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Prefacio

Muchos países de la OCDE enfrentan serias dificultades en el reclutamiento de suficientes 
docentes calificados para remplazar la gran calidad de aquellos que se jubilarán de aquí a 
cinco o diez años. En la mayoría de los países —sufran o no esta escasez— se informa que 
hay inquietud acerca de la eficacia de los docentes. Más aún, las funciones docentes están 
cambiando y los profesores necesitan nuevas habilidades para satisfacer las necesidades 
de poblaciones estudiantiles cada vez más diversas, y para trabajar eficazmente con nuevos 
tipos de personal en las escuelas y en otras organizaciones.

	 En abril de 2002, el Comité de Educación de la OCDE emprendió un estudio internacio-
nal sobre la política magisterial para ayudar a los países a compartir iniciativas innovadoras 
y exitosas, e identificar las opciones de política pública para atraer, formar y conservar a los 
docentes eficientes. Esta publicación es el resultado principal de ese trabajo, a partir del cual se 
generaron también 25 informes producidos por los países participantes, 10 informes de varios 
equipos de analistas externos que visitaron los países, y además varios estudios de investi-
gación encargados a otras entidades. Este proyecto de la OCDE proporciona quizás el análi-
sis más completo jamás realizado sobre asuntos de política magisterial a nivel internacional.

	 El trabajo de la OCDE permite a los países aprender los unos de los otros, proponer temas 
y sugerir opciones de intervención política que quizás sea difícil tocar en debates naciona-
les. Ambos aspectos son evidentes en este informe y en el trabajo que lo sustenta. El grado 
de participación activa de los países miembros y asociados también es claro. Los 25 países 
participantes movilizaron recursos muy sustanciales durante un periodo de dos a tres años 
y asumieron riesgos al abrir sus políticas magisteriales al escrutinio externo y al debate. El 
acercamiento cooperativo permitió a los países conocerse más a sí mismos y a la vez aumen-
tar la base de conocimiento general al acumular pruebas internacionales relacionadas con 
el impacto de las reformas de la acción gubernamental y las circunstancias bajo las cuales 
éstas funcionan mejor.

	 El proyecto se benefició durante la preparación de documentos, la reunión con los equi-
pos de analistas y la asistencia a conferencias y seminarios, de la participación de organiza-
ciones sindicales de docentes, líderes escolares, padres de familia, alumnos, educadores de 
docentes y empleadores de comités consultores nacionales.

	 El proyecto también se benefició de la participación del Comité Consultor de Empresas e 
Industrias de la ocde (biac, por sus siglas en inglés) y del Comité Consultor sobre Sindicatos 
(tuac, por sus siglas en inglés) y otras organizaciones internacionales que también se inte-
resan en la política magisterial: el Consejo de Europa, la Comisión Europea, la Fundación 
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Europea de Formación, Eurydice, la Asociación Internacional para la Evaluación del Logro 
Educativo (iea, por sus siglas en inglés), la Organización Internacional del Trabajo (oit), la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco), el 
Centro Europeo para la Educación Superior de la unesco (cepes), el Instituto Internacional 
para la Planificación Educativa de la unesco (iipe) y el Banco Mundial.

	 En el apéndice 1 de este informe se detallan las muchas personas y organizaciones que 
contribuyeron al proyecto como coordinadores nacionales, autores de los informes de cada 
país, autores de los informes de investigación encargados a otras entidades y miembros de 
los equipos de analistas de los países. En total, más de 150 personas contribuyeron en estas 
funciones y su trabajo ejerció una influencia de enorme relevancia en el proyecto. Además, 
el establecimiento de comités consultores nacionales, de los procesos de consulta utiliza-
dos en la elaboración de los informes de los países y durante las visitas de análisis a los paí-
ses, así como el gran número de escuelas e instituciones de educación superior visitadas 
por los equipos de analistas, muestra que el proyecto se benefició de las aportaciones de 
muchos cientos de personas más. Esperamos que este informe refleje de manera adecuada 
todas las aportaciones y constituya un aporte significativo a la base común del conocimiento.

	 Dentro de la OCDE, el proyecto fue llevado a cabo por la División de Política de Educación 
y Formación de la Dirección de Educación, bajo el liderazgo del director de la División, Abrar 
Hasan. Phillip McKenzie y Paulo Santiago fueron los responsables de la investigación y ela-
boración de este informe. Anne Sliwka (Universidad de Mannheim), en su papel de consul-
tora, asumió la responsabilidad del área de formación magisterial del capítulo 4 del informe, 
y Hiroyuki Hase, de la Secretaría de la OCDE, contribuyó de forma sustancial. Yael Duthilleul 
(iipe), como comisionado del Banco Mundial y consultor, contribuyó al desarrollo conceptual 
del proyecto y asumió la responsabilidad de realizar dos visitas de análisis nacionales. El apoyo 
estadístico fue proporcionado por la difunta Catherine Duchêne de la División de Indicadores 
y Análisis Educativos. Sabrina Leonarduzzi fue responsable de todo el trabajo administrativo, 
la organización de los seminarios y la comunicación con los países participantes. John Coola-
han (National University of Irlanda, Maynooth) brindó su especial asesoría en una etapa clave 
de la elaboración de este informe. Viviane Consoli y Melissa Peerless proporcionaron apoyo 
editorial. Un gran número de otros colegas de la Dirección de Educación brindaron asesoría en 
momentos importantes. En particular, se estableció una colaboración estrecha con el trabajo de 
desarrollo relativo a los indicadores sobre los docentes y la enseñanza, y el trabajo del Centro 
para la Investigación e Innovación Educativas (ceri, por sus siglas en inglés) en la obra Schooling 
for Tomorrow and Formative Assessment: Improving Learning in Secondary Classrooms (Educación 
para el mañana y evaluación formativa: mejorar el aprendizaje en las aulas de secundaria).

	 La OCDE mantendrá todo su empeño en realizar estudios de calidad sobre la enseñanza 
y sus profesionales e impulsar proyectos de política educativa. También se propone mante-
ner vivo el impulso de los trabajos dedicados a los docentes y a la enseñanza y seguir cola-
borando en proyectos de política magisterial, así como en este informe.

	 Este informe se publica bajo la responsabilidad del Secretario General de la OCDE.

	 Este libro se tradujo al español gracias al acuerdo OCDE-México para Mejorar la Calidad 
de la Educación en México.

	 Barry McGaw
	 Director de Educación, OCDE
	 Mayo 2005
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Resumen ejecutivo

La importancia de la política magisterial

La política magisterial es prioritaria en las agendas nacionales. Los significativos cambios 
económicos y sociales que se están experimentando han hecho que la educación de alta 
calidad sea más importante que nunca. Sobre la escuela y los docentes gravan exigencias 
cada vez más complejas. Los ministros de educación de la OCDE se han comprometido en 
nombre de sus países a mejorar la calidad del aprendizaje para todos, pero este ambicioso 
objetivo se podrá lograr sólo si todos los estudiantes reciben una enseñanza de alta calidad.

	 Todos los países procuran mejorar sus escuelas para responder más adecuadamente a 
expectativas sociales y económicas más altas. Representando el recurso más significativo 
de las escuelas, los docentes se vuelven esenciales para mejorar la escuela. La mejora de la 
eficacia y equidad de la educación depende, en gran medida, de que se estimule a personas 
competentes para que deseen trabajar como docentes, de que su labor docente sea de alta 
calidad y todos los alumnos tengan acceso a una enseñanza de alta calidad.

	 En esta obra se presentan los resultados de un proyecto de gran importancia de la OCDE, 
Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers (Atraer, formar y conservar a docentes 
eficientes), que se efectuó durante el periodo 2002-04. Para realizar el proyecto los países 
prepararon informes nacionales. Unos equipos externos de analistas visitaron a algunos de 
esos países, y se recopiló información, sin contar la investigación solicitada a otras entida-
des y seminarios. El hecho de que 25 países participaron indica que los asuntos magisteriales 
son prioritarios para la política pública y es probable que lo sean cada vez más en el futuro.

	 Las exigencias a las escuelas y a los docentes se están tornando cada vez más comple-
jas. Hoy en día, la sociedad espera que los establecimientos escolares trabajen con diferen-
tes idiomas y estudiantes de distintas procedencias, que sean conscientes de las cuestiones 
culturales y de género, que promuevan la tolerancia y la cohesión social, y respondan con 
eficacia a los alumnos desfavorecidos o con problemas de aprendizaje y de conducta, usen 
las nuevas tecnologías y se mantengan actualizados en las áreas de conocimiento de rápido 
desarrollo y en las nuevas formas de evaluar a los alumnos. Es necesario que los docentes 
sean capaces de preparar a los educandos para una sociedad y una economía en la cual se 
esperará de ellos autonomía en el aprendizaje, capacidad y motivación para seguir apren-
diendo durante toda la vida.
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	 Los asuntos magisteriales ocupan actualmente un sitio prioritario en las agendas de 
política debido a las inquietudes expresadas por los propios docentes acerca del futuro 
de su profesión, y en particular, si es lo bastante atractiva para nuevos docentes talento-
sos y si los profesores reciben una compensación adecuada y apoyo por su trabajo. Dado 
que los docentes están en contacto cotidiano con los estudiantes que posiblemente formen 
la próxima generación de docentes, el entusiasmo y la motivación de la fuerza magisterial 
actual representan influencias importantes en la oferta magisterial futura.

	 El aumento de interés hacia cuestiones de política docente representa una oportuni-
dad de particular importancia. El hecho de que una gran cantidad de docentes contratados 
durante el gran periodo de expansión de las décadas de 1960 y 1970 están ahora cerca de 
la jubilación es, en la mayoría de los países, a la vez un desafío importante y una oportuni-
dad sin precedentes. Incluso si el cambio generacional en el cuerpo profesoral supone un 
esfuerzo debido a la necesidad de transmitir habilidades y experiencias, varios países tie-
nen ahora la posibilidad de beneficiarse de la creación de una nueva fuerza laboral docente, 
ocasión que se da una vez en cada generación.

	 De aquí a cinco o diez años se incorporará a la profesión un número de docentes mucho 
mayor que en los 20 años recién pasados. El ingreso de tantos nuevos docentes con habili-
dades actualizadas e ideas nuevas tiene el potencial de renovar de manera importante las 
escuelas. También es posible liberar recursos para el desarrollo, puesto que una fuerza labo-
ral docente más joven implica menos presiones presupuestales. Por otra parte, si la docencia 
no se percibe como una profesión atractiva y la enseñanza no cambia de manera substan-
cial, se corre el riesgo de que la calidad de los centros educativos baje y sería difícil revertir 
una espiral de deterioro.

Principales inquietudes

Pese a que la información a menudo es desigual, que faltan datos a largo plazo y que no 
todos los países se encuentran en la misma posición, ha surgido una panorámica amplia.

Inquietudes acerca de la atracción de la docencia como carrera profesional

Cerca de la mitad de los países señala que hay serias inquietudes acerca del mantenimiento 
de una oferta adecuada de docentes de buena calidad, en especial en materias con mucha 
demanda.

• � Existe una inquietud generalizada acerca de las tendencias a largo plazo en la composi-
ción de la fuerza laboral docente, en particular por el hecho de que habrá menos “docen-
tes de talento” y menos varones.

• � Hay inquietud acerca de la imagen y el estatus de la docencia ya que los docentes sienten 
a menudo que su trabajo es subestimado.

• � Los sueldos relativos de los docentes están bajando en la mayoría de los países.

Inquietudes acerca del desarrollo del conocimiento y las habilidades de los docentes

• � Casi todos los países muestran inquietudes acerca de lagunas “cualitativas” de los docen-
tes ya que su conocimiento y sus habilidades para cubrir las necesidades escolares están 
cuestionadas.
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• � Hay inquietudes importantes con respecto a las limitadas conexiones entre la educación 
de los maestros, su desarrollo profesional y las necesidades del centro escolar.

• � Muchos países carecen de programas sistémicos de inducción para profesores principiantes.

Inquietudes acerca de la selección y la contratación de docentes

• � Hay inquietud en la mayoría de los países acerca de la distribución inequitativa de los 
docentes entre las escuelas y sobre la escasez de profesores de calidad necesarios en las 
zonas desfavorecidas. Las escuelas a menudo tienen poca participación directa en los nom-
bramientos de los docentes.

• � Algunos países tienen un gran exceso de oferta de docentes calificados, lo que hace surgir 
otros desafíos relacionados con las políticas.

Inquietudes acerca de la conservación de los docentes eficientes en las escuelas

• � Algunos países tienen altas tasas de desgaste de los docentes, en especial entre los de 
reciente ingreso.

• � Los docentes expresan inquietudes con respecto a los efectos de la pesada carga de tra-
bajo, el estrés, y las condiciones de trabajo deficientes en la satisfacción en el puesto y en 
la eficacia de la labor docente.

• � En la mayoría de los países se dispone de medios limitados para dar reconocimiento y 
recompensar el trabajo de los docentes.

• � Los procedimientos para responder a una enseñanza ineficaz suelen ser pesados y lentos.

	 El envejecimiento de la fuerza laboral docente agrava muchas de las inquietudes men-
cionadas. En promedio, el 25% de los docentes de primaria y el 30% de los docentes de secun-
daria tienen más de 50 años y en algunos países más del 40% de los docentes se encuentra 
en este grupo de edad. Es probable que en los próximos años se produzcan grandes cantida-
des de retiros.

	 El análisis muestra que los asuntos relativos a la cantidad y calidad de los docentes están 
entrelazados con claridad. Los sistemas escolares responden a menudo a la escasez de docen-
tes combinando, a corto plazo, una reducción de los baremos de calificaciones para acceder 
a la profesión, con la asignación de docentes poco competentes en las materias que van a 
enseñar, y un aumento del número de clases que se asigna a los docentes o del número de 
estudiantes en cada grupo. Por más que estas propuestas aseguren que las aulas no se que-
den sin docente y que la escasez no se vuelva muy notoria, producen, sin embargo, preocu-
pación sobre la calidad de la enseñanza y del aprendizaje.

	 En otro nivel, los países que no tienen escasez de docentes calificados pueden aún 
enfrentar inquietudes acerca de si la calidad de los docentes es adecuada, en particular si 
los procesos de selección no dan como resultado que los mejores solicitantes sean contra-
tados como docentes.

	 Sin una acción estratégica de política se corre el riesgo de que la profesión docente se 
deteriore en el largo plazo. A medida que las sociedades se enriquecían y las calificaciones 
educativas iban aumentando, así como las oportunidades de empleo, parece haber dismi-
nuido en efecto la atracción que la carrera docente ejercía por permitir ascender social-
mente y tener seguridad de empleo. Las inquietudes generalizadas acerca de las dificultades 
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enfrentadas por muchas escuelas, alimentadas por informes a menudo muy negativos de 
los medios, han menguado la fuerza de atracción de la profesión docente. Las expectativas 
y demandas a los centros educativos han aumentado, mientras que, en muchos países, los 
recursos no siempre se han proporcionado con el mismo ritmo. Las restricciones en cuanto 
a recursos son un factor que interviene en varias de las inquietudes identificadas.

	 Pero hay indicios positivos de que las intervenciones políticas pueden contribuir a cam-
biar la situación, como muestran los ejemplos proporcionados en el informe. En algunos 
países los docentes gozan de una buena posición social y hay más solicitantes calificados 
que puestos vacantes. Incluso en países donde la escasez ha sido preocupante, hay señales 
recientes de un resurgimiento del interés por la docencia y las iniciativas políticas parecen 
estar dando resultados.

Implicaciones políticas en dos niveles

La calidad de la docencia no está determinada sólo por la “calidad” de los docentes —aunque 
esto es claramente decisivo—, sino también por el ambiente en el cual trabajan. Los docen-
tes capaces no necesariamente alcanzarán su potencial en ambientes que no les brindan el 
apoyo apropiado o suficientes desafíos y recompensas. Las políticas dirigidas a atraer y con-
servar a docentes eficientes deberán reclutar personas competentes para desenvolverse en 
la profesión, y a la vez brindar apoyo e incentivos para el desarrollo profesional y el desem-
peño continuo en niveles altos.

	 Se necesitan iniciativas de política en dos niveles. El primero atañe a la profesión docente 
en su conjunto y busca mejorar su estatus y competitividad dentro del mercado laboral, así 
como el desarrollo magisterial y los ambientes escolares de trabajo. El segundo conjunto de 
iniciativas es más específico y se centra en atraer y conservar a tipos particulares de docen-
tes y atraer docentes para que trabajen en determinadas escuelas. En el cuadro 1 se resumen 
las principales direcciones de política de acuerdo con si se aplican a la profesión docente en 
su conjunto o si están más centradas en tipos particulares de docentes o escuelas.

Cuadro 1. Implicaciones de política

Objetivo de la política Dirigido a la profesión docente  
en su conjunto

Dirigido a tipos particulares de docentes  
o escuelas

Hacer que la enseñanza 

se vuelva una opción 

profesional atractiva

Mejorar la imagen y el estatus de la docencia

Volver más competitiva la retribución de los 

docentes

Mejorar las condiciones de empleo

Capitalizar la sobreoferta de profesores

Expandir la oferta de posibles profesores

Hacer más flexibles los mecanismos de recompensa

Mejorar las condiciones de ingreso para los nuevos docentes

Estudiar de nuevo el equilibrio entre la proporción alumno-

docente y el sueldo promedio del docente

Desarrollar el 

conocimiento y las 

habilidades de los 

docentes

Desarrollar perfiles de docentes

Considerar el desarrollo magisterial como un 

continuo

Hacer más flexible y adaptable la educación 

magisterial

Convalidar programas de educación magisterial

Integrar el desarrollo profesional a lo largo de toda 

la carrera

Mejorar la selección en la educación magisterial

Mejorar las experiencias de campo prácticas

Certificar a nuevos docentes

Fortalecer los programas de inducción
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Objetivo de la política Dirigido a la profesión docente  
en su conjunto

Dirigido a tipos particulares de docentes  
o escuelas

Reclutar, seleccionar y 

contratar docentes

Usar formas más flexibles de empleo

Proporcionar a las escuelas más responsabilidad por 

la administración del personal docente

Cubrir las necesidades de personal a corto plazo

Mejorar los flujos de información y la supervisión del 

mercado laboral docente

Ampliar los criterios para la selección de profesores

Hacer obligatorio un periodo de prueba

Estimular una mayor movilidad de los docentes

Conservar a los 

docentes eficientes en 

las escuelas

Evaluar y recompensar la enseñanza eficaz

Brindar más oportunidades para variar y diversificar 

la carrera

Mejorar el liderazgo y el ambiente escolares

Mejorar las condiciones de trabajo

Reaccionar frente a los docentes ineficientes

Brindar más apoyo a los docentes principiantes

Proporcionar horario y condiciones de trabajo más flexibles

Desarrollar e 

implementar la política 

magisterial

Involucrar a los docentes en el desarrollo e 

implementación de políticas

Desarrollar comunidades profesionales de 

aprendizaje

Mejorar la base de conocimientos para apoyar la 

política magisterial 

	 Se trata de una agenda difícil, pero abordar un área sin la apropiada atención política a 
aspectos interrelacionados generará sólo resultados parciales. Sin embargo, es difícil cubrir 
todas las áreas a la vez y las restricciones de recursos conllevan inevitablemente a hacer 
concesiones mutuas.

Implicaciones para diferentes tipos de países

No todas las implicaciones de política se aplican por igual a la totalidad de los 25 países par-
ticipantes. En varios casos muchas de las direcciones de las políticas están ya establecidas, 
mientras que en otros países pueden tener menos relevancia debido a que prevalecen dife-
rentes estructuras y tradiciones sociales, económicas y educativas.

	 En su mayoría los docentes son empleados del sector público, pero los modelos básicos 
de empleo en el sector público difieren de un país a otro. En los países participantes se eviden-
cian dos modelos básicos para configurar el empleo docente: el modelo “basado en la carrera” 
y el “basado en el puesto”. Si bien ningún país representa un ejemplo “puro” de cualquiera de 
estos modelos, la distinción es útil para aclarar las características del empleo de los docentes.

	 En los sistemas basados en la carrera por lo general se espera que los docentes perma-
nezcan en el servicio público durante toda su vida profesional. El ingreso inicial por lo regu-
lar ocurre en la juventud, se fundamenta en credenciales académicas o en una oposición 
para acceder a la función pública, y los criterios de ingreso suelen ser demandantes. Una vez 
reclutados, los docentes generalmente son asignados a puestos de acuerdo con reglamentos 
internos. Los ascensos se basan en un sistema de grados vinculados al individuo más que a 
un puesto específico. Los sueldos iniciales suelen ser relativamente bajos, pero hay una vía 
clara para llegar a sueldos más altos y programas de pensiones relativamente generosos. 
Corea, España, Francia y Japón proporcionan ejemplos de países con muchas de las carac-

Cuadro 1. Implicaciones de política (cont.)
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terísticas de los servicios públicos basados en la carrera. En general, los países con servicios 
docentes basados en la carrera no tienen mayores dificultades con la oferta de docentes. La 
mayoría cuenta con más solicitantes bien calificados que puestos disponibles. El empleo en 
el sector público en dichos países tiende a tener un carácter bastante diferente con respecto 
al empleo en el sector privado, sin contar que en varios criterios (sueldo promedio, seguri-
dad en el empleo y beneficios de pensiones) se le considera a menudo superior.

	 En los sistemas basados en la carrera tienden manifestarse dudas de tipo cualitativo, 
ya que la formación de los docentes no está conectada con las necesidades escolares, el cri-
terio de selección para el ingreso no siempre hace hincapié en las competencias necesarias 
para una enseñanza eficaz, los docentes carecen de incentivos fuertes para continuar evo-
lucionando una vez que obtienen la plaza, y las fuertes reglamentaciones limitan la capaci-
dad y los incentivos para que los centros educativos respondan a las diversas necesidades 
locales. Cabe preguntarse si tales sistemas pueden resultar atractivos para quienes no están 
seguros de querer comprometerse desde temprana edad a una carrera magisterial vitalicia 
o para quienes ya han adquirido experiencia en otras carreras. En dicho países, por lo tanto, 
en respuesta a estas contradicciones, parece urgente actuar políticas que permitan trabar 
conexiones más fuertes entre la educación inicial, la selección y el desarrollo profesional de 
los docentes. La introducción de puestos de trabajo más flexibles, abre a la posibilidad de con-
tratar personal externo, de proporcionar a las autoridades educativas locales y a los directo-
res de las escuelas más margen para las decisiones relacionadas con el personal y permitir 
que se instituya una administración basada en objetivos.

	 Los servicios públicos basados en el puesto tienden a centrarse en seleccionar el can-
didato más adecuado para cada puesto, bien sea por contratación externa o por ascenso 
interno. Dichos sistemas por lo general permiten un acceso más abierto a una gama amplia 
de edades y la contratación de personas con otras carreras es relativamente común, como 
lo es pasar de la enseñanza a otros trabajos y después volver a la docencia. Pese a que los 
sueldos iniciales a menudo son atractivos, por lo general alcanzan su nivel máximo relativa-
mente temprano en la carrera profesional. El ascenso de los docentes depende de que com-
pitan con éxito por los puestos vacantes y el número de vacantes de nivel más alto suele 
estar restringido. La selección y administración de personal en dichos sistemas con frecuen-
cia está descentralizada, en manos de las escuelas o las oficinas de las autoridades locales. 
Canadá, Suecia, Suiza y el Reino Unido son ejemplos de países con muchas de las caracte-
rísticas del empleo de servicio público basado en el puesto.

	 Varios de estos sistemas enfrentan problemas en cuanto a la contratación de los docen-
tes sobre todo en materias como matemáticas, ciencias y tecnología de la información y 
la comunicación (tic). Si bien las condiciones del empleo en el sector público en dichos 
países tienden a ser similares al empleo en el sector privado, el sector público a menudo 
carece de la capacidad y flexibilidad para competir con el sector privado. A tales sistemas 
también les resulta en general difícil retener a un núcleo de docentes experimentados más 
allá del rango de los 30 a los 40 años de edad. Por consiguiente, las escuelas en dichos paí-
ses con frecuencia tienen una alta rotación de personal, en especial en las zonas desfavo-
recidas. Debido a que, al asignar personal a las escuelas, los sistemas basados en el puesto 
a menudo dependen menos de la reglamentación que los sistemas basados en la carrera, 
se suelen crear mayores disparidades entre las escuelas en cuanto a calificaciones y expe-
riencia de los docentes.

	 Como respuesta a dichas inquietudes, las prioridades de intervención política en los 
países con servicios basados en el puesto incluyen poner un mayor énfasis en criterios sis-
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témicos generales para la selección de personal, la evaluación del desempeño y la forma-
ción de trayectorias profesionales. Debido a que las autoridades locales desempeñan una 
función tan crucial en la administración de personal y en la formulación de programas para 
cubrir las necesidades locales, estos países también necesitan hacer comparativamente 
mayor hincapié en la selección y formación de los directores y otros líderes escolares. Dado 
que los procesos de selección y administración de los docentes se asemejan más al mercado 
en los sistemas basados en el puesto, las escuelas de zonas desfavorecidas o en ubicacio-
nes impopulares necesitan recibir una cantidad significativamente mayor de recursos para 
poder competir por docentes calificados y es necesario diferenciar mucho más los sueldos y 
las condiciones de trabajo para atraer a los tipos de docentes de los que se tiene poca oferta. 
Es probable que los sueldos y condiciones uniformes produzcan un exceso en la oferta de 
algunos tipos de docentes y escasez de otros.

Orientaciones políticas comunes

Si existen grandes diferencias entre las tradiciones que basan el empleo en el servicio públi
co en la carrera o en el puesto, no son pocas las direcciones políticas comunes en los dos 
modelos.

Hacer más hincapié en la calidad que en la cantidad de los docentes

Hoy en día, muchas investigaciones apuntan que la calidad de los docentes y de su ense-
ñanza son los factores de más peso para conseguir que los alumnos tengan buenos resul-
tados y son los que reaccionan más a la eficacia de las políticas públicas. Resulta también 
patente que la eficacia de los docentes varía marcadamente. Las diferencias en el desem-
peño estudiantil son a menudo mayores dentro de un mismo centro escolar que entre un 
centro a otro. Enseñar es un trabajo exigente y no es posible que todos los involucrados sean 
profesionales eficaces y que se mantengan tales a lo largo del tiempo. Sin embargo, en gene-
ral se ha enfocado la selección y empleo de docentes de manera a considerarlos como entes 
intercambiables, centrándose más en la cantidad de contratados que en las cualidades que 
tienen o que podrían desarrollar.

	 Para proponer una agenda que mejore la calidad docente entre los elementos clave se 
encuentran una mayor atención a los criterios de selección, tanto en la educación inicial 
como en la contratación de docentes, la evaluación continua durante toda la carrera pro-
fesional para identificar áreas por mejorar, reconocer y recompensar la enseñanza eficaz, 
y asegurar que los docentes cuenten con los recursos y el apoyo necesarios para cumplir 
con las altas expectativas que tiene la sociedad. Una conclusión contundente del proyecto 
apunta a que los docentes están muy motivados por los beneficios intrínsecos de la ense-
ñanza — trabajar con niños y jóvenes, ayudarles a desarrollarse y aportar una contribución 
a la sociedad — y que las estructuras del sistema y el entorno profesional necesitan asegu-
rar que los docentes puedan centrarse en estas tareas.

	 Recentrando de forma más radical este planteamiento sobre la calidad de los docentes 
habría que rediseñar su trabajo para atribuir más importancia a los aspectos profesionales 
y del conocimiento; se contrataría quizás a menos docentes, pero se emplearía a más per-
sonas para realizar las partes de su trabajo actual que no requieren habilidades docentes 
profesionales, y se pagaría bastante más a los docentes para atraer y conservar a los mejo-
res candidatos posibles.
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Desarrollar perfiles profesionales convenientes a la vez al desarrollo de la práctica decente  
y a las necesidades de la escuela

Está generalmente reconocido que los países necesitan tener manifestaciones claras y con-
cisas de las habilidades y conocimientos que se requieren a los docentes, y es necesario que 
estos perfiles se implementen en la escuela y el sistema de formación docente. El perfil de 
competencias de los docentes debe derivarse de los objetivos del aprendizaje de los estu-
diantes y proporcionar normas que sirvan para toda la profesión y un entendimiento com-
partido de lo que debería ser una enseñanza exitosa.

	 Los perfiles de los docentes deberán cubrir un sólido conocimiento de la materia, habili-
dades pedagógicas, la capacidad de trabajar con eficacia con un amplio rango de estudiantes 
y colegas, de contribuir a la escuela y a la profesión y la capacidad de continuar desarrollán-
dose. El perfil podría expresar diferentes niveles de actuación según que los docentes sean 
principiantes, experimentados o tengan responsabilidades mayores. Un perfil magisterial 
claro, bien estructurado y con un consenso amplio puede ser un mecanismo poderoso para 
ajustar los elementos involucrados en el desarrollo de los conocimientos con las habilidades 
de los profesores y para proveer un medio de evaluar si los programas de desarrollo magis-
terial están ejerciendo alguna influencia.

Considerar el desarrollo magisterial como un proceso continuo

Las etapas de educación de educación inicial docente, de inducción y desarrollo profesio-
nal necesitan estar mucho mejor interconectadas para crear un sistema de aprendizaje y 
desarrollo más coherente para los docentes. La manifestación de las competencias y normas 
de la actuación de los docentes en diferentes etapas de su carrera proporcionarán también 
una estructura para el continuo de desarrollo magisterial. Como parte de esto es necesario 
contar con un conjunto claro de expectativas acerca de las propias responsabilidades de los 
docentes por su desarrollo continuo, y una estructura de apoyo para facilitar su crecimiento.

	 Una perspectiva de aprendizaje a lo largo de toda la vida para los docentes implica que 
en la mayoría de los países deberá prestarse mucho más apoyo a los docentes en las eta-
pas tempranas de su carrera, así como proporcionar los incentivos y los recursos para un 
desarrollo profesional continuo. En general, pueden obtenerse mejores beneficios de la opti-
mización de la inducción y del desarrollo de profesores a lo largo de toda su carrera que del 
aumento de la duración de la educación previa al servicio.

Volver más flexible la educación inicial docente

En varios países, las personas se ven obligadas a orientarse hacia la enseñanza muy pronto 
en la educación superior. Esto puede encerrarlos prematuramente en una trayectoria profe-
sional específica mientras que sus intereses pueden todavía evolucionar, y se encuentran al 
fin enseñando al terminar estudios que los prepararon para poco más. Estas mismas estruc-
turas pueden también obstaculizar tanto a estudiantes que en una fase más avanzada de sus 
estudios quieran orientarse hacia la docencia, como a profesionales en otras ocupaciones 
que a la mitad de su carrera decidan que encontrarían mayor satisfacción como docentes.

	 Un sistema más flexible de educación magisterial proporcionaría diferentes entra-
das a la profesión, incluyendo estudios de posgrado después de una calificación inicial en 
otro campo de estudio, oportunidades para aquellos que empezaron en las escuelas como 
paraprofesionales o auxiliares de docentes para obtener calificaciones completas que se 
basan en su experiencia en las escuelas, y posibilidades para quienes desean cambiar de 
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rumbo a media carrera para combinar las cargas reducidas de enseñanza y la participación 
común en programas de preparación de docentes. El sistema debería establecer vínculos 
más cercanos con las escuelas, proporcionando apoyo más directo a los docentes princi-
piantes al principio de su carrera. Tales cambios, que ya se están introduciendo en varios 
países, ayudan a concentrar los recursos de educación magisterial en las personas que les 
darán mejor uso.

Transformar la docencia en una profesión rica en conocimientos

Uno de los principales desafíos para los encargados de política educativa que se enfrentan a 
las exigencias de una sociedad del conocimiento es cómo sostener la calidad de los docentes 
y asegurar que todos ellos continúen participando en un aprendizaje profesional continuo. 
La investigación con respecto a las características del desarrollo profesional eficaz indica 
que los docentes necesitan ser agentes activos en el análisis de su propia práctica a la luz de 
las normas profesionales, y el progreso de sus propios alumnos a la luz de las normas para 
el aprendizaje estudiantil. La enseñanza permanece sin cambio en gran medida mientras 
que otras formas de trabajo se han transformado de manera drástica. Muchos otros profe-
sionales comienzan su vida de trabajo con una sensación de que entran a una función que 
ha sido configurada por la investigación pasada y que será transformada durante su vida de 
trabajo por la investigación futura. Éste es un estímulo que la docencia aún no ha ofrecido. 
Hay señales de cambio en algunos países donde los docentes desempeñan un papel de inves-
tigadores en paralelo a su función pedagógica; donde los docentes abordan de manera más 
activa el nuevo conocimiento y el desarrollo profesional se basa en los índices de la mejora 
de la práctica docente.

Proporcionar a los centros escolares mayor responsabilidad en la gestión del personal docente

En las empresas exitosas se suele afirmar que la selección de personal constituye el con-
junto más importante de decisiones que deben tomar. En el caso de la docencia, los datos 
muestran con demasiada frecuencia que el proceso de selección se pliega a reglas de cali-
ficaciones y antigüedad que guardan poca relación con la calidad necesaria para ser un 
docente eficaz. En muchos países el tamaño de los sistemas escolares torna a menudo muy 
impersonal el proceso de selección de los docentes y hace que sea difícil para los docen-
tes identificarse con las escuelas en las que fueron nombrados, o para las escuelas, adap-
tarse a ellos.

	 La escuela se está volviendo el agente clave dentro del sistema educativo para mejorar 
el aprendizaje estudiantil, lo que implica que las escuelas tienen que asumirse una mayor 
responsabilidad —y transparencia— en la selección de docentes, las condiciones de trabajo 
y el desarrollo. Sin embargo, para ejercer estas habilidades con eficacia, es claro que muchas 
escuelas necesitarán equipos de liderazgo más hábiles y un apoyo más fuerte. En particu-
lar, las escuelas que atienden a comunidades desfavorecidas, que a menudo enfrentan difi-
cultades serias para atraer y conservar docentes hábiles, necesitarán muchos más recursos 
para hacer del trabajo en tales centros escolares una elección de carrera viable. La descen-
tralización exitosa de la gestión del personal requiere que las autoridades central y regio-
nal participen con firmeza en asegurar una distribución adecuada y equitativa de recursos 
magisteriales en todo el país. Se requieren también normas de actuación determinadas exter-
namente para impedir que, involucrando mayormente la escuela en la gestión de personal, 
empeoren las desigualdades entre las escuelas públicas.
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Desarrollar y aplicar la política magisterial

Los temas incluidos en este informe abordan la esencia del trabajo y la carrera de los docen-
tes. El éxito de cualquier reforma estriba en la participación activa de los propios docentes en 
el desarrollo y aplicación de las medidas políticas. Si los docentes no participan de manera 
activa en la formulación de las políticas y experimentan un sentido de “propiedad” de la 
reforma, es poco probable que puedan implementarse con éxito cambios significativos. Por 
otro lado, los grupos interesados no deberían poder ejercer derecho de veto con respecto a las 
reformas educativas que son mandadas mediante procesos políticos democráticos. Hacerlo 
significaría poner en riesgo el apoyo público tan necesario a la educación. Es difícil encon-
trar el equilibrio adecuado, pero un diálogo y una consulta abiertos, continuos y sistemáti-
cos son fundamentales para el proceso.

	 Los arreglos institucionales pueden también tener una gran influencia. En varios paí-
ses se han formado consejos docentes que, a profesionales de la enseñanza y a otros gru-
pos interesados, brindan a la vez un foro para el desarrollo de políticas y, de manera crucial, 
un mecanismo para el establecimiento de normas dirigidas por la profesión y un control de 
calidad en la formación, la inducción, la actuación y el desarrollo profesional de los docen-
tes. Estas organizaciones buscan obtener para la docencia la combinación de autonomía pro-
fesional y rendición pública de cuentas que ha caracterizado durante largo tiempo a otras 
profesiones como la medicina, la ingeniería y el derecho. Esto implicaría que los docentes 
intervendrían más en los criterios de ingreso a su profesión, las normas para ascensos en 
su carrera y la base sobre la cual los docentes ineficientes deberían abandonar la profesión.

	 La necesidad de involucrar de manera más activa a los docentes se extiende más allá 
de razones políticas y el pragmatismo. Uno de los principales desafíos para los autores de 
políticas que enfrentan las exigencias de una sociedad del conocimiento es cómo sostener 
la calidad docente y asegurar que todos los docentes continúen involucrándose en modos 
eficaces de un aprendizaje profesional continuo. La política desempeña una función clave 
al ayudar a los docentes a desarrollar comunidades profesionales de aprendizaje dentro y 
fuera de los centros educativos.

	 En muchos países hay amplias lagunas de investigación con respecto a los docentes, su 
preparación, trabajo y carrera. Dicha investigación es importante no sólo para mejorar la base 
de conocimiento para la política magisterial, sino también como una manera de introducir 
nueva información e ideas a las escuelas y asegurar que los docentes participen más activa-
mente con nuevo conocimiento. Hay una carencia particular de investigación que compare 
las condiciones de trabajo y carrera de los docentes con las de otras profesiones. Una buena 
parte de la información e investigación utilizadas en la formulación de políticas magiste-
riales es en gran medida autorreferencial y una información comparativa sobre otras profe-
siones ayudaría a brindar una perspectiva de las tendencias y resultados de la investigación 
relacionados con los docentes, así como ideas para el cambio.

	 La formulación de políticas se beneficiaría también de una supervisión y evaluación más 
amplias de la innovación y la reforma. Los países constatan que pueden capitalizar más la 
diversidad dentro de sus sistemas si ponen a prueba las políticas de reforma basándose en 
proyectos piloto, con escuelas y regiones voluntarias, antes de la implementación generali-
zada. Para lanzar una estrategia eficaz de puesta en marcha de la reforma, es fundamental 
identificar los factores implicados en las innovaciones exitosas y crear en otras escuelas las 
condiciones para su difusión, generalización y para asegurar su duración.
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Capítulo 1

Introducción: la atención 
centrada en los docentes

Resumen

La OCDE realizó un importante estudio internacional de políticas aptas para atraer, formar y 
conservar a los docentes eficientes en las escuelas. Basado en las experiencias de 25 países en 
todo el mundo y en una amplia información e investigación, en el proyecto de la OCDE se ana-
lizaron los desarrollos clave que afectan a los maestros y su trabajo, y se desarrollaron opcio-
nes de política para consideración de los países.

	 Se están planteando preguntas clave a largo plazo sobre la necesidad de que los sistemas 
escolares se tornen mucho más competitivos en la elección de docentes hábiles y motivados, 
y sobre la manera de mejorar la eficacia del trabajo docente. Este capítulo explica por qué la 
política magisterial es una prioridad en las agendas nacionales, describe la metodología utili-
zada en el proyecto y pone de relieve los principales desafíos de política que los países enfren-
tan en la actualidad.

	 El proyecto se centra en asuntos de política magisterial de 25 países: Alemania, Australia, Aus-
tria, Bélgica (comunidades flamenca y francesa), Canadá (Quebec), Chile, Corea, Dinamarca, la 
República Eslovaca, España, Estados Unidos de América, Finlandia, Francia, Grecia, Hungría, 
Irlanda, Israel, Italia, Japón, México, Noruega, los Países Bajos, el Reino Unido, Suecia y Suiza.

	 Hay algunas diferencias asombrosas entre los países en cuanto a sus acercamientos a la 
contratación, la educación, los sueldos y las condiciones de trabajo, la contratación, evaluación 
y estructuras de carrera de los maestros. Este análisis internacional proporciona a los países 
una oportunidad de aprender más acerca de sí mismos examinando sus experiencias con res-
pecto a las de otros países, y mostrando los efectos que pueden tener las diferentes políticas 
magisteriales. El informe proporciona muchos ejemplos de políticas innovadoras y promete-
doras adoptadas en todo el mundo.

	 De aquí a cinco o diez años se incorporará a la profesión un número mucho mayor de nue-
vos maestros que en los últimos 20 años. La entrada de una gran cantidad de nuevos docentes 
con habilidades actualizadas e ideas novedosas tiene el potencial de renovar sustancialmente 
las escuelas. Sin embargo, si la docencia no se percibe como una profesión atractiva y la ense-
ñanza no cambia de forma fundamental, se corre el riesgo de que la calidad de las escuelas 
baje. Hay mucho en juego en la política magisterial.
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1.1. La creciente atención en asuntos docentes

La política magisterial es prioritaria en las agendas nacionales. Los extensos cambios econó-
micos y sociales que se están experimentando han hecho que la educación de alta calidad 
sea más importante que nunca. Las demandas a las escuelas y a los docentes son cada vez 
más complejas. Los ministros de educación de la OCDE se han comprometido en nombre de 
sus países a mejorar la calidad del aprendizaje para todos, pero este ambicioso objetivo no 
podrá lograrse a menos que todos los estudiantes reciban una enseñanza de alta calidad.

	 Todos los países procuran mejorar sus escuelas y responder de la mejor manera posible 
a las expectativas sociales y económicas más altas. La educación proporciona los cimien-
tos para aprender a lo largo de la vida y para el desarrollo individual y nacional. Por ser el 
recurso más significativo de las escuelas, los docentes son centrales para los programas de 
mejora de las escuelas. Mejorar la eficacia y la equidad de la educación depende, en gran 
medida, de asegurar que las personas competentes deseen trabajar como docentes, que su 
enseñanza sea de alta calidad y que todos los estudiantes tengan acceso a una enseñanza 
de alta calidad. En las reuniones de los ministros de Educación de la OCDE se ha subrayado 
la importancia crucial de los docentes y de su trabajo para la calidad de la educación.

	 Sin embargo, muchos países tienen ahora una fuerza laboral docente en proceso de enve-
jecimiento y encuentran dificultad para atraer a profesionales calificados a la enseñanza o 
a retenerlos por mucho tiempo una vez que empiezan. Algunos otros países aún se benefi-
cian de una oferta amplia de personas que desean convertirse en docentes y tienen tasas de 
rotación docente relativamente bajas. No obstante, puede haber preocupación acerca de la 
calidad cuando la escasez de docentes no es aparente. Todos los países participantes seña-
lan que hay inquietudes con respecto a la mejor forma de asegurar que los docentes estén 
bien preparados para la demanda de poblaciones estudiantiles más diversas, expectativas 
sociales más altas de las escuelas, expansión de los campos de conocimiento y nuevos tipos 
de responsabilidades. Por tanto, es necesario que la política magisterial aborde los asun-
tos tanto de cantidad como de calidad, en buena medida porque en muchos aspectos están 
estrechamente interconectados.

	 Los asuntos docentes son también prioritarios en las agendas de política debido a inquie-
tudes expresadas por los propios docentes acerca del futuro de su profesión: si es lo bastante 
atractiva para candidatos talentosos, y si los docentes son suficientemente recompensados 
y apoyados en su trabajo. Dado que los profesores están en contacto diario con los estudian-
tes que potencialmente conforman la próxima generación de docentes, el entusiasmo y la 
motivación de la fuerza laboral docente actual son influencias importantes en la oferta de 
futuros docentes.

	 La oportunidad actual del aumento del interés en los asuntos de política magisterial es 
de particular relevancia. El hecho de que la gran cantidad de docentes que fueron contra
tados durante el importante periodo de expansión de las décadas de 1960 y 1970 están ahora 
cerca de la jubilación es a la vez un desafío importante y una oportunidad sin precedentes 
en la mayoría de los países. Si bien es necesario remplazar grandes cantidades de experien-
cia y habilidades a medida que los docentes se jubilan, varios países cuentan ahora con una 
oportunidad única en una generación de dar forma y beneficiarse de los cambios sustancia-
les en la fuerza laboral docente. De aquí a cinco o diez años se incorporará a la profesión un 
número de docentes mucho mayor que en los últimos 20 años. El ingreso de cantidades sus-
tanciales de nuevos docentes con habilidades actualizadas e ideas nuevas tiene el potencial 
de renovar de manera importante las escuelas. También es posible liberar recursos para el 
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desarrollo puesto que una fuerza laboral docente más joven implica menos presiones pre-
supuestales. Tales cambios contribuirían a la realización de un escenario de “re-educación” 
en el cual las escuelas hagan una contribución vital al desarrollo comunitario y disfruten de 
un alto nivel de confianza pública (OCDE, 2001). Por otra parte, si la docencia no se percibe 
como una profesión atractiva y la enseñanza no cambia de forma fundamental, se corre el 
riesgo de que la calidad de los centros educativos baje y sería difícil revertir una espiral de 
deterioro. Esta posibilidad indeseable ha sido llamada el “escenario de disolución en el cual 
la escasez de docentes se convierte en una crisis real de personal” (OCDE, 2001). Hay mucho 
en juego en la política magisterial.

1.2. Panorámica de las grandes líneas de la acción gubernamental

En este informe se abordan políticas que contribuyen a atraer, formar y conservar docentes 
eficientes en las escuelas. El informe se basa en una importante investigación de la OCDE 
acerca de la política magisterial, realizada en colaboración con 25 países de todo el mundo 
(véase el apéndice 1). El hecho de que tantos países hayan participado indica que los asun-
tos docentes son una prioridad para la política pública y es probable que lo sean aún más 
en el futuro.

	 El informe se dirige a proporcionar un análisis internacional detallado de:

	 • � Las tendencias y desarrollos en la fuerza laboral docente.

	 • � Datos actuales de los factores clave para atraer, formar y conservar a docentes efi-
cientes.

	 • � Las políticas y prácticas innovadoras y exitosas.

	 • � Las opciones de política magisterial para consideración de los países.

	 • � Las prioridades para el trabajo futuro en los ámbitos nacional e internacional.

	 En el informe se identifican las iniciativas adoptadas por los poderes públicos en dos 
niveles. El primero se relaciona con la profesión docente en su conjunto e incluye medidas 
para asegurar que la sociedad valore el trabajo de los docentes, que la enseñanza se consi-
dere estimulante y valiosa, y que se mejore el entorno de formación y trabajo de los docen-
tes. El segundo es más específico y reconoce que no hay un solo mercado laboral uniforme 
para docentes. Más bien, hay un conjunto de diferentes mercados laborales que se distin-
guen por tipo de escuela (primaria, secundaria, técnico-profesional, etcétera) y característi-
cas individuales (como género, edad, experiencia previa de trabajo, habilidad académica y 
especialización en una asignatura). Estas iniciativas se enfocan en los factores que atraen 
y conservan a tipos particulares de personas a la docencia, y que llevan a los docentes a tra-
bajar en ciertas escuelas.

	 La calidad de la enseñanza es determinada no sólo por la “calidad” de los docentes 
—aunque este aspecto es claramente crucial—, sino también por el ambiente en el cual tra-
bajan. Los docentes capaces no necesariamente alcanzarán su potencial en ambientes que no 
les brinden el apoyo apropiado o desafíos y recompensas suficientes. Las políticas dirigidas 
a atraer y conservar a docentes eficientes necesitan reclutar a personas competentes para 
desenvolverse en la profesión, así como proporcionar apoyo e incentivos para el desarrollo 
profesional y el desempeño continuo en altos niveles.

	 No todos los resultados y las propuestas políticas se aplican por igual a cada país. Los 
países tienen diferentes estructuras sociales, económicas y educativas, y se encuentran en 
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diferentes etapas de desarrollo de políticas públicas. Para reflejar este apecto, en el informe 
se intenta identificar las prioridades clave para los países que enfrentan distintas circuns-
tancias. No obstante, a pesar de la diversidad de situaciones nacionales, es posible identifi-
car algunas grandes orientaciones comunes, las cuales se abordan en detalle en los capítulos 
siguientes. En parte estas iniciativas de política han sido obligadas por la necesidad de que 
los sistemas escolares adquieran mucha más competitividad en la contratación de perso-
nas hábiles y motivadas como docentes, pero también reflejan los juicios de que la calidad 
de la enseñanza y el aprendizaje mejoren como resultado. Se están planteando cuestiona-
mientos significativos a largo plazo con respecto a cómo hacer de la enseñanza una labor 
más placentera e interesante, y cómo mejorar la eficacia del trabajo docente.

1.3. Metodología y participación de los países

El proyecto se basó en el trabajo de países voluntarios, en colaboración mutua y con el Secre-
tariado de la OCDE. Implicó examinar asuntos y respuestas políticas específicos de los países 
relacionados sobre cómo atraer, formar y conservar a docentes eficientes, así como colocar 
estas experiencias dentro de una estructura internacional más amplia para generar ideas y 
resultados pertinentes para los países en su conjunto. En el apéndice 1 se detallan los pro-
cesos involucrados, los informes de los países y otros documentos que se han producido, 
además del gran número de organizaciones y personas que contribuyeron al proyecto y a la 
preparación de este informe.

	 El proyecto implicó dos acercamientos complementarios: el enfoque de Investigación Ana-
lítica y el enfoque de Análisis Nacional. En el enfoque de Investigación Analítica se utilizaron 
varios medios —informes de antecedentes de los países, análisis bibliográfico, análisis de 
datos y documentos solicitados a otras entidades — para analizar los factores que configu-
ran la atracción, la formación y la conservación de docentes eficientes, y posiblemente res-
puestas políticas. Todos los países participantes estuvieron involucrados en este enfoque. 
Además, nueve países también eligieron organizar un Análisis Nacional, en el que partici-
paron equipos analistas externos que emprendieron una visita para realizar un estudio de 
caso intensivo, cuyas conclusiones se asentaron después en una Nota Nacional.

	 Los países que participaron en este proyecto fueron:1

	 • � En la parte de Investigación Analítica (25 países con 26 informes nacionales): Alema-
nia, Australia, Austria, Bélgica (comunidad flamenca), Bélgica (comunidad francesa), 
Canadá (Quebec), Chile, Corea, Dinamarca, la República Eslovaca, España, Estados 
Unidos de América, Finlandia, Francia, Grecia, Hungría, Irlanda, Israel, Italia, Japón, 
México, Noruega, los Países Bajos, el Reino Unido, Suecia y Suiza.

	 • � En la parte de Análisis Nacional (nueve países con 10 visitas para investigación): Ale-
mania, Austria, Bélgica (comunidad flamenca), Bélgica (comunidad francesa), Corea, 
España, Hungría, Italia, Suecia y Suiza.

	 Este acercamiento cooperativo brindó a los países la oportunidad de aprender más sobre 
sí mismos al examinar sus experiencias comparándolas con las de otros países. Hay algunas 
diferencias asombrosas entre los países en lo que respecta a sus fuerzas laborales docentes, 
como lo ilustran varios indicadores de la OCDE (OCDE, 2004):

1  Sin embargo, en la medida en que son cubiertos por la OECD Education Database, los países de la OCDE que no 
participaron en el proyecto son considerados en el análisis y figuran en las gráficas y cuadros del informe.
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Edad: en Alemania e Italia más del 50% de los docentes del primer ciclo de la educación secun-
daria tiene 50 años o más, mientras que tan sólo un 10% de los profesores coreanos se 
encuentra en este grupo de edad.

Género: en la República Checa y Hungría las mujeres comprenden más del 80% de los docen-
tes del primer ciclo de educación secundaria, mientras que sólo 40% de los docentes 
japoneses del primer ciclo de educación secundaria son mujeres.

Educación magisterial: en Italia se requiere un promedio de ocho años de educación superior 
para capacitarse como docente de bachillerato, en comparación con los cuatro años 
necesarios en Australia e Inglaterra.

Sueldos: en Corea un docente de primaria con 15 años de experiencia gana alrededor de 2.7 
más que el PIB per cápita (una medida general del ingreso promedio), mientras que en 
la República Eslovaca un docente equivalente gana sólo alrededor de 0.55 veces el PIB 
per cápita.

	 Al documentar tales diferencias entre los países e intentar entender sus causas y con-
secuencias, el análisis comparativo puede ayudar a formular cuestionamientos sobre las 
prácticas establecidas desde tiempo atrás, así como acumular datos sobre el impacto de las 
diferentes estrategias de acción política.

1.4. Organización del informe

El informe cuenta con seis capítulos más. En el capítulo 2 se proporciona el fundamento de 
la investigación y se describe la estructura que se utilizó, incluyendo las maneras en las que 
se entrelazan las áreas clave de la política magisterial. En los capítulos 3 a 6 se abordan los 
principales aspectos que impulsan el proyecto: atraer personas competentes a la profesión 
docente (capítulo 3), desarrollar las habilidades y conocimientos de los docentes (capítulo 4), 
seleccionar y contratar docentes (capítulo 5), y conservar en las escuelas a los docentes efi-
cientes (capítulo 6). En cada uno de estos capítulos se analizan las tendencias y los nuevos 
hechos que preocupan a los responsables de las intervenciones políticas, los principales fac-
tores implicados, ejemplos de respuestas de política innovadoras, datos sobre el impacto de 
las intervenciones, y las opciones que los países pueden tomar en cuenta. En el capítulo 7 se 
abordan las maneras de construir la participación de los docentes, el sindicato de docentes y 
otros interesados en el desarrollo e implementación de políticas, las principales lagunas en 
la investigación y la base informativa, así como prioridades para el trabajo futuro. El apén-
dice 1 describe el procedimiento utilizado para realizar el proyecto, y presenta los diferen-
tes resultados obtenidos además de este informe. El apéndice 2 proporciona una estructura 
de indicadores para dar a conocer la actuación de política docente y evalúa la disponibilidad 
actual de datos tanto en el ámbito nacional como internacional.

	 En los capítulos siguientes se presentan muchos ejemplos de iniciativas de los países 
en políticas y programas magisteriales. En recuadros independientes se destacan varias ini-
ciativas particularmente innovadoras y prometedoras; así se ofrecen más detalles sobre las 
reformas. Sin embargo, debido a las restricciones de espacio, no fue posible proporcionar 
todos los detalles necesarios, por lo que invitamos al lector a consultar los informes de los 
países, los informes de análisis nacional y los estudios de investigación. Todos los documen-
tos generados por el proyecto se enumeran en el apéndice 1 y están disponibles en www.
oecd.org/edu/teacherpolicy.
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Capítulo 2

¿Por qué es importante 
la política magisterial?

Resumen

En este capítulo se proporciona el fundamento para analizar la política magisterial y el marco 
teórico utilizado para estudiar sus principales componentes y sus interrelaciones.

	 Los docentes son importantes debido a su impacto en el aprendizaje estudiantil. La inves-
tigación indica que la mejora de la calidad docente es tal vez la intervención más eficaz para 
acrecentar la eficacia de los establecimientos escolares. Sin embargo, hay muchos aspectos 
importantes de la calidad docente que no se toman en cuenta por los indicadores como las cali-
ficaciones, la experiencia y las pruebas de habilidad académica. Algunas características de los 
docentes que son más difíciles de medir, y que sin embargo, pueden ser vitales para el aprendi-
zaje estudiantil, necesitan ser más prominentes en la preparación y contratación de los docentes.

	 La importancia de los docentes se refleja en el tamaño de la fuerza laboral magisterial. La 
docencia es el empleador individual más grande de graduados y, en promedio, 64% del gasto 
actual en las escuelas se asigna a la remuneración de los profesores. Las políticas magisteria-
les afectan a muchas personas y pueden tener implicaciones sustanciales para los presupues-
tos escolares.

	 En años recientes, se han intensificado las inquietudes sobre el magisterio debido a los pro-
fundos cambios económicos y sociales emprendidos y los imperativos para las escuelas de que 
proporcionen los cimientos de un aprendizaje a lo largo de la vida. Todos los sistemas escola-
res han realizado reformas curriculares de importancia y han hecho hincapié en la igualdad de 
géneros dentro de las escuelas, la incorporación de la tecnología de información y comunica-
ción, así como una mayor integración de alumnos con necesidades especiales. Tales desarrollos 
requieren reexaminar la función de los docentes, su preparación, trabajo y carrera profesional.

	 Una dificultad mayor es la de entender la compleja gama de factores — que atañen a la 
sociedad, el sistema escolar y la escuela — que producen una grave preocupación por la reali-
zación de una política magisterial. Es importante identificar las maneras en que estos factores 
interactúan y aquellos que sean posiblemente más sensibles a la intervención política. Entender 
las operaciones del mercado laboral magisterial es de relevancia particular. Los aspectos clave 
incluyen los factores que configuran la demanda y oferta de docentes, la capacidad de reacción 
de éstos a los incentivos, las concesiones que los gobiernos enfrentan al definir el número de 
docentes necesarios y los mecanismos de afectación de los profesores a los centros educativos.
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	 En este capítulo se presentan los fundamentos para analizar la política magisterial y se des-
cribe la estructura para utilizar sus componentes principales y las maneras en que se entrela-
zan. El uso del término “política” se justifica por el hecho de que, en casi todos los países, los 
docentes en su gran mayoría son empleados por el sector público, o bien, por las escuelas que 
reciben por lo menos parte de su financiamiento del gobierno. (En el recuadro 2.1 se define lo 
que se entiende por “docente” en las investigaciones internacionales). En promedio, en los paí-
ses de la OCDE, más de 90% de todo el gasto en escuelas primarias y secundarias proviene de 
fuentes públicas (OCDE, 2004a). El gasto público en las escuelas representa 3.5% del PIB en pro-
medio, o sea menos del 10% del gasto público en general. Como ya se detalló, los sueldos de los 
docentes son el componente más grande de los gastos en las escuelas. Además, los gobiernos 
por lo general configuran la organización de las escuelas y los principales aspectos de la edu-
cación magisterial y las condiciones de trabajo de los docentes.

2.1. La enseñanza de calidad es vital para mejorar el aprendizaje estudiantil

El rendimiento en aprendizaje estudiantil varía en forma considerable entre los alumnos de 
una edad similar. Por ejemplo, en el estudio de habilidades de lectura del Programa para la 
Evaluación Internacional de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) se encontró que 
en los países de la OCDE en su conjunto, el 10% de los alumnos eran capaces de desempe-
ñar tareas de lectura muy sofisticadas, como manejar informaciones difíciles de encontrar 
en textos que no conocen, y acudir a conceptos que pueden resultar inesperados (OCDE, 
2001a). Por otra parte, el 18% de los alumnos se ubicaron a un nivel igual o menor al nivel 1 
de alfabetización; esto es, eran capaces, en el mejor de los casos, de hacer una conexión sim-
ple entre la información del texto y el conocimiento cotidiano común. Debido a sus pobres 
habilidades de lectura, dichos estudiantes tendrán, con probabilidad, problemas en su edu-
cación y enfrentarán dificultades considerables al hacer la transición al empleo o a estudios 
adicionales. En algunos países, la diferencia entre los alumnos de 15 años que se sitúan en 
los dos extremos de la habilidad de lectura es equivalente al efecto de varios años de edu-
cación adicional.

	 El aprendizaje estudiantil está influido por muchos factores, incluyendo las habilida-
des, las expectativas, las motivaciones y la conducta de los alumnos; los recursos, las actitu-
des y el apoyo de la familia; las habilidades, las actitudes y la conducta del grupo de pares; la 
organización de la escuela, los recursos y el ambiente; la estructura y el contenido curricu-
lares, así como las habilidades, los conocimientos, las actitudes y prácticas de los docentes. 
Las escuelas y las aulas son ambientes complejos y dinámicos. Por esta razón un eje impor-
tante de la investigación educativa ha sido, y sigue siendo, la identificación de los efectos de 
estos variados factores, así como la manera en que ellos interactúan y se relacionan entre 
sí, con diferentes tipos de estudiantes y de aprendizaje.

	 Realizar la investigación sobre los factores que influyen en el aprendizaje estudiantil 
es difícil en los terrenos conceptual, metodológico e informativo (Vignoles et al., 2000). Los 
investigadores se han visto obligados a usar conjuntos y metodologías de información que 
proporcionan sólo medidas limitadas de aprendizaje e indicadores parciales de la gama de 
influencias en el aprendizaje estudiantil. Los resultados, interpretaciones e implicaciones 
de política de dicha investigación suelen rebatirse. Es necesario actuar con precaución al 
generalizar los resultados de la investigación de un tiempo o un lugar a otro, y en especial 
entre fronteras nacionales. Mucha de la investigación procede de Estados Unidos de Amé-
rica, país cuyo sistema educativo difiere significativamente en diversos aspectos del de otros 
países, incluyendo las áreas de gobernanza, financiamiento y políticas relacionadas con el 
currículum y la evaluación.
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Recuadro 2.1. Definición de “docente”

A menos que se indique lo contrario, el término “docente”, como se utiliza en este informe se 
basa en la definición que el proyecto Indicadores de Sistemas Educativos (INES, por sus siglas 
en inglés) de la OCDE ha adoptado en su recopilación de información, de la que trae origen gran 
parte de los datos utilizados en esta obra.

	 Un docente se define como una persona cuya actividad profesional implica la transmisión de 
conocimientos, actitudes y habilidades que se imparten a los alumnos matriculados en un pro-
grama educativo. Esta definición no depende de la calificación obtenida por el docente ni del modo 
de impartir su enseñanza. Se basa en tres conceptos:

1.	 Actividad, excluyendo así a los docentes sin deberes de docencia, aunque se incluye a docen-
tes que no están trabajando de manera temporal (por ejemplo, por enfermedad o lesiones, 
licencia de maternidad o paternidad, o vacaciones).

2.	 Profesión, excluyendo así a personas que trabajan de manera ocasional o voluntaria en las 
instituciones educativas.

3.	 Programa educativo, excluyendo así a personas que proporcionan a los alumnos servicios 
que no sean la instrucción formal (por ejemplo, supervisores, organizadores de activida-
des, entre otros).

	 Personal docente se refiere al personal profesional directamente involucrado en enseñar 
a los alumnos, incluyendo docentes de aula, docentes de educación especial y docentes que 
trabajan con los estudiantes en clases enteras en un aula, en grupos pequeños en un salón de 
recursos o en enseñanza individualizada dentro o fuera de un aula regular. El personal docente 
incluye también directores de departamentos, cuyos deberes incluyen cierta cantidad de ense-
ñanza (por ejemplo, por lo menos 0.25 del equivalente de tiempo completo), pero no incluye al 
personal no profesional que ayuda a los docentes en su tarea docente, como los auxiliares de 
docentes u otro personal paraprofesional.

	 Asimismo, en general, no se clasifica como docentes a los directores, subdirectores y otros 
administradores escolares sin responsabilidades docentes en las instituciones educativas, así 
como los profesores sin responsabilidades de enseñanza activa en dichas instituciones.

	 Los datos que se dan sobre los sueldos de los docentes se refieren sólo a docentes de aula 
de tiempo completo.

	 En la educación técnico-profesional, se incluye en la definición a los docentes de la “parte aca-
démica” en un sistema de formación de tipo dual. En este mismo sistema, se excluye a los capa-
citadores del “módulo en empresa”.

Docentes de tiempo completo o de tiempo parcial

La clasificación del personal educativo como de “tiempo completo” y de “tiempo parcial” se 
basa en un concepto de tiempo de trabajo. La estipulación del empleo de tiempo completo por 
lo regular se basa en “horas reglamentarias” u “horas de trabajo normales o reglamentarias” (y 
no en el tiempo de trabajo real o total o en el tiempo de enseñanza real). El empleo de tiempo 
parcial se refiere a individuos contratados para efectuar menos horas de trabajo que las regla-
mentarias requeridas en empleos de tiempo completo.

	 Un docente que es empleado por lo menos al 90% del número normal o reglamentario de 
horas de trabajo para un docente de tiempo completo durante el periodo de un año escolar 
completo es clasificado como docente de tiempo completo. Un profesor que es empleado para tra-
bajar menos del 90% del número normal o reglamentario de horas de trabajo para un docente 
de tiempo completo durante el periodo de un año escolar completo es clasificado como un 
docente de tiempo parcial.

	 En Education at a Glance, OECD Indicators 2004 se proporciona información más detallada sobre 
estas definiciones y convenciones generales. (Véase también www.oecd.org/edu/eag2004).
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	 Con estas advertencias en mente, tres conclusiones generales surgen de la investigación 
sobre el aprendizaje de los estudiantes. El primero y más sólido resultado es que la mayor 
fuente de variación en el aprendizaje de los alumnos depende de las diferencias que ellos 
traen a la escuela: sus habilidades y actitudes, y sus antecedentes familiares y comunita-
rios. A los creadores de políticas educativas les resulta difícil influir en estos factores, por lo 
menos a corto plazo.

	 La segunda conclusión general es que de las variables que están potencialmente sensi
bles a las intervenciones políticas, los factores relacionados con los docentes y la enseñanza 
es preponderante ya que sus influencias son muy importantes en el aprendizaje de los alum-
nos. En particular, existe un consenso generalizado sobre el hecho de que la “calidad de los 
docentes” es la variable escolar individual más significativa que influye en el logro estudian-
til (véanse los análisis de Santiago, 2002, Schacter y Thum, 2004, y Eide et al., 2004). Los efec-
tos de las diferencias en la calidad de los docentes son sustanciales. Por ejemplo, el trabajo 
de Rivkin et al. (2001) muestra que la diferencia entre recibir la enseñanza de un docente 
promedio a uno dentro del 15% de los mejores permitiría que los resultados de los alum-
nos mejoren por más de cuatro percentiles en ese año, efecto que estiman equivaler aproxi-
madamente al efecto que tiene en el aprendizaje el reducir la clase de 10 alumnos. Sanders 
y Rivers (1996) estiman no sólo que los efectos de los docentes son muy profundos —los 
alumnos de los docentes más eficaces (el quintil más alto) obtienen ganancias en apren-
dizaje cuatro veces mayores que los alumnos de los docentes menos eficaces (quintil más 
bajo)—, sino que los efectos además se acumulan con el tiempo. Tener una sucesión de pro-
fesores eficaces puede reducir en gran medida la diferencia promedio entre los estudiantes 
de familias de bajos ingresos y familias de altos ingresos, y los alumnos que tienen resulta-
dos más bajos se benefician más de los docentes más eficaces. Rockoff (2004), quien utilizó 
un rico conjunto de datos en particular para seguir al mismo grupo de docentes durante un 
periodo de 10 años, estimó que las diferencias entre los docentes explican hasta 23% de la 
variación del rendimiento de la calificación en las pruebas de los alumnos, sobre la cual las 
actuaciones públicas pueden tener un efecto benéfico.

	 La tercera conclusión general obtenida de la investigación, y que es de alguna manera la 
más discutible, se relaciona con los indicadores o correlativos de la calidad docente. La mayor 
parte de la investigación ha examinado la relación entre las medidas del desempeño de los 
estudiantes, las calificaciones en pruebas más comúnmente estandarizadas, y caracterís-
ticas de los docentes que se pueden fácilmente medir como las calificaciones, la experien-
cia docente y los indicadores de la habilidad académica o el conocimiento de la asignatura. 
Dicha investigación por lo general indica que existe una relación positiva entre estas medi-
das de las características de los docentes y el desempeño de los alumnos, pero tal vez en un 
grado menor de lo que podría esperarse. Por ejemplo, el análisis de Hanushek (2002, 2003) 
sobre estudios de Estados Unidos de América muestra que, en general, no se pueden esta-
blecer efectos sistemáticos claros de características como la educación o la experiencia del 
docente en el éxito estudiantil, a menos que haya algún apoyo razonablemente fuerte para 
los efectos de la habilidad académica de los docentes (según la miden las calificaciones de 
las pruebas de los docentes). Otros investigadores han cuestionado algunas de estas conclu-
siones. En sus meta análisis, Greenwald et al. (1996) y Hedges y Greenwald (1996) encontraron 
que las variables como la educación magisterial, la experiencia de los docentes y su habi-
lidad muestran fuertes relaciones con el logro estudiantil. El análisis de Gustafsson (2003) 
también sugiere que existen relaciones importantes entre los diferentes indicadores de la 
competencia del docente y el logro del alumno, incluyendo la educación, la experiencia, el 
conocimiento y las habilidades medidos, y la formación en servicio de los docentes.
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	 Si las características de la calidad de los docentes, así como se suelen medir, no tienen 
efectos sistemáticos y fiables es sin duda porque algunas de estas características (por ejem-
plo, las calificaciones formales) no varían significativamente al interior de la muestra tomada 
en cuenta en un determinado sistema escolar. Además, en la mayoría de estas características 
es probable que aplique un “efecto umbral”: los docentes necesitan un cierto nivel de cali-
ficaciones o experiencia para ser eficaces, pero logros futuros más allá de esos niveles pue-
den ser progresivamente menos importantes para el desempeño estudiantil. (En el capítulo 
4 se analiza con mayor detalle la investigación sobre los efectos de la educación magisterial 
y el desarrollo profesional.)

	 Un punto de acuerdo entre los varios estudios es que hay muchos aspectos importantes 
de la calidad docente que no son evidenciados por los indicadores comúnmente utilizados 
como las calificaciones, la experiencia y las pruebas de habilidad académica. Las caracte-
rísticas de los docentes que son las más difíciles de medir, pero que pueden resultar vitales 
para el aprendizaje de los alumnos, incluyen la habilidad de transmitir ideas en maneras 
claras y convincentes, de crear ambientes de aprendizaje eficaces para diferentes tipos de 
estudiantes, de fomentar las relaciones productivas docente-alumno, de ser entusiastas y 
creativos, y de trabajar con eficacia con sus colegas y con los padres de familia.

	 En general, los resultados de las investigaciones indican que aumentar la calidad de los 
profesores es fundamental para mejorar el éxito de los estudiantes, y es tal vez la dirección 
de política que con mayor probabilidad llevará a ganancias sustanciales en el desempeño 
escolar (Hanushek, 2004). Sin embargo, los resultados señalan también que en las iniciati-
vas de política es necesario tomar en cuenta la gran variación en la eficacia que existe entre 
los docentes con características similares, que se pueden medir con facilidad. En particular, 
en vista de la falta de datos sólidos que vinculen las credenciales de los docentes, como las 
calificaciones y la experiencia, a los resultados de los alumnos, son cruciales los indicado-
res alternativos de la calidad de los docentes. No obstante, las características más fácicles de 
medir proporcionan información fundamental sobre la calidad de la fuerza laboral docente. 
En caso de escasez real o previsible en el número de docentes con estas características, existe 
un alto riesgo de que la calidad docente se reduzca.

2.2. �Los docentes son significativos en la fuerza laboral  
y en los presupuestos escolares

El tamaño de la fuerza laboral docente es considerable. En promedio en los países de la OCDE 
los docentes constituyen cerca de 2.6% de la fuerza laboral total (véase el cuadro 2.1) y la 
docencia es el empleador individual más grande de los trabajadores graduados. Por ejemplo, 
en Australia en 2002-2003, había casi 300 000 personas empleadas como docentes de escuela, 
lo que representaba cerca de 60% más de quienes trabajaban como enfermeras y dos veces 
el número de contadores (Centre of Policy Studies, 2004).

	 El gran número de docentes se refleja en el gasto destinado a las escuelas. En prome-
dio, alrededor de 64% del gasto actual en escuelas se asigna a la remuneración de docentes 
(véase el cuadro 2.1). Esto equivale a cerca de 5% del gasto público total, o alrededor de 2% 
del PIB, en promedio. Las políticas magisteriales afectan a muchas personas y pueden tener 
implicaciones sustanciales para los presupuestos escolares, así como para el empleo de tra-
bajadores graduados en general y el empleo en el sector público en particular.
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2.3. Las inquietudes acerca de la política magisterial se intensifican

Las inquietudes acerca de la política magisterial se han intensificado en años recientes 
debido a los profundos cambios económicos y sociales que se han emprendido y los impe-
rativos para que las escuelas brinden los fundamentos de un aprendizaje durante toda la 
vida. Como ha sostenido Coolahan (2002), cuando la sociedad experimenta un cambio pro-
fundo y acelerado, surgen presiones particulares para mejorar el ajuste entre el sistema edu-
cativo y estas cambiantes necesidades sociales. La profesión docente es un agente mediador 
clave para una sociedad que intenta hacer frente al cambio y a la agitación. Pero la profesión 
docente necesita contar con las habilidades, el conocimiento y la formación para lidiar con 
los muchos cambios y desafíos futuros. Para conservar la confianza de la sociedad, la profe-
sión docente debe adaptarse mucho para actuar de forma constructiva dentro de una socie-
dad que evoluciona rápidamente.

Cuadro 2.1 Porcentaje de docentes en la fuerza laboral total y porcentaje de la 
remuneración de los docentes dentro del gasto actual destinado a las escuelas

 

Porcentaje de docentes en la 
educación primaria y secundaria 

dentro de la fuerza laboral total, con 
base en conteos individuales (1999)

Porcentaje de la remuneración de los docentes y de todo el personal escolar dentro del gasto 
actual destinado, por parte de fuentes públicas y privadas, a instituciones educativas de 

educación primaria, secundaria y postsecundaria no terciaria (2001)

  Remuneración de los docentes Remuneración de todo el personal

Alemania 1.9 n.d. 85

Australia1 2.3 58 75

Austria 2.6 71 79

Bélgica n.d. 77 87

Bélgica (comunidad
flamenca)a 3.6 68 82

Canadáb 1.7 62 78

República Checa 2.1 49 65

Chilec. d n.d. n.d. 61

Corea 1.4 62 70

Dinamarca 2.8 53 78

República Eslovaca n.d. 62 79

España 2.7 76 86

EUA c 2.2 56 81

Finlandia2 2.4 55 67

Francia 2.7 n.d. 79

Greciac n.d. n.d. 91

Hungríac 3.6 n.d. 75

Irlandac 2.8 77 83

Islandia 3.3 n.d. n.d.

Israel n.d. n.d. 78

Italia3. c 2.9 64 81

Japón 1.5 n.d. 88

Luxemburgo 2.9 81 91

Méxicoc 2.5 81 94

Noruega 3.7 n.d. 83

Nueva Zelanda 2.6 n.d. n.d.

Países Bajos 2.8 n.d. 78

Poloniac n.d. n.d. 76
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Porcentaje de docentes en la 
educación primaria y secundaria 

dentro de la fuerza laboral total, con 
base en conteos individuales (1999)

Porcentaje de la remuneración de los docentes y de todo el personal escolar dentro del gasto 
actual destinado, por parte de fuentes públicas y privadas, a instituciones educativas de 

educación primaria, secundaria y postsecundaria no terciaria (2001)

  Remuneración de los docentes Remuneración de todo el personal

Portugal n.d. n.d. 94

Reino Unido 2.4 53 74

Suecia 2.8 49 65

Suizac 2.3 72 85

Turquíac 2.0 n.d. 95

Media de los países 2.6 64 80

Notas de los países: las notas indicadas por números se refieren a la primera columna y las notas indicadas con letras minúsculas se refieren a la segunda y a la tercera 
columnas.

1. El número de docentes se expresa en equivalentes de tiempo completo.

2. Los datos incluyen docentes sólo en instituciones educativas del sistema educativo regular y excluyen los institutos deportivos, las escuelas de música y folklore y los 
institutos técnicos militares.

3. Ligeramente subestimado porque los docentes que trabajan en programas como la educación técnico-profesional regional no están incluidos.

a. Año de referencia: 2000.

b. No se incluye la educación postsecundaria no universitaria.

c. Sólo instituciones públicas.

d. Año de referencia: 2002.

Símbolo: n.d. Información no disponible.

Fuentes: Información de la primera columna: OCDE (2001b, Tabla D2.4); información de la segunda y la tercera columnas: OCDE (2004a, Tabla B6.3).

	 Todos los sistemas escolares han estado involucrados en programas importantes de 
reforma curricular, pedagógica y de evaluación en los años recientes y no hay señales 
de que el ritmo de la reforma disminuya (Coolahan, 2002). Las reformas curriculares impli-
can la actualización del contenido, pero también requieren que se impartan nuevos cursos. 
Uno de los desafíos que ejercen presión sobre las escuelas es la incorporación de la tecno-
logía de la información y la comunicación (tic) a la vida administrativa y académica de la 
escuela. La promoción de una mayor igualdad de género dentro de las escuelas en térmi-
nos de contenido curricular y elección, estilos pedagógicos y relaciones interpersonales es 
también un desafío inevitable para las escuelas contemporáneas. Más aún, casi todos los 
países desarrollados han adoptado una política de mayor integración de los alumnos con 
necesidades especiales dentro de la educación general (OCDE, 2003). Todos estos desarrollos 
requieren que se reexamine la función de los docentes y, en consecuencia, su preparación, 
su actividad profesional y sus perspectivas de carrera.

	 Cerca de la mitad de los países que participan en el proyecto de la OCDE informaron 
de las serias inquietudes sobre cómo mantener una oferta adecuada de docentes de buena 
calidad. Al igual que la información proporcionada mediante los informes de antecedentes 
de los países, los datos de la encuesta del Programa para la Evaluación Internacional de los 
Estudiantes de la OCDE (PISA) 2000 indicaron que en la mitad de los países de la Organiza-
ción la mayoría de los alumnos de 15 años de edad asiste a escuelas cuyos directores creen 
que el aprendizaje estudiantil se ve entorpecido por la escasez o la deficiencia de los profe-
sores. Una encuesta realizada en 2001 sobre el segundo ciclo de educación secundaria en 15 
países de la OCDE señaló que, en promedio, cerca de 15% de los docentes de tiempo completo 
y 30% de los de tiempo parcial no están calificados del todo (OCDE, 2004b). Tiende a ser más 
difícil llenar las vacantes en áreas como tic, matemáticas, idiomas extranjeros y ciencias, en 

Cuadro 2.1 Porcentaje de docentes en la fuerza laboral total y porcentaje de la 
remuneración de los docentes dentro del gasto actual destinado a las escuelas (cont.)
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las que a menudo hay atractivas oportunidades de empleo aparte de la enseñanza. También 
existe una dimensión de equidad en la escasez de los docentes: en los países que experimen-
tan una escasez general de docentes, los alumnos de escuelas en zonas lejanas o desfavoreci-
das tienden a formar parte de grupos con los docentes menos experimentados y calificados.

	 Además de la inquietud acerca de la presencia suficiente de nuevos docentes calificados, 
algunos países también expresan preocupación con respecto a la calidad y motivación de 
una proporción de docentes en formación. Matricularse en programas de educación magis-
terial suele ser una segunda o tercera opción y tiende a atraer a aquellos con calificaciones 
académicas más bajas. Las tasas de egresados son bajas en algunos programas y la propor-
ción de graduados que se dedica a la docencia a menudo está por debajo de las expectativas.

	 El envejecimiento de la fuerza laboral docente agrava estas inquietudes relativas a la 
selección de personal docente. En promedio, el 26% de los docentes de primaria y el 31% de 
los del primer ciclo de la educación secundaria tienen más de 50 años de edad y en algunos 
países más del 40% de los docentes se encuentra en este grupo de edad (OCDE, 2004a). Es pro-
bable que en los próximos años haya un gran número de jubilaciones. Más aún, la atracción 
de la profesión docente —como lo indican los sueldos relativos y el estatus social— ha bajado 
en gran medida en algunos países en años recientes. En 14 de los 19 países con información 
pertinente, el sueldo de un docente de secundaria con 15 años de experiencia aumentó con 
mayor lentitud que el PIB per cápita entre 1994 y 2002.

	 A veces, los problemas que algunos países enfrentan con la oferta de docentes se atri-
buyen más a la alta rotación experimentada en los primeros años de la carrera magisterial 
que a la escasez de docentes calificados de nuevo ingreso. La investigación indica que los 
docentes que dejan el campo con frecuencia encontraron que los factores que los atrajeron 
a la docencia —el trabajo con estudiantes y colegas, la autonomía profesional y las oportuni-
dades de crecimiento personal e intelectual— eran cada vez más difíciles de lograr en la rea-
lidad cotidiana del trabajo. Si bien las tasas de desgaste son más altas en los primeros años 
de la docencia y bajan con la edad, en la mayoría de los países se sigue observando cantida-
des razonablemente grandes de docentes experimentados que abandonan, por estas razo-
nes, la carrera antes de la jubilación.

	 En muchos países prevalece la inquietud sobre la disminución de docentes varones, 
debido en especial a la preocupación acerca del logro obtenido por los muchachos en las 
escuelas. En promedio, los varones constituyen sólo 20% de los docentes de primaria en los 
países de la OCDE y la información sobre docentes en la formación recopilada para esta 
investigación sugiere que es probable que esta proporción baje aún más en el futuro. Algu-
nos países muestran también preocupación acerca del desequilibrio entre la diversidad cul-
tural o idiomática de la población estudiantil y la del equipo docente en un momento en que 
la proporción de los estudiantes de grupos minoritarios va en aumento.

	 Algunos de los países participantes informan que en la actualidad no sufren de esca-
sez en el número de docentes y que hay muchos más solicitantes calificados que puestos 
docentes vacantes. No obstante, los países con un exceso de oferta de docentes aún enfren-
tan significativos desafíos de actuación política. Puede haber altos costos individuales y 
sociales cuando se invierte una cantidad importante de recursos en la educación magiste-
rial, pero muchos graduados no encuentran trabajo como docentes, en especial donde sus 
calificaciones no son reconocidas de manera general en el mercado laboral. Varios países 
informan que dado que la fuerza laboral docente actual está “saturada”, es difícil asegurar 
que las personas capaces y motivadas encuentren trabajo como docentes y no constituyan 
una pérdida para la profesión. Aun no enfrentando una escasez cuantitativa, dichos países 
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también comparten una inquietud común acerca de la escasez cualitativa en la fuerza labo-
ral docente. En casi todos los países se manifiesta preocupación acerca de si los docentes 
cuentan con los conocimientos y habilidades necesarios para cumplir con las demandas de 
la educación moderna y las poblaciones estudiantiles más diversas.

2.4. Análisis de la política magisterial

Un desafío clave es entender la compleja gama de factores —sociales del sistema escolar y 
de la escuela— que hacen surgir inquietudes acerca de la política magisterial antes men-
cionadas. Es importante identificar las maneras en que estos factores interactúan y las que 
están posiblemente abiertas a la influencia de las políticas. En la gráfica 2.1 se proporciona 
un marco conceptual en el que se resume la gama de factores involucrados y la manera en 
que se entrelazan. El marco teórico se deriva de un documento preparado como antecedente 
para esta investigación (Santiago, 2002).

	 Comenzando con la visión de que el objetivo primordial de una política pública es ase-
gurar la eficacia de la fuerza laboral docente en todas las escuelas y las aulas, en la gráfica 2.1 
se agrupan los factores que configuran la política magisterial en cinco grupos principales. El 
grupo Preparación y desarrollo de docentes incluye factores relacionados con la educación magis-
terial inicial, la certificación de los docentes y el desarrollo profesional de éstos durante su 
carrera. El grupo Estructura de carrera e incentivos reúne los factores que definen la disposición 
de los individuos a trabajar como docentes. El grupo Demanda de docentes comprende los ele-
mentos que definen el número de docentes que se necesitan, mientras que el grupo Estructura 
del mercado laboral implica los aspectos que determinan la manera en la que interactúan la 
demanda y la oferta de docentes, incluyendo los procedimientos de contratación y selección. 
Por último, el grupo Procesos escolares abarca las características del trabajo en escuelas que 
influyen en la eficacia de los docentes. Además de los grupos específicos para la política magis-
terial, el marco reconoce también la influencia de la organización del sistema escolar, la inter
acción con mercados laborales ajenos a la docencia y el impacto de los desarrollos sociales.

	 El análisis de la política magisterial en este proyecto se concentró en cuatro aspectos 
principales: las políticas orientadas a hacer de la docencia una elección profesional más 
atractiva (Atraer en la gráfica 2.1); mejorar la educación, el desarrollo profesional y la cer-
tificación de los docentes (Desarrollo); mejorar la contratación, la selección y la asignación 
de docentes a las escuelas (Contratar), y conservar a los docentes eficientes en las escuelas 
(Conservar). El ordenamiento de los aspectos clave de política de esta manera corresponde en 
forma aproximada a las etapas en las trayectorias de carrera de los docentes. No obstante, 
estos aspectos de política no deben considerarse distintos entre sí. Por ejemplo, es también 
probable que muchos de los factores que atraen a nuevos candidatos a la profesión docente 
(sueldos, oportunidades de carrera y otros) sean significativos para conservar a los docentes 
eficientes en las escuelas. Sin embargo, al listarlos por separado se reconoce que es proba-
ble que algunos factores se vuelvan cada vez más importantes una vez que las personas han 
estado enseñando en la escuela durante algún tiempo (por ejemplo, liderazgo escolar, con-
diciones de trabajo y satisfacción en el trabajo) y acerca de los cuales los posibles docentes 
tendrían poco conocimiento directo. De acuerdo con ello, la posición de los cuatro círculos 
en la gráfica 2.1 refleja los factores que con mayor probabilidad influirán más directamente en 
cada uno de los cuatro aspectos clave. Cada uno de éstos se examina en diferentes capítulos 
del informe pero hay extensas referencias cruzadas en toda la obra.
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2.5. Análisis del mercado laboral magisterial

Aspectos clave de los mercados laborales magisteriales

Una parte relevante del proyecto se concentró en entender de la mejor manera posible las 
operaciones del mercado laboral magisterial en los países participantes. Los aspectos clave 
incluyen la respuesta de los docentes a los incentivos, las concesiones que los gobiernos 
enfrentan al definir el número de docentes que se requieren y los mecanismos de asigna-
ción de los docentes a las escuelas. Cada uno de estos aspectos se aborda en capítulos sepa-
rados más adelante. En esta sección se proporciona una visión panorámica del mercado 
laboral magisterial.

	 El funcionamiento del mercado laboral magisterial determina, para un sistema escolar 
dado, el número y características de los docentes, su distribución en las escuelas y las con-
diciones de trabajo prevalecientes, incluyendo la estructura salarial. El análisis del mercado 
laboral magisterial por lo común estudia los factores determinantes del número de profe-
sores que se necesita, los factores que alientan a las personas a prepararse para un puesto 
docente, ingresar a la enseñanza, permanecer o regresar a ella a lo largo de su vida laboral, 
así como la función de las instituciones del mercado laboral, como los procesos de negocia-
ción colectiva, de contratación y selección y los elementos contractuales que permitan la 
adecuación entre los posibles docentes y las autoridades educativas.

	 El mercado laboral magisterial tiene varios aspectos estructurales importantes que 
ayudan a configurar la fuerza de trabajo docente y la naturaleza de la tarea de los docen-
tes, incluyendo: (i) la posición dominante en la mayoría de los países del gobierno en el sec-
tor educativo como proveedor y regulador; (ii) la naturaleza segmentada y estratificada del 
mercado; (iii) las características de las instituciones establecidas del mercado laboral (por 
ejemplo, la negociación colectiva, los mecanismos de recompensa o el estatus de servido-
res públicos de los docentes; (iv) los procedimientos de contratación, selección y despido, y 
(v) los incentivos que los participantes en el mercado laboral magisterial enfrentan surgidos 
de la organización del sistema escolar.

	 En la gráfica 2.2 se muestra la estructura del mercado laboral magisterial. Dicha estruc-
tura identifica tres áreas principales interrelacionadas que definen los resultados del mer-
cado laboral magisterial. La primera, la demanda de docentes, analizada en el capítulo 3, 
trata los aspectos que determinan el número y las habilidades magisteriales necesarias para 
que los sistemas educativos respondan a las necesidades educativas de la población en edad 
escolar. La segunda, la oferta de docentes, aborda los factores que definen el número de posi-
bles sujetos dispuestos a ejercer la docencia en el sistema escolar actual, así como los tipos 
y niveles de sus habilidades. La conducta relativa a la oferta de los individuos se analiza en 
los capítulos relacionados el problema de cómo hacer de la docencia una elección profesio-
nal más atractiva (capítulo 3) y conservar a los docentes eficientes en las escuelas (capítulo 
6). En el capítulo 4 se analizan los aspectos referentes al desarrollo de habilidades. Una ter-
cera área central del mercado laboral magisterial se relaciona con los elementos estructura-
les que configuran los mecanismos mediante los cuales interactúan la demanda y la oferta. 
Su función se explora en el capítulo 5 (selección y contratación de docentes).

Fuentes de oferta de docentes

La oferta de docentes en un año determinado es definida, en conjunto, como el número de 
personas elegibles disponibles de todas las fuentes dispuestas a ofrecer sus servicios bajo 
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las condiciones en vigor. El elemento más importante de la oferta de docentes para un año 
determinado es la conservación de los docentes del año anterior. Los docentes que conti-
núan por lo regular tienen la opción de quedarse en el mismo puesto al pasar a otro año. No 
obstante, muchos de ellos eligen solicitar puestos docentes en otras escuelas de la misma 
región, en otras asignaturas o en una región diferente. Por tanto, los flujos de los docentes 
que operan dentro del sistema escolar constituyen una fuente importante de docentes con-
tratados o reasignados a puestos docentes vacantes.

	 Un gran número de nuevos elementos es también contratado por el sistema escolar 
cada año. Estos docentes que ingresan proceden de tres fuentes. La más grande corresponde 
a antiguos docentes y graduados anteriores de programas de preparación magisterial que 
no ingresaron a la docencia después de graduarse, pero que posiblemente podrían ser atraí-
dos a la profesión con los incentivos apropiados. La segunda fuente consiste de graduados 
recientes de los programas de educación magisterial. Un tercer grupo consta de graduados 
universitarios que no han terminado un programa de preparación magisterial y que no han 
ejercido previamente la docencia. Algunas veces se les llama postulantes por vías alternati-
vas. Algunos países también consideran contratar docentes extranjeros. En la gráfica 2.3 se 
muestran los flujos comunes hacia la profesión o saliendo de ella. Una parte relevante del 
proyecto involucró documentar las tendencias de estos flujos y los principales factores cau-
sales implicados.

	 La conducta de oferta de los docentes entraña una serie de decisiones, sobre todo: (i) 
si formarse para convertirse en docente; (ii) si convertirse en docente después de la forma-
ción; (iii) si cambiar de ubicación dentro de la docencia; (iv) cuánto tiempo permanecer en 
la docencia, y (v) si volver a la enseñanza después de una interrupción en la carrera. Tales 
decisiones resultan afectadas por un conjunto común de factores, pero hasta en grados dife-
rentes. Por ejemplo, la decisión de matricularse o no en la educación magisterial probable-
mente dependa en particular de la oferta existente de programas de educación magisterial 
o la provisión de incentivos específicos como las becas. A su vez, es probable que la decisión 
de convertirse o no en docente responda en particular a los sueldos relativos de los docen-
tes y a las oportunidades fuera de la docencia. De manera similar, probablemente factores 
como las condiciones de trabajo relativas (por ejemplo, el liderazgo escolar y la composición 
del alumnado) serán importantes en la decisión sobre dónde enseñar y si permanecer o no 
en la profesión. Estos aspectos se exploran en los capítulos 3 y 6 en particular.
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Gráfica 2.3. Flujos dentro y fuera de la profesión docente
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Capítulo 3

Hacer de la docencia una 
elección profesional atractiva

Resumen

La profesión docente necesita ser competitiva con respecto a otras ocupaciones para atraer a 
personas talentosas y motivadas. Este capítulo analiza las tendencias que causan inquietud 
acerca de la atracción de la profesión docente, aborda los datos sobre los principales factores 
involucrados en dicha atracción y propone opciones políticas para consideración de los países.

	 Hay dos inquietudes generales acerca de la oferta de docentes. Una se relaciona con el 
número de docentes: en muchos países se experimenta en la actualidad, o pronto se enfren-
tará, una escasez cuantitativa de docentes. Prevalece una inquietud particular acerca de la esca-
sez de profesores en áreas como matemáticas, ciencia, tic e idiomas. Los problemas de escasez 
de docentes parecen ser más agudos en las escuelas que atienden a estudiantes desfavoreci-
dos o a comunidades aisladas. La otra inquietud es de tipo más cualitativo y refleja tendencias 
en la composición de la fuerza laboral magisterial en términos de antecedentes académicos, 
género, conocimiento y habilidades. El envejecimiento de la fuerza laboral magisterial agrava 
las inquietudes relativas a la contratación. En promedio, 26% de los docentes de primaria y 31% 
de los del primer ciclo de la educación secundaria en los países de la OCDE tienen más de 50 
años de edad y muchos se jubilarán en los próximos años.

	 En varios países la docencia es muy apreciada como carrera y hay muchos más candidatos 
calificados que puestos vacantes. La experiencia de estos países ayuda a oponerse a la opinión 
de que la docencia es una profesión en declive en el largo plazo. Los países que han experi-
mentado un aumento de la demanda de empleos en la docencia en los años recientes aportan 
también prueba de lo contrario.

	 Se requieren respuestas de tipo político en dos niveles. El primero busca mejorar el esta-
tus general de la docencia y su posición competitiva en el mercado laboral, así como ampliar 
las fuentes de oferta de docentes para incluir personas bien calificadas provenientes de otras 
carreras y antiguos docentes. El segundo implica respuestas más orientadas a tipos particula-
res de escasez de docentes, incluyendo incentivos más fuertes para los docentes con habilida-
des que no abundan, y el estímulo y el apoyo para que los profesores trabajen en escuelas que 
plantean un reto o en ubicaciones difíciles.

	 Los países que experimentan exceso de oferta de docentes tienen la oportunidad de ser más 
selectivos con respecto a quiénes contratan. Las iniciativas que se han emprendido incluyen 
una ampliación de los criterios de selección de docentes y procesos de inducción y prueba bien 
estructurados para asegurar que los mejores candidatos consigan los empleos disponibles.
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Un propósito fundamental para proporcionar enseñanza de calidad en las escuelas es que 
las personas motivadas con conocimientos y habilidades de alto nivel elijan convertirse en 
docentes. Es necesario que la profesión docente sea competitiva con respecto a otras ocupa-
ciones para atraer a personas talentosas. En este capítulo se analizan las tendencias y desa-
rrollos que ocasionan inquietud acerca de la fuerza de atracción de la docencia. Después 
aborda los instrumentos de política que posiblemente estén disponibles para atraer a per-
sonas capaces a la enseñanza, estudia la evidencia de los principales factores causales invo-
lucrados y cubre aquellos que están más abiertos a la influencia política. El capítulo incluye 
descripciones de iniciativas de política en los países participantes y desarrolla opciones de 
política para consideración de los países.

	 En términos del modelo del mercado laboral docente descrito en la sección 2.5, el capí-
tulo se concentra en quienes en la actualidad no forman parte de la profesión docente: posi-
bles nuevos ingresos y posibles reingresos a la docencia. En el capítulo 6 se aborda la cuestión 
de la atracción que ejerce la permanencia en la docencia, entre otros, la satisfacción en el 
trabajo, las condiciones de trabajo y la estructura de carrera.

3.1. Preocupaciones acerca de la capacidad de atracción de la docencia

3.1.1. Las inquietudes cuantitativas y cualitativas de los países están estrechamente ligadas

En los informes de antecedentes de los países se expresan dos inquietudes generales acerca 
de la oferta de docentes. Una se relaciona con el número de docentes: muchos países expe-
rimentan en la actualidad, o pronto enfrentarán, una escasez cuantitativa de docentes. Por 
ejemplo, con base en las tendencias actuales, los Países Bajos estiman que el número de 
vacantes docentes sin ocupar en escuelas primarias llegará a ser más del doble en tres años: 
de 2 800 docentes equivalentes de tiempo completo en 2003 a 6 000 docentes en 2006.1 La 
otra inquietud es de naturaleza más cualitativa y refleja tendencias en la composición de la 
fuerza laboral magisterial y los docentes en formación, en términos de antecedentes acadé-
micos, género y competencias, entre otros factores.

	 Las inquietudes cuantitativas y cualitativas acerca de la oferta de docentes están estre-
chamente interconectadas. En el corto plazo, los sistemas escolares que enfrentan una esca-
sez cuantitativa de profesores suelen acudir a uno de los dos métodos siguientes, aunque 
ambos levantan dudas cualitativas:

	 • � Reducir los requisitos de calificación. Si no se cuenta con un solicitante calificado para 
ocupar un puesto en la docencia, podría contratarse a un solicitante menos calificado 
(docencia “fuera de licencia”) o requerirse a otros docentes que enseñen fuera de sus 
áreas de calificación (docencia “fuera del campo”). Además, los sistemas escolares 
que enfrentan la escasez pueden verse obligados a seguir empleando a docentes con 
antecedentes de mal desempeño.

	 • � Aumentar las cargas de trabajo docente. El número de docentes requeridos puede redu-
cirse al aumentar la carga de trabajo de los ya activos, por ejemplo, al aumentar el 
tamaño de los grupos o el número promedio de clases asignado a cada docente.

1   A menos que se indique lo contrario, las referencias a los datos y desarrollos se tomaron de los informes 
preparados por los países participantes en el proyecto de política magisterial de la OCDE. Para ahorrar espacio, no 
se citan de manera individual los informes.. En el Apéndice 1 se proporciona información sobre el informe nacional, 
sus autores y su disponibilidad.
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	 Aun cuando no sufren una escasez cuantitativa de docentes, los países pueden enfren-
tar desafíos significativos. Por ejemplo, en Corea, un país que no afronta escasez, aflora una 
preocupación ya que en la educación secundaria se experimenta “un serio exceso de oferta 
de candidatos a docentes [lo cual significa que] muchos excelentes graduados de bachillerato 
evitarán ingresar a instituciones de educación magisterial”. Puede haber escasez de oferta 
de docentes en términos cualitativos así como cuantitativos.

	 Tales inquietudes son expresadas no sólo por los responsables de intervenciones polí-
ticas y las agencias oficiales, sino por los propios docentes. Como se analiza en la sección 
sobre el estatus de la docencia, las encuestas a los docentes muestran una y otra vez pre-
ocupación acerca de las percepciones públicas negativas de la enseñanza y el impacto que 
esto tendrá en la atracción de personas talentosas a la profesión.

	 Sin embargo, es importante observar que en varios países la docencia parece ser muy 
apreciada como carrera profesional y que hay muchos más solicitantes calificados que pues-
tos vacantes. La experiencia de estos países ayuda a oponerse a la opinión de que la docencia 
está en declive a largo plazo. Los países en que se ha manifestado un aumento en la demanda 
de puestos docentes en años recientes también aportan evidencia contraria. Tales ejemplos 
se abordarán en las secciones presentadas a continuación.

3.1.2. Exigüidad de la información internacional sobre la escasez de los docentes

En el ámbito internacional no existe una medida clara y universalmente aceptada sobre 
cómo hay que entender una escasez de docentes. Los países difieren de manera sustancial 
en su definición de lo que es un docente “calificado” y el grado en el cual los reglamentos que 
requieren una calificación completa puede relajarse para abastecer de docentes a las escuelas.

	 Por lo regular se utilizan dos indicadores para medir el grado de escasez de docentes, 
pero cada uno de ellos tiene sus limitaciones (Wilson y Pearson, 1993):

	 • � Tasas de vacantes: la medida más sencilla es el número de puestos docentes vacan-
tes. A pesar de su atractivo, esta medida tiene limitaciones. Son muy pocas las 
vacantes que no pueden llenarse de alguna manera (por ejemplo, con personal poco 
calificado o temporal). Más aún, es posible que algunas escuelas no creen vacantes si 
no están convencidas de que un puesto será ocupado por un docente apropiado. No 
obstante, a pesar de que un número bajo de vacantes no necesariamente significa que 
haya poca escasez, un alto número proporciona una fuerte evidencia de que la hay. 
Esto sucede en especial si también hay información disponible acerca del número de 
vacantes “difíciles de llenar”, aquellas que no se han ocupado por un periodo impor-
tante de tiempo, o la proporción de puestos ocupados por docentes que no están cali-
ficados del todo.

	 • � Escasez oculta: se usa este concepto cuando la labor docente es realizada por alguien 
que no está completamente calificado para enseñar la materia (docencia “fuera del 
campo”) y por lo regular se mide como la proporción de docentes que enseñan una 
materia para la que no están calificados. Sin embargo, esta medida tiene también 
limitaciones pues este tipo de docencia puede ser resultado no sólo de la escasez sino 
también de la manera en que se administran las escuelas. De hecho, muchos directo-
res descubren que asignar a docentes para enseñar fuera de su campo a menudo es 
más conveniente, resulta menos caro o consume menos tiempo que las alternativas 
disponibles (Ingersoll, 1999).
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	 No se cuenta con información internacional comparable sobre estos dos indicado-
res. Sin embargo, varios países tienen datos nacionales que, si bien no son comparables de 
manera estricta, pueden ayudar a construir al menos parte de la panorámica internacional. 
El proyecto de la OCDE recopiló más información de los países participantes para ayudar a 
llenar algunas de las lagunas. Además, en dos importantes encuestas de la OCDE realiza-
das en fechas recientes —el Programa para la Evaluación Internacional de los Estudiantes 
(PISA) 2000 y la Encuesta Internacional de Escuelas Secundarias (ISUSS, por sus siglas en 
inglés) 2001— se recogió información sobre directores de escuelas secundarias con respecto 
a varios aspectos de la escasez de docentes en una amplia gama de países. Todas estas fuen-
tes de información se emplean a continuación para brindar diferentes perspectivas sobre 
las inquietudes acerca de la oferta de docentes.2

3.1.3. �En algunos países los directores de escuela indican que hay serias dificultades 
de provisión de plazas de personal docente

La encuesta ISUSS 2001 señala que, según los directores de escuelas secundarias, hay serias 
dificultades para contratar docentes en varias asignaturas (véase la gráfica 3.1A). El área en la 
cual las dificultades señaladas son mayores es la informática: 49% de los alumnos de segundo 
ciclo de educación secundaria asiste a escuelas cuyo director informó que es difícil contra-
tar docentes completamente calificados. Otras áreas problemáticas son matemáticas (33%), 
tecnología (33%), idiomas (32%) y ciencia (30%). Los resultados indican grandes diferencias 
entre los países en cuanto al grado de dificultades de provisión de plazas docentes. Entre 
los países estudiados, los directores de Bélgica (comunidad flamenca) y Suiza mencionaron 
que tenían altos niveles de dificultades de contratación en ciencias de la computación/tec-
nología de la información (véase la gráfica 3.1B) y matemáticas (véase la gráfica 3.1C), Hun-
gría y Finlandia en ciencias de la computación, y Dinamarca e Irlanda en matemáticas. En 
contraste, Corea, España, Francia, Italia, México y Portugal parecen tener un grupo relativa-
mente grande de candidatos calificados para los puestos docentes.

	 Los resultados de PISA 2000 mostraron que en la mitad de los países de la OCDE, una 
mayoría de alumnos de 15 años de edad asiste a escuelas cuyos directores creen que el 
aprendizaje estudiantil se ve entorpecido por la escasez o la deficiencia de los docentes. En 
la gráfica 3.2A se resumen los resultados. En Alemania, Grecia, el Reino Unido, México, Sue-
cia, Finlandia, Noruega e Islandia por lo menos dos tercios de los alumnos estaban matricu-
lados en centros escolares cuyos directores manifestaron esta inquietud. En cambio, por lo 
menos dos tercios de los alumnos de España, Austria, Suiza, Chile, Francia, Polonia, la Repú-
blica Checa y Hungría acudían a escuelas cuyos directores pensaban que no había efectos 
adversos de una escasez o deficiencia de los docentes en el aprendizaje estudiantil.3

	 La gráfica 3.2B indica que los directores de escuela por lo general percibían que la escasez 
o deficiencia de los docentes era más problemática para el aprendizaje estudiantil en mate-
máticas y ciencia que en el idioma de instrucción (las tres áreas evaluadas en PISA 2000). Éste 
es en particular el caso en Australia, Chile, Islandia, los Países Bajos, Nueva Zelanda, Noruega, 
el Reino Unido y Estados Unidos de América. Estos problemas relacionados con los profesores 

2   La OCDE está trabajando con países en la mejora de la información internacional sobre docentes mediante 
el proyecto Indicators of Education Systems (INES) (Indicadores de sistemas educativos). En el capítulo 7 se analizan 
las prioridades para el desarrollo futuro de información.

3   Los resultados podrían ser influenciados por las diferencias en la manera que tienen los directores de inter-
pretar una “escasez o deficiencia de los docentes” y evaluar sus efectos. Por ejemplo, los directores en los países me-
nos afectados en general por la escasez de docentes pueden considerar que un reciente o modesto nivel de escasez 
tiene un impacto importante en el aprendizaje estudiantil, mientras que los directores en países con una escasez a 
más largo plazo pueden ver las cosas de forma distinta. 
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de matemáticas y ciencia coincidían en general con los señalados antes en la encuesta ISUSS, 
así como con la información proporcionada en los informes de los países. En Noruega, por 
ejemplo, donde más de 50% de los docentes de ciencias naturales en el nivel de bachillerato 
tiene más de 50 años de edad y relativamente pocos estudiantes con conocimientos de cien-
cias emprenden la educación magisterial, hay preocupación con respecto al futuro de estas 
asignaturas en las escuelas. Incluso países como Finlandia, que no sufren una escasez gene-
ralizada de docentes, expresan inquietud acerca de la matrícula en la educación magisterial 
en matemáticas y ciencia que está muy por debajo de los niveles necesarios.

Gráfica 3.1A. Dificultad promedio percibida de contratar docentes calificados 
en varias áreas de estudio

Porcentaje medio entre países de estudiantes del segundo ciclo de educación secundaria 
que asisten a escuelas cuyo director informó que contratar docentes completamente 

calificados es difícil, 2001

Nota: las proporciones por área de estudio se calculan para la media entre los países. Los países que participa-
ron en la encuesta ISUSS fueron: Bélgica (Fl.), Corea, Dinamarca, España, Finlandia, Francia, Hungría, Irlanda, Italia, 
México, Noruega, los Países Bajos, Portugal, Suecia y Suiza. Los Países Bajos no se incluyen en el cálculo de media 
entre países pues no cumplieron con los requerimientos internacionales de muestreo.

Fuente: base de datos de la OCDE International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS), 2003. Publicada en OCDE 
(2003) y OCDE (2004b).

Gráfica 3.1B. Dificultad promedio percibida de contratar docentes calificados 
en informática/tecnología de la información, por país, 2001

Porcentaje medio de estudiantes del segundo ciclo de educación secundaria que asisten 
a escuelas cuyo director mencionó que contratar docentes completamente calificados 

en informática/tecnología de la información es difícil

Nota: en el caso de los Países Bajos, la tasa de respuesta es demasiado baja para asegurar la posibilidad de com-
paración. Los Países Bajos no se incluyen en el cálculo de la media de países.

Fuente: base de datos OECD ISUSS, 2003.
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Gráfica 3.1C. Dificultad promedio percibida de contratar docentes calificados en 
matemáticas, por país, 2001

Porcentaje medio de alumnos del segundo ciclo de la educación secundaria  
que asisten a escuelas cuyo director informó que contratar a docentes completamente 

calificados en matemáticas es difícil

Nota: en el caso de los Países Bajos, la tasa de respuesta es demasiado baja para asegurar la posibilidad de com-
paración. Los Países Bajos no se incluyen en el cálculo de la media de países.

Fuente: base de datos OECD ISUSS, 2003.

Gráfica 3.2A. Percepciones de los directores con respecto a si la escasez o deficiencia 
de los docentes entorpece el aprendizaje estudiantil, 2000

Porcentaje de alumnos de 15 años de edad matriculados en escuelas cuyo director informa 
que el aprendizaje es entorpecido por la escasez o deficiencia de los docentes  

en el siguiente grado:

Nota: al señalar su percepción del grado en el cual el aprendizaje de los estudiantes de 15 años de edad se ve 
entorpecido por la escasez o deficiencia de los docentes, se espera que los directores contesten “En absoluto”, “Un 
poco”, “Algo” o “Mucho”. En el caso de los Países Bajos, la tasa de respuesta es demasiado baja para asegurar la posi-
bilidad de comparación.

Fuente: base de datos OCDE PISA, 2001.
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Gráfica 3.2B. Percepciones de los directores con respecto a si la escasez o deficiencia de 
los docentes entorpece el aprendizaje estudiantil por área, 2000

Porcentaje de estudiantes de 15 años de edad matriculados en escuelas cuyos directores 
indican que el aprendizaje es entorpecido “en cierto grado” o “mucho” por la escasez o 

deficiencia de los docentes en las siguientes áreas:

Nota: sólo se consideran los países en los que la percepción de los directores de si la escasez en general en-
torpece el aprendizaje estudiantil está por arriba de un cierto umbral. Se alcanza el umbral cuando la suma de las 
respuestas “Algo” o “Mucho” es por lo menos de 9% para la escasez en general (indicador mostrado en la gráfica 3.2A). 
Los países se ordenan, de izquierda a derecha, de acuerdo con el valor de esa suma. En el caso de los Países Bajos, la 
tasa de respuesta es demasiado baja para asegurar la posibilidad de comparación.

Fuente: base de datos OCDE PISA, 2001.

	 El análisis sugiere que hay una relación, aunque modesta, entre la escasez o deficiencia 
de los docentes tal como las perciben los directores y el desempeño estudiantil en las pruebas 
PISA. En general, en las escuelas cuyos directores informan que el desempeño de los estu-
diantes se ve entorpecido por la escasez o deficiencia de los docentes, el logro estudiantil 
es menor (OECD y UNESCO, 2003).4 De forma notoria, esta relación parece ser más fuerte en 
los países donde la escasez de los docentes se ha identificado como más grave, incluyendo 
Australia, Bélgica, Estados Unidos de América, el Reino Unido, Suecia y Suiza.

	 En la encuesta PISA 2000 también se preguntó a los directores acerca de sus percepcio-
nes con respecto al impacto de una serie de otros aspectos relacionados con los docentes. 
En la mayoría de los países, los directores de escuela percibieron que la escasez o deficien-
cia de los docentes no se encontraban entre los principales factores vinculados a los docen-
tes que entorpecían directamente el aprendizaje estudiantil. Como grandes inquietudes 
surgieron los docentes que no satisfacían las necesidades individuales de los alumnos, el 
personal que se resistía al cambio, la falta de respeto de los estudiantes hacia sus docentes 
y las bajas expectativas de los docentes (véase la gráfica 3.3). Tales resultados sugieren que 
algunos directores de escuela están más preocupados por las deficiencias cualitativas en 
los docentes que en las cuantitativas. Por supuesto, puede haber repercusión de la escasez 

4   Estos resultados muestran que los dos factores están asociados, y no que uno depende del otro. Es probable 
que otras variables (el contexto socio-económico de la escuela, por ejemplo) puedan rebajar el nivel de los resultados 
de los estudiantes y conllevar una escasez de docentes. Para analizar la eventualidad que exista un vínculo de causa-
efecto, es indispensable promover un estudio complementar con criterios múltiples.
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de docentes que influye en estos otros factores. Por ejemplo, cuando las escuelas tienen que 
recurrir a docentes sustitutos en el corto plazo, o a docentes poco calificados, los problemas 
de disciplina y respeto de los alumnos hacia los docentes pueden empeorar.

Gráfica 3.3. Percepción que tienen los directores del grado en que factores relacionados 
con los docentes entorpecen el aprendizaje estudiantil, media de los países, 2000

Porcentaje de estudiantes de 15 años de edad matriculados en escuelas cuyos directores 
señalaron que el aprendizaje se ve entorpecido “en cierto grado” o “mucho”  

por los siguientes factores relacionados con los docentes:

Nota: al señalar su percepción del grado en el cual el aprendizaje de los alumnos de 15 años de edad se ve 
entorpecido por los factores relacionados con los docentes aquí mostrados, se espera que los directores contesten 
“en absoluto”, “un poco”, “algo” o “mucho”. La media de los países se basa en Chile, Israel y los países de la OCDE 
(excluyendo los Países Bajos por la baja tasa de respuesta, y la República Eslovaca y Turquía que no participaron en 
PISA 2000).

Fuente: Base de datos, OECD PISA, 2001.

3.1.4. Las vacantes son evidentes en algunos países

A falta de datos internacionales sobre vacantes magisteriales, son los estudios nacionales 
quienes aportan indicaciones de las preocupaciones. En los Países Bajos, cerca de uno de 
siete nuevos puestos docentes regulares en las escuelas secundarias no se ocuparon al ini-
cio del año escolar 2000, más de dos veces la tasa observada en 1997 (véase la gráfica 3.4A). 
En Inglaterra en 2003, 1.6% de todos los puestos docentes de secundaria en tecnología de la 
información no estaban ocupados en enero, unos cuatro meses después del arranque del 
año escolar (véase la gráfica 3.4B). Hubo tasas de vacantes sin ocupar ligeramente menores, 
de 1.0-1.5%, en matemáticas, inglés, ciencia e idiomas en 2003. Sin embargo, resulta alen-
tador que los datos ingleses indican una reducción de las tasas de plazas vacantes con res-
pecto a 2001, el año en que alcanzaron su punto máximo.
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Gráfica 3.4A. Porcentaje de puestos docentes vacantes, en los Países Bajos, 
por nivel de educación y región, 1997 y 2000

Nota: las cifras corresponden al porcentaje de vacantes regulares sin llenar al inicio del año escolar, relativas al 
número total de vacantes regulares antes del año escolar.

Fuente: Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia, los Países Bajos (2002).

Gráfica 3.4B. Porcentaje de puestos vacantes, en Inglaterra, por área, 
escuelas secundarias, 1996 a 2003

Nota: las cifras corresponden a vacantes sin llenar en enero con respecto a los docentes en activo para el área 
respectiva en escuelas secundarias financiadas con fondos públicos. Es probable que las cifras de vacantes de 2001 
estén exageradas. Los resultados de una encuesta telefónica con respecto a las vacantes se realizó aproximadamente 
al mismo tiempo y mostraron un aumento de 10-20% en las vacantes en secundaria en comparación con 2000. La 
encuesta de 2002 introdujo datos sobre puestos ocupados de manera temporal en todos los grados. Esto ayudó a las 
escuelas y a las autoridades locales a interpretar la definición de vacante con más precisión y proporciona informa-
ción adicional sobre puestos que no se ocupan de manera permanente.

Fuente: Department for Education and Skills (2003, 2004).

	 En Bélgica (comunidad flamenca), en el año escolar 1999-2000, había sólo 0.75 docen-
tes del primer ciclo de educación secundaria disponibles para cada vacante interina. En el 
segundo ciclo de educación secundaria, las proporciones fueron diferentes: 2.7 docentes dis-
ponibles por cada vacante interina. Sin embargo, los candidatos no siempre contaban con 
las calificaciones requeridas para la asignatura y seguía habiendo vacantes en áreas como 
matemáticas, francés, holandés y educación técnico-profesional.
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	 Los datos de Flandes destacan el hecho de que la escasez de docentes por lo común se dis-
tribuye de manera desequilibrada en los sistemas escolares. En la gráfica 3.4 observamos que 
los problemas de vacantes sin ocupar no eran universales en los Países Bajos ni en Inglaterra, 
pero que en los Países Bajos eran más acusados en la educación secundaria que en la prima-
ria y en las zonas más urbanizadas del oeste de los Países Bajos, y en Inglaterra que había más 
carencia de docentes en tecnología de la información y matemáticas que en otras áreas.

	 Como ya se indicó, parece raro que una proporción significativa de puestos docentes 
vacantes permanezca sin ocupar. Los resultados de la encuesta ISUSS 2001 muestran que 
los países por lo general contratan a docentes que no están del todo calificados o aumen-
tan la carga de trabajo de los docentes actuales, cuando enfrentan dificultades en la contra-
tación (véase la gráfica 3.5). Las políticas de contratación, y las prácticas escolares internas, 
aseguran que haya profesores para ocupar casi todos las aulas. Por tanto, es probable que 
los datos sobre vacantes docentes sin llenar no reflejen el alcance verdadero del problema 
y no reflejen de manera total los problemas de calidad docente que pueden sobrevenir.

Gráfica 3.5. Métodos utilizados para cubrir las vacantes docentes, 2001
Porcentaje de alumnos de bachillerato que asisten a escuelas que utilizan  

los siguientes métodos para responder a las vacantes de los maestros,  
según informes de los directores escolares

Nota: los países están clasificados en orden descendente del porcentaje de alumnos del segundo ciclo de la 
educación secundaria que asisten a escuelas cuyo director indicó que contrataban a un docente sin todas las califi-
caciones. Los Países Bajos no cumplieron con los requisitos internacionales de muestreo.

Fuente: base de datos de la OCDE International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS), 2003. Publicada en OCDE 
(2003) y OCDE(2004b).
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Cuadro 3.1A. Docentes sin todas las calificaciones
Porcentaje de docentes no totalmente calificados, escuelas públicas primarias y secundarias, 2001

Abajo de 4% Entre 4% y 10% Arriba de 10%

Canadá (Quebec)

Francia

Alemania

Grecia

Hungría

Italia

Japón

Corea

España

Inglaterra

Escocia

Gales

Bélgica (Fl., educación primaria)

Chile

Irlanda (primaria)

Bélgica (Fl., educación secundaria)

Finlandia

Israel

República Eslovaca

Suecia

Estados Unidos de América

Nota general: este cuadro se derivó de la información proporcionada por los países participantes en el proyecto. Los datos se solicitaron en áreas que no están ya 

disponibles mediante el proyecto Indicators of Education Systems (INES) (Indicadores de Sistemas Educativos) de la OCDE. Los países recurrieron a conjuntos existentes de 

datos para responder a la solicitud y no se dedicaron a hacer ninguna nueva recopilación de datos. No todos los países pudieron entregar la información en la forma requerida. 

Debe interpretarse que el cuadro brinda sólo indicaciones generales y no una estricta comparación entre los países. Las cifras se basan en conteos por persona.
Definición: para propósitos de suministrar información en esta área, se pidió a los países que siguieran esta definición: un docente totalmente calificado es uno que 

cumple con las calificaciones mínimas fijadas por las autoridades educativas para el empleo como docente de escuela pública en el nivel educativo en cuestión.
Notas específicas: el año de referencia es 2002 para Finlandia y 2000 para Canadá (Qb.) y Estados Unidos de América. Los datos de Bélgica (Fl.), Finlandia y Hungría 

incluyen tanto las instituciones públicas como las privadas. La información de Bélgica (Fl.), Inglaterra y Gales se refiere a docentes equivalentes de tiempo completo. En el 

caso de Japón sólo se consideraron docentes de tiempo completo.

Cuadro 3.1B. Docentes sin todas las calificaciones, por sector escolar
Diferencias entre los docentes de escuelas públicas primarias y secundarias, 2001

Porcentaje de docentes no calificados mayor en 

primarias

Porcentaje similar de docentes no calificados Porcentaje de docentes no calificados mayor en 

secundarias

Japón

República Eslovaca

Canadá (Quebec)

Chile

Corea

Estados Unidos de América

Bélgica (Fl.)

Finlandia (en escuelas técnicas)

Israel

Italia

Suecia

Nota general: véase cuadro 3.1A.
Definición: véase en el cuadro 3.1A la definición de docente totalmente calificado. Los porcentajes de los docentes no calificados se consideran similares si la 

diferencia entre ellos es de menos de un quinto del valor del menor de los dos, o bien, menos de 1%.
Nota específica: véase el cuadro 3.1A.

Cuadro 3.1C. Docentes sin todas las calificaciones, cambios de 1995 a 2001

Disminuyeron Poco cambio Aumentaron

Países con porcentaje en 1995 de docentes 

no calificados debajo del 5%

Canadá (Qb.)

Escocia

Francia

Gales

Grecia

Hungría

Japón

Chile

Inglaterra

Irlanda

Italia

Países con porcentaje en 1995 de docentes 

no calificados arriba del 5%

Corea

Israel

República Eslovaca

Estados Unidos de América Suecia

Nota general: véase el cuadro 3.1A.
Definición: véase en el cuadro 3.1A la definición del docente totalmente calificado. Poco cambio ocurre en el porcentaje de los docentes no calificados entre 1995 

y 2001, bien se trate de un cambio menor de un quinto del valor de 1995 o si el cambio en valor absoluto es menor del 0.5%.
Notas específicas: véase el cuadro 3.1A. El año de referencia de 1995 es 1994 para Estados Unidos de América, 1996 para Inglaterra e Irlanda, 1997 para Italia, 

y 1998 para Chile y Corea.
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3.1.5. Algunos países tienen una alta proporción de docentes no calificados y “fuera de su campo” 
de competencia

La proporción de docentes totalmente calificados representa otra indicación de la escasez 
de docentes. Como se muestra en el cuadro 3.1A, seis de 21 países informaron que más del 
10% de la fuerza laboral magisterial de escuelas públicas no contaba con las calificaciones 
mínimas necesarias en 2001 (Bélgica, comunidad flamenca, escuelas secundarias; Estados 
Unidos de América; Finlandia; Israel; la República Eslovaca y Suecia). En general, la propor-
ción de docentes que carecen de dichas calificaciones tendió a ser mayor en las escuelas 
secundarias que en las primarias (véase el cuadro 3.1B). Resulta notorio que en sólo tres de 
los 16 países que proporcionaron datos pertinentes se redujo el porcentaje de docentes no 
calificados entre 1995 y 2001 (Israel, Corea y la República Eslovaca, véase el cuadro 3.1C). En 
ocho países hubo poco cambio entre 1995 y 2001 en el porcentaje de docentes que carecían 
de las calificaciones necesarias, pero en otros cinco la proporción aumentó.

	 Otro indicador importante es el grado en el cual se imparten clases por docentes sin 
calificaciones en el área en cuestión. En la gráfica 3.6 se muestra, en el caso de Estados Uni-
dos de América, escuelas secundarias en 1999-2000, que por lo menos 20% de los docentes 
en ocho diferentes campos no tenían título (de especialización o licenciatura) en la materia 
que enseñaban. El grado de la enseñanza fuera del campo era mucho más alto en idiomas 
extranjeros (34%), ciencias de la vida (37%) y, en especial, ciencia física (51%) e historia (58%). 
En siete de las ocho áreas la proporción de docentes sin un título pertinente había aumen-
tado de 1993-1994.

	 La República Eslovaca ha puesto en marcha las diversas medidas de calificaciones de 
docentes para proporcionar una indicación general de las inquietudes de la oferta de profe-
sores. En 2001 se estimó que alrededor del 25% de las clases de primaria, del 30% de las cla-
ses de secundaria y del 15% de las clases técnico-profesionales eran impartidas por docentes 
que no contaban con las calificaciones docentes, o que enseñaban fuera del campo, o que 
habían llegado a la edad oficial de jubilación.

Gráfica 3.6. Porcentaje de docentes de secundarias públicas (grados 9-12) sin un título 
(de especialización o licenciatura) en la materia impartida, Estados Unidos de América,  

1993-1994 y 1999-2000

Fuente: U.S. Department of Education (2002).
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3.1.6. La escasez se asocia con una distribución injusta de los recursos magisteriales

Se cuenta con evidencia de que en los países que experimentan escasez general de docen-
tes, por lo regular los alumnos de escuelas en zonas lejanas o desfavorecidas asisten a cla-
ses impartidas por los profesores menos experimentados y calificados. Los docentes que 
trabajan en centros educativos con altas concentraciones de estudiantes desfavorecidos a 
menudo experimentan tasas mayores de desgaste y rotación, lo que causa inquietud con 
respecto a la continuidad de los programas educativos en dichas escuelas. (En el recuadro 
3.1 se describen iniciativas recientes realizadas en Francia para remediar el problema de la 
fuerte concentración de los docentes sin experiencia en las escuelas desfavorecidas).

	 En Estados Unidos de América está particularmente bien documentada la distribución 
de docentes en las escuelas y la equidad educativa. Lankford et al. (2002) muestran que hay 
diferencias asombrosas en las calificaciones de los docentes en las escuelas del estado de 
Nueva York. Los alumnos de bajos ingresos, bajo logro y no blancos, en especial los de zonas 
urbanas, asisten a clases con muchos de los docentes menos calificados. En tales casos la 
variación salarial raras veces compensa las dificultades de la enseñanza en las escuelas des-
favorecidas y, en algunos casos, contribuye a las disparidades.

Recuadro 3.1. Mejorar la distribución de las habilidades y experiencia de los docentes 
entre las escuelas de Francia

Francia ha tomado medidas para reducir el peso otorgado a la antigüedad al determinar 
qué candidatos son nombrados para las vacantes magisteriales. El propósito es resolver la 
inquietud de que los docentes de nuevo ingreso casi siempre eran asignados a las escue-
las más difíciles y menos solicitadas, con consecuencias posiblemente adversas para el 
aprendizaje estudiantil y su propio desarrollo profesional. Hasta fecha cercana, alrede-
dor de dos tercios de los graduados recientes de educación magisterial inicial empeza-
ban su carrera en un puesto clasificado como “difícil”: como docente sustituto o en una 
zona de educación prioritaria (ZEP, Zone d’éducation prioritaire), o en una escuela ubicada 
en una zona “difícil”.

	 Diversas iniciativas se han puesto en marcha para mejorar la distribución de las habi-
lidades y experiencias de los docentes entre las escuelas:

• � El establecimiento de un bono salarial para los docentes de escuelas que se hallen en 
zonas de educación prioritaria, para alentar a los docentes más experimentados a pre-
sentar su solicitud para vacantes.

• � La creación de diversos “puestos que requieren calificaciones específicas” (postes à exi-
gences particulières) en la zona suburbana de París con una serie de beneficios relativos 
a la colocación, la formación y el desarrollo profesional.

• � El otorgamiento a graduados recientes de la educación magisterial inicial de puntos 
de “bonos” que mejoran su oportunidad de presentar con éxito su solicitud para sus 
escuelas preferidas.

• � La creación, en las zonas de educación prioritaria de los suburbios de París, de puestos 
docentes “grupales” especiales para los cuales los docentes en formación con estrate-
gias bien desarrolladas para mejorar los resultados escolares pueden presentar solici-
tud en conjunto. En general, los docentes en capacitación son nombrados para el puesto 
durante su año final de educación magisterial inicial, durante un periodo de cinco años. 
El propósito es asegurar que los nuevos docentes estén mejor preparados para trabajar 
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Recuadro 3.1. Mejorar la distribución de las habilidades y experiencia de los docentes 
entre las escuelas de Francia (cont.)

en escuelas desfavorecidas, que desarrollen habilidades de trabajo de equipo e imple-
mentación de proyectos, y que las escuelas tengan mayor continuidad en su asigna-
ción de personal.

	 Estas medidas parecen estar teniendo un impacto positivo aunque su alcance aún es 
bastante limitado. En toda Francia, las ocho académies (regiones escolares) menos popu-
lares, a las cuales era asignado cerca de 67% de todos los docentes de nuevo ingreso en 
1999, representaron 58% de los nuevos docentes en 2000. Las seis académies más popula-
res recibieron a 15% de los nuevos docentes en 2000 contra 10% en 1999. Los puestos que 
“requerían calificaciones específicas para el puesto” introducidos en 2001 atrajeron a más 
de 2 000 candidatos para 700 vacantes, lo que posibilitó asignar docentes totalmente cali-
ficados (no en capacitación) a 90% de ellos, pero sólo dos de cinco docentes nombrados 
eran experimentados como tales.

	 Estos resultados son confirmados por Murphy et al. (2003), quienes utilizaron la infor-
mación obtenida en la 1999-2000 School and Staffing Survey (Encuesta de Escuelas y Nombra-
mientos 1999-2000), realizada por el US Department of Education, para mostrar que las escuelas 
urbanas y aquellas con poblaciones relativamente altas de estudiantes minoritarios y de 
bajos ingresos resultaban afectadas más seriamente por la escasez de profesores. Ingersoll 
(2003) corrobora estos resultados al mostrar que la proporción de los alumnos de secunda-
ria sin un título (de especialización o licenciatura) en la materia enseñada es la más alta en 
escuelas con un alto índice de pobreza (véase la gráfica 3.7).

Gráfica 3.7. Porcentaje de docentes de secundaria (grados 7-12) sin un título 
(de especialización o licenciatura) en la materia impartida, Estados Unidos de América, 

1999-2000

Nota: el bajo índice de pobreza se refiere a las escuelas donde menos de 15% de los alumnos es acreedor a una 
cuota gratuita o un precio reducido, financiados con fondos públicos, mientras que el alto índice de pobreza se refiere 
a las escuelas donde esto sucede en más de 80% de los casos.

Fuente: Ingersoll (2003).

Recuadro 3.2. Atraer docentes a zonas lejanas y rurales de Australia

En Australia, las escuelas localizadas en zonas lejanas y rurales han experimentado difi-
cultades para atraer y conservar docentes. Para alentarlos a enseñar y permanecer en 
estas zonas por más tiempo del periodo mínimo de servicio requerido, en la mayoría de 
los estados se ofrecen incentivos y programas de educación magisterial especiales, como 
sucede en Queensland y New South Wales.

Inglés Matemáticas Ciencia Estudios sociales

Escuelas con bajo índice de pobreza Todas las escuelas públicas Escuelas con alto índice de pobreza
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Recuadro 3.2. Atraer docentes a zonas lejanas y rurales de Australia (cont.)

	 El Queensland Remote Area Incentive Scheme (Programa de Incentivos para Zonas Lejanas 
de Queensland) proporciona a los docentes que enseñan en zonas lejanas y rurales pres-
taciones y apoyo financieros, incluyendo:

• � Remuneración que oscila entre 1 000 a 5 000 dólares australianos al año, más un pago 
adicional para dependientes, para compensar los costos de viaje a ciertos distritos.

• � Incentivos que oscilan entre 2 000 a 5 000 dólares australianos al año, para alentar a 
los docentes a permanecer en escuelas rurales y lejanas después del periodo de servi-
cio asignado.

• � Programas de inducción para docentes recién nombrados, para ayudarles en la prepa-
ración para el servicio en zonas rurales y lejanas.

• � Licencia adicional que oscila entre cinco y ocho días que cubren la licencia para viajar 
a ciudades importantes con el fin de realizar trámites personales urgentes, incluyendo 
citas médicas y dentales.

	 El New South Wales Department of Education desarrolló un programa de educación magis-
terial previo al servicio, Beyond the (Great Dividing) Line (Más allá de la [gran] línea [divisoria]), 
para brindar a los estudiantes experiencia de primera mano de lo que es vivir y enseñar 
en las zonas rurales. Los estudiantes en segundo, tercero y cuarto año de la educación 
magisterial inicial visitan las zonas rurales y son huéspedes de las escuelas durante tres 
días. En 2002 cerca de 400 alumnos de ocho universidades participaron en el programa. 
Diecinueve participantes del programa 2001 que terminaron su educación en 2001 acep-
taron nombramientos permanentes en 2002 a las escuelas ubicadas “más allá de la línea”.

	 Boyd et al. (2003) argumentan que varias características de los mercados laborales magis-
teriales de Estados Unidos de América aumentan la probabilidad de que haya una distribu-
ción injusta de docentes calificados. En primer lugar, la existencia de un solo plan salarial 
en la mayoría de los distritos escolares obstaculiza mucho el aumentar sueldos para atraer 
a docentes más calificados a escuelas difíciles de dotar de personal docente sin aumentar 
los sueldos en otras escuelas. En segundo lugar, el método de contratación basado en la anti-
güedad utilizado en muchos distritos anima a los docentes de escuelas con dificultad para 
disponer de una plantilla docente estable, a solicitar transferencias a otras escuelas des-
pués de obtener cierta experiencia, llevando consigo su formación en servicio. Por último, la 
dependencia de los impuestos locales sobre la propiedad, para pagar gran parte del finan-
ciamiento escolar, genera diferencias sustanciales entre los distritos escolares en la capaci-
dad para pagar los sueldos del personal escolar y docente.

	 La problemática no se restringe a Estados Unidos de América. Por ejemplo, en Australia 
existen dificultades para atraer a los docentes a las zonas rurales y lejanas y retenerlos ahí 
después del periodo mínimo requerido por los contratos de trabajo (véase en el recuadro 3.2 
algunas respuestas recientes de política). Por otra parte, en los Países Bajos los desafíos de 
enseñar en escuelas urbanas significan que las cuatro ciudades más grandes tienen proble-
mas considerables para ocupar las vacantes docentes; en 2001 un cuarto de las vacantes en 
esas ciudades no se ocuparon al principio del año escolar y cerca de la mitad de los docentes 
no estaban calificados o no lo estaban del todo. En la República Eslovaca, las regiones más 
pobres tienen las proporciones más bajas de profesores calificados. Hungría informa que, a 
pesar del exceso general de oferta de docentes, las escuelas primarias, en especial aquellas 
con una alta proporción de estudiantes de etnia romaní, a menudo carecen de docentes con 
título en algunas áreas de estudio.
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3.1.7. En algunos países hay preocupación sobre cómo atraer a alumnos de calidad  
a la educación magisterial

Las tendencias con respecto a los números de estudiantes en la educación magisterial ini-
cial varían de manera considerable entre los países. Los datos brindados por los países par-
ticipantes en el proyecto revelan que en poco más de la mitad de los casos ha habido un 
aumento en el número de estudiantes que ingresan a programas de educación magisterial 
inicial (véase la gráfica 3.8). Las tendencias son positivas en particular en Chile, Irlanda, Israel, 
Noruega y la República Eslovaca, donde el número de alumnos que ingresaron a los progra-
mas de educación magisterial inicial aumentó en más del 20% entre los periodos 1995-1997 
y 1999-2001. En contraste, para los mismos periodos los números de los que ingresan a la 
educación magisterial bajaron en ocho países, con caídas de más de 10% en Bélgica (comu-
nidad francesa), Francia, Alemania, México y Escocia.

Gráfica 3.8. Índice de cambio entre 1995-1997 y 1999-2001 en el número de estudiantes 
que ingresan a los programas de educación magisterial inicial, todo tipo de programas 

(periodo 1995-1997 = 100)

Nota: el índice está calculado como la proporción entre el número promedio de estudiantes que ingresaron 
a programas de educación magisterial inicial durante el periodo 1995-1997 y el número promedio de alumnos que 
ingresaron a programas similares durante el periodo 1999-2001 (multiplicado por 100). El periodo de referencia para 
Chile es 1996-1998.

Fuente: Datos proporcionados por los países participantes en el proyecto. Se solicitó información en áreas que 
aún no estaban disponibles mediante el proyecto Indicators of National Education Systems (INES) (Indicadores de 
Sistemas Educativos Nacionales) de la OCDE. Los países recurrieron a conjuntos de datos existentes para responder 
a la solicitud y no recopilaron ninguna información nueva. No todos los países pudieron proporcionar los datos en la 
forma solicitada. Debe interpretarse que la gráfica proporciona indicaciones generales y no una comparación estricta 
entre países.

Recuadro 3.3. Incentivos para atraer candidatos a la docencia en Inglaterra y en Gales

El programa Training Bursary (Becas de capacitación) se dirige a estudiantes de la educación 
magisterial inicial en nivel de posgraduado en Inglaterra y Gales. Los docentes en capa-
citación que participan en un curso con derecho a beca reciben 6 000 libras esterlinas de 
beca de capacitación y no tienen que pagar colegiatura. Aquellos que se encuentran en tra-
yectorias flexibles de posgrado pueden reclamar 3 000 libras después del primer módulo 
y las 3 000 libras restantes cuando se les recomienda para la certificación como docentes.
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	 Otro incentivo está destinado a algunos docentes en capacitación en Inglaterra mediante 
el Secondary Shortage Subject Scheme (Programa de escasez de materias en secundaria). Se 
trata de un fondo adicional para docentes en capacitación elegibles en materias específi-
cas de secundaria en las que hay una escasez nacional de docentes. Los pagos se basan en 
una evaluación de necesidades llevada a cabo por el proveedor de capacitación. Para estu-
diantes admitidos de menos de 25 años de edad, el pago máximo es de 5 000 libras al año.

	 El programa Golden Hello (Saludo dorado) de Inglaterra pone 4 000 libras adicionales 
a disposición de los posgraduados elegibles que imparten materias específicas. Pueden 
reclamar esta financiación los estudiantes que terminen con éxito la inducción magiste-
rial dentro de un periodo especificado y trabajen en un puesto docente pertinente en el 
sector mantenido. De manera similar, en Gales, aquellos que imparten asignaturas espe-
cíficas de secundaria reciben un subsidio docente de 4 000 libras al terminar con éxito el 
primer año de enseñanza, siempre y cuando continúen enseñando la misma asignatura.

	 Los docentes nuevos calificados que toman clases en un área de escasez de asig-
natura en Inglaterra y Gales se benefician con el pago de sus créditos estudiantiles. El 
programa aplica para los docentes que dedican por lo menos la mitad de su tiempo de 
enseñanza en una semana normal a impartir las materias especificadas, incluyendo 
las escuelas primarias que proporcionan especialistas en asignaturas entre las clases. Éste 
es un incentivo atractivo, que permite que los estudiantes no graduados consigan un cré-
dito de hasta 4 000 libras al año de la Student Loans Company.

	 En Inglaterra, los docentes en el programa Fast Track (Camino rápido), que ofrece un 
avance profesional acelerado para graduados muy talentosos, reciben una beca Fast Track de 
5 000 libras. Reciben 3  000 libras al principio del programa de educación magisterial inicial 
para posgraduados y las 2 000 restantes cuando asumen su primer puesto docente Fast Track.

	 Teach First (Enseña primero) se introdujo en 2003 y se diseñó específicamente para 
resolver la escasez de docentes en Londres. Se trata de un programa de dos años de for-
mación magisterial basado en el empleo para graduados de alto rendimiento que esperan 
ingresar a carreras de administración. El programa ofrece formación magisterial intensiva 
durante el verano posterior a la graduación y apoyo y formación durante el primer año 
de enseñanza, lo que da como resultado el logro de las calificaciones docentes. Durante 
el segundo año al docente se le brinda tutoría orientada por la administración y oportu-
nidades para participar en una capacitación en administración.

	 De acuerdo con el informe de antecedentes del Reino Unido, el número de solicitan-
tes y de ingresos exitosos a la educación magisterial inicial ha aumentado en los últi-
mos dos años y, aunque los incentivos financieros han tenido que ver, es difícil atribuir 
el aumento en la contratación a una sola iniciativa. Hay también algún dato anecdótico 
del aumento de la calidad académica entre quienes se inician en la educación magiste-
rial. Una inquietud acerca de la introducción de los nuevos incentivos financieros fue el 
efecto aparentemente negativo en la motivación de los docentes en capacitación y en los 
profesores que, habiendo terminado antes, no pudieron contar con el incentivo.

	 Algunos países expresan inquietud acerca de la calidad y motivación de una proporción 
de los docentes en formación. Por ejemplo, en Grecia, en 2000, sólo el 15% de quienes entra-
ban a la educación magisterial de primaria indicó que la educación magisterial era una de 

Recuadro 3.3. Incentivos para atraer candidatos a la docencia en Inglaterra y en Gales 
(cont.)
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sus tres preferencias mayores. En Estados Unidos de América, los estudiantes universitarios 
con bajas calificaciones en los exámenes se inclinan más a titularse en educación y se con-
vierten en docentes de primaria o secundaria que aquellos con las calificaciones más altas 
(Henke et al., 1996). La investigación de Israel indica que de los estudiantes de educación 
magisterial que terminan sus cursos, aquellos que deciden convertirse en docentes tienen 
calificaciones más bajas de ingreso a la universidad que aquellos que deciden no unirse a la 
profesión (Wexler y Maagan, 2002). Hay evidencia de que la matrícula en programas de edu-
cación magisterial inicial a menudo es una segunda o tercera opción o una opción de retirada 
en caso de que el mercado de trabajo de graduados se deteriore. En el capítulo 4 se abor-
dan con mayor detalle los aspectos relacionados con el ingreso a la educación magisterial.

	 En el recuadro 3.3 se describe una gama de incentivos financieros e iniciativas de pro-
gramas introducidos en fecha reciente en Inglaterra y Gales para hacer la educación magis-
terial más flexible y atractiva para un grupo más amplio de personas con el fin de resolver 
la escasez de docentes en áreas específicas de materias.

3.1.8. La fuerza laboral magisterial está envejeciendo

El envejecimiento de la fuerza laboral magisterial agrava las inquietudes acerca de la contra-
tación. En promedio, el 26% de los docentes de primaria y 31% de los docentes de secunda-
ria de los países de la OCDE tienen más de 50 años de edad. En algunos países la proporción 
de profesores de más de 50 años es marcadamente alta (véanse las gráficas 3.9A y 3.9B). En 
las escuelas primarias tal es el caso en Alemania (47%), Chile (43%), Dinamarca (45%) y Sue-
cia (43%). En escuelas secundarias es el caso en Alemania (49%), Islandia (40%), Italia (48%) 
y Suecia (44%). Asombrosamente, en las escuelas del primer ciclo de la educación secun-
daria italianas sólo 5% de los docentes tiene menos de 40 años. Si bien no todos los países 
tienen una fuerza laboral magisterial en proceso de envejecimiento, la mayoría de los paí-
ses de la OCDE experimentó este fenómeno durante la década de 1990. Como se ilustra en 
la gráfica 3.9C, 10 de los 13 países para los cuales se dispone de datos para la educación pri-
maria experimentaron una tendencia de envejecimiento entre 1992 y 2002. En el caso de la 
educación secundaria, 10 de los 14 países tuvieron un aumento en la proporción de docen-
tes de más de 50 años de edad (véase la gráfica 3.9D). Además de los países ya mencionados, 
marcadas tendencias de envejecimiento son evidentes en Francia, Nueva Zelanda, Países 
Bajos y Reino Unido.

	 El envejecimiento de la fuerza laboral magisterial genera varias inquietudes. En primer 
lugar, tiene implicaciones presupuestales puesto que en la mayoría de los sistemas escola-
res hay una conexión entre el pago y los años de experiencia docente. Un aumento en los 
costos escolares debido al envejecimiento de los docentes puede limitar la capacidad de los 
sistemas escolares de asumir otras iniciativas. En segundo lugar, aunque un equipo docente 
más experimentado puede traer beneficios para las escuelas, también puede suceder que 
se necesiten recursos adicionales para actualizar habilidades, conocimiento y motivación 
entre los que han enseñado durante un largo tiempo. Por último, a menos que se realicen 
acciones apropiadas para formar y reclutar más docentes, es probable que haya escasez con-
forme una creciente proporción de docentes se jubile.

3.1.9. La fuerza laboral magisterial está muy feminizada, y lo está cada vez más

A muchos países les inquieta que la proporción de los varones en la docencia esté bajando. 
Los datos muestran con claridad la tendencia de la enseñanza a feminizarse cada vez más 
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en años recientes. La gráfica 3.10A revela que la proporción de las maestras aumentó entre 
1996 y 2002 en cerca de tres cuartos de los 28 países en el caso de la educación primaria, 
y en todos los países en educación secundaria (véase la gráfica 3.10B). En más de la mitad 
de los países, más de 80% de los profesores de primaria eran mujeres. Más aún, es proba-
ble que la tendencia hacia tener más maestras continúe a medida que los docentes varo-
nes se concentran en los grupos de mayor edad, que son los que tienen más probabilidad 
de jubilarse en los próximos años (véase la gráfica 3.10C). Además, los datos recopilados 
en los países participantes con respecto a los ingresos a la educación magisterial inicial 
también revelan que la proporción de mujeres tiene probabilidades de aumentar pues, de 
manera asombrosa, en todos excepto dos países de los cuales se dispone de información, 
la proporción de los varones entre los estudiantes que ingresan a la educación magisterial 
bajó entre 1995 y 2001 (véase la gráfica 3.10D). Sin embargo, a pesar de su dominio numé-
rico, las mujeres por lo general ocupan, en proporción, menos puestos de liderazgo en las 
escuelas que los hombres.

Gráfica 3.9A. Distribución de docentes en instituciones públicas y privadas 
por grupo de edad, educación primaria, 2002

Nota: los países se clasifican en orden ascendente del porcentaje de docentes de 40 años o más. Los datos de 
Luxemburgo incluyen sólo instituciones públicas. El año de referencia es 2001 para Canadá y Polonia.

Source: OECD Education Database, 2004.
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Gráfica 3.9B. Distribución de docentes en instituciones públicas y privadas 
por grupo de edad, educación secundaria, 2002

Nota: los países están clasificados en orden ascendente del porcentaje de docentes de 40 años de edad o más. 
Los datos de Luxemburgo incluyen sólo instituciones públicas, los datos de Islandia excluyen la educación secun-
daria, los datos de Noruega incluyen educación primaria y los datos de Bélgica y Bélgica (Fl.) incluyen educación 
postsecundaria no terciaria. El año de referencia es 2001 para Canadá y Polonia.

Fuente: OECD Education Database, 2004.

Gráfica 3.9C. Porcentaje de docentes de 50 años de edad y más, educación primaria, 1992-2002

Nota: si bien los datos de 2002 incluyen los sectores privado y público, los datos de 1992 y 1996 se limitan al 
sector público. Los datos de 1992 para Francia, Irlanda y el Reino Unido incluyen el sector de preprimaria. Los datos 
de 1992 para Alemania se refieren a la antigua República Federal de Alemania e incluyen las instituciones privadas 
dependientes del gobierno. Los datos de 2002 para Suiza incluyen sólo instituciones públicas. La cifra de 1992 para 
el Reino Unido se limita a Inglaterra y Gales, mientras que la cifra de 1996 se limita a Inglaterra y Escocia. La cifra de 
2002 para Suiza se refiere a 1999.

Fuente: OECD Education Database, 2004.
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Gráfica 3.9D. Porcentaje de docentes de 50 años de edad y más, educación secundaria, 
1992-2002

Nota: si bien los datos de 2002 incluyen los sectores privado y público, los datos de 1992 y 1996 se limitan al 
sector público. Los datos de 1992 para Francia, los Países Bajos, Portugal y el Reino Unido, los datos de 1996 para Ir-
landa y Nueva Zelanda y los datos de 20002 para Irlanda y Países Bajos incluyen el sector de bachillerato. Los datos 
de 1992 para Alemania se refieren a la antigua República Federal de Alemania e incluyen las instituciones privadas 
dependientes del gobierno. Los datos de 2002 para Suiza incluyen sólo instituciones públicas y los datos de 2002 para 
Noruega incluyen el nivel de primaria. La cifra de 1992 para el Reino Unido se limita a Inglaterra y Gales, mientras que 
la cifra de 1996 se limita a Inglaterra y Escocia. La cifra de 2002 para Suiza se refiere a 1999.

Fuente: OECD Education Database, 2004.

Gráfica 3.10A. Porcentaje de mujeres entre el personal docente de instituciones públicas 
y privadas, educación primaria

Nota: si bien los datos de 2002 incluyen los sectores privado y público, los datos de 1996 están limitados al sector 
público. Los datos de Luxemburgo y Suiza incluyen sólo instituciones públicas. Los datos de 2002 se refieren a 1999 
para Suiza, 2001 para Canadá y Polonia. Los datos de Dinamarca e Islandia incluyen la educación secundaria.

Fuente: OECD Education Database, 2004.
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Gráfica 3.10B. Porcentaje de mujeres entre el personal docente de instituciones públicas 
y privadas, educación secundaria

Nota: si bien los datos de 2002 incluyen los sectores privado y público, los datos de 1996 están limitados al sector 
público. Los datos de Luxemburgo y Suiza incluyen sólo instituciones públicas. Los datos de 2002 se refieren a 1999 
para Suiza, 2001 para Canadá y Polonia. Los datos de Noruega incluyen la educación primaria.

Fuente: OECD Education Database, 2004.

Gráfica 3.10C. Porcentaje de mujeres entre el personal docente en cada grupo de edad, 
media nacional de la OCDE, por nivel educativo, 2002

Fuente: OECD Education Database.
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Gráfica 3.10D. Porcentaje de varones entre los estudiantes que ingresan a programas 
de educación magisterial inicial

Fuente: Datos proporcionados por los países participantes en el proyecto. Se solicitaron datos de áreas que aún 
no están disponibles mediante el proyecto Indicators of National Education Systems (INES) (Indicadores de Sistemas 
Educativos Nacionales) de la OCDE. Los países utilizaron información existente y no realizaron ninguna nueva reco-
pilación de datos. No todos los países pudieron proporcionar la información en la forma solicitada. Debe interpretar-
se que la gráfica ofrece sólo indicaciones generales y no una comparación estricta entre los países.

	 Las inquietudes acerca de la creciente feminización de la docencia se relacionan con los 
beneficios percibidos para estudiantes y docentes de que más varones trabajen en las escue-
las, en especial en términos de proporcionar modelos de roles masculinos positivos para los 
chicos de familias separadas, y la posibilidad de que una baja en los números de docentes 
varones conlleve la pérdida más general de atracción de la carrera docente.

	 La investigación realizada en Australia sugiere tres explicaciones para el cambiante per-
fil de género de la docencia:

	 • � Los sueldos de los docentes en general son más bajos en relación con otras profesio-
nes, específicamente para los hombres.

	 • � Los factores culturales que tienden a estereotipar a la enseñanza como un “trabajo de 
mujeres”, especialmente en el área de primaria.

	 • � El temor de que pueda acusársele erróneamente de abuso de menores es un posible 
factor que puede disuadir los hombres a asumir puestos docentes, sobre todo en el 
nivel de primaria (MCEETYA, 2003).

	 La investigación efectuada en Finlandia e Irlanda, dos países en los que el estatus de la 
docencia es alto, añade una posible razón adicional: los chicos tienden a alcanzar resulta-
dos más bajos en los exámenes de secundaria que las chicas y, por tanto, comprenden una 
proporción menor de solicitantes bien calificados para puestos docentes (véase Drudy et al., 
2002, y Luukkainen, 2000, respectivamente).

3.1.10. En algunos países los antecedentes culturales de los docentes no reflejan la población 
estudiantil

En algunos países se señala la inquietud de que los antecedentes culturales y el idioma de 
la fuerza laboral magisterial no reflejen los de los alumnos, en un momento en que la pobla-
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ción estudiantil de la mayoría de los países se vuelve más diversa. Este asunto es explorado 
por Mitchell et al. (1999) para el caso de Estados Unidos de América. Ellos investigan la com-
posición étnica y la cambiante demografía de la población general, los alumnos que asisten 
a las escuelas públicas y el personal docente de las mismas. Concluyen que hay un asom-
broso desequilibrio entre la diversidad cultural de los alumnos de escuelas públicas y la 
fuerte presencia de docentes blancos que enseñan en ellas.

	 En los Países Bajos se estima que la proporción de alumnos de primaria que pertenecen 
a minorías étnicas constituye el 12%, mientras que sólo 4% de los profesores tiene anteceden-
tes similares. Esto ha generado preocupación con respecto a oportunidades relativamente 
limitadas de que los grupos étnicos ingresen a ocupaciones profesionales como la docencia 
y la importante contribución de los docentes de grupos étnicos minoritarios como modelos 
de rol para estudiantes con esos mismos antecedentes. En Noruega, que es otro país donde 
la inmigración cobra peso, también se observa la importancia de contar con docentes cuya 
primera lengua no sea el noruego, así como la creencia de que los docentes de grupos minori-
tarios ayudan a mejorar la comprensión de las diferencias culturales por parte de profesores 
y estudiantes en general. Sin embargo, un asunto clave en ese país es la escasa representa-
ción de los jóvenes inmigrantes en la educación superior y la tendencia de los alumnos de 
grupos minoritarios matriculados en la educación superior a elegir temas técnicos o de cien-
cias naturales más que programas de educación magisterial (Støren, 2001).

3.1.11. La docencia es aún una carrera atractiva en muchos países

Un número significativo de los países participantes no enfrentan actualmente escasez de 
docentes y en algunos hay muchos más solicitantes calificados que puestos docentes vacan-
tes. Como ya se vio, la encuesta ISUSS indica que los directores de escuela de países como 
Italia, Corea, Portugal y España informan que encaran relativamente pocas dificultades al 
contratar docentes calificados de secundaria (véanse las gráficas 3.1B y 3.1C).

	 Los resultados de los procesos de contratación de profesores en otros países confirman 
que los problemas de provisión de plazas docentes no son generales en todos los países parti-
cipantes. Por ejemplo, en Japón en 2001 sólo el 6% de los candidatos examinados fueron nom-
brados como docentes de educación secundaria; las cifras correspondientes para la educación 
primaria y secundaria de segundo ciclo fueron del 11% y el 7%, respectivamente. En Corea, 
sólo cerca del 20% de los solicitantes calificados reciben su nombramiento de docentes. De 
igual manera, en Francia, en la oposición nacional de contratación de profesores de 2000, sólo 
el 21% de los candidatos fueron admitidos a la profesión (Ministère de l’Éducation Nationale, 
Francia, 2002). En otros países, incluyendo Austria, Chile, la República Checa, Hungría, Polo-
nia y Suiza, los directores de escuela no perciben que la escasez o las lagunas de los docentes 
entorpezcan el aprendizaje de los alumnos en el nivel de secundaria (véase la gráfica 3.2A).

	 El ingreso a la educación magisterial brinda otra indicación sobre la atracción que ejerce 
la docencia. Por ejemplo, en Irlanda, los aspirantes a docentes de primaria tienden a prove-
nir del cuartil más alto de los alumnos en el examen escolar final y más del 90% de quienes 
ingresan al curso de posgraduados en educación magisterial de secundaria tienen califica-
ciones altas de educación superior; a quienes entran al curso universitario concurrente en 
educación magisterial para el nivel de secundaria se les requiere un alto rendimiento en el 
examen escolar final.
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3.1.12. �Algunos países enfrentan un exceso de aspirantes a docentes, lo que genera diferentes 
problemas

Pese a que por lo general es mejor tener una sobreoferta de docentes que una escasez de soli-
citantes calificados, puede haber costos individuales y sociales cuando se invierten recur-
sos sustanciales en la educación magisterial, pero muchos graduados no logran encontrar 
empleo como docentes. Esto sucede en especial cuando sus calificaciones no se reconocen 
de manera general en otros sectores del mercado laboral.

	 Varios países informan que debido a que la fuerza laboral magisterial actual está “satu-
rada”, es difícil asegurar que personas capaces y motivadas encuentren trabajo como docen-
tes y no constituyan una pérdida para la profesión. Por ejemplo, en Grecia, los docentes recién 
calificados a menudo permanecían en la lista de candidatos durante 10 años o más antes 
de obtener una plaza de docente; esto estimuló un cambio en el sistema de contratación: de 
basarse en listas de candidatos pasó a basarse sobre todo en exámenes competitivos. Como 
ya se observó, en Corea se ha expresado la inquietud de que, debido a que sólo uno de cinco 
graduados en educación magisterial para secundaria encuentra empleo como docente, los 
estudiantes talentosos se rehúsan a ingresar a estos programas. Los países que se encuen-
tran en estas circunstancias necesitan asegurar que la calidad de la preparación magisterial 
no se vea mermada por el gran número de candidatos.

	 Puede haber inquietud acerca de la calidad cuando no hay una escasez aparente de 
docentes. Los informes de antecedentes de todos los países participantes señalan interés 
en asegurar que la fuerza laboral magisterial existente tenga los conocimientos y las habili-
dades para cumplir las demandas de la educación moderna y de poblaciones estudiantiles 
más diversas. Más aún, el análisis de la encuesta PISA 2000 indica que, en un número sig-
nificativo de países, los directores escolares expresan inquietud acerca de la motivación y 
el entusiasmo de los docentes y que dicha inquietud parece ser más evidente en los países 
que tienen un exceso de oferta de docentes.

3.2. Estimar la demanda futura de docentes

Las políticas para hacer de la docencia una carrera más atractiva deben estructurarse en 
términos del número total de docentes que se empleará y el grado en el cual estas perso-
nas cuentan con los antecedentes, calificaciones y competencias apropiados para cubrir las 
necesidades de los estudiantes y de las escuelas.

	 La demanda total de docentes depende de varios factores y sólo algunos de ellos están 
abiertos a una influencia directa de las intervenciones políticas. La operación de los diversos 
factores se detalla en Santiago (2002). Los principales son la estructura de edad de la pobla-
ción en edad escolar, el tamaño promedio de los grupos, la carga horaria de los docentes, el 
tiempo requerido de instrucción para los alumnos, el uso de docentes auxiliares y otro per-
sonal “ajeno al aula” de las escuelas, el uso de la tecnología y el aprendizaje a distancia, las 
tasas de participación por edad, tasas de permanencia en sus grados, edad inicial y final de 
la educación obligatoria, políticas relativas al currículum, preferencias de los alumnos con 
respecto a cursos de elección y programas educativos, así como, en el caso específico de los 
docentes de escuelas públicas, las preferencias de los padres de familia entre escuelas pri-
vadas y públicas. La gráfica 3.11 muestra los diferentes elementos en juego. Algunos de estos 
factores están mucho más abiertos a la influencia política directa (por ejemplo, el tamaño 
promedio del grupo y la distribución).
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3.2.1. El cambio poblacional es una influencia clave

El tamaño de la población en edad escolar es un factor dominante en la demanda de docen-
tes. En la gráfica 3.12 se ofrece información sobre los cambios esperados en el tamaño de la 
población de 2002 a 2012 para los grupos de edad de 5-14 y de 15-19 años. El grupo de edad 
de 5-14 años, que cubre la educación primaria y la educación secundaria en la mayoría de 
los países, se prevee que baje en 27 de los 32 países con datos pertinentes. Sólo en Israel y 
Luxemburgo se espera un crecimiento sustancial (de 14% y 8%, respectivamente). Por con-
siguiente, en general, es probable que se liberen un poco las presiones sobre la demanda 
total de docentes en los años de escuela obligatoria. De hecho, en 12 países se proyecta que 
el número de niños y niñas de 5-14 años de edad baje por lo menos del 10% para 2012, con 
bajas probables de más del 20% en seis países europeos (Austria, Hungría, Polonia, República 
Checa, República Eslovaca y Suiza).

	 Para el grupo de edad de 15-19 años, que corresponde aproximadamente a la educación 
secundaria de segundo ciclo, las proyecciones poblacionales revelan más resultados mix-
tos. De los 32 países mostrados, se proyecta que en 13 haya un aumento para 2012, en cua-
tro prácticamente no habrá cambios, mientras que en 15 de ellos se proyecta que haya una 
baja. Se proyecta que el número de chicos y chicas de 15 a 19 años de edad aumentará por lo 
menos el 15% en Dinamarca, Luxemburgo, Noruega y Suecia, pero se reducirá por lo menos 
del 15% en otros siete países (Grecia, Irlanda, Japón, Polonia, República Checa, República Eslo-
vaca y España).

	 Además del número total de jóvenes en la población, otro factor crucial en la demanda 
de docentes es la tasa de participación escolar por cada grupo de edad. Ésta depende de 
la edad obligatoria para comenzar la escuela y la edad mínima de salida, así como la medida 
en que los jóvenes se inscriben en los años no obligatorios. La tendencia general ha sido que 
la duración de la educación obligatoria aumente y que las tasas de participación escolar se 
eleven entre los niños de temprana edad (por ejemplo, mediante la integración de la educa-
ción preprimaria a los sistemas escolares) y también entre adolescentes (ya que el currículo 
escolar se ha ampliado y los beneficios de terminar la educación secundaria han aumen-
tado). El efecto general de mayores tasas de participación es que la matrícula escolar sube 
con mayor rapidez (o no baja tan velozmente) como sugerirían las proyecciones de pobla-
ción en edad escolar.
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Gráfica 3.11. Los factores determinantes de la demanda de docentes
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Gráfica 3.12. Cambios demográficos esperados en la población en edad escolar 
de 2002 a 2012 (2002 = 100)

Fuente: OCDE (2004a).

3.2.2. Las políticas acerca de las proporciones alumno-docente son otra influencia clave

La proporción alumno-docente es el factor determinante más importante de los números 
de docentes que está abierto a la influencia de las intervenciones políticas. La proporción 
alumno-docente determina el número de docentes empleados para una determinada pobla-
ción de estudiantes. Por tanto, establece los límites para el tamaño promedio de los grupos y 
la carga docente promedio por clase de los docentes.5 A largo plazo los países han reducido 
las proporciones alumno-docente en las escuelas aunque, en términos de comparaciones 
internacionales, los cambios en la definición de los datos y la cobertura sugieren tener pre-
caución al estimar el tamaño de las reducciones.6 La integración más generalizada de estu-
diantes con necesidades especiales a la educación regular ha sido un factor importante en 
la reducción de las proporciones alumno-docente.

	 Por lo común, los ajustes a la proporción alumno-docente reflejan los factores de relacio-
nes presupuestales e industriales, juicios acerca de la mejora de las condiciones en las escue-
las o respuestas a los rápidos cambios en la matrícula (por ejemplo, cuando los números de 
docentes se mantienen a pesar de la baja en la matrícula). Las reducciones en la proporción 
alumno-docente permite un menor tamaño promedio de los grupos o bien, una reducción 

5  Hay una concesión entre el tamaño promedio de los grupos y el tiempo de contacto de enseñanza de los do-
centes. Para una determinada proporción alumno-docente, el tamaño promedio de los grupos sólo puede reducirse si 
los docentes dedican más tiempo a la enseñanza presencial. De manera correspondiente, el que los docentes tengan 
menos tiempo de contacto en el aula genera un aumento en el tamaño promedio de grupo. Los diferentes usos del 
mismo nivel de recursos magisteriales pueden ejercer efectos diferentes en el aprendizaje estudiantil. Por ejemplo, 
una escuela en la que los docentes dedican más tiempo a la enseñanza presencial (y, por tanto, reducen el tamaño 
promedio de los grupos) no necesariamente logrará un mejor aprendizaje estudiantil que una en la que los tamaños 
de grupo son más grandes, pero los profesores tienen más tiempo de preparación o acceso a apoyo magisterial más 
especializado. 

6  Se brinda una aproximación al comparar las proporciones estimadas alumno-docente en las escuelas pri-
marias para los 15 países de la OCDE que aportaron información sobre esta medida tanto en 1992 como en 2002 
(OECD 1995, 2004a). Durante ese periodo, la proporción promedio alumno-docente en las escuelas primarias en esos 
15 países bajó de alrededor de 18.4 a 16.8. Esto equivalió a un aumento de cerca del 10% en el número de docentes 
empleados para un número determinado de alumnos. 
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en el tiempo de enseñanza en el aula del docente o alguna combinación de ambas condicio-
nes (que quizá sea el resultado más común en el largo plazo).

La necesidad de compromiso entre los números de docentes y los sueldos promedio de los mismos

En la política de contratación docente es preciso realizar importantes compromisos. Por un 
lado, reducir la proporción alumno-docente y emplear a más profesores probablemente mejo-
rará las condiciones de aprendizaje para los estudiantes y las condiciones de trabajo para 
los docentes. Sin embargo, en cualquier nivel presupuestal, un número mayor de docentes 
significa que el sueldo promedio del docente es menor de lo que sería en otro caso. Por otra 
parte, una proporción alumno-docente más alta, al requerir menos docentes, permitiría que 
a cada uno de ellos se le pagara más, pero esto significaría que habría grupos más grandes 
y/o menos tiempo del profesor para responsabilidades docentes fuera del aula.

	 La gráfica 3.13 muestra, para la educación primaria, la amplia gama de diferentes com-
binaciones de proporción alumno-docente y el sueldo promedio del docente actualmente 
evidente en un subconjunto de países. Dado que la concesión entre la proporción alumno-
docente y el sueldo promedio de los docentes es significativa sólo para un gasto determi-
nado en docentes por estudiante, el análisis considera a un conjunto de ocho países con un 
nivel similar de gasto en docentes por alumno. En la gráfica 3.13 se ilustra que hay patrones 
marcadamente diferentes de uso de recursos posibles con niveles similares de gasto. Por 
un lado, Japón, Inglaterra e Irlanda tienen sueldos reglamentarios de los docentes relativa-
mente altos, pero también unas relativamente altas proporciones alumno-docente. Por otro 
lado, Grecia y Suecia utilizan recursos de manera bastante diferente: tienen sueldos prome-
dio de docentes relativamente bajos combinados con bajas proporciones alumno-docente, 
lo que significa que emplean comparativamente a más docentes que los otros países. Entre 
el grupo de ocho países, Austria, Finlandia y los Países Bajos tienen sueldos magisteriales 
promedio y proporciones alumno-docente que están cerca del promedio para el grupo.

Gráfica 3.13. Proporción alumno-docente contra sueldo promedio de los profesores
(con 15 años de experiencia) 

Escuelas primarias, 2002, grupo seleccionado de países con gasto similar  
en docentes por alumno

Nota: el sueldo de los docentes se refiere al sueldo reglamentario anual en las instituciones públicas después 
de 15 años de experiencia. La proporción de alumnos con el equipo docente es para instituciones públicas y privadas 
y se basa en equivalentes de tiempo completo. Dado que las concesiones entre la proporción alumno-docente y el 
sueldo promedio de los docentes son significativas sólo para un determinado gasto en docentes por estudiante, este 

Sueldo reglamentario promedio anual (US$)

Proporción alumno-docente

SUE

PAB

JPN

GRC

AUT FIN

IRL
ING

Media de los países

M
ed

ia
 d

e 
lo

s 
pa

íse
s

50 000

45 000

40 000

35 000

30 000

25 000

20 000

15 000

10 000

0
0 5.0 10.0 15.0 20.0 25.0

5 000



3.  HACER DE LA DOCENCIA UNA ELECCIÓN PROFESIONAL ATRACTIVA

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009   72

análisis considera a un conjunto de ocho países con un nivel similar de gasto en profesores por alumno. Los ocho paí-
ses conforman el conjunto mayor de países con niveles de gasto dentro de un rango de 250 dólares estadounidenses 
al año (en este caso entre 1 950 y 2 200 dólares). El gasto anual estimado en docentes por estudiante es el producto 
del sueldo reglamentario de los docentes con 15 años de experiencia y el inverso de la proporción alumno-docente..
La tasa alumno-docente utilizada para Inglaterra es la del Reino Unido.

Fuente: derivado de datos contenidos en OCDE (2004a).

	 Para proporcionar una perspectiva a más largo plazo de las concesiones implicadas, en 
la gráfica 3.14 se muestran los índices de cambios en los sueldos de los docentes y las pro-
porciones alumno-docente para las escuelas primarias durante el periodo 1996 a 2002. En 15 
de los 16 países con datos pertinentes, el sueldo reglamentario promedio de un docente con 
15 años de experiencia aumentó (después del ajuste por la inflación). En Hungría, México  y 
la República Checa, el aumento promedio fue de más de 40%. En 14 de los 16 países la pro-
porción alumno-docente bajó durante el mismo periodo; la baja fue especialmente grande 
en España, Grecia, Irlanda y los Países Bajos. En ocho de los 13 países que aumentaron los 
sueldos de los docentes y a la vez redujeron las proporciones docente-alumno durante el 
periodo 1996-2002, el aumento de los sueldos reglamentarios promedio fue más rápido que 
la baja de las proporciones alumno-docente. Esto sugiere que en los años recientes los paí-
ses han tendido a asignar más peso a aumentar los sueldos promedio de los profesores que 
a reducir las proporciones alumno-docente; sin embargo, éstas por lo general han seguido 
bajando, aunque tal vez a una tasa más lenta que en tiempos anteriores.

Gráfica 3.14. Índice de cambio entre 1996 y 2002 de los sueldos de los docentes con 
15 años de experiencia y las proporciones alumno-docente,  

escuelas primarias (1996 = 100)

Nota: el cálculo de la proporción alumno-docente considera sólo a los docentes con deberes docentes. El índice 
de cambio en los sueldos de los docentes se calcula como el sueldo de los docentes en 2002 en la moneda nacional 
(multiplicado por 100) dividido entre el sueldo de los docentes en 1996 en la moneda nacional (multiplicado por el 
índice de deflación del PIB 2002). El índice de cambio en las proporciones alumno-docente se calcula como la pro-
porción alumno-docente en 2002 (multiplicada por 100) dividida entre la proporción alumno-docente en 1996. Los 
índices de la República Checa y Alemania reflejan los cambios entre 1996 y 2001. Los valores de las proporciones 
alumno-docente para Inglaterra se refieren al Reino Unido.

Fuente: derivado de datos contenidos en OCDE (2003) y OCDE (2004a).

	 Si bien resulta difícil generalizar dada la muy amplia gama de posiciones de los países 
evidente en las gráficas 3.13 y 3.14, la investigación sugiere que es probable que el aprendi-
zaje estudiantil se beneficie más de las políticas que se concentran en mejorar la calidad de 
los docentes al aumentar sus sueldos promedio, en vez de utilizar gasto extra para reducir las 
proporciones alumno-docente, por lo menos dentro del rango de las proporciones alumno-
docente características de la mayoría de los países de la OCDE. Esto sucede en especial en 

Índice de cambio en los sueldos de los docentes

Índice de cambio en las proporciones alumno-docente

150

140

130

120

110

100

90

80

70
70 80 90 100 110 120 130 140 150

ING
PAB

MÉXHUN

NZL

GRC

FIN

DEU ITA

AUS

ESP

JPN

AUT
IRL

CHE

DNM



3.  HACER DE LA DOCENCIA UNA ELECCIÓN PROFESIONAL ATRACTIVA

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009 73

países que enfrentan escasez de docentes, dado que la mayor demanda de docentes al redu-
cir la proporción alumno-docente probablemente exacerbará los problemas de oferta.

	 Es probable que la reducción del tamaño de los grupos facilitada por proporciones 
alumno-docente más bajas haya sido la política dirigida a mejorar escuelas más apoyada en 
general y más ampliamente financiada. Sin embargo, la investigación sobre la relación entre 
el tamaño del grupo y el logro estudiantil no es clara, aunque se evidencian varios puntos 
prometedores de convergencia (véase Hanushek, 2000; Hoxby, 2000; Meuret, 2001).

	 Los estudios concuerdan de forma unánime que las reducciones del tamaño de los gru-
pos son más beneficiosas para algunos estudiantes que para otros. Por ejemplo, existen datos 
que evidencian que las reducciones del tamaño del grupo pueden resultar benéficas en par-
ticular para los alumnos que se encuentran en los primeros años de su educación y para 
alumnos de ambientes desfavorecidos (véase Santiago, 2002, donde encontrará un análisis 
detallado). Esta investigación sugiere que las reducciones relativamente grandes del tamaño 
de los grupos orientadas a estudiantes, grados o áreas particulares pueden ser más efectivas 
en cuanto a costo que las reducciones menores y generales del tamaño del grupo para todos 
los alumnos, al menos dentro del rango de tamaños de grupo que en la actualidad opera en 
la mayoría de los países.

	 Las habilidades y comportamientos de los docentes son elementos fundamentales para 
determinar si es probable que las reducciones del tamaño de los grupos sean benéficas. 
Dado que las reducciones sustanciales de este tipo implican contratar a docentes adiciona-
les, el éxito o fracaso de un programa de reducción de tamaño de los grupos dependerá no 
sólo del impacto de la reducción per se, sino también de la manera en que se ve afectada la 
calidad de los profesores. Si una política de reducción de tamaños de grupo agrava los pro-
blemas de escasez de docentes y requiere contratar profesores con menos calificaciones 
—como parece haber sucedido en California, por ejemplo7—, es posible que no favorezcan 
las ganancias esperadas en el rendimiento de los alumnos. La decisión de las escuelas y los 
docentes de cambiar sus enfoques para capitalizar el potencial ofrecido por los grupos más 
pequeños, será fundamental en este sentido.

	 Podría incluso usarse un aumento en el tamaño promedio del grupo para financiar los 
sueldos más altos de los docentes y así hacer que la docencia sea más atractiva para candi-
datos de más alta calidad. Sin embargo, el tamaño de los grupos también afecta las condi-
ciones de trabajo de los docentes y los profesores que manejan grupos mas grandes pueden 
sentirse más insatisfechos e inclinados a dejar la profesión, lo cual empeora el problema 
de la oferta. En uno de los pocos estudios en los que se observa este aspecto (Mont y Rees, 
1996) se encontró que las escuelas secundarias de segundo ciclo de Estados Unidos de Amé-
rica con tamaños de grupo arriba del promedio estaban asociadas con una tasa más alta de 
renuncias por parte de los docentes. Por otra parte, Stinebrickner (1999) concluyó que, en 
tanto la proporción alumno-docente (que está muy correlacionada con el tamaño del grupo) 
desempeña un papel significativo en si los docentes consideran que una escuela es desea-
ble, es menos importante que el sueldo.

7  Jepsen y Rivkin (2002) investigaron la concesión entre los grupos más pequeños y la calidad de los docentes 
al analizar los efectos del programa recién implementado en California de reducción del tamaño de los grupos. Los 
resultados muestran que por lo general los grupos más pequeños aumentaban el logro en matemáticas y lectura en 
tercer grado, en particular en el caso de estudiantes pertenecientes a grupos con más bajos ingresos. No obstante, la 
expansión de la fuerza laboral docente requerida para dotar de docentes las aulas de clase adicionales parece haber 
conducido a una baja en la calidad docente promedio en las escuelas que atienden a alumnos desfavorecidos (por 
ejemplo, una proporción más pequeña de docentes calificados). Esta baja compensa en parte o, en algunos casos, por 
completo los beneficios de los grupos más pequeños.
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3.2.3. �Las estimaciones de la demanda a menudo son más útiles si se valoran  
a nivel de los componentes del sistema

Los planificadores educativos y las escuelas también necesitan especificar la demanda de 
docentes en niveles más detallados, como por asignatura, tipo de escuela, programa educa-
tivo o región del país. Aunque, por ejemplo, los países tal vez no tengan una escasez general 
de docentes aún puede haberla de tipos particulares de docentes o en escuelas determina-
das. Los informes de antecedentes de Australia y Estados Unidos de América señalan que 
ésta es la situación que enfrentan en la actualidad. Ambos países han cambiado en años 
recientes de la escasez generalizada de docentes a posiciones en las que la oferta total de 
profesores se aproxima a la demanda total de los mismos, pero aún hay escasez de docen-
tes calificados en áreas como tic, ciencia e idiomas; además, algunas escuelas tienen difi-
cultades para atraer y conservar docentes. Cuanto más especializados están los docentes y 
menores son las posibilidades de que avancen rápidamente entre enseñar diferentes nive-
les de grado o áreas de contenido, más importante será identificar la demanda y la oferta de 
docentes a nivel de los componentes del sistema.

	 Las políticas y prioridades curriculares son la influencia dominante en la definición 
de los diferentes tipos de docentes que se necesitan. Por ejemplo, cambiar el equilibrio del 
currículo de la escuela secundaria hacia la tecnología y la computación genera una mayor 
necesidad de docentes con esas habilidades. De manera similar, la introducción de idiomas 
extranjeros en las escuelas primarias lleva el sistema a buscar docentes de ese nivel con bue-
nas habilidades de idiomas extranjeros. En el nivel de escuela secundaria, los requerimien-
tos curriculares para la graduación de los alumnos pueden ser influencias importantes en 
las materias que necesitan cubrirse y, por tanto, en los tipos de profesores requeridos. Otra 
influencia en el tipo de docentes necesario surge del grado en el que los estudiantes pue-
den elegir partes diferentes de su currículo. Las preferencias de los educandos con respecto 
a varios cursos optativos o entre diferentes trayectorias educativas (por ejemplo, programas 
generales o técnicos), desempeñan un papel clave en este respecto. Por supuesto, la influencia 
puede también funcionar en la otra dirección: las elecciones que se ofrecen a los estudiantes 
pueden verse limitadas por la probable oferta de docentes con las competencias necesarias.

	 Puesto que la fuerza laboral magisterial es tan grande, cambios relativamente pequeños 
en la oferta o demanda de docentes pueden tener implicaciones significativas con respecto 
a si las escuelas pueden mantener sus programas. Hay una necesidad constante de super-
visar las tendencias en la oferta y la demanda de docentes, así como de examinar las posi-
bles implicaciones de los cambios en los ambientes escolar, de educación superior y laboral. 
Esto es difícil en particular en sistemas escolares muy descentralizados, donde la respon-
sabilidad de la selección y contratación de los docentes se ejerce a nivel local. Tal es el caso 
en los Países Bajos, por ejemplo, y ha llevado al desarrollo de un modelo de pronóstico de la 
demanda y oferta de docentes en un nivel altamente desagregado (véase el recuadro 3.4).

Recuadro 3.4. Planificación de las necesidades futuras de los docentes 
en los Países Bajos

En 2002 el Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia de los Países Bajos comenzó el 
desarrollo de MIRROR,* un modelo de pronóstico que permite la identificación de las nece-
sidades de los docentes en los niveles regional y subregional. El modelo utiliza informa-
ción central y local sobre la distribución de edad de los docentes, el número de graduados 
recientes de la educación magisterial inicial, el estatus de contratación de los profeso-
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Recuadro 3.4. Planificación de las necesidades futuras de los docentes 
en los Países Bajos (cont.)

res, sus calificaciones, las tasas de transferencias de profesores entre escuelas, el com-
portamiento proyectado de oferta de las personas, y así sucesivamente, para supervisar 
la demanda y la oferta de docentes, así como evaluar los efectos de diferentes escenarios 
en la selección de docentes.

	 MIRROR fue creado con los objetivos de supervisar el mercado laboral de los docentes, 
anticipar sus necesidades, facilitar el encuadre entre la demanda y la oferta de docentes 
y, por tanto, auxiliar en el desarrollo de estrategias de contratación. Ofrece a las juntas 
escolares regionales e individuales la posibilidad de percibir los sucesos en el mercado 
laboral magisterial que afectan su área inmediata y evaluar el probable impacto de las 
diferentes iniciativas políticas. Por ejemplo, permite a las autoridades centrales y locales 
identificar con considerable detalle las áreas geográficas y de contenido que corren “alto 
riesgo” de sufrir de escasez de docentes en los años por venir. Para 2005 el modelo estará 
disponible para uso directo por parte de todas las juntas escolares en educación prima-
ria, secundaria y técnica. Se está diseñando una plataforma de Internet para brindar a los 
usuarios un acceso fácil.

	 *Microsimulatie Rekenmodel Regionale Onderwijs Ramingen (Modelo de cálculo de micro 
simulación de los mercados laborales educativos regionales).

3.3. Factores que tornan la docencia en una carrera profesional atractiva

3.3.1. Motivación para convertirse en docente

Estudios sobre las razones que los docentes aducen para entrar a formar parte de la pro-
fesión revelan un fuerte énfasis en factores intrínsecos. En la gráfica 3.15A se ilustra este 
punto en el caso de docentes de primaria principiantes y experimentados en Francia. Entre 
ambos grupos, las tres razones más importantes argumentadas fueron “el deseo de enseñar” 
(cerca del 70% en ambos grupos nombró ésta como una de las tres razones principales), “el 
deseo de tratar con niños y niñas” (alrededor del 60%), y “desempeñar una función educa-
tiva” (aproximadamente el 40%). Las razones de tipo más extrínseco recibieron calificacio-
nes mucho más bajas, como “la seguridad en el empleo” (cerca del 20% para ambos grupos), 
“el tiempo libre, las vacaciones” (10%) y el “sueldo” (1 a 2%).

	 En la gráfica 3.15B se muestran patrones aproximadamente similares, lo cual documenta 
las motivaciones más importantes para convertirse en docente expresadas por los profe-
sores australianos. Entre los docentes de primaria las dos razones más importantes fueron 
“disfrutar el trabajo con niños y niñas” (el 37% nombró ésta como la más importante), y “el 
deseo de enseñar” (23%). Estas dos motivaciones fueron también las más importantes para 
los docentes de secundaria, pero en menor grado (23% y 21%, respectivamente). Para entre 
11 y 12% de ambos tipos de docentes “la campaña de contratación o el impacto del modelo 
de comportamiento” fue la motivación más importante. El deseo de “ejercer influencia” fue 
la motivación más importante para el 10% de los docentes de primaria, pero fue menos sig-
nificativa (6%) para los de secundaria. Tal como sucedió con los docentes franceses, pocos 
docentes australianos citaron factores extrínsecos (condiciones de empleo, becas, remu-
neración) como la razón más importante para convertirse en docente, aunque los profeso-
res de secundaria tenían más probabilidad de hacerlo que los de primaria. Los docentes de 
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secundaria también tenían más probabilidad que los docentes de primaria (12% contra 2%) 
de aducir como principal motivación el “disfrutar la asignatura”.

	 Resultados similares a los de los estudios franceses y australianos sobre la motivación 
de los docentes se incluyen en los informes de antecedentes de Bélgica (comunidad fran-
cesa), Canadá (Quebec), Países Bajos, República Eslovaca y Reino Unido. La importancia de las 
razones intrínsecas es constantemente resaltada por la investigación; el trabajo con niños 
y niñas, la realización intelectual y hacer una contribución a la sociedad son factores deci-
sivos para que las personas elijan ser docentes. Hay una posible relación entre el deseo de 
enseñar y la experiencia previa de trabajo con niños y niñas en deportes y otras actividades 
comunitarias. Una investigación del Reino Unido sugiere que quienes ingresan a la docen-
cia después de otra carrera destacan con fuerza el ejercer influencia y la satisfacción de ver 
los logros de los estudiantes (Hunt, 2002).

	 Las razones que las personas dan para decidir convertirse en docentes son conside-
raciones importantes al diseñar estrategias de contratación y al identificar las fuentes de 
satisfacción en el trabajo que influyen en la probabilidad de que permanezcan en la carrera. 
También es significativo analizar las razones que las personas aducen para no convertirse 
en docentes y aquellas que alegan los que ya lo son para dejar la carrera. Además, un estu-
dio conductual sugiere que los factores extrínsecos (el sueldo, las condiciones de trabajo y 
las perspectivas profesionales) son influencias importantes para determinar si las personas 
eligen convertirse en docentes o no. Para las personas con talentos académicos u orientadas 
a ayudar a los demás, otras profesiones ofrecen una fuerte competencia a la docencia.

	 Los antiguos docentes son una posible fuente nada despreciable de candidatos. En el 
Reino Unido el número de docentes que regresaron a la profesión ha aumentado en años 
recientes y en 2000-2001 comprendieron cerca del 25% del flujo de docentes de tiempo com-
pleto al sector mantenido de escuelas y más del 50% de la afluencia de docentes de tiempo 
parcial. Esto indica también que el número de mujeres que regresa a la docencia es mucho 
mayor que el número de hombres y también que los profesores que regresan están distri-
buidos a lo largo del rango de edad: en 2000-2001 cerca del 12% de los docentes que regresa-
ban eran menores de 30 años, mientras que el 40% tenían más de 45. De los que asistían a 
cursos de capacitación para quienes regresaban, el 29% dijo que volvía a la docencia porque 
la disfrutaba, el 25% porque satisface las necesidades familiares, y sólo el 7% comentó que 
se debía a que la docencia era su única opción (Penlington, 2002). En el recuadro 3.5 se des-
criben los programas de Inglaterra y Gales para mantener contacto con antiguos docentes y 
ayudarlos a regresar a la profesión.
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Gráfica 3.15A. Principales razones para convertirse en docente, profesores de primaria, 
Francia, 2000

Nota: las cifras se basan en una encuesta a 858 docentes de escuelas primarias en Francia. Las cifras reflejan 
el porcentaje de los docentes encuestados que mencionan cada posibilidad entre las tres principales razones para 
convertirse en docentes. Como resultado, las cifras suman más de 100% para cada categoría de docentes.

Fuente: Ministère de l’Éducation nationale, Francia (2001).

Gráfica 3.15B. Motivaciones más importantes para convertirse en docente, por nivel de 
educación, Australia, 2002

Nota: las cifras se basan en una encuesta a 2 500 docentes de escuelas gubernamentales y no gubernamentales, 
en la Australia metropolitana y no metropolitana, y de escuelas primarias y secundarias.

Fuente: Ministerial Council on Education, Employment, Training and Youth Affairs (2003).
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Recuadro 3.5. Apoyo para antiguos docentes en Inglaterra y Gales

En Inglaterra y Gales, el Returning to Teach Programme (Programa de Vuelta a la Enseñanza) 
proporciona servicio de orientación para docentes calificados que se tomaron un descanso 
de la docencia. Ofrece una línea de ayuda dedicada, una revista trimestral que los man-
tiene al corriente de temas actuales de educación, apoyo para identificar cursos dirigidos 
a quienes regresan a la docencia y vínculos para conocer empleadores encargados de la 
contratación de docentes. Disponen de amplias oportunidades de pasar días de observa-
ción en las escuelas y asistir a cursos para renovar conocimientos para los que regresan. 
Los cursos duran de seis a 12 semanas y se ofrecen a los docentes calificados que sien-
ten que necesitan actualizarse. Los participantes reciben becas de capacitación de 150 
libras por semana (hasta un máximo de 1 500 libras), y son también elegibles para ayuda 
en atención a menores por hasta 150 libras a la semana. La Teacher Training Agency (TTA) 
patrocina cerca de 100 cursos para docentes que regresan en todo el país cada año. Aproxi-
madamente el 20% de los que regresan a la docencia asisten a dichos cursos.

3.3.2. Sueldos

Los resultados obtenidos en investigaciones indica que los sueldos y las oportunidades alter-
nativas de empleo son influencias importantes en la atracción que ejerce la enseñanza (San-
tiago, 2004). Los sueldos de los docentes relativos a aquellos en otras ocupaciones influyen 
en: (i) la decisión de convertirse en docente después de graduarse, pues las elecciones de carrera 
de los graduados están asociadas con los ingresos relativos en las ocupaciones docentes y 
no docentes y su probable crecimiento con el tiempo; (ii) la decisión de regresar a la docencia 
después de una interrupción en la carrera pues las tasas de regreso suelen ser más altas entre 
las materias de enseñanza que ofrecen la menor cantidad de oportunidades de empleo en 
otras partes, y (iii) la decisión de permanecer como docentes porque, en general, cuanto más alto 
es el sueldo de los docentes, menor es el número de personas que deja la profesión (en el 
capítulo 6 se analizan los resultados sobre la retención de docentes). Los ingresos relativos 
parecen ser menos importantes cuando la decisión es si registrarse en un curso de educación 
magisterial o en otro curso universitario (Hanushek y Pace, 1995).

	 Interesándose únicamente en la decisión de estudiantes de convertirse en docente, Dol-
ton (1990) utilizó los datos en una gran muestra de graduados universitarios del Reino Unido. 
Los resultados sugieren que los ingresos relativos en ocupaciones docentes y no docentes, y 
el probable crecimiento en ingresos, tienen un efecto marcado en las elecciones de carrera 
de los graduados. Encontró que menos graduados eligen convertirse en docentes cuando los 
sueldos son bajos en relación con los ingresos de otros graduados y cuando el crecimiento 
en los ingresos de los docentes es relativamente lento. Un análisis similar fue realizado por 
Wolter y Denzler (2003) en Suiza utilizando información sobre graduados universitarios para 
el periodo 1981-1999. También descubrieron que la oferta de docentes responde a los nive-
les relativos de sueldos: cuanto más ganen los profesores en relación con otras ocupaciones 
de graduados, mayor será la oferta de personas que desean convertirse en docentes.

	 En una diferencia importante con respecto a los resultados del Reino Unido, Wolter y 
Denzler (2003) encontraron que en Suiza se requería un gran aumento de los sueldos relativos 
de los docentes para impulsar una mayor oferta de nuevos docentes. Esto se atribuyó al hecho 
de que los sueldos de los docentes en Suiza por lo general son bastante altos en comparación 
con otras ocupaciones. En cambio, en el Reino Unido la oferta de docentes pareció ser más 
“elástica en cuanto a sueldos”: siendo los sueldos de los docentes comparativamente bajos, 
un determinado aumento en el sueldo estimulaba un gran aumento en la oferta de docentes.
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	 La investigación también ha mostrado que la oferta de docentes es influenciada por las 
condiciones económicas generales. Dolton et al. (2003) analizaron datos del Reino Unido de 
1960 a 2000 y concluyeron que cuando la economía general es fuerte, el desempleo de los 
graduados es bajo y sus ingresos son altos, un número menor de graduados elige conver-
tirse en docentes. Este efecto pareció ser evidente en particular en el caso de los varones y 
en los graduados con calificaciones más altas. De manera correspondiente, cuando las con-
diciones económicas generales empeoran, la docencia parece convertirse en una elección 
de empleo más atractiva para los graduados. Por ejemplo, los informes de antecedentes de 
Suecia y Estados Unidos de América indican que las difíciles condiciones de trabajo para 
graduados en el mercado laboral en su conjunto pueden haber contribuido a algunas reduc-
ciones en los problemas de escasez de docentes.

	 También hay evidencia sobre la decisión de regresar a la docencia después de una 
interrupción en la carrera. De acuerdo con Murnane (1996), en Estados Unidos de América, 
aproximadamente uno de cada cuatro docentes que dejan el aula regresa dentro de los cinco 
años siguientes. Según Beaudin (1993), los docentes que tienen más probabilidad de regre-
sar son aquellos con especialidades que ofrecen oportunidades limitadas de otro empleo 
mejor pagado, aquellos con más de dos años de experiencia junto con una maestría y quie-
nes interrumpieron su carrera a una edad no muy joven.

	 Los sueldos relativos de los docentes probablemente afectarán no sólo el número de per-
sonas que están dispuestas a enseñar, sino también sus características. La creciente femini-
zación de la docencia se ha atribuido, en parte, a la baja relativa de los sueldos de los docentes 
en el largo plazo. No obstante, también se evidencia que, debido a la rápida expansión de las 
oportunidades alternativas de empleo para las mujeres, la composición de la fuerza laboral 
docente femenil también ha cambiado. Al analizar el caso de Estados Unidos de América para 
el periodo 1957-1992, Corcoran et al. (2002) examinaron cómo ha cambiado la propensión de 
las mujeres académicamente talentosas a entrar a formar parte de la enseñanza. Encontra-
ron que, mientras que la calidad académica de la nueva maestra promedio ha bajado sólo 
ligeramente durante este periodo, la probabilidad de que una mujer que ocupe los primeros 
lugares en la escuela secundaria de segundo ciclo acabe por ingresar a la docencia bajó dra-
máticamente entre 1964 (20% de probabilidad) y 1992 (4%). La explicación se debe a que las 
oportunidades de empleo de las mujeres académicamente talentosas fuera de la docencia 
han aumentado de manera sustancial. Stoddard (2003), entre otros, informó de conclusio-
nes similares.

	 Las oportunidades de empleo también se han ampliado para los varones bien educados. 
En el caso del Reino Unido, Nickell y Quintini (2002) concluyeron que la baja en los sueldos 
relativos de los docentes estuvo asociada con la baja en la calidad académica promedio de 
los varones que ingresaron a la docencia entre fines de la década de 1970 y principios de la 
de 1990.

	 Tales resultados plantean el cuestionamiento de si, a medida que los países se de-
sarrollen y proporcionen más oportunidades alternativas de empleo para la fuerza laboral 
graduada, la docencia tendrá que esforzarse para resultar atractiva para las personas bien 
calificadas. En la gráfica 3.16 se presenta algún apoyo para esta visión. Con base en datos de 
14 países se traza una medida de la dificultad de contratar docentes de matemáticas total-
mente calificados en el segundo ciclo de la educación secundaria contra el PIB per cápita. 
Los datos indican que los problemas actuales de escasez de docentes parecen ser más agu-
dos en países relativamente ricos, presumiblemente debido a que dichos países proporcio-
nan más oportunidades alternativas de empleo para trabajadores bien educados.
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	 Aunque un aumento en el sueldo relativo de los docentes puede razonablemente 
esperarse para reducir la escasez, el que la calidad de la fuerza laboral docente también 
mejore depende de qué docentes ingresan y qué docentes permanecen. En el caso de Esta-
dos Unidos de América, Ballou y Podgursky (1997) concluyen que hay poca evidencia de que 
los sueldos más altos hayan aumentado la calidad de los docentes recién contratados, por lo 
menos dados los indicadores de la calidad de los profesores que se utilizaron. Por otra parte, 
Figlio (1997) encontró que dentro de los mercados laborales locales, existe una relación posi-
tiva significativa entre los sueldos de los docentes y la calidad de los mismos, medida por la 
selectividad de la universidad donde estudió y la pericia en su materia.

	 Si bien es razonable esperar que un aumento en la oferta de docentes como respuesta 
a sueldos más altos también elevará el número de candidatos de alta calidad, se requieren 
esfuerzos para asegurar que de hecho se contraten y seleccionen nuevos docentes más capa-
ces. El mercado laboral magisterial puede rápidamente oscilar de la escasez al exceso en la 
oferta, en parte debido a que es probable que un aumento de sueldo general reduzca la tasa 
de renuncias entre los docentes ya en funciones. Los mejores nuevos candidatos tal vez no 
estén dispuestos a esperar en fila a que aparezcan vacantes en la docencia si tienen buenas 
perspectivas de empleo en otras partes. En el capítulo 5 se revisan los aspectos relacionados 
con la contratación y la selección de docentes.

Gráfica 3.16. Dificultad para contratar a docentes de matemáticas totalmente calificados 
y PIB per cápita, educación secundaria de segundo ciclo, 2001

Nota: la dificultad de contratar docentes de matemáticas calificados corresponde al porcentaje medio de alum-
nos de escuelas secundaria de segundo ciclo cuyo director informó que contratar docentes de matemáticas total-
mente calificados es difícil.

Fuente: derivado de datos de la base de datos OECD ISUSS, 2003.

Los sueldos de los docentes difieren de manera considerable entre los países

En la gráfica 3.17A se comparan el salario reglamentario inicial, con el de mediados de la 
carrera y el máximo de los docentes de primaria en la educación pública en 2002. Los sueldos 
se expresan en dólares estadounidenses equivalentes, convertidos a partir de las paridades de 
poder de compra. Los sueldos reglamentarios anuales de los docentes con 15 años de expe-
riencia oscilan entre menos de 15 000 dólares estadounidenses en Chile, Hungría, la Repú-
blica Eslovaca y Turquía, y más de 45 000 dólares estadounidenses en Corea y Suiza.
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	 Los países muestran marcadas variaciones en relación con los diferenciales de sueldos 
a lo largo de la carrera magisterial. En algunos países el sueldo reglamentario de un docente 
en la cúspide de la escala es de más del doble del sueldo de un docente principiante (Fran-
cia, Japón, Corea, México y Portugal). Otros países tienen una estructura de sueldos bastante 
diferente en la cual el nivel superior de sueldo es menos de 25% más alto que el sueldo inicial 
(Dinamarca, Islandia y Noruega). Como se analiza en mayor detalle en el capítulo 6, los paí-
ses también difieren en el número de años requerido para avanzar desde el principio hasta 
la cumbre de la escala de sueldos y es probable que estas diferentes estructuras de sueldos 
afecten los patrones de la contratación y la retención de docentes.

	 En la gráfica 3.17B se examinan los sueldos de los docentes, en los distintos países en 
la educación primaria, y en el primer y segundo ciclos de la secundaria. Dos patrones gene-
rales son evidentes. En 12 de los países los docentes tienen el mismo sueldo reglamenta-
rio independientemente del nivel de la escuela en la que trabajan. En 16 de los países los 
docentes del segundo ciclo de la educación secundaria ganan más que los del primer ciclo 
de secundaria y por lo general mucho más que los de primaria. En los Países Bajos e Islandia 
un docente experimentado de secundo ciclo de secundaria gana el 40% más que un docente 
de primaria con una experiencia docente similar, mientras que en Suecia y Chile el diferen-
cial es menor que 10%. Turquía es el único país donde el sueldo reglamentario de un docente 
de primaria experimentado es mayor que el de un docente de segundo ciclo de secundaria 
con experiencia similar.

Gráfica 3.17A. Sueldos de docentes en educación primaria, 2002
Sueldos reglamentarios anuales de docentes en instituciones públicas en educación pri-

maria, en dólares estadounidenses equivalentes convertidos utilizando el PPC

Fuente: OCDE (2004a).
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Gráfica 3.17B. Sueldos de docentes comparados entre niveles de educación, 2002
Proporción de sueldos de docentes del segundo ciclo de educación secundaria  

(programas generales) y educación secundaria con los sueldos de los docentes de 
educación primaria, sueldos después de 15 años de experiencia, instituciones públicas

Nota: no hay datos disponibles para la educación preparatoria (segundo ciclo de educación secundaria) en Méxi-
co y la educación secundaria en Turquía.

Fuente: OCDE (2004a).

	 En términos de la atracción de la profesión docente es importante analizar los sueldos 
de los docentes en relación con otras ocupaciones. Sin embargo, sólo se dispone de datos 
comparados limitados a nivel internacional. El principal indicador que se usa en la actua-
lidad, el sueldo reglamentario de los docentes expresado como una proporción del PIB per 
cápita (véase la gráfica 3.18), tiene diversas limitaciones.8

Gráfica 3.18. Proporción de los sueldos de los docentes después de 15 años de experien-
cia con el PIB per cápita, instituciones públicas, 2002

Fuente: OCDE (2004a).

8  Este indicador está basado en el sueldo legal y no en el sueldo real; otras prestaciones, como vacaciones o 
jubilación, no se toman en cuenta, y el punto de referencia, el PIB per cápita, no refleja el nivel de remuneración en 
profesiones comparables.
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	 Los sueldos reglamentarios a mediados de la carrera para docentes de primaria prome-
dian 1.33 veces el PIB per cápita en los países de la OCDE. Los promedios para mediados de 
carrera en la educación secundaria de primer y segundo ciclos son un poco más altos, 1.37 y 
1.45 veces el PIB per cápita, respectivamente. Sin embargo, como se muestra en la gráfica 3.18, 
hay una variación muy grande entre los países en este indicador. En Corea los docentes con 
15 años de experiencia ganan 2.73 veces el PIB per cápita, y en México los docentes de secun-
daria experimentados ganan 2.25 veces el PIB per cápita. En contraste, los docentes expe-
rimentados de la República Eslovaca ganan sólo 0.54 veces el PIB per cápita, y en Islandia 
y Hungría los sueldos equivalentes de docentes son 0.68 y 0.75 veces el PIB per cápita, res-
pectivamente. Los informes indican que los docentes de la República Eslovaca y Hungría a 
menudo necesitan tomar un segundo empleo para aumentar sus ingresos.

	 Los países en los que los sueldos de los docentes son relativamente altos en térmi-
nos del PIB per cápita por lo general tienen menos problemas en la oferta de docentes. Sin 
embargo, éste no es el caso de manera uniforme. Por ejemplo, hasta fechas recientes Suiza 
enfrentó escasez de docentes a pesar de otorgar sueldos relativamente altos en ese renglón. 
Por otra parte, Hungría tiene un exceso general de oferta de docentes a pesar de los sueldos 
relativamente bajos, aunque sí hay alguna escasez específica en áreas como tic e idiomas. 
Se requiere una perspectiva más redondeada y a largo plazo del mercado laboral magiste-
rial para abordar la relación entre los sueldos y la oferta.

	 En el cuadro 3.2 se proporciona otro indicador de la posición del sueldo relativo de los 
docentes en 26 países de la OCDE al comparar el sueldo promedio de los profesores de secun-
daria con aquellos de cinco ocupaciones seleccionadas en el sector público (operador de 
computadora, bibliotecario, trabajador social, conferencista universitario e ingeniero civil). 
En prácticamente todos los países los conferencistas universitarios ganan por lo menos 10% 
más que los docentes de secundaria. En relación con la mayoría de las demás ocupaciones 
del sector público los sueldos de los docentes de secundaria son más altos en Austria, Fin-
landia, Hungría, México, Nueva Zelanda y Turquía, pero parecen ser menos competitivos en 
Islandia, Noruega, Portugal y Suecia. En general, el primer grupo de países tiene menos esca-
sez de docentes que el segundo.

Pero los sueldos relativos parecen haber bajado con el tiempo a pesar de los aumentos reales 
en términos absolutos

En la gráfica 3.19 se muestra el índice de cambio entre 1996 y 2002 en los sueldos reglamen-
tarios de los docentes de primaria después de hacer ajustes por la inflación (patrones simila-
res son evidentes en el caso de los docentes de secundaria). Muestra que, en términos reales, 
los sueldos reglamentarios de los profesores aumentaron en casi todos los 20 países involu-
crados. Durante este periodo, el aumento a los sueldos de los docentes fue notorio en parti-
cular en Finlandia, Hungría, México y Nueva Zelanda. En cambio, los sueldos reglamentarios 
de los docentes bajaron en términos reales de 5 a 8% más entre 1996 y 2002 en España, y en 
pequeñas cantidades para diferentes etapas de carrera en la comunidad francesa de Bélgica, 
Irlanda, los Países Bajos y Suiza.
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Gráfica 3.19. Cambio en los sueldos de los docentes entre 1996 y 2002, educación primaria
Índice de cambio entre 1996 y 2002 en los sueldos de los docentes convertidos a niveles 

de precio de 2002 utilizando los factores de deflación del PIB (1996 = 100)

Nota: el índice se calcula de la siguiente manera: sueldo de los docentes en 2002 en moneda nacional × 100/
sueldo de los docentes en 1996 en moneda nacional × factor de deflación del PIB 2002. Los datos de Bélgica en 1996 
se basan en Bélgica en su conjunto.

Fuente: OECD (2004a).

Cuadro 3.2. Comparación de los sueldos promedio de docentes de secundaria con los de otros 
empleados del sector público, 1999

Remuneración promedio de empleados en ocupaciones seleccionadas en el sector público  

en relación con la remuneración promedio de los docentes de secundaria

Comparación con el sueldo de un docente de secundaria:

 � La remuneración promedio de la ocupación seleccionada es por lo menos 10% más alta que la de los docentes de secundaria.

 � La remuneración promedio de la ocupación seleccionada se encuentra entre -10% y +10% de la de los docentes de secundaria.

 � La remuneración promedio de la ocupación seleccionada es por lo menos 10% más baja que la de los docentes de secundaria.

Operador de computadora Bibliotecario Trabajo social Conferencista universitario Ingeniero civil

Alemania     

Australia     

Austria     

Canadá     

Corea     

Dinamarca     

España     

EUA     

Finlandia     

Índice de cambio (1996 = 100)
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Francia     

Grecia     

Hungría     

Irlanda     

Islandia     

Italia  n.d. n.d. n.d. n.d.

Japón  n.d. n.d.  

Luxemburgo  n.d.  n.d. 

México     

Noruega n.d.    

Nueva Zelanda     

Países Bajos  n.d. n.d.  

Polonia     

Portugal     

República Checa     

Suecia     

Turquía     

n.d.: información no disponible.

Fuente: derivado de OCDE (2003), Tabla D5.3.

	 De manera notoria, en la gráfica 3.19 se indica que en varios países los sueldos de algu-
nos docentes aumentaron con mayor rapidez que otros: (i) los sueldos de los docentes de 
nuevo ingreso aumentaron más rápidamente que los de otros profesores en Australia, Fin-
landia, Dinamarca, Noruega, Inglaterra y Escocia; (ii) los docentes a mediados de carrera 
obtuvieron aumentos de sueldo comparativamente grandes en Japón, Portugal y Austria; y 
(iii) a los docentes experimentados se les dieron aumentos de sueldo relativamente gran-
des en Grecia, Hungría y Nueva Zelanda, con aumentos evidentes más pequeños de manera 
proporcional para docentes experimentados en Bélgica (comunidades francesa y flamenca) 
y México. Los niveles variables de aumentos para diferentes tipos de docentes indican un 
enfoque orientado y sensible al mercado. Varios países que han sufrido escasez concentra-
ron los aumentos de sueldo para docentes en las etapas tempranas de su carrera. Esto se 
ha realizado en Australia, Dinamarca, Inglaterra y Noruega, por ejemplo. Cada uno de estos 

Cuadro 3.2. Comparación de los sueldos promedio de docentes de secundaria con los de otros 
empleados del sector público, 1999 (cont.)

Operador de 
computadora

Bibliotecario Trabajo social
Conferencista 
universitario

Ingeniero civil
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países informó de un aumento en los números de inscritos en la educación magisterial y, 
en Australia e Inglaterra por lo menos, hay datos de un aumento en la calidad académica de 
quienes participan en esta educación.

	 A pesar de que los sueldos reglamentarios de los docentes aumentaron en la mayoría 
de los países desde mediados de la década de 1990, hay evidencia de que los ingresos comu-
nitarios promedio (como lo indica el PIB per cápita) han aumentado a un ritmo más rápido. 
Como se muestra en la gráfica 3.20, en 14 de los 19 sistemas con datos pertinentes, el sueldo 
reglamentario de un docente de secundaria en las escuelas públicas con 15 años de expe-
riencia bajó en relación con el PIB per cápita entre 1994 y 2002. El hecho de que la docen-
cia es en gran medida una actividad del sector público explicaría parte de esta baja relativa 
puesto que en muchos países en años recientes los sueldos del sector público han crecido 
con mayor lentitud que los del sector privado.

Gráfica 3.20. Sueldos relativos de los docentes a lo largo del tiempo
Proporción del sueldo después de 15 años de experiencia con el PIB per cápita;  

instituciones públicas, educación secundaria de primer ciclo

Nota: se muestra a todos los países para los cuales se cuenta con información disponible para ambos años con-
siderados. Los datos de Turquía se refieren a la educación primaria y se usaron datos comunes para ambas comuni-
dades belgas para 1994. El indicador es limitado porque se basa en sueldos reglamentarios más que reales, las presta-
ciones financieras distintas del sueldo no se incluyen y el punto de referencia, el PIB per cápita, no refleja los niveles 
de sueldo de ocupaciones comparables. Un indicador más apropiado compararía los sueldos reales de los docentes 
y otras prestaciones con trabajadores en profesiones que requieren calificaciones similares y de niveles de edad 
similares. Estos datos no están aún disponibles en el nivel internacional.

Fuente: OECD (2001, 2004a).

3.3.3. Flexibilidad del trabajo

Para ser competitiva en el mercado laboral la docencia debe ofrecer a los posibles candida-
tos un equilibrio trabajo-vida personal satisfactorio. Como se muestra en la gráfica 3.15A en 
el caso de Francia, 35% de los docentes de primaria de nuevo ingreso citaron el logro de un 
equilibrio entre la vida profesional y privada como una de las tres razones principales para 
convertirse en docente. En el Reino Unido, la Equal Opportunities Commission (2002) argu-
menta que, aunque en el pasado la docencia atraía a postulantes que consideraban la pro-
fesión como “amigable para la familia” ya que había menos horas de contacto de enseñanza 
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y largas vacaciones, ya no es el caso hoy en día. Al contratar, los empleadores y profesiones 
reconocen ahora los beneficios de proporcionar un buen equilibrio trabajo-vida personal y 
mayores oportunidades de un trabajo flexible.

	 En el cuadro 3.3 se documenta la flexibilidad de una gama de condiciones de empleo 
docente en las escuelas públicas. En general, la docencia parece  ofrecer una flexibilidad 
considerable. La docencia de tiempo parcial es posible en casi todos los países; sólo en 
Grecia, Japón y Corea los docentes “regulares” no pueden trabajar a tiempo parcial. En la 
mayoría de los países también se permite a los docentes tener más de un trabajo docente 
de tiempo parcial.9

	 En la gráfica 3.21 se muestran las proporciones reales de docentes en los diferentes 
países que están clasificados como trabajadores de tiempo parcial (por ejemplo, menos de 
90% de una carga docente de tiempo completo normal). El promedio nacional de la docen-
cia parcial es de 19% en la educación primaria y 24% en la educación secundaria. La inci-
dencia de la docencia de tiempo parcial es más común en la educación secundaria en 16 de 
los 21 países para los cuales se cuenta con datos sobre ambos niveles educativos. Los países 
varían ampliamente en cuanto al grado en el cual se usa la docencia de tiempo parcial. En 
las escuelas primarias israelíes y en las escuelas secundarias mexicanas cerca del 80% de los 
docentes está clasificado como de tiempo parcial, y vale lo mismo para alrededor del 50% de  
los profesores de primaria en Alemania y los Países Bajos. Por otra parte, menos del 5%  
de los docentes de primaria de Finlandia, Grecia, Irlanda y Japón trabajan a tiempo parcial 
y hay muy pocos profesores de tiempo parcial de primaria o secundaria en Italia y Corea.

Gráfica 3.21. Porcentaje de docentes que trabajan a tiempo parcial en instituciones 
públicas y privadas, 2002

Nota: los docentes empleados por menos de 90% del número normal o reglamentario de horas de trabajo para 
un docente de tiempo completo durante un año escolar completo se clasifican como docentes de tiempo parcial. La 
educación secundaria incluye tanto los programas generales como los técnico-profesionales. Los datos para la edu-
cación primaria correspondientes a Dinamarca, Islandia y Noruega incluyen el primer ciclo de educación secundaria. 
Los datos para la educación secundaria de Islandia se refieren sólo al segundo ciclo de la educación secundaria.

Fuente: OECD Education Database, 2004.

9  Esto tal vez no siempre refleje las preferencias de los profesores, sino, más bien, la dificultad de obtener un 
puesto de tiempo completo.
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	 Aumentar las oportunidades de docencia de tiempo parcial podría incrementar su atrac-
tivo para una gama más amplia de personas. En particular, en el informe nacional del Reino 
Unido se observa que 70% de las mujeres que regresan al trabajo como docentes después de 
una licencia por maternidad escogieron el trabajo de tiempo parcial cuando lo había dispo-
nible. Es probable que las tasas de regreso a la docencia por parte de las mujeres aumente 
si hay más plazas para docentes de tiempo parcial. Sin embargo, tener una alta proporción 
de docentes de tiempo parcial puede plantear dificultades administrativas y de coordina-
ción de programas para las escuelas. Por tanto, aumentar la disponibilidad de la docencia de 
tiempo parcial podría requerir más recursos de apoyo para poder implementarla con éxito.

	 En el cuadro 3.3 se muestra que en 15 de los 26 sistemas involucrados, los docentes 
pueden salir con licencia sin goce de sueldo durante periodos largos y regresar a su nivel 
de sueldo y plaza docente anteriores. En otros 10 países los docentes conservan su nivel de 
sueldo, pero no necesariamente su plaza anterior.

	 Flyer y Rosen (1997) encontraron que, por lo menos en Estados Unidos de América, la 
docencia permite cambios más flexibles entre el empleo pagado y otras actividades. Se con-
centró en particular sobre las graduadas universitarias y sobre de qué manera la elección de 
dejar el empleo para criar a los hijos fue causa de una penalización financiera. Si bien cual-
quier descanso del trabajo pagado tiene un costo, las docentes sufrían menos que otros tra-
bajadores graduados: en general, cuando las profesoras regresaban a su empleo recuperaban 
el mismo nivel de sueldo que cuando lo habían dejado, mientras que otras experimentaban 
una reducción de sueldo promedio de cerca del 9% por cada año pasado alejadas de su ante-
rior empleo pagado. Este estudio también mostró que tal flexibilidad en la docencia es muy 
valorada por las mujeres.

	 El cuadro 3.3 revela una situación más mixta con respecto a la disponibilidad de la licen-
cia con goce de sueldo para fines sabáticos; sólo 10 países hacen alguna forma de provisión. 
Sin embargo, de estos países sólo unos cuantos parecen tener sistemas sabáticos bien esta-
blecidos (Alemania, Israel y los Países Bajos). En Alemania, casi todos los Länder ofrecen un 
año sabático a los docentes que “realizan por anticipado” en los años precedentes el trabajo 
requerido para ese año particular, lo cual implica que el docente trabaja más horas por el 
mismo sueldo o las mismas horas por un menor sueldo durante un determinado periodo 
que se utiliza después para financiar el año sabático. También se permite a los profesores 
tomar una licencia para desempeñar funciones fuera del ámbito educativo o para trabajar 
en administración escolar, instituciones de educación magisterial o consultoría a docentes.

	 Que los docentes deban o no permanecer en la escuela durante la jornada escolar regu-
lar mientras no están dictando clases constituye otro aspecto de la flexibilidad en el trabajo, 
que, sin embargo, podría tener efectos contrastados. En 14 de los 22 sistemas que proporcio-
naron dicha información, los docentes no lo hacen. Es probable que esta cuestión se aplique 
más a los profesores de secundaria que a los de primaria, dado que estos últimos tienden a 
ser responsables de un grupo durante la mayor parte de la jornada.10

10  Las visitas de análisis nacional generaron perspectivas variadas del fenómeno de que los docentes no están 
en la escuela el día escolar completo. Algunos profesores expresaron que apreciaban esta flexibilidad, pues les per-
mitía prepararse para su labor docente en maneras que le resultara mejor y combinarlas con las responsabilidades 
familiares o de otro tipo. Otros docentes señalaron que era necesario preparar trabajo fuera de la escuela porque las 
instalaciones de la escuela eran malas. Por otra parte, varios docentes y directores s expresaron preocupación acerca 
de la práctica, pues entorpecía la planificación de toda la escuela y reducía las oportunidades de debates con colegas, 
padres y alumnos. 
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3.3.4. Seguridad en el empleo

En la mayoría de los países los docentes son contratados como parte del servicio público y 
esto implica un alto nivel de seguridad en el empleo una vez que se obtiene la plaza. Los esti-
mados para Bélgica (comunidad flamenca) indican que, a pesar de que los docentes en pro-
medio tienen un sueldo más bajo que otros trabajadores con calificaciones equivalentes, los 
niveles relativamente altos de seguridad en el trabajo que disfrutan los docentes permanen-
tes y la oportunidad de gozar de vacaciones más largas tornan su paquete general de remu-
neración competitivo en general con la industria privada (Hay Group, 2001). Los docentes se 
benefician también de un generoso programa de pensiones. La edad reglamentaria de jubi-
lación es de 60 años, pero es posible retirarse con una pensión al cumplir 58.

	 La investigación sobre motivación para convertirse en docente indica que la seguri-
dad en el trabajo no se encuentra entre las razones con clasificación más alta; no obstante, 
forma parte del paquete general. Por ejemplo, como se mostró en la gráfica 3.15A, alrede-
dor de 25% de los docentes de primaria que se iniciaban en Francia señalaron que la segu-
ridad en el empleo era una de las tres razones principales para convertirse en docente. Una 
investigación realizada en Irlanda del Norte entre los formados para docentes de primaria, 
la seguridad en el empleo fue clasificada como el quinto de 12 factores por los hombres y el 
séptimo por las mujeres (Johnston et al., 1999).

	 El desafío en la época actual es que los obstáculos a lo largo de la carrera magiste-
rial suelen ser bastante desequilibrados. Por lo general los obstáculos son bastante altos al 
principio de la carrera, mientras el docente tiene estatus temporal. Durante este periodo, 
el docente puede ser nombrado por cortos periodos de tiempo, puede ser remplazado por  
los docentes con estatus permanente, puede necesitar cambiarse de una escuela a otra, tal 
vez enseñe en varias escuelas en el mismo año escolar y puede ser despedido de manera 
bastante directa. Una vez que se adquiere el estatus permanente, el panorama por lo general 
cambia de manera bastante marcada y el profesor adquiere un nivel significativo de seguri-
dad en el trabajo junto con aumentos de sueldo prácticamente automáticos con el tiempo.

	 Como se comentó en la sección 3.1.12, en varios países para los docentes principiantes 
en la actualidad resulta bastante difícil obtener un puesto permanente y el proceso puede 
requerir varios años. El trabajo de Vyenberghe (2000) señala que para los docentes principian-
tes en la comunidad de habla francesa de Bélgica, el sueldo es un factor menos importante 
al decidir si permanecer en la profesión que el acceso a un puesto docente permanente de 
tiempo completo. Los estimados de la remuneración comparativa de los docentes realizados 
por el Hay Group (2001) en la comunidad flamenca de Bélgica indican que el paquete gene-
ral para docentes principiantes no es competitivo con puestos equivalentes en la industria 
privada dado que los docentes principiantes carecen de seguridad en el trabajo.

	 La respuesta política apropiada no es necesariamente facilitar a los docentes princi-
piantes un estatus laboral permanente y seguridad en el empleo. Más bien, es proporcionar 
una inducción y apoyo más estructurados a los profesores al principio de su carrera, junto 
con un proceso más sistemático de evaluación del desempeño para docentes establecidos. 
Estos asuntos se analizan con mayor detalle en los capítulos 4 y 5, respectivamente.

3.3.5. Percepciones públicas de los docentes y de la docencia

Hay una inquietud manifestada con frecuencia con respecto a la disminución de prestigio 
social de la profesión docente con el paso de los años y a la consecuente dificultad en la con-
tratación de personas talentosas para el campo. No se poseen datos internacionales compa-
rativos acerca de esa pregunta y sólo unos pocos países cuentan con algunas informaciones a 
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largo plazo. Es difícil analizar los resultados individuales de los países debido a que son dife-
rentes las metodologías, las muestras y las preguntas formuladas. Los resultados dispersos 
no proporcionan una base sólida para las generalizaciones y sólo pueden tomarse como un 
indicador. Sin embargo, con base en el material incluido en los informes de los países, la posi-
ción social de los docentes parece bastante alta, con pocos cambios con el paso de los años.

	 De todas maneras, a pesar del estatus relativamente alto de los profesores y la confianza 
del público general en su trabajo, muchas personas consideran también que la docencia es 
un trabajo difícil y demandante. Como se observa en la mayoría de los informes de antece-
dentes de los países, la cobertura de los medios de las escuelas suele concentrarse en los 
aspectos negativos como la violencia y mala conducta escolares, y esto sin duda hace de la 
docencia una carrera aún menos atractiva.

	 Los indicadores de las percepciones públicas extraídos de los informes de anteceden-
tes de los países son los siguientes.

	 • � Australia (datos de 2003): la docencia fue clasificada por el público como la cuarta más 
alta de 15 profesiones en lo que respecta a ética y honestidad (después de la enfer-
mería, la farmacéutica y la medicina), y fue la única profesión que mejoró de manera 
significativa en clasificación durante los 20 años anteriores.

	 • � Canadá (Quebec, 2003): casi 90% de los ciudadanos expresó tener confianza en los 
docentes y éstos obtuvieron mejores calificaciones en ese renglón que los jueces, 
los oficiales de policía, los notarios, los banqueros, los sacerdotes o los servidores civi-
les experimentados.

	 • � Japón: en 1995 la docencia en nivel escuela elemental fue clasificada como la 17ª de 
56 profesiones en estatus social, lo que constituía muy poco cambio con respecto a 
su clasificación de 1975 (18ª de 82 profesiones).

	 • � Suiza (datos de 2002): 73% de los adultos cree que los docentes gozan de un respeto 
“considerable” o “grande” y esta proporción no había cambiado desde 1993.

	 • � Inglaterra (datos de 2000): 94% de los adultos están de acuerdo en que la docencia es 
un trabajo que requiere muchas habilidades, 84% de los padres de familia cree que los 
docentes realizan un buen trabajo en la escuela de su hijo y 81% de los que no tienen 
familia piensa que los docentes hacen bien su trabajo. Una encuesta de opinión pública 
de 2003 mostró que ser docente se clasificaba como segundo (12% de quienes respon-
dieron) después de médico (29%) en una lista de 11 ocupaciones como el trabajo que 
les enorgullecería más que un miembro de su familia hiciera (Taylor Nelson Sofres, 
2003). La docencia había mostrado la mayor ganancia desde la primera encuesta 
de 2001, cuando se clasificó como tercera (9%), detrás de la profesión de abogado.

También son evidentes algunas percepciones negativas de la docencia.

	 • � Suiza (datos de 1999): 65% de las personas creía que los docentes no están motivados 
de manera adecuada para su trabajo, y 54% sentía que los profesores estaban dema-
siado concentrados en transmitir conocimiento y no lo suficiente en la educación 
general de los alumnos. Por otro lado, la misma encuesta indicó que 74% de las perso-
nas sentía que los docentes darían lo mejor de sí mismos en interés de los estudiantes.

	 • � Inglaterra (datos de 2003): al preguntarles las razones de no escoger la docencia como 
un trabajo que les enorgullecería que un miembro de su familia hiciera, 18% declaró 
que hay demasiados problemas de disciplina/conducta en las escuelas, 17% respon-
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dió que otras carreras eran mejores, 13% dijo que el trabajo es demasiado estresante 
y 12% contestó que el sueldo es demasiado bajo.

	 • � Otras investigaciones del Reino Unido señalan que los aspectos principales de la 
docencia que hacen que los jóvenes la tomen en cuenta son los sueldos bajos, el tra-
bajo de papeleo y el trato con alumnos indisciplinados (Haydn et al., 2001).

	 Los docentes parecen percibir que su trabajo tiene un estatus menor de lo que indica-
rían las encuestas públicas generales. Por ejemplo, una encuesta de 1998 efectuada en Corea 
indicó que el 75% de los padres de familia clasificaron el estatus social de los docentes como 
promedio o más alto, mientras que el 60% de los docentes clasificaron su estatus social como 
bajo o muy bajo. En Austria, una encuesta del año 2000 mostró que cerca de dos tercios de los 
docentes no están contentos con la imagen de la profesión docente y que ésta es su princi-
pal fuente de insatisfacción; sin embargo, otra información apunta a que la posición social 
de los profesores en Austria es relativamente alta. En el Reino Unido, una encuesta a gran 
escala de 2003 indicó que sólo 30% de los docentes sentía que el público respetaba la profe-
sión docente, lo cual contrasta con los resultados mucho más positivos de las encuestas de 
la opinión pública citadas antes.

	 Tales resultados implican que la imagen que los docentes tienen de sí mismos debe 
mejorarse. En Italia, 75% de los docentes de secundaria de segundo ciclo encuestados en 
1999 sentía que el prestigio de la docencia había bajado durante la década de 1990; en 1990, 
en un estudio equivalente se encontró que 65% de los docentes de secundaria de segundo 
ciclo sentía que el prestigio de la docencia había bajado durante los años 1980. Casi la mitad 
del grupo encuestado en 1999, presentía que el prestigio de la docencia bajaría más durante 
la década siguiente.

	 Según una investigación llevada a cabo en Australia, la imagen de la docencia es mucho 
más positiva entre quienes tienen un contacto cercano con las escuelas: los padres de fami-
lia con hijos en edad escolar suelen ser más positivos que los que no son padres y los invo-
lucrados en actividades escolares son más positivos que los que no lo están. Eso sugiere que 
construir vínculos más fuertes entre las escuelas y la comunidad ayudará a elevar el esta-
tus de la docencia. En el recuadro 3.6 se describen las iniciativas recientes de las autorida-
des educativas y los sindicatos de docentes para mejorar la imagen pública de la docencia 
en Austria, Brandeburgo (Alemania), Finlandia, la República Eslovaca y Suecia.

Recuadro 3.6. Mejorar la imagen y el estatus de los docentes de Austria, Brandeburgo 
(Alemania), Finlandia, la República Eslovaca y Suecia

En Austria hay amplias comunicaciones (incluyendo sitios web) de escuelas y autorida-
des educativas provinciales acerca de las operaciones de la escuela e “historias de éxito” 
educativo; campañas de los sindicatos de docentes para informar mejor a las personas 
acerca de por qué la docencia es importante y qué implica en realidad, y reconocimiento 
público de las autoridades federales para escuelas y profesores sobresalientes, mediante 
el programa de “Óscares de la educación”.

	 El Land de Brandeburgo en Alemania ha sido muy activo en tomar medidas para mejo-
rar el aprecio público por las escuelas y la imagen de los docentes. Las medidas incluyen 
ceremonias públicas cuando se nombra a nuevos docentes y cuando los docentes expe-
rimentados se jubilan, el otorgamiento de un prestigiado premio público a proyectos  
de escuelas y en el campo de la educación social; viajes patrocinados para profesores a 
ferias educativas celebradas en otros Länder; y la presentación pública de 50 proyectos 



3.  HACER DE LA DOCENCIA UNA ELECCIÓN PROFESIONAL ATRACTIVA

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009   92

Recuadro 3.6. Mejorar la imagen y el estatus de los docentes de Austria, Brandeburgo 
(Alemania), Finlandia, la República Eslovaca y Suecia (cont.)

de escuelas, elegidos por competencia, durante las festividades anuales del Día de 
Brandeburgo. Estos proyectos se seleccionan para mostrar la iniciativa de los estudian-
tes y docentes creativos y socialmente comprometidos; las escuelas ganadoras reciben 
premios sustanciales.

	 En Finlandia en 2002, el Sindicato de la Educación inició el proyecto “Finlandia Necesita 
Docentes” para aumentar la conciencia con respecto a la labor de los docentes y su sig-
nificativa contribución a la sociedad. El proyecto se dirige a transmitir una imagen más 
realista y positiva de la docencia al público en general.

	 En la República Eslovaca, el establecimiento de un “Día del Docente” anual como día fes-
tivo de los profesores en honor del aniversario de Comenio ha proporcionado una exce-
lente oportunidad de mostrar lo que es la docencia y expresar el aprecio público hacia 
esta labor.

	 En Suecia el proyecto Attractiv Skola (Escuelas Atractivas), aventura conjunta de las auto-
ridades educativas, los sindicatos de docentes y las asociaciones profesionales de direc-
tores escolares, está animando a las autoridades locales a formar vínculos más fuertes 
entre las escuelas, las universidades y la comunidad empresarial. Las autoridades locales 
solicitan unirse al proyecto cuyos objetivos incluyen mejorar la conciencia comunitaria 
de los programas escolares, los intercambios laborales entre las escuelas y las empresas, 
el desarrollo de habilidades de formación de redes entre las escuelas y los docentes, así 
como mejorar el atractivo de los centros escolares como sitios de trabajo.

3.3.6. La estructura de la educación magisterial inicial

La estructura de la educación magisterial y los requerimientos para obtener una calificación 
docente ejercen una importante repercusión en la decisión de convertirse en docente. Tradi-
cionalmente, los programas de educación magisterial han estado orientados hacia atraer a 
quienes dejan las escuelas o a graduados recientes y han requerido que las personas tomen 
una decisión relativamente temprana acerca de convertirse en docentes. Antes de que las 
personas pudieran empezar a enseñar en las escuelas por lo general debían seguir un pro-
grama completo de educación magisterial inicial. Tales requerimientos pueden limitar el 
número de posibles solicitantes. Por ejemplo, Hanushek y Pace (1995) concluyeron que es 
menos probable que los estudiantes universitarios de Estados Unidos de América comple-
ten la especialización en educación en los estados que requieren que los candidatos a licen-
cias de docentes terminen un número relativamente grande de cursos relacionados con la 
educación. Este requisito eleva el costo de obtener un diploma en educación, en especial 
para los estudiantes universitarios que piensan enseñar durante algunos años antes de 
cambiar a otra ocupación o que desean obtener una licencia como “seguro” en caso de que 
las oportunidades en otros campos resulten poco atractivas. De manera similar, los auto-
res concluyen que exigir a los solicitantes de licencias de docentes que califiquen arriba 
de un tope preestablecido en una prueba normalizada (National Teacher’s Examination – Exa-
men Nacional para Docentes) reduce el número de graduados universitarios que se capa-
citan para convertirse en docentes y el número de graduados universitarios que obtienen 
licencias docentes.

	 Los países enfrentan desafíos arduos al equilibrar los requisitos para aumentar la oferta 
de posibles docentes y al mismo tiempo mantener o, pensando con optimismo, mejorar la 
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calidad de los docentes. Sin embargo, la mayoría de los países busca ahora enfoques más 
flexibles a la educación magisterial y al ingreso al campo. Estos nuevos enfoques tienen el 
propósito de ayudar a resolver la escasez de docentes, así como traer a las escuelas nuevos 
tipos de habilidades y experiencia.

	 En el cuadro 3.4 se resume la provisión actual de vías alternas hacia la docencia. Die-
cisiete de los 25 sistemas ofrecen vías hacia la docencia para los llamados “postulantes por 
vías alternas”, esto es, personas de otras carreras que no tienen calificaciones docentes com-
pletas. El acercamiento más común es organizar programas de capacitación especiales en 
instituciones de educación magisterial “tradicionales” (12 de 17 países). Hay algunos otros 
enfoques como los programas de capacitación con educación para adultos (Bélgica, comu-
nidades flamenca y francesa), aprendizaje a distancia (Chile, Dinamarca, los Países Bajos, 
la República Eslovaca y Suecia) y programas basados en la escuela (Inglaterra y Gales y los 
Países Bajos). La duración de tales programas alternativos por lo común es de entre uno a 
dos años, pero hay gran variabilidad. En algunos países, puede adquirirse preparación peda-
gógica en un año: Alemania, Bélgica (comunidad flamenca), Dinamarca, Estados Unidos de 
América, Finlandia, Francia, Inglaterra y Gales e Israel.

	 En casi todos los países para los cuales se dispone de información (15 de 16 casos), es 
posible empezar a trabajar como docente antes de terminar la preparación en pedagogía 
(excepto Quebec). Donde las personas tienen que adquirir su preparación pedagógica antes 
de empezar a trabajar como docentes, por lo general no reciben remuneración alguna. En 
la mayoría de los países los postulantes por vías alternas pueden comenzar a enseñar sin 
tener calificaciones docentes completas (16 de 20 países, excepto Australia, Austria, Dina-
marca e Irlanda).

	 Sólo tres de 18 países reconocen por completo la experiencia de trabajo de los postu-
lantes por vías alternas al determinar su sueldo inicial en la docencia (Finlandia, Hungría y 
los Países Bajos). Otros países reconocen dicha experiencia de trabajo bajo ciertas circuns-
tancias: si se “considera pertinente” o relacionada con la asignatura que se enseña (Alema-
nia, Austria, Dinamarca, Inglaterra y Gales, Israel y Quebec), o si se adquirió en el servicio 
público (Australia y Bélgica, comunidad flamenca). Tanto las comunidades flamenca y fran-
cesa de Bélgica como Francia reconocen la experiencia de trabajo pertinente de docentes de 
educación técnico-profesional. Cuatro países por lo general no reconocen la experiencia de 
trabajo de los docentes de nuevo ingreso para fines de establecimiento de los sueldos (Chile, 
Corea, Estados Unidos de América y Japón).

	 Como se analiza con mayor detalle en el capítulo 4, aunque los datos son limitados, 
parece haber crecimiento en el número de personas que ingresan a la docencia por vías 
alternas. Una conclusión general de la investigación, sobre todo en Estados Unidos de Amé-
rica, es que los docentes certificados de manera alternativa por lo general se desempeñan 
igual de bien que aquellos preparados en programas de educación magisterial tradiciona-
les. Sin embargo, también parece suceder que los participantes en vías alternas necesitan 
una supervisión fuerte y un apoyo continuo para aumentar al máximo sus oportunidades 
de alcanzar el éxito.

3.4. Prioridades para el desarrollo de políticas futuras

En este capítulo se han documentado diversas inquietudes acerca de la atracción de la docen-
cia como carrera. Cerca de la mitad de los países participantes enfrenta o enfrentará escasez 
de docentes, bien sea en el presente o en el futuro cercano, a medida que un gran número de 
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docentes llegan a la edad de jubilación, aun después de tomar en cuenta las bajas proyecta-
das en la matrícula estudiantil. Incluso donde la oferta y la demanda generales de docentes 
están aproximadamente en equilibrio, los países informan de escasez de docentes especia-
lizados en áreas como matemáticas, ciencia, tic e idiomas. Hay evidencia de que los proble-
mas de escasez de docentes son más agudos en las escuelas que atienden a comunidades 
desfavorecidas o aisladas. Otro conjunto de inquietudes de tipo más cualitativo, refleja las 
tendencias en la composición de la fuerza laboral magisterial en términos de anteceden-
tes académicos, género, competencias, antecedentes culturales, etcétera. Tales inquietudes 
son expresadas incluso por países que ahora tienen un gran exceso de oferta de docentes.

	 La experiencia de los países sugiere que se requiere una actuación política en dos nive-
les. El primero se relaciona con la naturaleza de la profesión docente misma y busca mejo-
rar su estatus general y su posición competitiva en el mercado laboral. El segundo implica 
respuestas más orientadas a tipos particulares de escasez de docentes. Reconoce que no hay 
un solo mercado laboral para docentes, sino un conjunto, distinguidos por tipo de escuela 
y las características personales como el género y la especialización de asignatura.

	 Una consideración importante para la política magisterial es el resultado unánime que 
la respuesta a los incentivos depende de las características de los individuos. Por ejemplo, 
las personas de ciertas disciplinas académicas, como la ciencia, y los docentes con creden-
ciales académicas más altas tienen menos probabilidad de ser atraídos a la docencia como 
primera opción y menos probabilidad de regresar a ella una vez que la dejan. Hay probabi-
lidad de que las mujeres valoren en particular la posible flexibilidad que la docencia puede 
ofrecer, de modo que mejores disposiciones relacionadas con la licencia, oportunidades de 
empleo de tiempo parcial y descanso de la carrera, así como atención a los hijos, probable-
mente serán importantes en especial para sus elecciones de carrera. Tales resultados pare-
cen abogar por la causa de las políticas orientadas y, sin embargo, a menudo se interpretan 
como presiones para soluciones políticas de “talla única”.

	 Las sugerencias políticas de esta sección se tomaron de los informes de los países, las 
visitas de análisis nacionales y otras investigaciones. Las prioridades políticas sugeridas no 
se aplican necesariamente a todos los países participantes puesto que algunos de ellos ya 
están implementando dichas políticas. En cambio, en otros países, las mismas intervencio-
nes pueden resultar inadecuadas, debido a circunstancias nacionales diferentes en relación 
con la demanda y la oferta de docentes.

Mejorar la imagen y el estatus de la docencia

Una parte crucial de cualquier estrategia general debe implicar recordar a los docentes que 
son profesionales altamente calificados que llevan a cabo una labor importante. En estu-
dios de diversas naciones se informa que la imagen que los profesores tienen de sí mismos 
es relativamente baja y de hecho más baja que la opinión pública general acerca del valor 
de su trabajo. Es probable que los modelos del papel de los docentes ejerzan una influencia 
relevante en el interés de los estudiantes en la carrera.

	 La investigación muestra que las personas que tienen contacto cercano con las escue-
las —como los padres que ayudan en las aulas o los empleadores con estudiantes en pro-
gramas de aprendizaje en el sitio de trabajo— adoptan actitudes mucho más positivas hacia 
los docentes que las personas con poco contacto directo. Esto sugiere que construir vínculos  
más fuertes entre las escuelas y la comunidad ayudará a elevar el estatus de la docencia. Los 
programas que brindan oportunidades para que los alumnos de educación superior visiten 
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escuelas y observen el trabajo de los docentes son otra manera de aumentar la conciencia 
de la importancia y las recompensas de una carrera magisterial. Dichas iniciativas pueden 
reforzarse con campañas generales en los medios para enriquecer la imagen de la profesión 
al destacar su importancia para la nación, así como su sofisticación, complejidad y el estímulo 
intelectual que puede generar. Encuestas acerca de lo que los propios docentes valoran de 
su trabajo proporcionan información sobre lo que necesita resaltarse: la relevancia social 
de la docencia, el trabajo con jóvenes, la creatividad, la autonomía y el trabajo con colegas.

	 Los países informan también de éxitos con los programas promocionales dirigidos a 
grupos que conforman postulantes “no tradicionales” a la docencia, como personas con 30 
o 40 años de edad de otras profesiones que buscan un cambio de carrera y jóvenes gradua-
dos para quienes la docencia podría brindar una oportunidad de construir una amplia gama 
de habilidades antes de cambiar a otro empleo. Tales iniciativas refuerzan el mensaje de que  
la docencia no necesariamente tiene que ser vista como una carrera para toda la vida y 
que existe flexibilidad para lidiar con un mercado laboral más dinámico.

	 También hay necesidad de promover los beneficios de una carrera docente a los gru-
pos a menudo menos representados entre las filas de los docentes, como los hombres y los 
miembros de grupos culturales minoritarios. Tales estrategias incluirían promover mode-
los positivos del rol de docentes con antecedentes similares, investigar las razones detrás 
de visiones aparentemente negativas acerca de la docencia y corregir malos entendidos con 
respecto a la labor, así como difundir información acerca de la docencia mediante foros y 
medios pertinentes para dichos grupos.

Mejorar la competitividad del sueldo de los docentes

Si bien los datos son limitados de alguna manera y hay varias excepciones nacionales, en 
general los sueldos de los docentes relativos a los de ocupaciones aproximadamente simila-
res han bajado desde principios de la década de 1990. Pese a que otros aspectos de las condi-
ciones de empleo de los docentes, como las vacaciones, la seguridad relativa en el trabajo y las 
pensiones, a menudo son más generosos que en otras ocupaciones, el paquete total de remu-
neración de los docentes probablemente sea menos competitivo de lo que alguna vez lo fue.

	 Una conclusión general de la investigación es que en los países donde los sueldos de 
los docentes son bajos en relación con profesiones que requieren calificaciones similares, la 
oferta de docentes parece ser bastante “elástica”, esto es, por un determinado aumento por-
centual en los sueldos relativos de los profesores, la oferta de posibles docentes aumenta en 
una proporción mayor. En los países donde los sueldos magisteriales ya son relativamente 
altos, la oferta de docentes parece ser menos elástica: para que dichos países logren un deter-
minado aumento en la oferta de docentes se requiere un aumento de sueldos proporcional-
mente más grande.

	 No obstante, el gran tamaño de la fuerza laboral magisterial implica que es muy cos-
toso aumentar los sueldos de manera general incluso por unos cuantos puntos porcentua-
les. Por tanto, puede ser más efectivo en cuanto a costos orientar aumentos salariales más 
grandes a los grupos clave de los que hay una escasa oferta. Por ejemplo, como se analizó en 
el capítulo anterior, los países que en años recientes proporcionaron aumentos de sueldos 
mucho más grandes para los docentes principiantes han tendido a ver un aumento en la 
matrícula en la educación magisterial, alguna indicación de un aumento en la calidad aca-
démica entre los nuevos docentes estudiantes y números mayores de jóvenes que ingresan 
a la profesión. Resultados similares se han informado con respecto a aumentos salariales 
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dirigidos en la profesión de enfermería (Simoens y Hurst, 2004). Mejorar la competitividad 
salarial general de la docencia tiene también la probabilidad de mejorar su atractivo para 
los varones y miembros de grupos minoritarios que en la actualidad están subrepresenta-
dos en la profesión.

	 Asimismo, son evidentes las iniciativas de política dirigidas en relación con atraer a tipos 
particulares de docentes. Diversos países han introducido programas e incentivos especia-
les diseñados para atraer a más docentes a materias como matemáticas, ciencia, tecnología 
y de tipo vocacional. Becas, condonación de colegiatura y créditos son algunos de los incen-
tivos financieros que se proporcionan para atraer a estas personas a la educación magis-
terial, y se están brindando bonos salariales y reconocimiento de la experiencia de trabajo 
para aquellos que ya cuentan con calificaciones de las cuales hay escasez de oferta. Algu-
nos países han considerado también programas de incentivos financieros para atraer a los 
hombres y miembros de grupos minoritarios a la educación magisterial, aunque el alcance 
de dichos programas puede verse limitado por la legislación de igualdad de oportunidades.

Mejorar las condiciones de empleo

La docencia se volverá una carrera más atractiva si es capaz de proporcionar condiciones 
flexibles de empleo. Los empleadores reconocen cada vez más la necesidad de proporcionar 
a los trabajadores un buen equilibrio trabajo-vida personal y oportunidades de combinar 
el trabajo con las responsabilidades familiares y otras actividades. Aumentar las oportuni-
dades de ejercer la docencia en tiempo parcial podría aumentar su atractivo, como podrían 
hacerlo las oportunidades a lo largo de la carrera para obtener experiencia fuera de las escue-
las mediante una licencia sabática, licencias largas sin goce de sueldo e intercambios labora-
les con la industria. Si bien todas estas iniciativas implican costos, es necesario compararlos 
con los beneficios de una menor rotación de personal, una mayor motivación y la atracción 
de nuevos conocimientos y habilidades a los centros escolares.

Expandir el número de posibles docentes

Los países buscan atraer a nuevos tipos de personas a la docencia, no sólo para resolver la 
escasez, sino también para ampliar el rango de antecedentes y experiencias disponibles en 
las escuelas. En algunos países ha prevalecido una larga tradición de requerir experiencia 
en la industria para la docencia en programas técnico-profesionales, pero esta oportunidad 
se está ampliando ahora a otros tipos de docentes. Las posibles fuentes de profesores pueden 
expandirse al abrir la docencia a personas con experiencia pertinente ajena a la educación. Un 
modelo útil es proporcionado por países que reconocen las habilidades y la experiencia obte-
nidas fuera de la educación en términos de sueldo inicial y que permiten a los candidatos cali-
ficados empezar a trabajar y ganar un sueldo antes de terminar la capacitación magisterial. 
Las calificaciones por lo general son complementadas por enfoques más flexibles a la educa-
ción magisterial que ofrecen oportunidades para estudios en tiempo y aprendizaje a distancia 
y que otorgan créditos por calificaciones y experiencia pertinentes. Algunos países han indi-
cado que las vías alternas hacia la docencia parecen ser atractivas en particular para grupos 
subrepresentados como los hombres y las personas con antecedentes culturales minoritarios.

	 Otra manera de ampliar la posible oferta es mediante una mayor movilidad de los docen-
tes entre los niveles educativos, algo que puede lograrse al asegurar que diferentes programas 
de educación magisterial tengan más elementos en común, y al proporcionar más oportu-
nidades de recapacitar y mejorar las habilidades de los docentes. Los antiguos docentes 
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también constituyen una importante fuente posible de candidatos en muchos países. Las 
estrategias para aprovechar esta fuente incluyen mantener contacto con los antiguos docen-
tes para informarles con constancia sobre los desarrollos educativos y las oportunidades de 
empleo, así como realizar programas orientados de recapacitación orientados a prepararlos 
para enseñar los nuevos programas escolares.

Hacer más flexibles los mecanismos de recompensa

En la mayoría de los países los docentes con calificaciones y experiencia similares que tra-
bajan en un determinado nivel de escolaridad (primaria, primer o segundo ciclo de secunda-
ria, etcétera) reciben un sueldo de acuerdo con una sola escala salarial. El uso de programas 
salariales únicos dificulta mucho el aumento de sueldos para atraer a docentes más califi-
cados a escuelas con vacantes difíciles de llenar o en asignaturas en las que se experimenta 
escasez sin también aumentar los sueldos de manera general. El mercado laboral magiste-
rial es diverso y las dificultades de contratación de docentes varían según el tipo de escuela, 
la especialización de la asignatura y la región. Asimismo, en muchos países los problemas 
de escasez de docentes y la alta rotación de personal se sienten de manera más aguda en 
escuelas ya desfavorecidas.

	 Los datos obtenidos en investigaciones sugieren que en varios países los incentivos 
actuales son insuficientes para atraer a los docentes para trabajar en escuelas que plantean 
un reto o en ubicaciones difíciles. Algunos países utilizan reglas administrativas que requie-
ren que los docentes pasen periodos de tiempo asignados en tipos particulares de escuelas 
antes de ser elegibles para ser ascendidos o para cambiarse a ubicaciones más favorecidas, y 
uno o dos países exigen a sus docentes que cambien de escuela en forma periódica. En el caso 
de los países donde tales reglas no serían factibles, o donde habría preocupación acerca de 
las implicaciones en la calidad de requerir a los docentes que trabajen en ciertas ubicaciones 
en vez de que escojan hacerlo, la estructura de incentivos debe usarse en una manera más 
flexible. Por ejemplo, subsidios salariales por ejercer la docencia en zonas difíciles, ayuda en 
transporte para los docentes en zonas remotas o bonos para aquellos con habilidades de las 
que hay escasez de oferta ayudará a asegurar que a todas las escuelas se les asignen docen-
tes de calidad similar. La investigación del sector salud sugiere que los incentivos para alen-
tar a los médicos a trabajar en las zonas rurales (incluyendo apoyo para empleo del cónyuge 
y alojamiento) son más eficaces en cuanto a costos que los programas que requieren que los 
médicos atiendan una cantidad de tiempo asignada en dichas zonas (Simoens y Hurst, 2004). 
También vale la pena observar las estrategias no salariales, como menos horas de contacto de 
enseñanza o grupos más pequeños, para escuelas en zonas socialmente difíciles o con nece-
sidades educativas particulares. Los incentivos necesitan ser suficientemente grandes para 
ejercer una influencia continua en la calidad de la enseñanza en las escuelas desfavorecidas.

Mejorar las condiciones de ingreso para nuevos docentes

Es poco probable que las políticas para alentar a más personas a ingresar a la docencia rin-
dan buenos resultados si a los candidatos de alta calidad les resulta difícil obtener plazas 
como docentes. Los mejores candidatos, que tal vez tengan buenas perspectivas laborales 
fuera de la docencia, quizá no estén dispuestos a esperar en una larga fila o a soportar una 
sucesión de asignaciones docentes a corto plazo en escuelas difíciles. En estos casos es cru-
cial formular programas de inducción bien estructurados y apoyados para nuevos docentes y 
procesos de selección que aseguren que los mejores candidatos obtengan los puestos dispo-
nibles. Reducir el peso otorgado a la antigüedad al clasificar a los solicitantes de vacantes en  
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la docencia también ayudará a disminuir el riesgo de que los nuevos docentes se asignen  
en forma desproporcionada a las escuelas difíciles. En los capítulos 4 y 5, respectivamente, 
se abordan los temas de la inducción, y de la selección y asignación de docentes.

Repensar el compromiso entre la proporción alumno-docente y el sueldo promedio del docente

Gran parte del análisis precedente se ha centrado en maneras de mejorar la oferta de docen-
tes. Sin embargo, cuando la demanda excede la oferta, otra estrategia consiste en buscar 
maneras de reducir la demanda, o por lo menos no aumentarla más. En términos generales, 
puede utilizarse el gasto adicional en escuelas para reducir las proporciones alumno-docente 
(y emplear así a más profesores y reducir el tamaño promedio del grupo), o aumentar los 
sueldos promedio de los docentes, o alguna combinación de ambas medidas. Mientras que 
las reducciones dirigidas del tamaño de los grupos pueden ser benéficas para algunos estu-
diantes (como los que se encuentran en los primeros años de escuela o aquellos de grupos 
desfavorecidos), las reducciones generales del tamaño de los grupos son caras y con poca 
probabilidad de generar ganancias sustanciales en el aprendizaje, por lo menos en el rango 
de tamaños de grupos que existen en la actualidad en la mayoría de los países. Los estudios 
identifican varios casos en los que la expansión de la fuerza laboral magisterial requerida 
para dotar de personal a una política de grupos más pequeños parece haber llevado a una 
baja en la calidad promedio de los postulantes a la docencia y, por tanto, ponen en riesgo los 
beneficios esperados de los grupos más pequeños.

	 Un cambio alternativo sería concentrar el gasto adicional en aumentar los sueldos pro-
medio de los docentes y emplear más personal de apoyo para las escuelas. Esta estrategia se 
dirigiría tanto a hacer más atractiva la docencia como, mediante el mayor uso del personal 
de apoyo, permitir a los docentes concentrarse más en sus conocimientos especializados.  
De hecho, existen datos de años recientes que ponen de relieve que son más los países que 
están colocando mayor peso a aumentar los sueldos de los docentes, que los que reducen las 
proporciones alumno-docente. Podría haber incluso argumentos para reconfigurar la dota-
ción de personal a algunas escuelas de manera que se emplee a menos docentes pero que 
se les pague bastante más y se les brinde un apoyo mucho más amplio.

	 Del otro lado del espectro, se encuentran algunos países con un exceso de oferta de 
docentes y que tienen a la vez proporciones alumno-docente altas, y sueldos de docentes 
promedio altos. En tales casos habría un argumento para concentrar el gasto adicional en 
escuelas en emplear más docentes, en vez de aumentar los sueldos promedio de los docen-
tes, y mejorar así las condiciones de enseñanza y aprendizaje en los centros educativos.

Capitalizar el exceso de oferta de docentes

No todos los países enfrentan escasez de docentes en la actualidad y algunos tienen 
muchos más solicitantes calificados que puestos docentes disponibles. En los países con 
altas proporciones alumno-docente, esto puede brindar una oportunidad para aumentar 
la contratación de docentes y mejorar las condiciones en las escuelas. Los países que expe-
rimentan exceso de oferta de docentes también tienen la oportunidad de ser mucho más 
selectivos con respecto a los que están empleados. En algunos países participantes se evi-
dencia una ampliación de los criterios y procesos de selección de docentes sin depender 
de los resultados de los exámenes. Ahora se requiere que los candidatos acudan a entre-
vistas, se sometan a pruebas de aptitudes, preparen planes de lecciones y demuestren sus 
habilidades docentes.
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	 Los sistemas escolares con demasiados docentes calificados buscan maneras de adaptar 
la educación y el desarrollo profesional de los docentes para enfrentar el exceso de oferta en 
una manera constructiva. Los países en estas circunstancias deben asegurarse que la cali-
dad de la preparación magisterial no sea perjudicada por el gran número de candidatos, por 
ejemplo, mediante presiones cuantitativas en instituciones de educación magisterial, difi-
cultad para proporcionar becas para los formados en las escuelas o menores oportunida-
des para actividades de desarrollo profesional. En algunos países la sobreoferta de docentes 
es el resultado de una política que, en gran medida, garantiza a los graduados de educa-
ción magisterial inicial un empleo en las escuelas públicas. Cambiar esta política para que 
el empleo como docente dependa de una necesidad demostrada y de la competencia indi-
vidual es claramente importante, junto con la ampliación de los programas de educación 
magisterial inicial para que las personas obtengan habilidades y calificaciones que propor-
cionen otras oportunidades de empleo cuando no haya puestos docentes disponibles.
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Capítulo 4

Desarrollo de los conocimientos 
y habilidades de los docentes

Resumen

El ritmo del cambio social y las mayores expectativas de las escuelas han ampliado y profun-
dizado las funciones de los docentes. Este capítulo analiza los diferentes enfoques que los paí-
ses utilizan para desarrollar los conocimientos y las habilidades de los docentes; asimismo, se 
estudian iniciativas prometedoras en su formación inicial, inducción y formación profesional.

	 Los países se benefician de manifestaciones o perfiles claros y concisos de lo que se espera 
que los docentes sepan y sean capaces de hacer. Tales perfiles son necesarios para proporcio-
nar el marco que guíe la formación inicial, la certificación, la formación profesional continua 
y el progreso en la carrera de los docentes, y permiten además evaluar el grado de eficacia de 
estos diferentes elementos. Los perfiles de los docentes deberán reflejar los objetivos de apren-
dizaje estudiantil que las escuelas intentan lograr y una comprensión general de la profesión 
de lo que cuenta como enseñanza lograda.

	 Marcos más flexibles de formación magisterial inicial demuestran ser eficaces para abrir 
nuevas rutas hacia la carrera docente. Las etapas de formación inicial, inducción y forma-
ción profesional de los docentes necesitan estar mucho mejor interconectadas para crear una 
estructura de aprendizaje para toda la vida para los docentes. La formación magisterial inicial 
no sólo deberá proporcionar capacitación básica sólida en conocimiento de contenidos, peda-
gogía relacionada con contenidos y conocimiento pedagógico general, sino también desarro-
llar las habilidades para una práctica reflexiva e investigación en el trabajo.

	 Los países están reconsiderando el papel de las experiencias de campo en las escuelas. Estas 
experiencias tienden hoy en día a desarrollarse en una etapa más temprana de la formación 
magisterial y están estructuradas para proporcionar una amplia experiencia de lo que signi-
fica ser un docente profesional. Los programas de inducción bien estructurados y apoyados 
dirigidos a los docentes nuevos tienen una importancia vital para asegurar un buen inicio en 
la carrera.

La formación profesional eficaz es continua, incluye capacitación, práctica y retroalimen-
tación, a la vez que brinda un tiempo adecuado y apoyo de seguimiento. Los programas 
exitosos involucran a los docentes en actividades de aprendizaje que son similares a las 
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que utilizarán con sus alumnos, y fomentan el desarrollo de comunidades de aprendizaje 
docente. Hay un creciente interés en desarrollar escuelas como organizaciones de aprendi-
zaje donde se da a los docentes la posibilidad de compartir sus conocimientos y experien-
cia en forma más sistemática.

	 La formación magisterial es una alta prioridad en la agenda política de muchos países. 
Los países buscan asegurar que la formación magisterial sea atractiva para candidatos de 
gran calidad y que prepare en forma adecuada a los docentes para la demanda de la educa-
ción moderna.

	 El envejecimiento de los docentes ha agudizado dichas inquietudes. La necesidad de 
seleccionar y preparar a una gran cantidad de docentes nuevos para remplazar a aquellos 
que se jubilarán en los próximos cinco a 10 años ha colocado a la formación magisterial ini-
cial bajo una presión considerable. Las reformas emprendidas en diversos países incluyen 
proporcionar vías más flexibles hacia la formación magisterial, reforzar su base de investi-
gación y conocimiento, elevar el estatus de las calificaciones de los docentes y dar a los ya 
formados un contacto más cercano con las escuelas. Sin embargo, si bien mejorar la forma-
ción magisterial inicial es importante, la medida resulta insuficiente por sí sola.

	 La carrera docente se perfila cada vez más como un aprendizaje a lo largo de toda la 
vida, y la formación magisterial inicial es la encargada de asentar sus cimientos. Por con-
siguiente, los países también buscan maneras de brindar mejor apoyo a los docentes prin-
cipiantes, así como oportunidades e incentivos para una formación profesional continua a 
lo largo de su carrera. Como se observó en el informe nacional alemán: “una característica 
particular del trabajo de los profesores es que el desarrollo completo de la competencia pro-
fesional, la especialización requerida, la expansión continua del conocimiento, la ganancia 
necesaria en experiencia y seguridad… y tener que dominar áreas problemáticas que cam-
bian a menudo y en formas variables… son objetivos que tan sólo se pueden conseguir a lo 
largo del trabajo mismo”.

	 En la mayoría de las profesiones se destaca la necesidad de una formación inicial, con 
miras a proporcionar una plataforma sólida para el aprendizaje y la formación profesional 
continuos. Aunque esta visión ha estado presente hasta cierto grado en la formación magis-
terial, con frecuencia no se ha hecho explícita por medio de marcos y programas. Como se 
reconoce en general en los informes de los países, se requiere que las etapas de formación 
inicial, inducción y formación profesional de los docentes estén mucho mejor interconec-
tadas para crear una experiencia de aprendizaje y desarrollo más coherente para los docen-
tes.1 En términos de política general, esto significa que no sólo es necesario elevar la calidad 
de la formación magisterial inicial, sino que, además, es fundamental fortalecer la induc-
ción y el desarrollo profesional y aumentar su peso general en el desarrollo de los docentes.

	 De igual manera, se admite cada vez más la necesidad de estimular modos menos for-
males de aprendizaje por parte de los docentes mediante procesos más sistemáticos de  
reflexión, innovación, solución conjunta de problemas, formación de redes e intercambio 
de conocimientos y experiencia. Estas ideas, que algunas veces se reúnen por medio de  
conceptos como la “administración de conocimientos” o “escuelas como organizaciones 
de aprendizaje”, empiezan a desarrollarse en diversos países. Para que las escuelas se con-
viertan en organizaciones de aprendizaje se requiere que los docentes cuenten con las habi-

1  A menos que se indique lo contrario, las referencias a los datos y desarrollos de los países se toman de los 
informes preparados por los países participantes en el proyecto de política magisterial de la OCDE. Para ahorrar 
espacio, los informes nacionales no se citan de manera individual. El apéndice 1 proporciona información sobre los 
informes nacionales y su disponibilidad.
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lidades y la motivación para participar de manera activa en la creación del conocimiento 
profesional, en el intercambio de éste con sus colegas y en la integración de la investigación 
y desarrollo a su trabajo.

	 Este capítulo analiza los diferentes enfoques que los países siguen para desarrollar los 
conocimientos y habilidades de los docentes; asimismo, aborda temas de política e iniciati-
vas prometedoras en la formación inicial, inducción y formación profesional de los docen-
tes en diferentes formas. Se comienza por describir las tendencias y avances que ocasionan 
que se estén reconsiderando los enfoques existentes.

4.1. Evolución de las funciones de los docentes

Las exigencias que se requieren a las escuelas y a los docentes se vuelven más complejas. La 
sociedad ahora espera que los centros educativos traten de manera eficaz con estudiantes 
que hablen diferentes idiomas y provengan de diferentes medios, sean sensibles a los asuntos  
culturales y de género, promuevan la tolerancia y la cohesión social, respondan con eficacia 
a alumnos desfavorecidos y a alumnos con problemas de aprendizaje o de conducta, utili-
cen las nuevas tecnologías y se mantengan actualizados con respecto al rápido desarrollo 
de los campos de conocimiento y de los métodos de evaluación de los estudiantes. Es nece-
sario que los docentes sean capaces de preparar a los alumnos para una sociedad y una eco-
nomía en la que se esperará que sean aprendices autodirigidos, capaces y motivados para 
mantener el aprendizaje durante toda la vida: “en su preparación, su formación profesional 
y su vida de trabajo, los docentes de hoy deben comprender y captar a la sociedad de cono-
cimiento en la que sus alumnos vivirán y trabajarán” (Hargreaves, 2003, p. xvii).

	 Un análisis de las recientes reformas de política realizadas en los países de la OCDE 
(OCDE, 2003) indica el alcance de los cambios emprendidos en las escuelas y sus implicacio-
nes para los docentes. En primer lugar, casi todos los países han iniciado políticas para elevar 
la calidad del aprendizaje de los estudiantes. Se ha puesto especial énfasis en la especifica-
ción más clara de las habilidades y conocimientos clave que los educandos deben lograr (por 
ejemplo en Alemania y Japón), en la introducción de evaluaciones externas del aprendizaje 
de los estudiantes y el desempeño escolar (en Noruega y los Países Bajos), y en el fortaleci-
miento de los conocimientos docentes (en la lectura de los docentes en Estados Unidos de 
América). En segundo lugar, la adopción de marcos que especifican los objetivos de aprendi-
zaje y los requerimientos de rendición de cuentas por lo general han sido parte de un paquete 
de reforma más amplio que también brinda a las escuelas mayor autonomía operativa (por 
ejemplo en Finlandia e Italia). Por último, los problemas de desventaja social y aislamiento 
de los estudiantes son aún preocupaciones importantes y los países ponen en marcha pro-
gramas dirigidos a reducir el número de jóvenes sin calificaciones (por ejemplo, en Francia), 
mejorar la motivación estudiantil (en el Reino Unido), o reducir las diferencias en las opor-
tunidades educativas en todas las regiones (en Corea).

	 Al reflexionar con respecto a esta agenda de reforma escolar, en la mayoría de los infor-
mes nacionales se señala que ahora se espera que los docentes asuman funciones mucho 
más amplias, tomando en cuenta el desarrollo individual de los niños y jóvenes, la gestión 
de los procesos de aprendizaje en el aula, el desarrollo de toda la escuela como una “comu-
nidad de aprendizaje” y las conexiones con la comunidad local y el mundo exterior.

	 A continuación se presentan algunos ejemplos de áreas de responsabilidad magisterial 
ampliada mencionados en los informes nacionales.
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Con cada estudiante

Iniciar y gestionar los procesos de aprendizaje. Hay mucho debate acerca de cómo los docen-
tes deberían impartir el currículo. Además de proporcionar instrucción, se espera cada 
vez más que los docentes alienten a los alumnos a asumir un papel más activo en su 
propio aprendizaje. En varios países se considera que proporcionar ambientes estimu-
lantes de aprendizaje y ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades de solución 
de problemas, así como supervisar y dirigir su propio aprendizaje son responsabilida-
des centrales de los docentes.

Responder con eficacia a las necesidades de aprendizaje de cada uno de los educandos. Se 
espera que los docentes observen y diagnostiquen las fortalezas y debilidades de apren-
dizaje y brinden orientación individualmente a los aprendices y a sus padres.

Integrar la evaluación formativa y aditiva. Los docentes deben tener una verdadera “cultura 
de la evaluación”, con especial atención tanto al método aditivo como al método for-
mativo. Deberán estar familiarizados con las pruebas de evaluación estandarizadas, ser 
capaces de utilizar los resultados obtenidos en pruebas de manera diagnóstica y adap-
tar el currículo y la enseñanza para responder al logro de los alumnos.

Con la clase

Enseñar en clases multiculturales. Las clases son cada vez más diversas, con estudiantes 
con diferentes antecedentes culturales y religiosos. Se espera que los docentes traba-
jen por la cohesión e integración sociales al utilizar técnicas apropiadas de gestión de 
la clase y aplicar el conocimiento cultural acerca de diferentes grupos de estudiantes.

Nuevos énfasis curriculares transversales. Algunos sistemas escolares, como el del Reino 
Unido, han introducido áreas como la educación para la ciudadanía, que cubre la par-
ticipación comunitaria, la responsabilidad social y moral, y el aprendizaje político, 
que pueden impartirse por separado o integrarse de manera transversal a todo el 
currículo escolar.

Integrar a los alumnos con necesidades especiales. Los sistemas escolares ofrecen cada vez 
más una educación integrada para alumnos con discapacidad y problemas de apren-
dizaje, y se espera que los docentes adquieran conocimiento en educación especial, 
en procesos apropiados de enseñanza y gestión, así como en el trabajo con el perso-
nal de apoyo.

Con la escuela

Trabajo y planificación en equipos. Ahora se espera que los profesores colaboren y trabajen 
en equipos con otros docentes, así como con personal de otro tipo. Necesitan habilida-
des sociales y administrativas para cooperar, para fijar objetivos comunes y para plani-
ficar y evaluar la realización de los objetivos fijados de forma colegial.

Planificación de la evaluación y del desarrollo sistemático. En muchos sistemas educativos 
se requiere, hoy en día, que las escuelas utilicen datos recogidos en la autoevaluación o 
mediante pruebas y evaluación externa para dar fe de los procesos de desarrollo escolar 
y para comunicarlos a los padres de familia. Esto requiere nuevas habilidades de reco-
pilación y análisis de datos. Además, el desarrollo escolar exige habilidades de gestión 
y supervisión de proyectos.
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Uso de las tic en la enseñanza y la administración. Ahora se espera que los profesores inte-
gren el uso de las tic a su práctica profesional y se mantengan actualizados con res-
pecto a los adelantos y aplicaciones de las tic.

Proyectos entre escuelas y cooperación internacional. Es ahora más común que los centros 
escolares colaboren en proyectos conjuntos y que las escuelas desarrollen vínculos con 
escuelas de otros países. Tales programas requieren docentes con habilidades de lide-
razgo y organizacionales, y asimismo con la capacidad de trabajar y comunicarse con 
eficacia en una variedad de ámbitos diferentes.

Gestión y liderazgo compartido. En la mayoría de los países la toma de decisiones relativas a 
la educación se ha vuelto más descentralizada en años recientes, en especial en lo que 
respecta a la organización de la instrucción. Un aumento en el número y alcance de deci-
siones tomadas en la escuela ha llevado a nuevas tareas administrativas en ellas y en algu-
nos países se espera que los docentes participen en el liderazgo escolar y contribuyan a él.

Con los padres de familia y la comunidad en general

Proporcionar asesoría profesional a los padres de familia. Los sistemas escolares resaltan 
cada vez más la importancia crucial de la cooperación cercana entre las escuelas y los 
padres de familia. En consecuencia, los docentes necesitan estar capacitados para infor-
mar y para consultar con los padres de familia.

Construir sociedades comunitarias para el aprendizaje. Para obtener apoyo adicional y pre-
ver experiencias de aprendizaje más amplias, se espera que los centros educativos en 
algunos países construyan sociedades con agencias de la comunidad, como bibliote-
cas, museos y empleadores. Es necesario que los docentes cuenten con las habilidades 
para establecer estos vínculos y mantenerlos con el tiempo.

	 Pese a que la docencia en muchos países ha implicado desde hace largo tiempo la mayo-
ría de las tareas antes descritas, el ritmo del cambio social y el aumento de las expectativas 
de las escuelas han ampliado y profundizado los papeles de los docentes. Como Coolahan 
(2002) ha argumentado, el hecho de que desde mediados de la década de 1990 muchos paí-
ses hayan adoptado una perspectiva de aprendizaje a lo largo de toda la vida en la política 
educativa “añade un ímpetu fresco a muchas tendencias progresistas que han afectado la 
carrera docente” (p. 14). La enseñanza se considera cada vez más como una actividad profe-
sional que requiere un análisis cuidadoso de cada situación, elección de objetivos, desarrollo 
y supervisión de oportunidades de aprendizaje adecuadas, evaluación de su impacto en el 
logro de los estudiantes, capacidad de reacción a las necesidades de aprendizaje de éstos y 
una reflexión personal o colectiva sobre todo el proceso. Como profesionales, se espera que 
los docentes, reflexionando sobre su propia práctica y asumiendo una mayor responsabilidad 
por su propia formación profesional, actúen como investigadores y solucionen problemas.

	 En una serie de informes nacionales se manifiesta la preocupación que los enfoques 
existentes de desarrollo del conocimiento y las habilidades de los docentes no reflejen de 
manera adecuada las tareas que ahora se espera que realicen. Como se analiza a continua-
ción, en algunos países las entidades gubernamentales y las organizaciones magisteriales 
han respondido con el desarrollo de estándares y definiciones profesionales de las respon-
sabilidades centrales que reflejan la nueva profesión docente, “enriquecida” pero también 
más exigente. Estos nuevos perfiles y estándares docentes se utilizan para configurar la for-
mación inicial y la formación profesional de los docentes. Tales perfiles pueden también con-
tribuir a mejorar la comprensión pública de lo que en realidad implica la docencia moderna.
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4.2. Resultados de la investigación sobre docentes eficientes

En el capítulo 2 se resumió la importancia de la calidad docente para el logro estudiantil. En 
esta sección se analizan con mayor detalle los atributos de los docentes eficientes hacia los 
que deben orientarse la educación y la formación profesional de los docentes.

	 La docencia es una tarea compleja que implica interacciones con una gran variedad de 
aprendices en una amplia gama de circunstancias diferentes. Resulta claro que no hay un 
solo conjunto de atributos y conductas que sea universalmente eficaz para todos los tipos de 
estudiantes y ambientes de aprendizaje, en especial cuando la educación varía en muchos 
aspectos importantes entre los diferentes países. Los docentes eficientes son personas com-
petentes en diversos ámbitos.

	 De manera general se constató que los docentes eficientes poseen una gran capacidad 
intelectual, son estructurados, cultos, y pueden pensar, comunicarse y planificar de manera 
sistemática. Los estudiantes tienen más éxito con docentes que se desempeñan bien en prue-
bas de habilidades de lectura y verbales (Gustafsson, 2003; Rice, 2003).

	 También se han encontrado relaciones positivas entre las calificaciones académicas de  
los profesores y el logro de los alumnos. Usando datos del Tercer Estudio Internacional 
de Matemáticas y Ciencia (timss, por sus siglas en inglés) relativo al logro de los jóvenes de 13 
años de edad en 39 países, Wößmann (2003) encontró que el nivel de educación de los docen-
tes se relaciona positivamente con el desempeño de los alumnos y los efectos son más fuer-
tes en ciencia que en matemáticas. Por otra parte, en un estudio realizado en Estados Unidos 
de América por Goldhaber y Brewer (2000) se observó una relación positiva entre los títulos de 
los docentes en matemáticas y en el éxito estudiantil, pero no sucedió lo mismo en ciencia.

	 En el análisis efectuado por Wilson et al. (2001) se encontró una conexión positiva entre 
la preparación de los docentes en su materia y los resultados de los alumnos, pero también 
se observó que un mayor estudio de la materia no siempre da mejores resultados. Conclu-
yeron que hay un nivel de umbral de conocimiento de la materia requerido para la docencia 
eficaz, pero más allá de ese punto los niveles más altos de conocimiento de la materia —por 
lo menos según la medición de calificaciones académicas— no están necesariamente rela-
cionados con los logros estudiantiles. Esta conclusión apoya la de Monk (1994), quien encon-
tró que el conocimiento de los contenidos por parte del docente, estimado a partir de sus 
trabajos de preparación de cursos, estaba relacionado positivamente con el logro estudian-
til en ciencia, pero que esa relación era curvilínea, o sea que los progresos de los estudian-
tes eran menos importantes a partir de un cierto umbral de conocimiento de la materia por 
parte del docente. En un análisis preparado para la Education Commission of the States se con-
cluyó que el estudio respalda con moderación la importancia de un conocimiento sólido de 
las materias, pero que por lo general “no hay datos suficientes para poner en claro qué nivel 
de conocimiento de una materia es necesario para enseñar cursos y niveles de grado espe-
cíficos” (Education Commission of the States, 2003).

	 Los estudios que analizan tanto los conocimientos en la materia como en la metodolo-
gía de enseñanza han demostrado que saber enseñar también tiene efectos positivos en el 
logro de los alumnos (Wenglinsky, 2000, 2002; Gustafsson, 2003; Wayne y Youngs, 2003). Sin 
embargo, evaluar el impacto de la preparación pedagógica se dificulta por el hecho de que 
hay una gama posiblemente amplia de cursos diferentes con esta etiqueta, incluyendo los 
cursos en enseñanza de materias específicas, y cursos más genéricos en teoría del apren-
dizaje, psicología educativa, sociología, evaluación, medición y pruebas, gestión de la clase, 
y otros. Estos cursos se ofrecen en diferentes secuencias y con contenido e intensidad dife-
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rentes. Rice (2003) concluye que el contenido pedagógico de los cursos contribuye a la efi-
cacia de los docentes al combinarlo con el conocimiento de contenidos. La investigación 
realizada en Estados Unidos de América se ha caracterizado por proporcionar algún apoyo 
para la conclusión de que la preparación pedagógica contribuye a la enseñanza eficaz, en 
especial cursos de materias específicas y los diseñados para desarrollar habilidades centra-
les, como la gestión de la clase, la evaluación de los alumnos y el desarrollo curricular (Edu-
cation Commission of the States, 2003).

	 No obstante, la evidencia es menos clara con respecto a los beneficios de las califica-
ciones avanzadas en la educación. Por ejemplo, en Estados Unidos de América, varios esta-
dos requieren que los docentes obtengan una maestría dentro de un periodo específico de 
tiempo después de su contratación inicial. La mayoría de estos títulos son en educación más 
que en el contenido de la materia y Rivkin et al. (2001) no pudieron demostrar de ninguna 
manera que la obtención de la maestría mejore las habilidades docentes. Una consecuen-
cia adicional de dicha política es el hecho de que eleva el costo de elegir la docencia como 
carrera y puede disuadir a docentes posiblemente eficaces de abrazar la profesión (Murnane, 
1996). Sin embargo, a manera de ejemplo de lo contrario, en Finlandia se requiere a todos 
los docentes de educación general que completen un curso de cinco a seis años (el equiva-
lente de una maestría) antes de empezar a trabajar y se considera que éste es un factor que 
contribuye al estatus social relativamente alto de la profesión y que atrae a personas com-
petentes para convertirse en docentes.

	 Como se mencionó en el capítulo 2, hay un amplio acuerdo de que muchos aspectos 
importantes de la calidad del docente no pueden ser reflejados por indicadores como las cali-
ficaciones, la experiencia y las pruebas de habilidad académica. Los atributos de los docen-
tes que se miden con mayor facilidad explican sólo una pequeña parte del porqué algunos 
docentes parecen ser más eficaces que otros (Goldhaber et al., 1999).

	 En un estudio de gran influencia, Shulman (1992) identificó cinco áreas generales para 
el desarrollo del conocimiento y la habilidad profesionales en la docencia:

	 • � Conducta – la eficacia es evidenciada por la conducta de los docentes y los resultados 
de aprendizaje de los alumnos.

	 • � Cognición – los docentes como seres inteligentes, atentos y sensibles, caracterizados 
por intenciones, estrategias, decisiones y reflexiones.

	 • � Contenido – la naturaleza y adecuación de los conocimientos del docente a la esen-
cia del currículo que se enseña.

	 • � Carácter – los docentes sirven como agentes morales, desplegando una habilidad 
moral-pedagógica.

	 • � Conocimiento y sensibilidad de los docentes a contextos culturales, sociales y políti-
cos, así como a los entornos de sus alumnos.

	 En los estudios realizados por Lingard et al. (2002) y Ayres et al. (2000) se identificó una 
gama de competencias personales que influyen en la calidad y eficacia de la docencia: cono-
cimiento sólido de la materia; habilidades de comunicación; habilidad para relacionarse con 
cada uno de los alumnos; habilidades de autogestión; habilidades organizacionales; habi-
lidades de administración del aula; habilidades de solución de problemas; un repertorio de 
métodos de enseñanza, habilidades de trabajo en equipo y habilidades de investigación.

	 Hattie (2003) recurrió a un extenso análisis de la investigación para identificar cinco 
dimensiones principales que distinguen a los docentes altamente competentes. Los docen-
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tes expertos son aquellos que pueden identificar representaciones esenciales de su materia, 
con base en la manera en que organizan y utilizan su conocimiento del contenido; guían el 
aprendizaje mediante interacciones en el aula al crear ambientes óptimos en ella; supervi-
san el aprendizaje de los estudiantes y brindan retroalimentación; promueven resultados 
eficaces mediante la manera en que tratan a sus alumnos y su pasión por la enseñanza y el 
aprendizaje, e influyen en los resultados de los educandos al involucrarlos, proporcionando 
desafíos y objetivos y aumentando el aprendizaje o comprensión “profundos”. Hattie argu-
menta que debe considerarse que los atributos de los docentes expertos conforman un per-
fil, más que una lista de verificación. “No hay una sola faceta necesaria, ni la presencia igual 
de todas, sino el traslado de muchas facetas en el todo” (p. 10).

	 Dado que hay diversos atributos que contribuyen a la eficacia docente y una variedad de 
maneras en que pueden desarrollarse, es importante supervisar y evaluar de manera conti-
nua los efectos de la preparación y el desarrollo de los docentes para asegurar que sus énfa-
sis no tengan una base demasiado estrecha y que no se descuiden aspectos posiblemente 
importantes de la docencia. Los criterios que las escuelas utilizan para seleccionar y pro-
mover a los docentes juegan un papel crucial en este sentido. A pesar de las muchas incer
tidumbres y contradicciones en la investigación sobre la eficacia de los docentes, los expertos 
desconfían de la posibilidad que una gama limitada de calificaciones académicas puedan 
determinar qué estudiante tiene la probabilidad de convertirse en un docente competente 
y quién avanzará más una vez en ejercicio.

	 Muchos, si no la mayoría, de los atributos clave de los docentes exitosos sólo serán evi-
dentes una vez que estén trabajando. Muchas habilidades se desarrollarán mejor una vez 
que las personas trabajen como docentes y no en la formación inicial. Atributos formales y  
objetivos de los docentes son necesarios pero no suficientes, deben ser complementados 
con procesos que permitan identificar cualidades importantes pero menos tangibles de los 
docentes. Tales procesos son necesarios al determinar quién ingresa a la formación magis-
terial, los criterios para la calificación como docentes y la base sobre la cual se selecciona a 
los docentes para su contratación y formación profesional.

	 Como resultado de la investigación emergente sobre la eficacia de los docentes, un 
número creciente de países está desarrollando perfiles y estándares comunes de enseñanza 
en relación con los cuales podrán evaluarse la formación y el desarrollo de los profesores y las 
condiciones de las escuelas (véase la sección 4.4). A pesar de que el concepto de estándares en  
la eficacia de los docentes es multidimensional y no de fácil interpretación, los hallazgos 
de investigaciones y los enfoques que se están probando representan pasos prometedores 
hacia adelante.

4.3. Educación inicial de los docentes

4.3.1. Acceso a la formación magisterial

Casi todos los países tienen múltiples puntos de entrada al ámbito de la docencia. En algu-
nos la gran mayoría de los docentes en formación se registran directamente al salir de la 
escuela secundaria, en tanto que otros atraen a un porcentaje mayor de individuos que ya 
han terminado una educación terciaria o que llegan a la docencia con otra experiencia pro-
fesional. El ingreso varía según el tipo de institución de preparación y según el nivel escolar 
en el que los candidatos piensan enseñar. Los docentes son preparados en una amplia varie-
dad de instituciones: escuelas y universidades magisteriales, instituciones públicas dirigi-
das por el Estado e institutos privados. En algunos países (por ejemplo, Estados Unidos de 
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América, que tiene ejemplos de ambas, y Canadá) los estudiantes contribuyen a los costos 
de la formación magisterial mediante pagos de matrícula de inscripción. En otros países (por 
ejemplo, Francia y Alemania), no hay una cuota de inscripción para la formación magisterial.

	 En muchos países europeos la entrada a la formación magisterial está abierta a todos 
aquellos que han terminado la educación secundaria; en cambio, en otros aplican formas 
más restrictivas de acceso. En términos generales, la entrada a los cursos concurrentes de 
formación magisterial se basa sobre todo en los resultados finales en la escuela secunda-
ria, en tanto que la entrada a cursos consecutivos (que son más comunes para los docentes 
de secundaria) depende en mayor grado del desempeño en estudios universitarios. En los 
países donde la docencia goza de un alto estatus social —como Corea, Finlandia e Irlanda— 
hay una fuerte competencia para entrar a la formación magisterial. Por ejemplo, en Finlan-
dia, en educación primaria, donde hay muchos más solicitantes que sitios disponibles en 
la formación magisterial, la selección implica dos etapas. La primera es a escala nacional y 
se basa en los resultados finales de la escuela secundaria, el registro de estudios anteriores 
y la experiencia de trabajo pertinente. La segunda etapa es específica para la universidad y 
puede incluir ensayos, entrevistas individuales y de grupo, así como observación de situa-
ciones de enseñanza y otras situaciones de grupo.

	 En algunos de los informes nacionales se expresa preocupación al constatar que la 
matrícula en programas de formación magisterial inicial es a menudo la última opción 
cuando el mercado laboral para graduados se deteriora. Por ejemplo, en Bélgica (comunidad 
flamenca) en 2000/2001, más de la mitad de los alumnos de primer año matriculados en cur-
sos de formación magisterial en la escuela preparatoria indicó que se trataba de su segunda 
o tercera opción. En Hungría, cerca de 20% de todos los estudiantes de educación superior  
de tiempo completo está registrado en cursos de formación magisterial y sólo una minoría de  
ellos tienen probabilidad de trabajar alguna vez como docentes.

	 Establecer criterios de acceso más estrictos para la formación magisterial resulta difí-
cil en países con una tradición de acceso en gran medida libre de restricciones a la educa-
ción superior. Asimismo, los números de quienes desean entrar a la formación magisterial 
no pueden considerarse aislados de la disponibilidad de otros cursos de educación supe-
rior: en el caso de Hungría la matrícula en formación magisterial es alta, a pesar de los lími-
tes máximos de financiamiento gubernamental, en parte debido a la falta de programas de 
grado acreditados en otros campos. Sin embargo, el problema de los criterios de acceso debe 
resolverse, debido al riesgo de que con un acceso en gran medida sin restricciones el sistema 
de formación magisterial sea demasiado solicitado. Si los programas de formación magis-
terial en dichos países admitieran a menos estudiantes y si los admitidos mostraran más 
aptitud e interés por dedicarse a una carrera docente, se podrían utilizar los recursos dispo-
nibles con mayor eficacia.

	 Los criterios de acceso son tal vez aún más importantes en los países donde se busca 
expandir la formación magisterial para ayudar a solucionar la escasez de docentes. Por ejem-
plo, como parte de sus reformas de formación magisterial, el cantón de Zúrich en Suiza ha 
abierto las universidades de ciencias aplicadas en educación a personas con experiencia de 
trabajo profesional, pero sin el certificado final de la escuela secundaria (Matura). Para evaluar 
y validar las competencias de estos candidatos, se desarrolló un proceso orientado a apre-
ciar sus habilidades en comunicación, cooperación, transferencia de conocimiento y auto-
gestión. A manera de otro ejemplo, en el recuadro 4.1 se describe el enfoque adoptado por 
Israel para elevar la calidad de los postulantes combinando cambios en los requerimientos 
de acceso con la duración y la estructura del curso.
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Recuadro 4.1. Atraer a estudiantes de alta calidad a la formación magisterial en Israel

Además de aumentar la calidad de los solicitantes al elevar los requerimientos de ingreso, 
en 1999 arrancó una nueva iniciativa del Ministerio de Educación israelí dirigida a atraer a 
estudiantes excelentes con calificaciones excepcionalmente altas de acceso a las escue-
las de docentes al ofrecerles un programa desafiante diseñado de manera individual. La 
meta es llegar a cerca de 5% del número total de docentes en formación, con la intención 
de que estas personas finalmente se conviertan en líderes educativos.

	 El programa es de tres años (en vez de cuatro, pero con la misma cantidad de horas), 
diseñado a la medida de cada alumno. Incluye cursos regulares, así como programas per-
sonalizados, estudio individual y tutoriales. El cuarto año es de inducción y se realiza más 
que nada en las escuelas. A los alumnos seleccionados se les proporcionan becas comple-
tas y prioridad en las asignaciones de puestos. Ahora, el programa se lleva a cabo en 19 
escuelas con 800 alumnos (comenzó con cuatro escuelas y 70 alumnos). Aún no se cuenta 
con resultados completos de evaluación, pero los resultados iniciales muestran una alta 
satisfacción entre los participantes y una gran integración a la profesión docente.

Fuente: Libman et al. (2002).

4.3.2. El marco de la formación magisterial inicial

El marco de la formación magisterial inicial difiere de manera marcada entre los países. En 
el cuadro 4.1 se resumen algunas características clave.

Modelo simultáneo versus modelo consecutivo

En términos generales, en el cuadro 4.1 se muestra que hay dos modelos diferentes de forma-
ción magisterial.2 Un modelo concurrente es un programa en el cual los temas académicos 
se cubren junto con estudios educativos y profesionales durante toda la duración del curso. 
En algunos casos pueden darse calificaciones separadas a los temas académicos y profesio-
nales, pero en la mayoría de los casos aplica una sola calificación, como la de licenciado en 
educación. Los modelos simultáneos son comunes en la preparación de docentes de prima-
ria. Como se muestra en el cuadro 4.1, en todos los países, excepto Alemania y Francia, la 
formación magisterial primaria se estructura a lo largo de líneas simultáneas (algunos paí-
ses ofrecen modelos tanto simultáneos como consecutivos en este nivel). La gran mayoría 
de los países brinda también programas simultáneos de formación magisterial para profe-
sores de secundaria y preparatoria. De hecho, en 10 países la formación magisterial gene-
ral preparatoria se proporciona principalmente mediante el modelo simultáneo: Bélgica 
(comunidad flamenca), Canadá (Quebec), Corea, Estados Unidos de América, Grecia, Hun-
gría, Irlanda, Italia, Japón y Turquía.

	 Los modelos simultáneos ofrecen los beneficios potenciales de dar paso a una experien-
cia de aprendizaje más integrada dado que la capacitación pedagógica y la capacitación en la 
materia tienen lugar simultáneamente. Sin embargo, los modelos simultáneos son en algu-
nas maneras menos flexibles que los consecutivos porque se requiere que los estudiantes 
decidan acerca de su acceso a la formación magisterial en una etapa muy temprana de sus 
estudios universitarios. Los modelos simultáneos pueden hacer que sea posiblemente difícil 
y costoso entrar a la formación magisterial después de haber terminado una carrera en una 

2  La información presentada en el cuadro 4.1 se refiere a 2001 y en algunos países los marcos de la formación 
magisterial han cambiado desde entonces
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disciplina distinta de la educación, aunque varios países sí proporcionan algún crédito por 
estudios en otras áreas. Asimismo, el enfoque simultáneo puede ser menos atractivo cuando 
las perspectivas laborales de los docentes son dudosas: tener una calificación etiquetada 
como “educación” o “docencia” podría resultar menos atractivo para otros posibles emplea-
dores, aun cuando en otros aspectos el contenido pueda ser equivalente a otras licenciaturas.

	 Un modelo consecutivo significa un programa de capacitación profesional en pedagogía 
y docencia que se toma después de haber terminado una primera licenciatura en una disci-
plina relacionada con las materias enseñadas en las escuelas. Como se muestra en el cuadro 
4.1, los modelos consecutivos tienden a ser más comunes en la preparación de docentes de 
secundaria que de primaria. Ese tipo de programa es característico de Dinamarca, España, 
Francia y Noruega, por ejemplo. Varios otros países —Austria, Australia, Escocia, Finlan-
dia, Gales, Inglaterra, Irlanda, Irlanda del Norte, Israel, los Países Bajos, la República Checa, la 
República Eslovaca y Suecia— ofrecen modelos consecutivos y concurrentes en la formación 
magisterial secundaria.

	 Los programas consecutivos permiten un acceso flexible a la formación magisterial. Los 
graduados pueden aún entrar a dicha formación después de haber terminado una primera 
licenciatura en otra disciplina y, al diferir el punto de decisión, los programas consecutivos 
se adaptan con mayor facilidad a los cambios en los intereses de los alumnos y en las con-
diciones del mercado laboral. También se argumenta que los modelos consecutivos ofrecen 
una educación posiblemente más fuerte en los contenidos pues es más probable que las 
matemáticas, la historia y otras asignaturas sean enseñadas por especialistas en esos cam-
pos y los posibles docentes se estén mezclando con un grupo más amplio de alumnos. Por 
otro lado, los modelos consecutivos pueden brindar una experiencia de aprendizaje menos 
integrada a los posibles docentes ya que por lo regular habrá menos oportunidades de vincu
lar el conocimiento sobre las materias y su pedagogía.

	 Algunos programas de formación magisterial están dispersos entre toda una gran ins-
titución (como una universidad) y se espera que los docentes en capacitación tomen cursos 
tanto en facultades relacionadas con la materia como en facultades de educación; otros pro-
gramas se concentran en una facultad de formación magisterial. De nuevo, hay ventajas y 
desventajas en lo que respecta a ambos enfoques. Si bien tomar cursos en facultades específi-
cas para la materia puede asegurar una capacitación de alto nivel en la materia basada en los 
resultados de las investigaciones más recientes, tener que estudiar en dos facultades diferen-
tes puede llevar a una experiencia de aprendizaje fragmentada más que integrada. También 
puede dificultar más a los docentes estudiantes el desarrollo de una identidad profesional 
como tales (Calyer, 2003 expresa esta inquietud acerca de la formación magisterial sueca).

	 Los modelos simultáneos y consecutivos de formación magisterial pueden resultar más 
o menos atractivos para diferentes tipos de posibles docentes, y ejercer diferentes influen-
cias en su preparación para la profesión. Las visiones sobre los méritos relativos de los dos 
modelos principales han variado con el paso de los años, pero el consenso general ahora 
parece ser que ambos modelos ofrecen beneficios distintos y que los países ganan al brin-
dar ambos, en vez de depender de un solo modelo de formación magisterial. Los modelos 
simultáneos son atractivos para los estudiantes que están fuertemente comprometidos con 
su elección de carrera como docentes. Los modelos consecutivos permiten retrasar la deci-
sión de entrar a la formación magisterial hasta encontrarse en una posición inmediata para 
beneficiarse de ella y tener mayores oportunidades de tomar una decisión informada acerca 
de si la docencia es la elección profesional adecuada. Ambos modelos deben ser opciones 
dentro de un sistema flexible de formación magisterial.
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	 Los asuntos estructurales de la formación magisterial actualmente tienen una urgen-
cia particular en los países europeos. El acuerdo de 1999 de hacer más comparables las cali-
ficaciones de la educación superior en los diversos países europeos (el proceso “Boloña”) 
ha desencadenado un proceso de reconfiguración de las estructuras de grado en educación 
superior. La formación magisterial resulta particularmente afectada pues la estructura, la 
duración y la ubicación (universitaria o no universitaria) de las calificaciones de los docen-
tes varía mucho dentro de Europa. Las implicaciones generales son que toda la formación 
magisterial al fin y al cabo se impartirá en instituciones de nivel universitario (por ejemplo, 
en Austria las escuelas de capacitación magisterial están siendo sustituidas por nuevas uni-
versidades pedagógicas) y que más países introducirán modelos consecutivos de formación 
magisterial (con una estructura de licenciatura y maestría). Si los cambios estructurales a 
gran escala emprendidos ahora en Europa se supervisan y evalúan apropiadamente, pro-
porcionarán una oportunidad sin precedentes de evaluar en qué manera la estructura de la 
formación magisterial afecta a los estudiantes de nuevo acceso y lo que aprenden.

Programas cortos y largos de formación magisterial

La duración de los programas de formación magisterial inicial varía mucho entre los países 
(véanse el cuadro 4.1 y la gráfica 4.1). En promedio, los programas de formación magisterial 
de primaria duran 3.9 años, los de educación secundaria de primer ciclo, 4.4 años y los de 
secundaria de segundo ciclo, 4.9 años. La duración general oscila entre tres años (por ejemplo, 
para algunos docentes de primaria en Irlanda y España) hasta 6.5 años para algunos docen-
tes de secundaria en Alemania, siete años en algunos programas de la República Eslovaca y 
ocho años para algunos docentes de secundaria en Italia. También hay diferencias bastante 
grandes en la duración dentro de un solo país: los cursos para algunos docentes de segundo 
ciclo de secundaria duran cerca del doble de los cursos para docentes de primaria en Italia y 
España. Por otra parte, los cursos de formación magisterial para todos los niveles de educa-
ción tienen una duración uniforme de cuatro años en países como Australia, Canadá (Que-
bec), Inglaterra, Corea y Estados Unidos de América.

	 Las diferencias en la duración de los cursos significan que la edad en la que las per-
sonas por lo común empiezan una carrera docente puede variar de los principios de los 20 
años (por ejemplo, en los países de habla inglesa) a fines de los 20 o principios de los 30 (por 
ejemplo, en Alemania o Italia). También puede haber variaciones sustanciales en la edad 
característica de inicio dentro de los países: los docentes de primaria a menudo empiezan 
su carrera a una edad más temprana que los de secundaria. El panorama se vuelve algo más 
complejo por un fenómeno que ocurre cada vez más en algunos países: los candidatos de 
edad madura se convierten en docentes después de otras carreras (véase la sección 4.3.4). 
Es probable que cursos relativamente cortos de formación magisterial faciliten el acceso a 
la docencia de personas provenientes de otras carreras ya que implican menos costos, en 
especial en términos de pérdida de ingresos.

	 La duración de los cursos también es pertinente para el grado de movilidad de los pro-
fesores dentro de los países. Donde los cursos para tipos diferentes de docentes varían de 
manera sustancial en duración (por ejemplo, cuatro años para los docentes de primaria en 
Italia y siete años para los de segundo ciclo de secundaria), es muy probable que éstos lle-
ven a estructuras de sueldo y de carrera marcadamente diferentes, y limiten el alcance de 
la movilidad magisterial entre los diferentes tipos de escuelas y responsabilidades.
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	 La tendencia general ha sido que la duración de la formación magisterial inicial aumente. 
En muchos países la formación magisterial primaria se ha aumentado a cuatro años al con-
vertirse en un programa de nivel universitario y la preparación para docentes de secunda-
ria ha aumentado alrededor de un año al convertirse en una calificación de posgrado. Las 
responsabilidades ampliadas de los docentes descritas antes pueden generar presión para 
aumentar aún más la duración de la formación magisterial inicial. También puede ejercerse 
presión por la opinión de que las calificaciones de los docentes deben tener un estatus simi-
lar a los de otras profesiones, y que los aumentos en la duración de otros cursos deben ajus-
tarse a una educación previa al servicio más larga para los docentes. A pesar de que estos 
argumentos tienen mérito, es necesario compararlos con el hecho de que los cursos más lar-
gos generan un aumento en costos, lo cual puede disminuir la posible oferta de docentes, así 
como con la investigación citada en la sección 4.2 que plantea cuestionamientos acerca de 
la eficacia de algunos aspectos de los programas de formación magisterial. Dadas estas con-
sideraciones, podría ser más valioso proporcionar más recursos para mejorar la formación 
magisterial a lo largo de la carrera en vez de aumentar la duración de la formación inicial.
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Gráfica 4.1. Número de años de educación postsecundaria requeridos para convertirse 
en docente, 2001

Nota: los países están clasificados en orden ascendente según el número de años de educación postsecunda-
ria requeridos para convertirse en docente del segundo ciclo de educación secundaria. La información de Canadá 
(Quebec), Israel, Reino Unido (Irlanda de Norte) y Reino Unido (Gales) se refiere a 2002 mientras que la información 
de Suiza se refiere a 2003.

Fuente: OCDE (2003b), excepto para Canadá (Quebec), Israel, Suiza, Reino Unido (Irlanda de Norte) y Reino Unido 
(Gales). La información para los últimos países se basa en los informes preparados por los países participantes en el 
proyecto.

4.3.3. Contenido y prioridades en la formación magisterial

Los sistemas de formación magisterial varían también en relación con su especificidad. En 
algunos países, la formación magisterial inicial asume una forma bastante general y per-
mite a los docentes moverse entre diferentes niveles de educación, diferentes materias o 
diferentes tipos de escuelas. Por ejemplo, conforme con las reformas introducidas en Suecia 
en 2001 hay ahora elementos sustanciales comunes para todos los docentes de preescolar 
a segundo ciclo de secundaria. Los sistemas que ofrecen vías magisteriales más especiali-
zadas califican a los docentes en formación para tipos particulares de escuelas. En algunos 
países, como Alemania, hay programas de formación magisterial bastante diferentes para 
educación primaria, para el segundo ciclo de secundaria general, para educación técnico-
profesional y para enseñar a alumnos con necesidades especiales. La comunidad francesa de 
Bélgica ofrece un interesante modelo híbrido de formación magisterial de primaria y secun-
daria: aunque hay diferentes vías hacia la docencia en tipos distintos de escuelas, compar-
ten un marco común mediante un currículo organizado alrededor de un perfil docente con 
13 competencias generales comunes a todos los cursos.

	 Si bien hay algunas variaciones en el currículo, la mayoría de los programas de forma-
ción magisterial ofrecen alguna combinación de trabajo en un curso de la materia, métodos 
y materiales docentes, desarrollo del niño/adolescente y otros cursos de educación como 
psicología, historia y filosofía de la educación, junto con práctica docente. También pueden 
encontrarse variaciones con respecto al énfasis que los programas de formación magisterial 
ponen en diferentes aspectos, como conocimiento de la materia, conocimiento pedagógico, 
ciencias de la educación, psicología educativa y experiencia escolar práctica. Para permitir 
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a los docentes utilizar la investigación para mejorar su práctica profesional, algunos países 
han hecho un esfuerzo especial orientado a construir habilidades de investigación en los 
docentes durante su formación inicial (por ejemplo, Australia, Dinamarca, Finlandia, Irlanda, 
Israel, Noruega y Suecia).

	 En varios informes nacionales se expresaron inquietudes acerca de los enfoques utilizados 
en los programas de formación magisterial. Por ejemplo, en el informe noruego se manifiesta 
que “los educadores de docentes tienen dificultad para dar a su enseñanza un foco práctico 
y relacionar la competencia pedagógica con la materia individual. Los profesores de mate-
rias afirman que los alumnos a menudo no comprenden que están recibiendo instrucciones 
en didáctica, mientras que los estudiantes tienen dificultad para ver cómo lo que aprenden en 
diferentes materias está vinculado con lo que necesitan conocer en una situación docente 
práctica”. Los docentes noruegos expresan inquietudes similares; la investigación indica que 
la formación magisterial inicial no es muy valorada y que los profesores por lo común per-
ciben que hay un vacío entre la teoría y la práctica en la formación magisterial (Klette, 2002).

	 La mayoría de los sistemas de formación magisterial inicial contiene módulos de prác-
tica o servicio para familiarizar a los docentes en capacitación con las escuelas y las aulas. 
En todos los países participantes en el proyecto, parece haber una tendencia a aumentar 
oportunidades de tener experiencias reales en la clase durante la formación magisterial ini-
cial y brindar dichas oportunidades desde el principio del curso. Una práctica significativa 
se considera ahora como un elemento esencial en la preparación de docentes para ayudar a 
los futuros docentes a entender la dinámica de la enseñanza en la clase y los principios sub-
yacentes a ella, ayudando a evitar a los docentes principiantes un “choque con la realidad”.

	 Varios estudios confirman que tanto los docentes principiantes como los experimen-
tados perciben (retrospectivamente) que las experiencias prácticas en las escuelas durante 
su formación magisterial inicial constituyeron un poderoso componente de su capacitación 
profesional (Wilson et al., 2001). Hay también evidencia de que los docentes en formación 
que reciben cantidades mayores de experiencia de campo permanecen en la profesión en 
tasas significativamente más altas que aquellos preparados mediante programas basados 
en cursos teóricos (Fleener, 1998).

	 La duración de la experiencia de campo varía mucho. Algunos programas ofrecen perio-
dos breves de experiencia en la clase, otros son servicios de práctica de un año de duración 
con obligaciones docentes regulares. Con mayor frecuencia, las prácticas de la docencia  
ocurren después del trabajo en el curso cerca del final del programa de formación magis-
terial. Sin embargo, esta capacitación se incorpora cada vez más a lo largo de todo el pro-
grama de formación magisterial, en especial en los programas concurrentes, y su alcance se 
está ampliando. A los docentes en formación se les pide que participen en las actividades 
escolares, observen en los salones de clase, den tutoría a jóvenes y sirvan como docentes 
auxiliares antes de la práctica docente real. Está ganando terreno la tendencia hacia el esta-
blecimiento de sociedades escolares o universitarias específicas que crean vínculos entre 
el trabajo en el curso de la formación magisterial y la práctica escolar (McIntyre et al., 1996).

	 La experiencia real en la escuela y el aula tiene el potencial de proporcionar a los 
docentes en formación perspicacia con respecto a la compleja dinámica de las escuelas 
y la docencia, así como oportunidades para aprender acerca de estrategias eficaces y sus 
capacidades para implementarlas. Por otra parte, el trabajo en el curso les brinda funda-
mentos más teóricos y empíricos. La mayoría de los docentes en formación percibe que 
ambas partes son importantes, pero, dada la falta de coherencia y armonización entre las 
dos experiencias, algunas veces no logran establecer las conexiones. La investigación con-
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firma que mucho del valor potencial de las experiencias prácticas en las escuelas no se 
realiza porque hay una coordinación limitada con los componentes de la formación magis-
terial basados en la universidad, así como problemas en la administración de recursos y el 
seguimiento (Wilson et al., 2001).

	 En todos los informes nacionales hay un acuerdo considerable sobre los posibles pro-
blemas y dificultades de proporcionar eficaces experiencias prácticas de campo a los docen-
tes en capacitación durante su formación inicial.

	 • � La experiencia práctica a menudo es corta y está desconectada del trabajo en curso en la 
formación magisterial. Como consecuencia, a los docentes en formación a menudo les 
resulta difícil aplicar en la clase lo que aprendieron en un ambiente de educación superior.

	 • � El tiempo que los docentes en formación pasan en la escuela aún está con frecuen-
cia limitado a una experiencia de aula bastante escasa y no a una que abarque toda 
la gama de tareas profesionales de un docente.

	 • � A menudo, las escuelas cuentan con muy pocos recursos para apoyar periodos pro-
longados de experiencia en el campo o para lidiar con grandes números de docentes 
en formación; en particular, frecuentemente se brinda poca formación a los docen-
tes instructores o se les proporciona poco tiempo para que trabajen de cerca con los 
docentes en capacitación.

	 • � Las diferencias en antecedentes y orientación significan que los educadores de docen-
tes en las universidades y los docentes practicantes en las escuelas a menudo no se 
comunican con eficacia acerca de sus respectivas expectativas de las metas de la expe-
riencia de campo, o de hecho la formación magisterial en general, y los métodos ins-
tructivos que los docentes en formación deben adoptar. Como resultado, los docentes 
en formación y los supervisores universitarios a menudo no se entienden y no con-
siguen trabajar juntos con eficacia para ayudar a los primeros.

	 • � A los docentes en formación pueden dárseles asignaciones de enseñanza práctica que 
son poco pertinentes para sus responsabilidades futuras, lo cual disminuye el valor 
de la experiencia.

	 Como respuesta a tales preocupaciones la mayoría de los países está rediseñando la 
experiencia de campo para brindar una experiencia más de la docencia y del trabajo en escue-
las, así como una conexión más cercana entre las instituciones de formación magisterial y 
los centros escolares (véase el recuadro 4.2).

	 La contribución de las experiencias de campo a la preparación de los docentes se enri-
quece cuando están bien preparadas y se basan en una cooperación cercana entre la insti-
tución de formación magisterial y las escuelas; cuando los docentes estudiantes están bien 
preparados en la asignatura y la pedagogía antes de comenzar a practicar la docencia; cuando 
los docentes en formación reciben oportunidades de realizar investigación en el aula y de 
integrar los componentes basados en el curso y en el campo de trabajo, y, por último, cuando 
tanto los educadores de los docentes como los profesores supervisores reciben capacitación 
apropiada y a menudo compartida.

4.3.4. Programas alternativos para atraer a nuevos grupos a la docencia

Como respuesta a la escasez de docentes y a la necesidad de introducir nuevas habilidades 
en las escuelas, los países están facilitando el acceso a la docencia a personas con experien-
cia profesional obtenida fuera del ámbito educativo. Esto ha provocado que se desarrollen 
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nuevos sistemas que permiten a estas personas tomar cursos de formación magisterial a la 
vez que trabajan en otras profesiones.

	 Como muestra el cuadro 3.4, cerca de dos tercios de los países participantes ofrecen 
programas de formación magisterial alternativos para “candidatos de otras profesiones”. La 
mayoría de estos programas se proporciona en instituciones de formación magisterial “tra-
dicionales”, aunque a menudo con un cambio considerable en el enfoque. Por ejemplo, en 
la Universidad de Ciencias Aplicadas en Educación del cantón de Zúrich, que ofrece forma-
ción magisterial para los niveles de primaria y secundaria a quienes han trabajado fuera del 
ámbito educativo, la admisión depende de una evaluación de base amplia de la experiencia 
académica, experiencia laboral pertinente y competencias personales. (Como se observó en 
la sección 4.3.1, estos criterios para ingreso se están usando ahora para todos los candida-
tos a recibir formación magisterial.) Hay un programa de estudio reducido para dichos estu-
diantes y la posibilidad de un puesto docente pagado de tiempo parcial.

Recuadro 4.2. Experiencia de campo en formación magisterial inicial en Irlanda, Israel, 
México, los Países Bajos y Suecia

Irlanda

Todos los programas irlandeses de formación magisterial ahora asignan mayor impor-
tancia a la escuela como un sitio para ayudar a los alumnos a entender la dinámica de 
la enseñanza en el aula y los principios que subyacen a ella. Esta experiencia basada en la 
escuela se realiza en forma de participación continua durante días en bloques a lo largo 
del año escolar. A los docentes ya formados se les ubica en las escuelas sobre una base de 
tiempo completo. En secundaria, en particular, la formación se aleja de la sola práctica 
de la enseñanza para orientarse hacia características más amplias de la experiencia esco-
lar, incluyendo la planificación, la supervisión y las actividades extracurriculares.

Israel

Las experiencias prácticas de campo son un elemento dominante en los programas que 
las universidades para docentes ofrecen en Israel. Comprenden 15% del tiempo total del 
programa. Asimismo, en el cuarto año, el periodo de inducción se dedica sobre todo a tra-
bajar en la escuela como docentes regulares, en combinación con el reflejo de esta expe-
riencia, con el docente orientador en la escuela y el tutor en la universidad.

México

La experiencia basada en la escuela para los alumnos en México consiste de una colo-
cación en una escuela como parte del año final de la formación e incluye la provisión de 
apoyo financiero. Los docentes en formación son dirigidos por un grupo de profesores 
en la escuela anfitriona y son supervisados por un tutor en la institución de formación 
magisterial. La experiencia tiene tres características principales. Es: i) sistemática, ya que 
sigue un plan específico acordado por los profesores anfitriones y por la institución de for-
mación magisterial; ii) reflexiva, ya que se espera que los futuros docentes reflexionen y 
adapten su práctica a las situaciones enfrentadas en la escuela anfitriona; y iii) analítica, 
ya que los docentes estudiantes y los profesores orientadores analizan e informan sobre 
las dificultades y logros de la experiencia de campo.

Los Países Bajos

Los estudiantes en el año final de su formación son empleados por las escuelas en puestos 
de tiempo parcial y con un contrato de entrenamiento y empleo por un periodo limitado 
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que no exceda un año escolar. Al relacionar estas experiencias de regreso con las insti-
tuciones de formación de profesores, los docentes ya formados ayudan a los institutos a 
seguir más de cerca los avances actuales en las escuelas. A cambio, la escuela se benefi-
cia porque la carga de trabajo del personal regular puede reducirse y es posible introducir 
sin dificultad nuevas ideas con respecto a los métodos de enseñanza.

Suecia

La formación magisterial en Suecia ahora incluye educación en el trabajo para proporcio-
nar a los docentes en formación oportunidades de desarrollar sus habilidades profesio-
nales. Trabajan con un equipo de docentes para familiarizarse con las diversas funciones 
individuales y colectivas que les esperan. También participan en actividades educati-
vas como planificación, enseñanza y evaluación y tienen oportunidad de asistir a semi-
narios y participar en proyectos y presentaciones organizados por ellos en la escuela 
asociada. El programa, realizado en cercana cooperación entre la escuela y la universidad, 
dura de 20 a 30 semanas e incluye un componente basado en la investigación vinculado 
con los estudios académicos de los participantes. Los docentes en formación se mantie-
nen en contacto con “su” escuela durante toda su formación magisterial.

	 Otros países proporcionan tipos bastante diferentes de mecanismos para candidatos de 
otras profesiones. Por ejemplo, tanto en las comunidades flamenca como francesa de Bélgica 
es posible capacitarse como docente en instituciones de educación para adultos que ofrecen 
formas muy flexibles de matrícula y una amplia cobertura geográfica. No hay calificaciones 
fijas de ingreso a estos cursos y muchos de los que siguen estos cambios son estudiantes 
de edad madura, a menudo en el proceso de cambio de carrera, que combinan la formación 
con otro empleo o con un puesto como docente no calificado. En otras innovaciones, se uti-
lizan técnicas de aprendizaje a distancia para facilitar el acceso a la formación magisterial 
a quienes no pueden estudiar de tiempo completo en la universidad (por ejemplo, en Chile, 
Dinamarca, los Países Bajos y Suecia), y los Países Bajos, Inglaterra y Gales utilizan programas 
basados en la escuela que permiten a los candidatos de otras profesiones empezar a tener 
un ingreso mientras estudian. Inglaterra ha iniciado un programa particular, el Asistente de 
Docencia de Alto Nivel, para apoyar al personal que trabaja en las escuelas; uno de sus objeti-
vos es facilitar los avances de quienes desean convertirse en docentes totalmente calificados.

	 La creación de caminos educativos más flexibles hacia la docencia tiene paralelo en 
reformas similares realizadas en la enfermería, ocupación que también enfrenta escasez 
en muchos países. Diversas naciones, incluyendo Australia, Bélgica, Alemania, Irlanda, los 
Países Bajos, Noruega, Suiza y el Reino Unido, han revisado o reformado los caminos educa-
tivos hacia la enfermería para mejorar la capacidad de atracción a la profesión (Simoens y 
Hurst, 2004). Irlanda introdujo un programa de patrocinio para asistentes experimentados 
en el cuidado de la salud que deseen formarse como enfermeros. A los candidatos con éxito 
se les permite conservar su sueldo durante los cuatro años del programa de grado, a cam-
bio del compromiso de trabajar como enfermeros en su empleador público de servicios de 
salud después de graduarse. El Reino Unido ahora capacita a los enfermeros en formación 
para ampliar su educación durante más de tres años, al incorporar periodos de descanso. 
Además, se han introducido nuevos caminos hacia la enfermería por la vía de créditos para 
las calificaciones vocacionales nacionales.

Recuadro 4.2. Experiencia de campo en formación magisterial inicial en Irlanda, 
Israel, México, los Países Bajos y Suecia (cont.)
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	 Si bien se cuenta sólo con información a largo plazo limitada sobre los candidatos de 
otras profesiones a la docencia, la impresión es que sus números se están incrementando. 
En Estados Unidos de América programas de “certificación alternativa” permiten que los 
individuos bien calificados en el aspecto académico comiencen a trabajar en las escuelas y 
reduzcan los requerimientos de trabajo tanto del programa de preparación formal de docen-
tes como de la licenciatura estatal (véase el recuadro 4.3). La edad promedio de los docentes 
nuevos ha aumentado, lo cual sugiere que las personas se dedican a otras carreras antes de 
entrar a la docencia: en 1993/1994, 65% de los profesores recién contratados de Estados Uni-
dos de América tenía más de 25 años, en comparación con 52% en 1987/1988. En los Países 
Bajos, cerca de 3 000 de los docentes actualmente empleados comenzaron su carrera como 
“docentes de segunda carrera” o “candidatos de otras profesiones”. En casi todos los países 
sobre los cuales se cuenta con información es posible empezar a trabajar como docente antes 
de terminar la preparación en pedagogía (véase el cuadro 3.4).

	 En Estados Unidos de América se ha debatido e investigado ampliamente el desempeño 
relativo de los docentes que entran a la profesión por rutas alternativas. Tales programas ofre-
cen gran flexibilidad para atraer a nuevos tipos de candidatos para la docencia, incluyendo 
personas con una gran capacidad potencial que de otra manera tal vez no ingresarían a la 
profesión, y por lo general implican menores costos. Sin embargo, los críticos argumentan 
que con dichos programas se corre el riesgo de proveer a las escuelas docentes preparados 
de manera inadecuada (por ejemplo, Darling-Hammond, 1999). Una conclusión general de 
la investigación sobre profesores certificados de manera alternativa es que normalmente se 
desempeñan tan bien como los preparados en programas tradicionales de formación magis-
terial (véase el recuadro 4.3). Sin embargo, es difícil generalizar en esta área debido a la gran 
diversidad de los diferentes tipos de experiencias y formas de preparación para aquellos 
clasificados como certificados de manera alternativa (también resulta evidente una mayor 
diversidad entre los preparados en programas tradicionales de formación magisterial).

	 Un estudio nacional estadounidense sugirió que varias características son importantes 
para los programas exitosos de rutas alternativas: una sociedad sólida entre el programa de 
formación y los distritos escolares, buena evaluación y selección de los participantes, fuerte 
supervisión y orientación para los participantes durante su labor docente; un currículo sólido 
que incluya cursos en temas básicos del aula y la enseñanza y tanta capacitación como sea 
posible antes de empezar con la docencia de tiempo completo (Education Commission of 
the States, 2003). También es probable que características similares sean muy importantes 
en los programas tradicionales de formación magisterial.

Recuadro 4.3. Formación magisterial para quienes cambian de carrera 
en Estados Unidos de América

En Estados Unidos de América, en la década pasada hubo un gran aumento en el número 
de programas diseñados para atraer a la docencia a profesionales establecidos de otras 
áreas, así como a nuevos graduados universitarios que no tomaron los cursos necesarios 
para su certificación antes de graduarse. En los últimos cinco años, las rutas alternativas 
han producido cerca de 25 000 docentes nuevos cada año (Feistritzer y Chester, 2003). Casi 
todos los estados tienen ahora algún tipo de ruta alternativa para la certificación, pero los 
estados varían en gran medida en lo que respecta al tamaño y alcance de sus programas. 
Los tres más grandes, por una gran diferencia, están establecidos en California, Nueva Jer-
sey y Texas. Los docentes certificados de manera alternativa representaron entre 18% y 
24% de los docentes recién contratados en estos tres estados (Feistritzer y Chester, 2003).
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	 Dependiendo del estado, los programas de certificación alternativa son dirigidos por 
el estado mismo, por los distritos escolares, por las instituciones de formación magis-
terial en sociedad con los distritos escolares o por organizaciones privadas contratadas 
para un distrito escolar. Dichos programas tienden a proporcionar varias semanas de for-
mación inicial durante el verano antes de que los candidatos ingresen al aula de tiempo 
completo. Mientras trabajan como profesores de aula de tiempo completo, los candidatos 
deben tomar cursos para obtener la certificación completa por las noches y en fines de 
semana. Para resolver un desequilibrio percibido en la calidad de los programas de certifi-
cación alternativa, el Departamento de Educación de Estados Unidos de América requiere 
que estos programas ofrezcan orientación sostenida e intensiva y carrera profesional a 
los nuevos docentes llegados por rutas alternativas.

	 La investigación ha mostrado que, midiendo el desempeño de sus alumnos, los docen-
tes certificados de manera alternativa se desenvuelven tan bien como los docentes que 
obtuvieron la licencia por las rutas tradicionales, (Ballou y Podgursky, 1999; Raymond et al., 
2001). Sin embargo, los docentes certificados de manera alternativa pueden enfrentar 
más dificultades al comenzar su carrera debido a su preparación más limitada (Education 
Commission of the States, 2003). Es muy probable que provengan de minorías culturales. Por 
ejemplo, 48% de los profesores de California en rutas alternativas eran miembros de gru-
pos culturales que están subrepresentados en los docentes del estado. También es más 
probable que los profesores certificados de manera alternativa tengan una licenciatura 
en áreas donde hay escasez de docentes, como matemática y ciencias (Shen, 1997). Por 
otra parte, algunos estudios sugieren que las rutas alternativas tienen experiencias mez-
cladas en cuanto a atraer a candidatos talentosos (Feistritzer y Chester, 2000).

	 El National Center for Education Information, grupo privado, no gubernamental, informa 
que los docentes certificados de manera alternativa permanecen en la profesión en número 
mayor que sus colegas con certificado tradicional. Esto puede deberse a que los docentes 
certificados de manera alternativa tienden a tener más edad y provienen de otras carre-
ras, por lo que la decisión de dedicarse a la docencia requiere una mayor inversión y, por 
tanto, una elección que se considera con más cuidado. Sin embargo, la Education Commis-
sion of the States (2003) previene que hay una falta de información sobre la retención a largo 
plazo debido a que la mayoría de los programas alternativos son relativamente recientes.

4.3.5. Acreditación de programas de formación magisterial

Los responsables de política educativa pueden estimular la mejora de la formación magiste-
rial al elevar los requerimientos de acreditación para los programas de formación magiste-
rial. Éste es un tema de gran importancia en los países altamente descentralizados donde hay 
muy grandes números de diferentes proveedores de formación magisterial. La acreditación 
es un medio de asegurar que los diversos programas de formación magisterial cumplan los 
estándares establecidos por la docencia en su conjunto e incluye la preparación para habi-
lidades clave como la gestión del aula, las metodologías de enseñanza, la valoración aditiva 
y formativa, la evaluación y la investigación realizada por los docentes.

	 Los criterios de acreditación deben concentrarse más en los resultados de los progra-
mas de formación magisterial que en los cursos, el currículo y los procesos. Al concentrarse 
en estos últimos elementos se corre el riesgo de consolidar la sabiduría convencional acerca 

Recuadro 4.3. Formación magisterial para quienes cambian de carrera 
en Estados Unidos de América (cont.)
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de cómo preparar mejor a los docentes, llevando así a una mayor uniformidad de los progra-
mas y reduciendo el alcance de la innovación. En cualquier caso, lo que los docentes en for-
mación aprenden y pueden hacer es lo que debería ser el punto central de la política. Será 
mejor que las instituciones de formación magisterial y otros programas de preparación para 
profesores se encarguen de cómo llegan a ese punto. En el recuadro 4.4 se ilustra el uso de 
este enfoque en las reformas recientes realizadas a la formación magisterial en Suiza.

Recuadro 4.4. Reformas a la formación magisterial en Suiza

Suiza ha avanzado hacia la reforma y a un mejor ajuste de su sistema de formación magis-
terial mediante un proceso en el cual “los objetivos están estandarizados, pero los medios 
para alcanzarlos (programas de estudio, métodos de enseñanza, tradiciones de pedago-
gía y didáctica) pueden diferir” (EDK/CDIP, 2002). Toda la formación magisterial inicial se 
ha elevado a nivel universitario y es proporcionada mediante las recién creadas Univer-
sidades de Ciencias Aplicadas en Educación (Pädagogische Hochschule / Haute Ecole Pédago-
gique), así como universidades establecidas con múltiples facultades. Los acuerdos sobre 
estándares para los graduados en formación magisterial y el reconocimiento de las cali-
ficaciones a lo largo del país han aumentado la elección de empleos de los graduados y 
facilitado su movilidad.

	 Las 15 nuevas Universidades de Ciencias Aplicadas en Educación de Suiza ofrecen for-
mación magisterial inicial, investigación y desarrollo para escuelas, y formación profesio-
nal continua para los docentes y las escuelas. La investigación se orienta a la práctica y 
los docentes en capacitación realizan proyectos de investigación vinculados con sus inte-
reses y formación profesionales.

	 Las reformas han establecido el consenso en principios clave, incluyendo una mejor 
integración de los estudios basados en la disciplina y la capacitación pedagógica, compe-
tencias comunes para los docentes de todos los niveles, las sociedades formalizadas con 
las escuelas y un mejor ajuste con los estándares de la escuela y el perfil profesional de 
los docentes. Las nuevas instituciones han implementado la modularización de estudios 
para aumentar la flexibilidad y poner los cursos a disposición de una amplia gama de 
estudiantes, incluyendo aquellos que buscan elevar sus calificaciones y los “candidatos 
de otras profesiones” que desean convertirse en docentes.

	 Varios países encuentran que los perfiles de los docentes son mecanismos muy útiles 
para aclarar las expectativas de lo que los sistemas de formación magisterial y profesional 
deberían orientarse a lograr. Como se señaló en la sección 4.1, las funciones de los docen-
tes se están ampliando en respuesta al cambio social y económico, así como a las expecta-
tivas más altas de las escuelas. Una declaración clara y concisa de lo que se espera que los 
docentes puedan hacer en etapas clave de su carrera puede reflejar la nueva y “enriquecida” 
profesión docente, y a la vez comunicar las funciones y responsabilidades de los diferentes 
actores involucrados en preparar y apoyar a los profesores. En la sección 4.4 se analiza el 
papel de los perfiles de los docentes.

	 Fundamental para la preparación de un perfil de docentes es una clara declaración de 
objetivos para el aprendizaje de los alumnos en el sistema escolar involucrado. El trabajo 
de los profesores y el conocimiento y las habilidades que necesitan para ser eficaces debe 
basarse en lo que las escuelas se proponen lograr. Consultar de manera amplia y asegurar 



4.  DESARROLLO DE LOS CONOCIMIENTOS Y HABILIDADES DE LOS DOCENTES

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009 127

la participación de la profesión docente y de los educadores de docentes en el desarrollo de 
declaraciones de los objetivos de aprendizaje de los estudiantes y los consecuentes perfiles 
de los docentes, resulta vital para asegurar una implementación exitosa. La fijación de un 
estándar debe considerarse como un proceso reiterativo, y no de arriba hacia abajo, si se desea 
que informe de manera útil sobre el desarrollo de la política magisterial. Los nuevos enfoques 
a la educación, la formación y los incentivos para docentes eficientes se verán debilitados a 
falta de estándares que cubran toda la profesión y de una comprensión compartida de lo que 
representa la enseñanza consumada. Ingvarson (2002) proporciona un marco para identificar 
las áreas prioritarias en las cuales deberán concentrarse esas normas profesionales de los 
docentes, los procesos por medio de los cuales se pueden elaborar esas normas y el uso que 
se puede hacer de ellas, incluyendo la acreditación de programas de formación magisterial.

	 La acreditación es parte de un tema más amplio relacionado con asegurar que las ins-
tituciones de formación magisterial sean evaluadas sobre una base continua, y que el sec-
tor de formación magisterial en su conjunto está sujeto a un estudio y debate periódicos. 
Por ejemplo, en los años pasados ha habido importantes estudios externos de la formación 
magisterial en Australia, Bélgica (comunidades flamenca y francesa) y Suecia que han gene-
rado cambios de gran alcance en las estructuras y los énfasis de los programas. Si bien tales 
estudios periódicos y de alto perfil son significativos, deben ser complementados por retroa-
limentación y evaluaciones continuas por parte de las instituciones de formación magiste-
rial, los alumnos, las escuelas y las agencias de financiamiento acerca de la eficacia de los 
programas de formación magisterial.

4.4. Certificación de nuevos docentes

Los sistemas difieren de acuerdo con la entidad responsable de la certificación de los nuevos 
docentes. Estas entidades pueden ser instituciones de educación superior, como las escue-
las o universidades de docentes, los organismos profesionales como asociaciones de docen-
tes, sindicatos de docentes o autoridades estatales. De manera similar, los requerimientos 
específicos para obtener un certificado o licencia para ejercer la docencia varían entre los 
diferentes sistemas.

	 En cerca de la mitad de los países no es suficiente completar la formación magisterial 
inicial para obtener una licencia para enseñar (véase el cuadro 4.1). En esos países se requiere 
también a los candidatos a profesores que pasen un examen o una oposición o completen 
con éxito un periodo de práctica docente obligatoria (en especial antes de obtener una plaza). 
Esos exámenes se utilizan en Alemania, Corea, España, Francia, Grecia, Italia, Japón y México 
(en algunos estados). En ciertos casos los exámenes se emplean para obtener una licencia 
de docente y en otros, para determinar los candidatos calificados para ocupar puestos en 
las escuelas públicas. Los exámenes pueden incluir pruebas de conocimiento de la materia, 
observación del candidato mientras enseña, entrevistas en profundidad o consideración de 
portafolios con registros de logros y experiencia de trabajo. Tanto Italia como España requie-
ren también, en forma obligatoria, experiencia de un año de trabajo como docente. La expe-
riencia de trabajo obligatoria es también un requisito en Escocia, Estados Unidos de América, 
Gales, Inglaterra, Irlanda, Irlanda del Norte, Israel (para educación primaria y secundaria), 
Nueva Zelanda y Turquía,  y puede durar entre uno y tres años.

	 En Inglaterra todos los candidatos a docentes deben pasar pruebas de dominio de las 
matemáticas, la lengua y las tic antes de recibir una certificación completa (véanse mayo-
res detalles en el recuadro 4.5). En Estados Unidos de América la legislación federal, en el 
marco de la Ley No Child Left Behind (Ningún niño se quede atrás) requiere que para 2006 todos 
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los docentes estén “altamente calificados”, lo que incluye demostrar dominio del contenido 
académico de las disciplinas que se enseñan.

	 Los requerimientos de certificación proporcionan un eje de política para fijar los cri-
terios de acceso a la profesión docente. La certificación de los docentes permite el estable-
cimiento de estándares profesionales independientes de las instituciones de formación de 
profesores. Ésta es además una manera de influir en los programas de formación magiste-
rial y ajustarlos más de cerca a las necesidades de las escuelas. No obstante, la certificación 
de los docentes podría desalentar a ciertos candidatos adecuados para entrar a la docencia, 
ya que constituye un obstáculo adicional que debe superarse. Como se observó en la sec-
ción 4.3.4, en algunos países se emplean formas alternativas de certificación para permitir 
que aquellos que están bien calificados pero que no han terminado un programa completo 
de formación magisterial, puedan comenzar a ejercer la docencia.

	 No todos los países utilizan un sistema de certificación de los docentes nuevos. En gene-
ral, es más probable que haya requisitos de certificación donde la provisión de formación 
magisterial es diversa y considerada como de calidad variable. En Finlandia, por ejemplo, 
donde hay una gran demanda de oportunidades de formación magisterial y relaciones cer-
canas entre las instituciones de formación y la profesión educativa en general, no hay requi-
sitos adicionales de certificación y calificación para los docentes después de la graduación.

	 Incluso donde hay niveles razonablemente altos de confianza en la calidad de la forma-
ción magisterial inicial, la naturaleza misma de la enseñanza hace que muchos candidatos, 
por otra parte bien calificados, encuentren serias dificultades para adaptarse a las caracterís-
ticas de la profesión. Es probable que haya considerables beneficios de un periodo de prueba 
antes de otorgar una habilitación completa o la permanencia, sobre todo cuando éstas cons-
tituyen un eslabón necesario en la carrera docente. Actualmente, sólo uno de cada tres paí-
ses requiere experiencia docente obligatoria antes de obtener una licencia como docente 
(véase el cuadro 4.1). Sin embargo, en varios otros países se necesita un periodo de prueba 
antes de obtener un puesto permanente de docente en el sistema escolar público.

	 Como se observó antes, algunos países han desarrollado estándares profesionales para 
la docencia, con miras a proveer una visión de la buena enseñanza y servir como instru-
mento para orientar y evaluar la formación magisterial y la formación profesional. Para ilus-
trar esto, en el recuadro 4.5 se describen los perfiles de los profesores y los estándares de 
desempeño elaborados en Inglaterra, Quebec (Canadá) y Victoria (Australia). Pese a que las 
declaraciones de los países difieren en ciertos detalles, comparten una concepción similar-
mente amplia de las funciones de los profesores y una concentración en lo que éstos cono-
cen y hacen. Los tres ejemplos muestran una misma tendencia a cambiar los requerimientos 
para la certificación de los docentes; se abandonan los criterios basados en medidas (como 
el número de cursos tomados o puntos acreditados) para tomar en consideración los crite-
rios que se centran en los resultados, es decir, los conocimientos, las habilidades y las com-
petencias medidos en múltiples formas, incluyendo un expediente de trabajos personales.

	 La renovación de la certificación de los docentes experimentados tiene una vinculación 
estrecha con lo que se viene diciendo. En los países donde la medida se aplica, los docentes 
que ya trabajan en el sistema escolar deben renovar sus licencias de docentes a intervalos 
regulares. Esta práctica es comparativamente rara entre los países que participan en el pro-
yecto, aunque empieza a recibir más atención. En el capítulo 6 se analiza en el contexto de 
los enfoques nacionales a la evaluación y el desarrollo de la carrera de los docentes.
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Recuadro 4.5. Estándares de desempeño para profesores en Inglaterra, 
Quebec (Canadá) y Victoria (Australia)

Inglaterra

Los estándares de resultados establecen lo que una persona debe saber, comprender y 
ser capaz de hacer para hacerse acreedora al Estatus de Profesor Calificado (QTS, por sus 
siglas en inglés). Se organizan en tres secciones interrelacionadas:

	 • � Valores y práctica profesionales (describe las actitudes y el compromiso que se espera 
de cualquiera que califica para ser docente; se derivan del Código Profesional del 
General Teaching Council).

	 • � Conocimiento y comprensión (estándares que requieren que los profesores nuevos 
calificados estén seguros y sean una autoridad en las materias que enseñan, y ten-
gan una clara comprensión de cómo todos los alumnos deberán progresar y lo que 
los docentes deberán esperar que logren).

	 • � Enseñanza (estándares relacionados con las habilidades de planificación, supervi-
sión y evaluación, y enseñanza y gestión del aula).

	 Estos estándares se aplican para todos los docentes, sea cual sea la ruta de forma-
ción que tomen, y establecen los requerimientos mínimos. Todos los candidatos a docen-
tes deberán pasar también pruebas de habilidades en matemáticas, lengua y tic. Las 
pruebas son computarizadas. Los docentes en formación tienen oportunidades ilimita-
das para pasar las pruebas antes de que se les otorgue el QTS. Aquellos que han termi-
nado con éxito la formación magisterial, pero que no han pasado todas las pruebas de 
habilidades podrán ser empleados como docentes no calificados por hasta cinco años.

Quebec (Canadá)

A principios de la década de 1990 una reforma importante convirtió a la profesionaliza-
ción de los docentes en el foco de la formación magisterial. La duración de la formación 
se aumentó de tres a cuatro años y se requería que los estudiantes completaran una prác-
tica de un mínimo de 700 horas. En vista de los cambios en el trabajo de las escuelas y de 
los docentes, la formación magisterial se reorganizó alrededor de 12 competencias pro-
fesionales que están agrupadas en cuatro categorías, como se describe a continuación. 
Las reformas también abarcaron la reglamentación de las licencias de los docentes para 
ejercer la docencia.

Fundamentos
	   1. � Actuar como un heredero, crítico e intérprete profesional del conocimiento o la 

cultura al enseñar a los alumnos
	   2. � Comunicarse con claridad en el lenguaje de la instrucción

Acto de enseñar
	   3. � Desarrollar las situaciones de enseñanza/aprendizaje
	   4. � Orientar las situaciones de enseñanza/aprendizaje
	   5. � Evaluar las situaciones de enseñanza/aprendizaje
	   6. � Gestionar las clases de manera apropiada

Contexto social y educativo
	   7. � Adaptar técnicas de enseñanza a necesidades específicas de los estudiantes
	   8. � Integrar las tecnologías de información y comunicaciones a las actividades de ense-

ñanza/aprendizaje
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	   9. � Cooperar con los socios
	 10. � Trabajar como equipo docente

Identidad profesional
	 11. � Participar en la formación profesional
	 12. � Demostrar conducta ética

Victoria (Australia)

El nuevo Victorian Institute of Teaching (VIT) representa a más de 75 000 docentes y direc-
tores del estado de Victoria. El instituto, un organismo reglamentario independiente, 
proporciona a los docentes un nivel de autonomía y autorregulación profesionales, así 
como el derecho de intervenir en el desarrollo futuro de su profesión. El VIT ha desarro-
llado estándares profesionales para docentes basados en la investigación y en un exten-
sivo proceso de consulta en todo el estado. Los estándares se aplican a las ocho áreas 
agrupadas en tres categorías.

Conocimiento profesional
	   1. � Los docentes saben cómo aprenden los estudiantes y cómo enseñarles con eficacia
	   2. � Los docentes conocen el contenido que enseñan
	   3. � Los docentes conocen a sus alumnos

Práctica profesional
	   4. � Los docentes planifican y evalúan para un aprendizaje eficaz
	   5. � Los docentes crean y mantienen ambientes de enseñanza seguros y estimulantes
	   6. � Los docentes utilizan una gama de prácticas y recursos de enseñanza para involu-

crar a los estudiantes en un aprendizaje eficaz

Participación profesional
	   7. � Los docentes reflexionan sobre sus conocimientos y práctica profesional, los eva-

lúan y mejoran
	   8. � Los docentes son miembros activos de su profesión

	 Se requiere a los profesores nuevos que proporcionen datos de su actuación en cada 
área para recibir el registro completo. Los estándares también se usan para la acredita-
ción de programas de formación magisterial y el desarrollo de programas de inducción y 
formación profesional. El propósito es que también sean utilizados para decisiones sobre 
ascensos y para identificar a docentes ineficientes. El instituto está financiado en gran 
medida por una cuota de registro anual pagada por los docentes, que ayuda a proporcio-
nar independencia operativa.

4.5 Programas de inducción para nuevos docentes

En algunos países, muchos de los docentes nuevos dejan la profesión en los primeros años 
de su ejercicio (véanse mayores detalles en el capítulo 6). Las tasas de desgaste y de rotación 
a menudo son altas en particular en las escuelas que sirven a comunidades menos favore-
cidas. El alto desgaste de los docentes tiene costos tanto para los individuos como para los 
sistemas escolares involucrados. Dada la escasez actual de docentes en algunos sistemas, y 

Recuadro 4.5. Estándares de desempeño para profesores en Inglaterra, 
Quebec (Canadá) y Victoria (Australia) (cont.)
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las preocupaciones acerca de conservar las habilidades valiosas en las escuelas, reducir el 
desgaste de los docentes se ha convertido en un importante asunto político. Aun cuando los 
docentes nuevos no dejen la profesión, un inicio difícil en su carrera puede reducir tanto su 
confianza que su eficacia a largo plazo se ve perjudicada, y los alumnos y las escuelas no se 
benefician de las nuevas ideas y entusiasmo que podrían causar.

	 Incluso en países que no enfrentan problemas de selección, la falta de atención al apoyo 
a los docentes nuevos tiene costos a largo plazo. Por ejemplo, como se observó en el informe 
nacional de Irlanda, “Sólo un pequeño porcentaje de graduados como profesores de educa-
ción posprimaria encuentra empleo permanente al graduarse. Por lo general dedican sus 
primeros años en la docencia a ocupar diversos puestos temporales en varias escuelas … 
No tienen el beneficio de contar con un periodo de tiempo para acomodarse en un contexto 
escolar estable, para llegar a conocer el ambiente y la dinámica de la escuela, así como enta-
blar relaciones de apoyo profesional con sus compañeros. A las aprensiones y dificultades 
relacionadas con encontrar ‘su ubicación profesional’ se añade la inseguridad de los patro-
nes de empleo y la falta de continuidad del contexto profesional”.

	 La literatura de investigación documenta, de manera consistente, el grado en el cual los 
docentes nuevos luchan en sus primeros años en la profesión. El estudio internacional de 
Veenman (1984) descubrió que los principales desafíos percibidos por los nuevos docentes 
eran notoriamente similares entre los diferentes sistemas educativos: motivar a los alum-
nos a aprender, gestionar la clase, lidiar con las diferencias individuales entre los estudian-
tes, evaluar el trabajo de éstos y gestionar la comunicación con los padres de familia, fueron 
considerados por casi todos los docentes nuevos encuestados en el estudio. En una investi-
gación internacional más reciente, Britton et al. (1999) confirmaron que los mismos proble-
mas aún se contemplan como las mayores dificultades, a menudo agobiando a los individuos 
que son nuevos en la profesión.

	 La calidad de la experiencia profesional en los primeros años de enseñanza es ahora 
considerada como una influencia crucial en la probabilidad de dejar la profesión docente. 
Los programas de inducción y apoyo para los docentes nuevos pueden mejorar las tasas de 
conservación de éstos al mejorar la eficacia y la satisfacción en el trabajo de los docentes 
nuevos. Los distritos escolares de Cincinnati, Toledo y Rochester en Estados Unidos de Amé-
rica, por ejemplo, lograron reducir el abandono de los nuevos docentes en más de dos tercios 
al hacer que tutores experimentados con tiempo disponible los instruyeran en su primer 
año (National Commission on Teaching and America’s Future, 1996). Además, los programas bien 
diseñados ayudan a los nuevos docentes a aplicar el conocimiento más teórico adquirido 
en sus programas de preparación magisterial a la complejidad de la enseñanza en la clase. 
Los programas de inducción bien desarrollados pueden proporcionar a los sistemas escola-
res una importante ventaja competitiva en la contratación de profesores nuevos.

Métodos nacionales de inducción

En la actualidad, los sistemas escolares tienen disposiciones muy diferentes para el traslado 
de la formación magisterial inicial a la enseñanza como una profesión completa, y la cali-
dad y el contenido de los programas de inducción varían ampliamente. El cuadro 4.2 resume 
algunas características de los programas de inducción de docentes en los países participan-
tes en el proyecto.
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	 Los programas de inducción obligatorios aún no son un estándar en los sistemas escola-
res participantes en el estudio. Diez países tienen programas de inducción obligatorios para 
los docentes nuevos: Australia (algunos estados); Corea; Francia; Grecia; Inglaterra y Gales; 
Irlanda del Norte; Israel; Italia; Japón y Suiza. En Escocia, la participación en los programas 
de inducción se deja al criterio de cada docente, pero la mayoría se adhiere. En otros seis 
países la inducción se ofrece al criterio de la escuela, mientras que en otros ocho (un tercio 
del total) no se ofrece ningún programa formal.

	 En la mayoría de los países donde la inducción es obligatoria, haber completado con 
éxito un programa de inducción es un prerrequisito para la certificación total como docente. 
Sólo Australia (en algunos estados), Corea y Japón  han declarado obligatoria la inducción 
sin vincularla con la certificación magisterial.

	 En la mayoría de los países, la escuela del nuevo docente está a cargo de proporcionar 
inducción como líder. Sólo en Irlanda del Norte, Israel, Japón y Suiza la inducción magis-
terial se organiza en colaboración entre instituciones de formación magisterial y escuelas. 
Algunos programas se organizan en sociedad con asociaciones de docentes. En el recuadro 
4.6 se describen recientes iniciativas de diferentes tipos en Corea, Grecia y Noruega. Estas 
iniciativas a menudo son complementadas con instrumentos para brindar orientación e 
información a los profesores nuevos, como el Manual para docentes jóvenes preparado por las 
autoridades educativas de la comunidad francesa de Bélgica (véase el recuadro 4.7).

Recuadro 4.6. Inducción de docentes en Corea, Grecia y Noruega

Corea

Corea ha desarrollado una estructura tripartita para la inducción de docentes. Consiste 
de un periodo de dos semanas de formación inicial centrada en casos relacionados con 
el campo y tareas prácticas. El énfasis principal en esta etapa lo constituyen la orienta-
ción de los estudiantes, las habilidades de gestión del aula y el desarrollo de capacidades 
docentes básicas. La formación tiene lugar en los institutos metropolitano y provincial de 
formación educativa. Después de la contratación, los docentes nuevos participan en un 
programa de formación en el campo de seis meses de duración, encabezado por el direc-
tor, el subdirector y los docentes asesores en la escuela. La formación abarca la orienta-
ción instructiva y la evaluación, la supervisión en la clase, la evaluación de los alumnos y 
la ayuda en las labores administrativas. Una tercera etapa implica la reflexión y la discu-
sión, incluso con otros docentes principiantes y educadores de docentes.

Grecia

Desde 1999 los docentes nombrados en su primer puesto en el sector público tienen que 
asistir a una serie de sesiones de formación teórica y práctica. La inducción es gestionada 
por los Centros Regionales de Formación Continua (PEK). Consiste de tres etapas que duran 
un total de 100 horas, comprendiendo metodologías didácticas, administración y organi-
zación educativa, prácticas de enseñanza, métodos de evaluación (60 horas), enseñanza 
práctica (30 horas), y evaluación y planificación (10 horas).

Noruega

El Ministerio de Educación proporciona recursos a diferentes proyectos obligatorios para 
probar diferentes métodos de instrucción y orientación de nuevos docentes. A los direc-
tores de escuela se les pide que asignen a un miembro experimentado del equipo que 



4.  DESARROLLO DE LOS CONOCIMIENTOS Y HABILIDADES DE LOS DOCENTES

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009 135

esté capacitado para orientar a los nuevos docentes. Entonces, la institución de forma-
ción magisterial brinda a estos docentes instructores formación sobre cómo orientar a 
los nuevos docentes y también participa en la orientación interna en la escuela. Los nue-
vos docentes asisten a sesiones de apoyo local y a reuniones con nuevos docentes de las 
otras escuelas involucradas en el programa. El programa y las reuniones fuera de la escuela 
se consideran útiles para lidiar con asuntos posiblemente difíciles para los nuevos docen-
tes, como la conducta de los alumnos y las relaciones entre escuelas.

	 La duración de los programas de inducción varía desde siete meses (Corea) hasta dos 
años en Quebec, Suiza y partes de Estados Unidos de América. En la mayoría de los países 
los docentes nuevos no reciben una carga reducida de trabajo docente. Las excepciones son 
algunos estados de Australia (90-95% de una carga docente regular), Escocia (70%), Francia 
(30%), Inglaterra y Gales (90%), Irlanda del Norte (70%) e Israel (hasta 50%, como parte del año 
final de formación magisterial).

	 En la mayoría de los países, los docentes instructores, a menudo en cooperación con el 
director y otros profesores de alto nivel de la escuela, se encargan de proporcionar la induc-
ción magisterial. Sólo unos cuantos países requieren capacitación formal al docente instruc-
tor: Australia (en un estado); Francia (en la educación primaria), Israel; Suiza y algunos distritos 
escolares de Estados Unidos de América. Las escuelas que ofrecen programas de inducción en 
países donde dichos programas quedan a criterio de las escuelas por lo general brindan algún 
tipo de remuneración para los docentes que imparten instrucción e inducción. Suele tratarse 
de tiempo libre (Dinamarca, Escocia, Quebec). En Suecia a los docentes instructores puede ofre-
cérseles la opción entre tiempo libre y una compensación en su sueldo, pero la función de ins-
tructor puede también reconocerse en la revisión anual individual de sueldo más que mediante 
una compensación inmediata. En varios países donde los programas de inducción son obli-
gatorios, los docentes instructores reciben una compensación salarial (Grecia, Israel, Suiza).

Recuadro 4.7. Un Manual para docentes jóvenes en la comunidad francesa de Bélgica

Le petit guide du jeune enseignant es un manual de 60 páginas publicado por el Ministerio de 
la comunidad francesa de Bélgica, como una de varias medidas para apoyar a los docen-
tes recién calificados. La Parte 1 responde dos cuestionamientos: ¿dónde, cuándo y cómo 
puedo solicitar un puesto de docente en una escuela? y ¿cuándo puedo obtener un nom-
bramiento permanente? La Parte 2 aborda entrevistas con directores de escuela, el con-
tacto con colegas y la administración de la carga de trabajo dentro y fuera de la clase. La 
entrevista con el director de la escuela tiene el propósito de brindar al docente joven infor-
mación útil acerca del ambiente educativo general, los programas y materias de estudio, 
las actividades dentro y fuera de la clase y los procedimientos administrativos. La sección 
referente al contacto con colegas anima a los docentes jóvenes a asumir su función en la 
escuela, en el equipo educativo y en la profesión en su conjunto. También se brinda orien-
tación sobre cómo gestionar la carga de trabajo dentro y fuera de la clase, con consejos 
sobre cómo administrar a grupos de estudiantes, gestionar el aprendizaje y gestionar las 
relaciones. La Parte 3, titulada “Ampliando su horizonte”, aborda la formación continua y 
los intercambios europeos. El manual también contiene información práctica, incluyendo 
un glosario de términos educativos comunes y algunas direcciones de asociaciones pro-
fesionales y otros recursos para docentes jóvenes.

Recuadro 4.6. Inducción de docentes en Corea, Grecia y Noruega (cont.)
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Diseño e implementación de la inducción

Stansbury y Zimmerman (2000) distinguen entre programas de apoyo poco intensivos e 
intensivos para los docentes principiantes. Los programas poco intensivos proporcionan una 
orientación formal en eventos individuales o de baja frecuencia. Aunque dichos programas 
cuestan menos, tienen resultados mucho más pobres que los programas de apoyo intensivos 
que involucran brindar instrucción durante un largo periodo, en combinación con la forma-
ción y el tiempo libre tanto para los instructores como para los nuevos docentes.

	 La función apropiada de un docente instructor suele considerarse crucial en los progra-
mas de inducción eficaces. En algunos de los programas más formales, hay incentivos para 
estimular a los docentes de alto nivel más comprometidos y calificados para convertirse en 
instructores y tutores para los docentes principiantes. Estos tutores proporcionan apoyo 
en el trabajo y diagnostican los déficit en conocimiento de la asignatura, estrategias de ges-
tión del aula y otros procesos pedagógicos. Familiarizados con las estructuras profesionales 
disponibles, pueden también dirigir a los docentes principiantes a actividades de formación 
adecuadas. Los tutores deben tener un nivel de conocimiento profesional que no se limite a 
ser una fuente de apoyo emocional y de información práctica. Deberán poder proporcionar 
no sólo un buen modelo de su papel, sino también ofrecer la ayuda necesaria para estable-
cer a los principiantes como profesionales competentes. Deben tener conocimientos tanto 
en lo que se refiere a enseñar a los estudiantes jóvenes como a enseñar a adultos.

	 La literatura sobre investigación describe los beneficios que los nuevos docentes ganan 
al ser tutores (por ejemplo, Odell y Huling, 2000). Hay ahora suficientes pruebas de que los 
tutores también obtienen beneficios sustanciales de su experiencia como tales (Resta et al. 
1997; David, 2000; Holloway, 2001). La calidad de la enseñanza por parte de los tutores por lo 
general mejora (Yosha, 1991). Los tutores se benefician al aplicar con sus alumnos habilida-
des cognitivas de instrucción como las de escuchar, hacer preguntas, brindar retroinforma-
ción sin emitir juicios y replantearse su modo de gestionar la clase (Clinard y Ariav, 1998). 
Los docentes tutores a menudo caracterizan el trabajo cercano con profesores principian-
tes como una fuente de nuevas ideas acerca del currículo y la enseñanza, lo que los motiva 
a reflexionar sobre sus experiencias y creencias con respecto a la enseñanza y el aprendi-
zaje (Ganser, 1997).

	 Por tanto, la tutoría puede servir como un medio para involucrar, estimular y conservar 
a docentes eficientes. Como docentes practicantes, los tutores aprecian y valoran las opor-
tunidades de interactuar, compartir sus conocimientos y desarrollarse a medida que apo-
yan a los docentes nuevos (Tillman, 2000). Crear una estructura que permita a profesores 
experimentados trabajar con docentes nuevos y que reconozca sus conocimientos acabará 
por fortalecer a toda la organización, incluyendo la retención de los buenos practicantes en 
la clase.

	 Un desafío clave es asegurar que las instituciones de formación magisterial participen 
de manera continua en las etapas iniciales de la carrera de un docente. Un mecanismo utili-
zado con éxito en Escocia, Gales e Inglaterra es un Perfil de Entrada a la Carrera que es pro-
porcionado para cada nuevo docente calificado por su institución de formación inicial. Este 
perfil personal, que es elaborado en conjunto por la institución y el docente que se gradúa, 
identifica sus puntos fuertes y necesidades de formación, y establece objetivos y metas, tanto 
para estimular a los docentes principiantes a desarrollar una actitud reflexiva con respecto 
a su propia formación profesional, como para actuar como un vehículo de transición entre 
la etapa de formación inicial y la inducción y hasta la primera etapa de la formación profe-
sional continua.
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	 La mayoría de los programas de inducción se orienta a los docentes que acaban de ter-
minar un programa de formación magisterial o que han trabajado como docentes menos 
de dos años. Sin embargo, algún tipo de inducción y orientación podría también proporcio-
nar apoyo a los docentes que regresan a la profesión después de una licencia o a aquellos 
de entrada reciente a una escuela o distrito escolar particular, en especial si el docente se 
enfrenta a una comunidad y ambiente escolar diferentes de los acostumbrados. Por ejem-
plo, en los Países Bajos se ha encontrado que, mientras que muchos docentes principiantes 
abandonan la profesión pronto después de empezar a trabajar, su salida no siempre es per-
manente. Muchos antiguos docentes regresan a la enseñanza, a menudo después de formar 
una familia. La información holandesa indica que la mayoría de los graduados que empeza-
ron a trabajar como docentes inmediatamente después de obtener su certificado aún esta-
ban ejerciendo como docentes muchos años después, aunque a menudo con interrupciones 
significativas en el transcurso de ese periodo. Dado este fenómeno, diferentes formas de pro-
gramas de inducción podrían ser de ayuda considerable para los docentes que regresan a la 
docencia y no sólo para los principiantes.

4.6. Desarrollo profesional3

Con las actividades de formación profesional se busca actualizar, desarrollar y ampliar los 
conocimientos que los docentes adquirieron durante la formación magisterial inicial o brin-
darles la comprensión de nuevas habilidades y de carrera. La formación profesional puede 
acompañar también a la implementación de reformas educativas.

	 Hay una fuerte demanda de que los docentes actualicen de manera continua sus cono-
cimientos y habilidades, como por ejemplo en el caso que se introduzca un nuevo currículo, 
que haya cambios en las características y necesidades de aprendizaje de los estudiantes, 
nueva investigación sobre enseñanza y aprendizaje, así como una mayor presión para la ren-
dición de cuentas de los docentes y el desempeño escolar. La formación profesional ofrece 
un medio para mejorar la calidad de los docentes y para conservarlos en la docencia. Sin 
embargo, los informes nacionales revelan que la formación profesional a menudo está frag-
mentada, no se relaciona con la práctica de la enseñanza y carece de intensidad y segui-
miento. Por ejemplo, en el informe nacional coreano se observa que “no hay compatibilidad 
entre la educación preliminar y la educación continua, tanto en la teoría como en la prác-
tica”. En el informe nacional preparado para Grecia se expresó la preocupación acerca de “la 
calidad y la coordinación de los programas de inducción de docentes y la educación conti-
nua. En particular, se considera que el gran número de diferentes programas de educación 
continua… no han sido coordinados satisfactoriamente”.

4.6.1. Tipos de desarrollo profesional y proveedores de servicios

La discusión acerca de la formación profesional a menudo carece de claridad debido a que 
se reúne un número posiblemente grande de actividades bastante diferentes. Por ejemplo, 
la formación profesional puede servir varios propósitos diferentes:

	 • � Actividades orientadas a facilitar la implementación de políticas o reformas educati-
vas, en las que a menudo participan grandes grupos de docentes juntos, por ejemplo, 
mediante conferencias diseñadas para proporcionar nueva información.

3  En este informe, las expresiones formación profesional continua y desarrollo profesional han de considerarse como 
equivalentes.
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	 • � Formación profesional orientada a la tarea y dirigida a la preparación del equipo para 
nuevas funciones, en la que a menudo participan docentes individualmente o en 
pequeños grupos y que puede incluir cursos, autoestudio y otros.

	 • � Formación profesional basada en la escuela dirigida a responder a las necesidades 
escolares y a servir el objetivo del desarrollo escolar, y que a menudo involucra a gru-
pos de docentes de la misma escuela en un trabajo conjunto en un problema o en el 
desarrollo de un programa.

	 • � Formación profesional personal elegida por el participante para su mejora profesio-
nal y educación futura. Dichas actividades a menudo se realizan fuera de la escuela 
del docente, bien sea sobre una base individual o con docentes de otras escuelas. En 
algunos países, las actividades de formación profesional personal están ligadas de 
cerca con los resultados de la evaluación del docente.

	 Estos cuatro tipos de actividades de formación profesional existen simultáneamente, 
pero su peso relativo ha cambiado con el transcurso de los años. En los informes nacionales 
se observa que las actividades de formación profesional basadas en la escuela que involu-
cran a todo el personal o a grupos significativos de docentes se están volviendo más comu-
nes, mientras que el desarrollo personal a iniciativa de los docentes se reduce, al menos en 
términos de programas financiados con fondos públicos.

	 La formación profesional es proporcionada en diferentes ámbitos institucionales. A 
menudo, las universidades y los institutos de formación magisterial ofrecen cursos o módulos 
de formación profesional para docentes en ejercicio, tanto sobre el contenido de la materia 
como sobre habilidades pedagógicas. En algunos sistemas, la formación profesional es pro-
porcionada en gran medida por agencias estatales (por ejemplo, en Francia, Alemania, Corea y 
España). Otros sistemas (por ejemplo. la comunidad flamenca de Bélgica, Dinamarca, Finlan-
dia, Hungría, Italia, los Países Bajos, Noruega, Suecia y Suiza) están cambiando de un modelo 
orientado a la oferta de formación continua a uno basado en la demanda, y han desregulado 
el mercado para la formación profesional de acuerdo con ello. A las escuelas se les asignan 
fondos para organizar la formación continua respondiendo a sus necesidades específicas y 
pueden pagar a capacitadores, investigadores o consultores. En tales países, las universida-
des y otros proveedores de formación magisterial algunas veces compiten con agencias no 
gubernamentales, consultores privados y empresas de capacitación que ofrecen activida-
des de formación profesional para docentes.

4.6.2. Enfoques nacionales al desarrollo profesional

El cuadro 4.3 resume algunas características organizacionales clave de la formación profe-
sional en los países participantes. En más de la mitad de los países no hay un requerimiento 
mínimo para que los docentes participen en la formación profesional. En los países que han 
fijado un requerimiento mínimo (algunos estados de Australia, Austria, la comunidad fran-
cesa de Bélgica, Escocia, Finlandia, Hungría, los Países Bajos, Suecia, Suiza y algunos distri-
tos escolares de Estados Unidos de América), el requerimiento es por lo general de cinco días 
al año, oscilando entre 15 horas al año (Austria) hasta 104 horas en Suecia y 169 horas (10% 
de la carga total de trabajo de los docentes) en los Países Bajos. En Hungría es obligatorio 
que los docentes participen en un mínimo de 120 horas de formación profesional durante 
un periodo de siete años.
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	 Los docentes en la mayoría de los países hacen algún tipo de contribución financiera 
a los costos de transporte, cuotas de los cursos o materiales de los cursos en programas de 
formación profesional reconocidos. Las principales excepciones son Chile, Irlanda del Norte 
y Suecia, donde los docentes por lo general no contribuyen a dichos costos.

	 En cerca de un cuarto de los países se requiere completar actividades de formación 
profesional para el ascenso de los docentes o la renovación de la certificación para ser pro-
movidos en Corea, Estados Unidos de América, Inglaterra y Gales (a directores), Irlanda del 
Norte y Suiza, y para la renovación de certificación en Estados Unidos de América e Israel. 
Sin embargo, la mayoría de los países observa que la participación en la formación profesio-
nal por lo general se considera beneficiosa en el avance de la carrera.

	 La mayoría de los países ahora vincula la formación profesional con las prioridades 
de desarrollo de la escuela y coordina la educación continua en la escuela de acuerdo con 
ello. En tres cuartos de los países las actividades de formación profesional están planeadas 
en el contexto del desarrollo escolar, aunque no en forma exclusiva. La administración de 
la escuela, y en algunos casos las autoridades escolares locales, desempeñan una función 
importante en la planificación de las actividades de formación profesional.

	 La gráfica 4.2 muestra posiciones marcadamente diferentes entre los países con respecto 
al financiamiento de la formación profesional para el segundo ciclo de educación secunda-
ria. En Bélgica (comunidad flamenca), Dinamarca y Suecia, cerca de 95% de los alumnos en 
segundo ciclo de secundaria está registrado en escuelas que tienen un presupuesto sepa-
rado para la formación profesional. En contraste, la proporción correspondiente fue menor 
de 20% en Francia, Portugal y España. En los últimos países la formación profesional está 
organizada y es financiada por lo general por las autoridades educativas más que por las 
escuelas. No obstante, en casi todos los países, números sustanciales de escuelas organizan 
actividades de desarrollo de personal, tengan o no un presupuesto específico para ese pro-
pósito (véase la gráfica 4.2).

	 Sin embargo, no hay un solo país que ofrezca formación en la escuela ajustada exclusi-
vamente a los propósitos de formación de dicha escuela (véase el cuadro 4.3). En casi todos 
los países el docente decide individualmente en qué actividades de formación profesional 
desea participar. La mayoría de los países ofrece a los docentes una gama de diferentes acti-
vidades de formación profesional dentro y fuera de la escuela. En muchos países los docen-
tes pueden ser acreedores a una licencia, un periodo sabático o una ayuda para investigación, 
de modo que puedan dedicarse al estudio y a actividades de investigación.
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Gráfica 4.2. Apoyo de la escuela a actividades de desarrollo profesional, 2001
Porcentaje de estudiantes de segundo ciclo de educación secundaria cuyo director informó 

que la escuela apoya la formación profesional de los docentes en la siguiente manera:

Nota: los países están clasificados en orden descendente según el porcentaje de estudiantes de segundo ciclo 
de educación secundaria que asisten a escuelas cuyo director informó que la escuela tenía un presupuesto sepa-
rado para la formación profesional de los docentes. Todas las escuelas de Bélgica (Fl.) reciben del Departamento de 
Educación un presupuesto para la formación profesional de sus docentes. Los Países Bajos no cumplieron con los 
requerimientos internacionales de muestreo. Véanse en OCDE (2004) notas sobre la metodología.

Fuente: base de datos de la OCDE International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS), 2003.

4.6.3. Participación de los docentes en actividades de desarrollo profesional

La participación de los docentes en actividades de desarrollo profesional varía ampliamente 
entre los países, así como dentro de los mismos. La encuesta PISA 2000 indicó que un prome-
dio de cerca del 40% de los docentes había asistido a un programa de formación profesional 
en los tres meses anteriores (véase la gráfica 4.3). Sin embargo, el alcance de la participa-
ción entre los países oscilaba mucho, de menos del 10% de los docentes de alumnos de 15 
años en Grecia al 70% en Nueva Zelanda.

	 Información más detallada sobre la participación de los docentes en la formación pro-
fesional está disponible en la encuesta de la OCDE a escuelas de secundo ciclo de educación 
secundaria realizada en 15 países (OCDE, 2004). Como informaron los directores, cerca de un 
tercio de los docentes de segundo ciclo de secundaria participaron en actividades de forma-
ción profesional relacionadas con las tic en 2000/2001, y alrededor de la mitad participó en 
formación profesional relacionada con otros temas (véase la gráfica 4.4). Las tasas de partici-
pación reportadas fueron más altas en Suecia, Finlandia, Dinamarca, Noruega y Suiza (con la 
participación de al menos 50% de los docentes en formación profesional relacionada con las 
tic), y más bajas en Corea, Francia, Hungría e Italia. Sin embargo, estas tasas pueden subes-
timar el grado de participación de los docentes, ya que éstos pueden participar en forma-
ción profesional sin necesariamente informar al director. En Francia y España, por ejemplo, 
las actividades de formación profesional son por lo común organizadas por las autoridades 
educativas en contacto directo con los docentes. No obstante, las gráficas 4.3 y 4.4 sugieren 
que, de manera general, hay una participación más extensa de los docentes en formación 
profesional de lo que los requerimientos mínimos implicarían.
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Gráfica 4.3. Porcentaje de docentes que asistió a un programa de desarrollo profesional en 
los tres meses previos según los directores de las escuelas PISA, 2000

Definición: a los directores se les preguntó qué porcentaje de docentes de su escuela habían 
asistido a un programa de desarrollo profesional en los tres meses anteriores. La cifra nacio-
nal promedio se calcula pesando cada cifra de la escuela por el número de estudiantes 
matriculados en esa escuela. La formación profesional se define como sigue: “La formación 
profesional es un programa formal diseñado para mejorar las habilidades de enseñanza o 
las prácticas pedagógicas. Puede o no generar una calificación reconocida. La duración total 
del programa debe ser de al menos un día y centrarse en la enseñanza y la educación”.

Nota: en el caso de los Países Bajos, la tasa de respuesta es demasiado baja para asegurar la capacidad de com-
paración.

Fuente: base de datos de OCDE PISA, 2001.

Gráfica 4.4. Participación de los docentes en actividades de formación profesional 
en el segundo ciclo de la educación secundaria, 2001

Porcentaje de docentes que, según los informes de los directores escolares, participaron en:

Nota: los países están clasificados en orden ascendente según el porcentaje de docentes que, de acuerdo con 
los informes de los directores de las escuelas, participaron en actividades de formación profesional (excluyendo ac-
tividades relacionadas con las tic). Los Países Bajos no cumplieron los requerimientos internacionales de muestreo. 
Véanse en OCDE (2004) notas sobre la metodología.

Fuente: base de datos de la OCDE International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS), 2003.
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	 Una de las dificultades al analizar la formación profesional es la potencialmente gran 
variedad de actividades que abarca. En la gráfica 4.5 se analiza la participación de docentes 
de preparatoria en nueve tipos comunes de formación profesional. La forma más común eran 
los cursos o seminarios continuos. El 94% de los alumnos de preparatoria estaba registrado 
en escuelas cuyo director informó que al menos un docente tenía esta forma de participa-
ción. También se informa comúnmente de tipos menos formales de formación profesional: 
colaboración programada con regularidad entre los docentes con respecto a la instrucción 
(81%), e investigación o formación colaborativas (72%). Las formas menos mencionadas fue-
ron visitas de observación a otras escuelas (52%), tutoría u observación e instrucción de pares 
(53%), y participación en redes profesionales (54%). Ya que estos indicadores se basan en si 
al menos un docente de la escuela participaba, es probable que exageren el grado en el cual 
los docentes estaban involucrados.

Gráfica 4.5. Frecuencia promedio de varios tipos de actividades de desarrollo profesional 
para todos los países, 2001

Porcentaje de la media nacional de estudiantes de segundo ciclo de la educación 
secundaria que asisten a escuelas cuyo director informó que al menos un docente había 

participado en actividades de desarrollo profesional durante el año escolar 2000/2001

Nota: la proporción por tipo de actividades de formación profesional se calcula por medias nacionales. Los paí-
ses que participaron en la encuesta ISUSS fueron Bélgica (Fl.), Corea, Dinamarca, España, Finlandia, Francia, Hungría, 
Irlanda, Italia, México, los Países Bajos, Noruega, Portugal, Suecia y Suiza. Véanse en OCDD (2004) las notas sobre la 
metodología.

Fuente: base de datos OCDE International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS), 2003. Publicada en OCDE (2004).

4.6.4. Investigación sobre los efectos del desarrollo profesional

En la actualidad hay poca información acerca de los efectos de la formación profesional de 
los docentes en los resultados obtenidos por los estudiantes. En general, hay aún muy poco 
conocimiento acerca de la naturaleza y el grado de la formación profesional como una acti-
vidad. Las actividades clasificadas como de “formación profesional” son muy diversas y los 
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resultados dependen en gran medida de las circunstancias particulares en las cuales se lle-
van a cabo estas actividades. Para un análisis internacional de la literatura reciente acerca 
de la formación profesional magisterial, véase Villegas-Reimers (2003).

	 Algunos estudios han encontrado que los niveles más altos del logro estudiantil están 
asociados con las oportunidades de los docentes de matemáticas de participar en formación 
profesional sostenida centrada en pedagogía específica del contenido vinculado con el nuevo 
currículo que están aprendiendo a enseñar (por ejemplo, Cohen y Hill, 1997). Ellos informan 
que cuando los docentes de California tuvieron oportunidades amplias de aprender en lo 
que llamaron “seminarios de currículo estudiantil” en matemáticas elementales y matemá-
ticas, sus prácticas se asemejaron más a las visualizadas por el nuevo marco curricular y el 
logro de sus alumnos en las evaluaciones de matemáticas fue significativamente más alto. 
Wiley y Yoon (1995) y Brown et al. (1995) encontraron resultados similares.

	 En fecha más reciente, Wenglinsky (2000) vinculó los resultados de los estudiantes de 
las pruebas nacionales de evaluación del progreso educativo de 1996 en octavo grado en 
Estados Unidos de América con los niveles de formación magisterial, los años de experien-
cia, la práctica en la clase y la formación profesional. En este estudio se observa que algunos 
tipos de formación profesional para docentes influyeron mucho. En matemáticas, los estu-
diantes cuyos docentes recibieron formación profesional al trabajar con grupos especiales 
(como alumnos con diversidad cultural, aquellos con un dominio limitado del inglés y estu-
diantes con necesidades especiales) sobrepasaron a sus pares, como lo hicieron los alumnos 
cuyos docentes habían recibido formación continua en habilidades de pensamiento de orden 
superior. En ciencia, los estudiantes cuyos docentes habían recibido educación en el trabajo 
en habilidades de laboratorio también tuvieron un mejor desempeño que sus compañeros.

	 Obviamente, la correlación entre el logro estudiantil y la formación profesional no apun-
tan necesariamente a un vínculo causal, en especial si la actividad de formación profesional 
en cuestión fue voluntaria. Es más probable que los docentes motivados busquen activida-
des de formación profesional que sus colegas menos motivados y los docentes motivados 
también tiendan a tener mejores resultados con sus alumnos.

	 Tal vez el estudio más detallado y metodológicamente sofisticado de un programa de 
formación profesional específico sea el realizado por Angrist y Lavy (2001). Este programa 
se utilizó en las escuelas primarias de Jerusalén para mejorar la enseñanza de habilidades de 
lenguaje y matemáticas. Los resultados sugieren que la capacitación recibida por los docen-
tes de escuelas no religiosas generaron la mejora en las calificaciones de sus alumnos en las 
pruebas. Las estimaciones para las escuelas religiosas no son claras pero, según los autores, 
esto puede deberse a que el programa de formación en estas escuelas empezó después y 
fue implementado a menor escala. Intentando sopesar el valor del programa de formación, 
los autores compararon sus efectos y costos con la investigación sobre otras estrategias que 
implicaban reducir el tamaño de la clase y alargar el horario escolar. Su análisis sugiere que, 
para aumentar el desempeño de los estudiantes, en vez de reducir el tamaño de la clase o 
aumentar el horario escolar, un desarrollo más orientado de los docentes proporciona una 
estrategia más rentable.

	 Pese a que no se cuenta con información confiable, hay indicaciones de que los recur-
sos asignados al desarrollo profesional equivalgan a sólo una muy pequeña proporción del 
gasto total en las escuelas. Por ejemplo, como se analizó en la sección 4.6.2, cinco días es el 
requerimiento común entre los países que especifican una cantidad mínima de participa-
ción de los docentes en actividades de desarrollo profesional al año. Esto equivaldría aproxi-
madamente a menos de 2% del gasto total en las escuelas.
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	 Jacob y Lefgren (2002) encontraron que un programa de Chicago que se concentraba en el 
20% con menor desempeño de las escuelas primarias, y que implicaba aumentos moderados 
en la formación continua sobre la enseñanza de matemáticas y lectura, no tuvo efecto sobre 
el nivel alcanzado por los alumnos. Esto los llevó a concluir que inversiones modestas en el 
desarrollo del personal pueden no ser suficientes en las escuelas donde, en especial, como 
parece haber sido el caso, la formación era relativamente poco estructurada y no estaba ajus-
tada de cerca al currículo de la escuela. Los autores sugieren que, incluso si se hubieran inver-
tido recursos más sustanciales en el programa de formación de docentes, se habrían obtenido 
resultados poco satisfactorios. Los beneficios del desarrollo profesional dependen no 
sólo de los recursos involucrados, sino también de la calidad y el contexto del programa.

	 Las formas más eficaces de desarrollo profesional parecen ser aquellas que se concen-
tran en prioridades articuladas con claridad, que proporcionan apoyo continuo con base en la 
escuela a los docentes de aula, que tratan los contenidos de la asignatura, así como las estra-
tegias de instrucción y técnicas de gestión de la clase adecuadas, y que crean oportunidades 
para que los docentes observen, experimenten y prueben nuevos métodos de enseñanza.

	 La importancia de desarrollo profesional organizada alrededor de grupos de docentes es 
apoyada por la investigación de Desimone et al. (2002). A partir de datos longitudinales de una 
muestra de 200 docentes de matemáticas y ciencia concluyeron que el desarrollo profesional 
es más eficaz para cambiar la práctica docente cuando está organizada alrededor de la par-
ticipación colectiva de los docentes (de la misma escuela, departamento o grado), centrada 
en actividades de aprendizaje activo (los docentes aplican lo que aprenden), y ajustada con 
el conocimiento profesional del docente, así como los estándares y evaluaciones externos.

	 La descentralización de las escuelas y la gestión basada en el sitio de trabajo han creado 
una nueva demanda y nuevas oportunidades para el crecimiento profesional de los docentes 
(véanse en el recuadro 4.8 el caso de Baden-Württemberg en Alemania, y el de Suecia). Para 
que los docentes puedan “adueñarse” de los programas de mejora escolar y dirigirlos, nece-
sitan que se les ofrezcan experiencias ampliadas y enriquecidas de formación profesional.

Recuadro 4.8. Formación profesional y mejora escolar en Baden-Württemberg 
(Alemania) y Suecia

Formación continua centrada en la escuela en Baden-Württemberg (Alemania)

Una de las prioridades del Ministerio de Educación de Baden-Württemberg es promover la 
formación continua, dirigida a escuelas o equipos regionales para alentar la cooperación 
entre los docentes y el desarrollo de escuelas completas. El Ministerio apoya la organi-
zación de cerca de 100 seminarios sobre “escuela global” cada año por parte de sus aca-
demias estatales para la formación continua de los docentes. Por ejemplo, la Academia 
de Esslingen organiza seminarios de dos días especialmente diseñados para todo el per-
sonal de las escuelas (por lo general en fines de semana). El contenido de estos semina-
rios es determinado de manera cooperativa por la escuela y la academia. Se centra en el 
perfeccionamiento del personal y el desarrollo de la gestión y suele contener elementos 
como la organización del aprendizaje activo, el desarrollo de competencias de aprendi-
zaje autorreguladas, el manejo de conflictos y del estrés, y ayudar a los estudiantes a tra-
bajar en equipos. Los cursos concluyen con un plan de acción para el desarrollo escolar. 
Para asegurar la sostenibilidad, se establece un grupo director, formado por docentes de 
la escuela, con la responsabilidad de implementar el plan de acción.
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Provisión de tiempo para el desarrollo profesional en Suecia

En Suecia, en apego a un acuerdo de 2000, se destinan 104 horas de formación profesional al 
año (como un valor indicativo) por docente para el desarrollo de habilidades. Dado que un 
tiempo reglamentario total se compone de 1 800 horas, la formación corresponde a cerca de 
15 días por año o del 6% de una carga de tiempo completo, nivel relativamente alto en com-
paración con la mayoría de los países. La manera en que este tiempo se divide y utiliza es 
determinada de acuerdo con las necesidades de la escuela y del docente. Los directores tie-
nen la responsabilidad importante de asegurar que las 104 horas se usen bien, como parte 
de su responsabilidad general de garantizar la calidad y desarrollar sus escuelas, pero las 
autoridades educativas locales desempeñan una función muy significativa en la determi-
nación de qué programas de desarrollo profesional reciben apoyo financiero. Puede incluir 
tiempo fuera del horario escolar regular, por ejemplo, seminarios por las noches.

4.6.5. Las escuelas como organizaciones de aprendizaje

Estudios de organizaciones con alto desempeño señalan que la mayor parte de la capaci-
tación ocurre de manera informal (por ejemplo, Education Development Center, 1998). Las 
organizaciones con alto desempeño valoran la contribución que el aprendizaje informal 
hace al logro de metas organizacionales. Tales organizaciones buscan aumentar al máximo 
las oportunidades para que los miembros del personal interactúen y aprendan unos de los 
otros, así como con fuentes externas de investigación e información, e intenten desarro-
llar maneras para aprender que sean acumulativas y más fácilmente accesibles a todos los 
miembros de la organización. El término “gestión del conocimiento” se usa algunas veces 
para describir esta estrategia.

	 Hay algunos ejemplos de cómo se están empleando las actividades de desarrollo profe-
sional para estimular el aprendizaje informal continuo en las escuelas. Una estrategia clave 
es alentar a los docentes a convertirse en profesionales más reflexivos y curiosos y a hacerlo 
en colaboración con sus colegas. Como lo define Schon (1996), la práctica reflexiva implica 
considerar en detalle las propias experiencias al aplicar el conocimiento a la práctica mien-
tras recibe instrucción de profesionales de la disciplina. La práctica reflexiva alienta a los 
docentes a utilizar historias personales, diarios de diálogos y discusiones de grupos peque-
ños y grandes para reflexionar sobre su práctica y mejorarla. El uso de grupos reflexivos de 
pares y de instrucción (Guiney, 2001) estimula a los docentes a cuestionar teorías existen-
tes y sus propias opiniones preconcebidas acerca de la enseñanza, a la vez que alientan un 
estilo colaborador de formación profesional. Licklider (1997) descubrió que el autoaprendi-
zaje de la experiencia en ambientes naturales es un componente efectivo del aprendizaje de 
los adultos. La investigación resalta una tendencia creciente a planificar actividades como 
equipos de estudio y tutoría de pares en los que los docentes continuamente examinan sus 
supuestos y prácticas.

	 Algunos países han utilizado una concepción más amplia del desarrollo profesional para 
crear oportunidades para que los docentes participen en investigación y desarrollo centra-
dos en la escuela (por ejemplo, Inglaterra, Hungría y Ontario en Canadá). Dichos programas 
apoyan a los docentes en el estudio y evaluación de sus propias estrategias de enseñanza y 
programas escolares y en el intercambio de sus descubrimientos con sus colegas, así como 
mediante conferencias y publicaciones.

Recuadro 4.8. Formación profesional y mejora escolar en Baden-Württemberg 
(Alemania) y Suecia (cont.)
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	 Algunos países crean marcos más coherentes para documentar y certificar las activi-
dades eficaces de formación profesional. Por ejemplo, los expedientes de los docentes les 
permiten llevar un registro de sus actividades de formación profesional de una manera siste-
mática, y compartir los resultados con otros. Los expedientes también permiten la documen-
tación de proyectos de desarrollo e investigación realizados por los docentes. Al documentar 
la formación profesional de un docente en una manera más completa, los docentes adquie-
ren mayor conciencia de sus puntos fuertes personales y sus necesidades de desarrollo. Los 
expedientes también permiten a los empleadores potenciales lograr una comprensión mucho 
más precisa de la experiencia, intereses, motivación, conocimiento y habilidades individua-
les de un docente.

	 Para que las actividades de desarrollo profesional funcionen de esta forma es impor-
tante que forjen una conexión cercana entre el propio desarrollo del docente, sus responsa-
bilidades docentes, y sus objetivos escolares. A muchos programas de perfeccionamiento se 
hace a menudo la crítica de tratar el desarrollo profesional de los docentes como una acti-
vidad distinta a su trabajo cotidiano, lo cual a la vez limita su eficacia y reduce las oportu-
nidades de que las escuelas se beneficien del aprendizaje informal (Education Commission of 
the States, 2004).

	 Para estimular a las escuelas a convertirse en organizaciones de aprendizaje se requiere 
asegurar que entre los docentes haya la motivación para crear nuevo conocimiento profesio-
nal; la oportunidad de involucrarse activamente en la innovación; las habilidades de poner a 
prueba la validez de las innovaciones y los mecanismos para transferir las innovaciones vali-
dadas con rapidez dentro de la escuela y a otras escuelas (D. Hargreaves, 2003). Las activi-
dades de formación profesional orientadas pueden ser una fuente importante de ideas y 
técnicas para construir estas características en las escuelas. Es, tal vez, aún más importante 
poder contar con directores escolares brillantes, capaces de construir un clima de colabo-
ración y mejora de la calidad dentro de las escuelas, y con sistemas de evaluación y promo-
ción de los docentes que reconozcan y estimulen a los docentes que innovan, comparten su 
aprendizaje y ayudan a lograr las metas de la escuela. Estos últimos aspectos se analizan en 
el capítulo 6.

	 El concepto de escuela como “organización de aprendizaje” también requiere que las 
escuelas adquieran mayor habilidad para mirar hacia afuera, hacia la construcción de víncu
los más fuertes con las comunidades de investigación y desarrollo, y para integrarse con redes 
de docentes y escuelas. La mejora en todo el sistema requiere que las escuelas compartan 
mejor sus éxitos y fracasos con otras escuelas y aprendan de las experiencias de otros que 
enfrentan desafíos similares. Los estudios de caso del Centro para la Investigación y la Inno-
vación Educativas de la OCDE acerca de las maneras en que los varios países están cons-
truyendo las competencias de los docentes en la evaluación formativa de los estudiantes 
resaltan el valor de las redes colaboradoras de docentes y escuelas, pero también atraen la 
atención al tiempo y otros recursos necesarios para que la integración de redes sea eficaz 
(OCDE, 2005).

4.7. Prioridades para el desarrollo de políticas futuras

En este capítulo se han estudiado los acercamientos de los países al desarrollo de conoci-
mientos y habilidades de los docentes, y se han identificado varias iniciativas prometedo-
ras de la formación magisterial inicial, la certificación de docentes nuevos, la inducción a la 
carrera docente, y la formación profesional continua. La mayoría de los informes naciona-
les señalaron éstas como áreas primordiales para la mejora.
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	 La enseñanza se está convirtiendo en una tarea más estimulante, y las responsabilidades 
de los docentes se han ampliado en respuesta a los cambios sociales y las mayores expecta-
tivas de educación. Al mismo tiempo, la investigación destaca cada vez más la función cru-
cial de la enseñanza de calidad en el aprendizaje de los alumnos, así como en la mejora de 
la comprensión de los factores que contribuyen a la eficacia de los docentes. La investiga-
ción pone también en tela de juicio el valor de algunos métodos tradicionales de desarrollo 
de los conocimientos y habilidades de los docentes.

	 Las actuaciones políticas sugeridas a continuación se derivan de las experiencias des-
critas en los informes nacionales, los análisis de los equipos de estudio externos y la lite-
ratura de investigación general. No todas las implicaciones políticas se adaptan por igual a 
los 25 países participantes. En varios casos muchas o la mayoría de las sugerencias políticas 
están ya en marcha, mientras que para otros países pueden tener menor relevancia debido 
a las diferentes estructuras y tradiciones sociales, económicas y educativas. Las implicacio-
nes también deben tratarse con precaución debido a que en algunos casos no hay suficiente 
base de investigación en un número suficiente de países como para confiar en una imple-
mentación exitosa. Más bien, con la discusión se intenta extraer ideas y lecciones útiles de 
las experiencias de los países que han buscado mejores maneras de desarrollar los conoci-
mientos y habilidades de los docentes.

Desarrollo de perfiles profesionales aptos para homogeneizar la formación de los docentes,  
los estándares de desempeño y las necesidades de la escuela

La prioridad general es que los países cuenten con una declaración o perfil claros y conci-
sos de lo que se espera que los docentes conozcan y sean capaces de hacer. Esto es necesa-
rio para proporcionar el marco que oriente la formación magisterial inicial, la certificación 
de los docentes, su formación profesional continua y el desarrollo de su carrera, y para eva-
luar el grado en el cual estos diferentes elementos son eficaces.

	 Una precondición fundamental para la preparación de un perfil de las competencias de 
los docentes es una clara declaración de objetivos del aprendizaje estudiantil. El trabajo 
de los docentes y el conocimiento y habilidades que necesitan para ser eficaces deben refle-
jar los objetivos de aprendizaje estudiantil que las escuelas buscan lograr. Se requiere que 
haya estándares para toda la profesión y una comprensión compartida de lo que cuenta 
como enseñanza eficaz. El perfil debe basarse en conocimientos científicos y en la partici-
pación activa de la profesión docente al identificar las competencias y estándares de desem-
peño de los docentes. El perfil de un docente claro, bien estructurado y ampliamente apoyado 
puede ser un mecanismo poderoso para ajustar los diversos elementos involucrados en el 
desarrollo del conocimiento y las habilidades de los docentes.

	 El perfil del docente debe reflejar la amplia gama de competencias que los docentes 
requieren para convertirse en profesionales eficaces en las escuelas modernas. Debe incluir 
un fuerte conocimiento de la asignatura, habilidades pedagógicas, la capacidad de trabajar 
con eficacia con una amplia variedad de estudiantes y colegas, el deseo de contribuir a la 
escuela y a la profesión en general y la disponibilidad de continuar su formación. El perfil 
podría expresar diferentes niveles de desempeño apropiados para docentes principiantes, 
docentes experimentados y aquellos con mayores responsabilidades. El perfil resaltaría el 
logro demostrado de conocimientos, habilidades y competencias clave para la práctica pro-
fesional eficaz.
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Considerar la formación de los docentes como un continuo

Gran parte del foco de la formación de los docentes se ha dirigido a la formación magisterial 
inicial, el conocimiento y las habilidades que los docentes adquieren antes de empezar a traba-
jar como tales. Muchos de los recursos para la formación magisterial se han asignado a la for-
mación inicial y ésta es la etapa que más se debate de manera intensa en los países. En varios 
países, la calificación inicial que los docentes obtienen es un factor determinante clave de su 
carrera. Sin embargo, dados los rápidos cambios en las escuelas, las carreras posiblemente 
largas que muchos docentes tienen, y la necesidad de actualización y formación profesional, 
la formación de los docentes debe considerarse en términos de un aprendizaje a lo largo de 
toda la vida, percibiendo a la formación magisterial inicial como proveedora de los cimientos 
para un aprendizaje continuo, más que como productora de profesionales ya hechos.

	 Aunque la formación magisterial inicial es necesaria e importante, no es suficiente por 
sí sola para cubrir las necesidades de los docentes y las escuelas. Las etapas de la formación 
magisterial inicial, la inducción y la formación profesional continua necesitan estar mucho 
mejor interconectadas para crear un sistema de aprendizaje y formación más coherente 
para los docentes. Como ya se señaló, una declaración de las competencias y estándares 
de desempeño de los docentes en diferentes etapas de su carrera permitirá insertar el pro-
ceso continuo de la formación magisterial en un marco teórico preciso. Un conjunto claro de 
expectativas acerca de las propias responsabilidades de los docentes para su formación con-
tinua y una estructura de apoyo para facilitar su crecimiento deben ser parte de este marco.

	 Una perspectiva de aprendizaje a lo largo de toda la vida para los docentes requiere, por 
parte de la mayoría de los países, una mayor atención en apoyar a los docentes en la etapa 
temprana de su carrera y proporcionar los incentivos y recursos para la formación profesio-
nal continua. La formación magisterial inicial seguirá siendo importante, pero se conside-
rará como el fundamento para el desarrollo futuro de los docentes más que el responsable 
de la mayor parte de la estructura. En general, podría ser más valioso invertir recursos adi-
cionales para mejorar la inducción y la formación de los docentes a lo largo de su carrera 
más que aumentar la duración de la formación inicial.

Hacer la formación magisterial inicial más flexible y reactiva

La formación magisterial desempeña un papel importante en asegurar que la carrera docente 
esté abierta a una gama amplia de personas bien calificadas y que las necesidades emergen-
tes en el sistema escolar sean respondidas con eficacia. Los aspectos clave de un sistema 
flexible y reactivo de formación magisterial incluyen:

	 • � Oportunidades para capacitarse como docente después de terminar sus estudios en 
otro campo. Esto implica proporcionar programas consecutivos o de posgrado de for-
mación magisterial, además de programas simultáneos para aquellos que deciden en 
una etapa relativamente temprana que desean ser docentes.

	 • � Estructuras curriculares modulares que permitan a las personas registrarse de tiempo 
parcial o por la vía de la educación a distancia y combinar la formación magisterial 
con responsabilidades de trabajo o familiares.

	 • � Un aumento en los componentes comunes de la preparación de los docentes para dife-
rentes tipos de escuelas y niveles educativos, de modo que se aumenten las oportu-
nidades de trabajar en diferentes escuelas, a medida que cambien la demanda y los 
intereses de carrera.
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	 • � Rutas alternativas a la enseñanza para quienes cambian de carrera, que combinen el 
estudio formal y el apoyo en el trabajo con cargas de enseñanza reducidas.

	 • � Créditos de estudio para calificaciones y experiencia obtenidos fuera del ámbito edu-
cativo, para reducir la duración y los costos del curso.

	 • � Programas de (re)formación y mejora que permitan a los docentes existentes obtener 
nuevas calificaciones para enseñar en otros tipos de escuelas o tomar áreas de mate-
rias de mucha demanda.

	 • � Relaciones cercanas con escuelas, empleadores de docentes y con la profesión docente.

	 • � Actividades de investigación y desarrollo centradas en los temas que enfrentan las 
escuelas y los docentes.

	 • � Mecanismos de retroalimentación y evaluación que permitan que los resultados de 
la formación magisterial sean supervisados y su calidad se mejore.

Mejorar la selección para la formación magisterial

Varios países tienen acceso en gran medida sin restricciones a la formación magisterial ini-
cial para los estudiantes que han terminado su educación secundaria. Aunque puede ser 
difícil cambiar esta situación dadas las políticas hacia la admisión a la educación superior 
en su conjunto, el resultado puede ser una matrícula muy grande con muchos estudiantes 
no enfocados a una carrera docente, y a una distribución demasiado amplia de los recur-
sos de formación magisterial. He aquí posibles soluciones útiles al problema: proporcionar 
más información y asesoría a posibles docentes en formación, de modo que se tomen deci-
siones de matrícula informadas; crear procedimientos que intenten evaluar si las personas 
que desean convertirse en docentes tienen la motivación, las habilidades, los conocimien-
tos y las cualidades personales necesarios, y programas de incentivos para contratar a can-
didatos con competencias de alto nivel, e introducir estructuras de programas flexibles que 
proporcionen a los estudiantes experiencia escolar temprana durante la carrera universita-
ria y oportunidades para cambiar de curso si su motivación hacia la docencia se modifica.

	 La selección es crucial en particular para los países que enfrentan escasez de docen-
tes, ya que las apremiantes necesidades de dotar de personal a las escuelas pueden arries-
gar que se bajen los estándares de ingreso. Las personas que aún no están bien formadas 
para ser docentes o que carecen de motivación no se desempeñarán bien en las escuelas y 
es probable que dejen el trabajo, haciendo, por tanto, muy poco para resolver el problema 
de la escasez. Una respuesta política más apropiada es mejorar la atracción que la carrera 
docente ejerce sobre personas competentes y motivadas, y utilizar criterios de selección que 
aseguren que los mejores candidatos posibles entren a la formación magisterial.

Cambiar el énfasis en la formación magisterial inicial

La formación magisterial inicial no debe sólo proveer una capacitación básica sólida en el 
conocimiento sobre la asignatura, la pedagogía relacionada con las asignaturas y conoci-
mientos pedagógicos generales, sino que también deberá desarrollar las habilidades de la 
práctica reflexiva y la investigación en el trabajo. Enseñar es una tarea compleja y no hay un 
solo conjunto de atributos y comportamientos de un docente que sea universalmente eficaz 
para todos los tipos de estudiantes y ambientes de aprendizaje. Los docentes eficientes son 
personas competentes en varias áreas. Hay consenso general en considerar que los docentes 
eficientes son personas intelectualmente capaces, estructuradas y cultas, y que pueden pen-
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sar, comunicarse y planificar de manera sistemática. Necesitan un fuerte conocimiento del 
contenido, combinado con las habilidades para organizar y utilizar dicho conocimiento para 
estimular, orientar y evaluar el aprendizaje en ambientes diversos y dinámicos. Los docen-
tes eficientes también requieren las cualidades personales para inspirar confianza entre los 
estudiantes, los padres de familia y sus colegas.

	 Es irrealista esperar que cualquier programa de formación magisterial inicial, aun si es 
de muy alta calidad, pueda desarrollar por completo a los docentes en formación en todos 
estos aspectos. Como ya se señaló, en vez de ser la principal o, de hecho, la única cualifica-
ción de los docentes, la formación magisterial inicial empieza ahora a ser considerada como 
el punto de entrada a la profesión y la plataforma para la formación continua de los docen-
tes. No obstante, la formación magisterial inicial tiene la responsabilidad de asegurar que 
los docentes nuevos estén bien preparados para el trabajo que necesitan desempeñar.

	 La impresión general de los países participantes es que, a pesar de las reformas en la 
formación magisterial en años recientes, aún queda algo por hacer. Si bien algunos países 
expresan amplia satisfacción con la preparación en la materia y las habilidades de investi-
gación de los docentes de secundaria, también manifiestan su preocupación acerca de las 
habilidades pedagógicas de los docentes nuevos y su capacidad para trabajar en escuelas 
donde haya una gran diversidad social. En la escuela primaria, si se considera que la prepara-
ción pedagógica de los nuevos maestros es buena en general, preocupan las bases limitadas 
de muchos docentes en los contenidos de la asignatura y sus habilidades para la formación 
continua. Las propias encuestas de docentes revelan preocupaciones acerca de una brecha 
entre la teoría y la práctica en la formación magisterial.

	 Parte de la dificultad, al parecer, depende de la falta de claridad acerca de las compe-
tencias que los nuevos docentes necesitan para empezar su carrera. Contar con un perfil 
claro y ampliamente sustentado de las competencias y estándares de desempeño ayudará 
de manera considerable a este respecto. Otra fuente de dificultad reside en el contacto limi-
tado en algunos países entre las instituciones de formación magisterial y sus principales 
clientes: los empleadores de los docentes, las escuelas y los docentes.

	 Muchos de los países participantes expresan su preocupación acerca de la limitada 
cooperación entre las instituciones de formación magisterial y las escuelas. Los docentes 
en formación enfrentan demandas diferentes y en ocasiones incompatibles en su forma-
ción magisterial y experiencias escolares, y se comparten muy pocos conocimientos entre 
los educadores de docentes y los profesores practicantes. Se necesitan formas más abiertas 
y deliberadas de sociedades entre las escuelas y las instituciones de formación magisterial, 
para proporcionar a los docentes en formación una experiencia más integrada.

Mejorar las experiencias prácticas de campo

Los países están reconsiderando el papel de las experiencias de campo en las escuelas. Éstas 
ahora tienden a desarrollarse más pronto en la formación magisterial, y están enmarcadas 
para brindar una amplia experiencia de lo que significa ser un docente profesional, inclu-
yendo la enseñanza real en una clase, la consultoría y la orientación, planificación, investi-
gación y evaluación del desarrollo del currículo y el desarrollo escolar, así como colaboración 
con padres de familia y socios externos. Los programas más eficaces aseguran que las expe-
riencias de campo y los estudios académicos de los alumnos se refuercen y complementen 
mutuamente, por ejemplo, al investigar los estudiantes sobre asuntos identificados dentro 
de las escuelas. Los programas eficaces también aseguran que los docentes tutores reciban 
formación y apoyo apropiados, incluyendo las asignaciones de tiempo libre.
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Acreditar los programas de formación magisterial

La acreditación por parte de una agencia independiente autorizada es un medio para asegu-
rar la calidad en la formación magisterial y para ayudar a asegurar que el financiamiento se 
utilice de manera adecuada y los docentes graduados estén bien preparados. Para estimu-
lar la innovación y una diversidad de enfoques en la formación magisterial, los criterios de 
acreditación deberán centrarse en los resultados de los programas más que en sus cursos, 
currículo y procesos. Las instituciones de formación magisterial deberán estar en libertad de 
determinar la mejor manera de llegar a fines acordados. La acreditación del programa debe 
ser una parte de un proceso continuo de retroalimentación y evaluación de la eficacia de la 
formación magisterial.

Certificación de los nuevos docentes

La certificación de los docentes permite el establecimiento de estándares profesionales 
independientes de la experiencia educativa de los posibles docentes. También puede pro-
porcionar un medio para que individuos con una variedad de experiencias se conviertan en 
docentes. Puesto que para la enseñanza eficaz es importante una gama de dimensiones dife-
rentes, la certificación debe implicar una variedad de criterios diferentes: conocimiento de 
la materia, habilidades pedagógicas, habilidades de comunicación, experiencia, cualidades 
personales, entre otros.

	 Sin embargo, la naturaleza de la enseñanza significa que incluso los solicitantes menos 
calificados pueden aún esforzarse para lidiar con la realidad del puesto. Por tal razón, haber 
terminado satisfactoriamente un periodo de prueba de uno a dos años de enseñanza deberá 
considerarse obligatorio antes de otorgar el certificado docente completo o asignar un puesto 
permanente como docente. Para ser justos, a los candidatos a docentes deberán dárseles 
todas las oportunidades de trabajar en un ambiente escolar estable y bien sostenido durante 
este periodo inicial y la decisión acerca de la certificación deberá ser tomada por un panel 
de miembros del personal interno y externo que están bien capacitados y cuentan con los 
recursos para la tarea. La terminación exitosa del periodo de prueba deberá reconocerse 
públicamente y generar un aumento sustancial en el estatus y el sueldo.

Fortalecer los programas de inducción

En la actualidad se reconoce ampliamente la importancia crucial de los programas de induc-
ción para los docentes nuevos en los primeros años de su carrera docente. En los programas 
exitosos, los docentes tutores en las escuelas ofrecen orientación y supervisión a los docen-
tes nuevos, en colaboración cercana con la institución de formación magisterial inicial. Con-
forme con este enfoque los primeros años de la carrera de docente se consideran como una 
prolongación del periodo de formación, o como una forma de práctica, y requerirían una cer-
cana y continua interacción con la institución de formación magisterial y docentes tutores 
bien entrenados y con recursos en las escuelas. Estos tutores proporcionan apoyo en el tra-
bajo, diagnostican los déficit en el conocimiento de la asignatura, las estrategias de gestión 
de la clase y otros procesos pedagógicos. Centrales para el éxito de los programas de induc-
ción y tutoría son los recursos dedicados a los programas y la calidad de la formación de 
tutores. A menudo las escuelas que necesitarían proporcionar más apoyo a los docentes 
principiantes son las menos capaces de ofrecer programas de inducción de alta calidad. A 
este respecto son importantes en particular las sociedades eficaces entre las instituciones 
de formación magisterial y las escuelas.
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Integrar el desarrollo profesional a lo largo de la carrera

Hay dificultades sustanciales para asegurar que todos los docentes —y no sólo los más moti-
vados— sean aprendices a lo largo de toda la vida y vincular el desarrollo individual de los 
docentes con las necesidades de la escuela.

	 Hay tres estrategias generales evidentes entre los países participantes. La primera se 
basa en las prestaciones y por lo general es resultado de negociaciones colectivas que esti-
pulan que los docentes tienen derecho a ciertas cantidades de tiempo libre o apoyo finan-
ciero para participar en actividades de formación profesional reconocidas. La segunda se 
basa más en los incentivos, vinculando la formación profesional con las necesidades identi-
ficadas mediante un proceso de evaluación de los profesores o reconociendo la participación 
en la formación profesional como un requisito para aumentos de sueldo o el nombramiento 
para nuevos puestos. La tercera estrategia general está más basada en la escuela y vincula la 
formación de cada docente con las necesidades de mejora de la escuela. Las tres estrategias 
no son, de manera necesaria, mutuamente exclusivas, aunque los puntos de arranque del 
enfoque de prestaciones y el basado en incentivos tienden a ser el docente y no la escuela 
en su totalidad.

	 Un acercamiento completo a la formación profesional abarcaría las tres estrategias. 
Proporcionar a los docentes los niveles acordados de tiempo libre o apoyo financiero para 
la formación profesional es un reconocimiento explícito de su importancia en el trabajo de 
los docentes y un medio de permitir la participación. Sin embargo, también es importante 
que los docentes se percaten de la importancia de participar en la formación profesional, 
comprendan que es una parte significativa de su función profesional, y consideren la provi-
sión de “prestaciones” como el grado mínimo de su participación más que el máximo. Esto 
es más probable que ocurra cuando los docentes pueden observar un claro vínculo entre las 
actividades de formación profesional, las mejoras en su propia práctica, el progreso de los 
alumnos y la mejora escolar general.

	 Si bien la formación profesional continua recibe ahora más atención del ámbito político, 
a menudo parece fragmentada y de alcance limitado. Las tres estrategias generales recién 
descritas intentan estimular la demanda de actividades de formación profesional, pero no 
siempre son cubiertas por reformas en el lado de la oferta. En varios países el uso de fondos 
públicos para actividades de formación profesional está restringido a programas proporcio-
nados por unas cuantas organizaciones (instituciones de formación magisterial o agencias 
especializadas en formación profesional). En particular en los países donde la formación de 
desarrollo profesional es obligatoria, se pueden reducir los incentivos para la innovación y 
la mejora de la calidad. Es importante estimular a varios proveedores de formación profe-
sional, asegurar que los estándares de calidad se cumplan y difundir la buena práctica.

	 Al docente, la formación profesional continua también le puede parecer fragmentada. 
El desarrollo de perfiles claros de los docentes y estándares de desempeño en las diferentes 
etapas de la carrera docente ayudará a proporcionar un propósito y un marco para la forma-
ción profesional, así como criterios para evaluar los resultados. Los expedientes personales 
de los docentes pueden permitirles llevar un registro de las actividades de formación profe-
sional en una forma más sistemática.

	 La formación profesional eficaz es continua, incluye capacitación, práctica y retroali-
mentación, y proporciona apoyo adecuado de tiempo y seguimiento. Los programas exitosos 
involucran a los docentes en actividades de aprendizaje que son similares a las que utiliza-
rán con sus alumnos, y estimulan el desarrollo de comunidades de aprendizaje de docentes. 
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Una estrategia clave implica encontrar maneras para que los docentes compartan sus cono-
cimientos y experiencia de manera más sistemática. Hay un interés creciente en maneras 
de construir conocimiento acumulativo en la profesión, por ejemplo al fortalecer los víncu-
los entre la investigación y la práctica y alentar a las escuelas a desarrollarse como organi-
zaciones de aprendizaje.
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Capítulo 5

Seleccionar y contratar 
a docentes

Resumen

La política docente debe asegurar que se seleccione a los mejores docentes disponibles para ser 
contratados y que las escuelas individuales tengan los docentes que necesitan. En este capí-
tulo se describen las preocupaciones acerca de la selección y la contratación de docentes y se 
desarrollan opciones de intervención política para consideración de los países.

	 A los docentes por lo general se les contrata como funcionarios y en varios países esto se 
relaciona con la titularidad de la plaza una vez que se obtiene la permanencia. Puede no haber 
incentivos suficientes para que todos los docentes revisen de manera continua sus habilida-
des y mejoren su práctica, en especial cuando hay sólo mecanismos limitados para la evalua-
ción y rendición de cuentas de los docentes. Las opciones políticas incluyen el requisito de que 
los docentes renueven sus certificados magisteriales cada cinco a siete años, con base en un 
sistema abierto, justo y transparente de evaluación de los profesores.

	 Los criterios de selección de los nuevos docentes deberán ampliarse para asegurar que se 
identifique a los solicitantes con el mayor potencial. Algunos países están reduciendo el peso 
que se otorga a la antigüedad al determinar qué candidatos son nombrados en los puestos 
vacantes, de modo de evitar que se asigne a los docentes principiantes las escuelas más difíci-
les e impopulares. La evidencia sugiere que una mayor participación de la escuela en la selec-
ción de los docentes y en la administración de personal ayuda a mejorar la calidad educativa.

	 Está ampliamente probado que algunos docentes principiantes, sin importar cuán bien 
preparados y apoyados estén, encuentran dificultades en cumplir con su tarea docente o opi-
nan que el trabajo no cumple sus expectativas. Un periodo formal de prueba puede proporcio-
nar una oportunidad para que tanto los nuevos docentes como sus empleadores evalúen si la 
docencia es la carrera adecuada para ellos.

	 En algunos países la limitada movilidad de los docentes entre las escuelas y entre la docen-
cia y otras ocupaciones, restringe la difusión de nuevas ideas y métodos, y provoca que los pro-
fesores gocen de pocas oportunidades para tener experiencias de carrera diversas. La falta de 
movilidad puede significar que la escasez de docentes en algunas regiones sea compensada 
por el exceso de oferta en otras. Proporcionar incentivos para una mayor movilidad y eliminar 
las barreras son respuestas políticas importantes.
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	 Además de asegurar que la docencia es una opción de carrera atractiva y que los posi-
bles docentes tienen las habilidades y los conocimientos apropiados, la política docente debe 
garantizar que se seleccione a los mejores docentes disponibles para su contratación, y que 
las escuelas individuales tengan los profesores que necesitan.

	 Estas tareas son de gran importancia tratándose de un número tan grande de emplea-
dos como los docentes. Por ejemplo, en Francia en 2002 había como 150 000 candidatos para 
alrededor de 27 000 nuevos puestos docentes.1 Debido a los números crecientes de jubilacio-
nes de los docentes, Francia espera necesitar cubrir cerca de 37 000 nuevos puestos docen-
tes al año durante la siguiente década.

	 Además de las dificultades administrativas y logísticas de administrar números tan 
grandes, los mecanismos que los países usan para seleccionar y contratar a docentes y las 
políticas que rigen sus condiciones de empleo, tienen implicaciones potencialmente fuertes 
para la calidad educativa. Por ejemplo, si las prácticas de contratación no aseguran la selec-
ción de los mejores candidatos disponibles, los aumentos en los sueldos de los docentes no 
necesariamente generarán mejoras en la calidad de éstos (Ballou y Podgursky, 1998).

	 En la mayoría de los sistemas escolares hay procesos adicionales relacionados con la 
asignación de docentes a escuelas individuales y su movimiento entre escuelas. En Estados 
Unidos de América, por ejemplo, entre los años escolares 1999/2000 y 2000/2001, cerca del 
8% de los docentes de escuelas públicas cambiaron de escuela y el 7% abandonó por com-
pleto la docencia (Luekens et al., 2004). Por tanto, en ese año, hubo una rotación de docentes 
promedio de cerca del 15% y en varias escuelas la cifra hubiera sido mucho más alta.

	 Los procesos por los cuales los docentes son asignados a diferentes escuelas y contra-
tados por ellas puede afectar la equidad de la distribución de los recursos magisteriales y 
el grado en el cual las escuelas cubren las necesidades de los estudiantes. Los países difie-
ren mucho en su método de tomar estas decisiones de personal, en particular con respecto 
a la función desempeñada por cada escuela. Los resultados que emergen de estudios inter-
nacionales prueban que los países en los cuales las escuelas tienen niveles relativamente 
altos de responsabilidad por la selección y la gestión de personal tienden a estar relaciona-
dos con mejores resultados de los estudiantes (OCDE, 2001; Wößmann, 2003).

	 Este capítulo analiza las preocupaciones políticas acerca de la selección y la contratación 
de docentes. Incluye descripciones de iniciativas emprendidas en los países participantes y 
desarrolla opciones políticas para consideración de los países. En términos del marco analí-
tico estudiado en la sección 2.4, este capítulo tiene que ver sobre todo con las estructuras y 
procesos mediante los cuales la demanda y oferta de profesores interactúan para determinar 
qué docentes son seleccionados para ser contratados y las escuelas en las cuales enseñan.

5.1. La enseñanza y el empleo en el servicio público

La contratación de los docentes es configurada fundamentalmente por las políticas y prác-
ticas gubernamentales. La educación es, sobre todo, una actividad del sector público en la 
mayoría de los países. Los gobiernos financian directamente a las escuelas o bien, proveen 
gran parte del financiamiento que otras organizaciones utilizan para sus escuelas. En pro-
medio, en los países de la OCDE, cerca de 97% de los estudiantes de primaria y secunda-

1  A menos que se indique lo contrario, las referencias a los datos y avances de los países se tomaron de los 
informes preparados por los países participantes en el proyecto de política magisterial de la OCDE. Para ahorrar es-
pacio, los informes nacionales no se citan de manera individual. El Apéndice 1 proporciona información sobre dichos 
informes, sus autores y disponibilidad. 
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ria están registrados en escuelas públicas (alrededor de 87% de todos los estudiantes) o en 
escuelas privadas dependientes del gobierno (cerca de 10% de los estudiantes). Sólo cerca de 
3% de los estudiantes asiste a escuelas privadas independientes (OCDE, 2004a). En prome-
dio, aproximadamente 92% de todo el gasto en escuelas primarias y secundarias proviene 
de fuentes públicas.

	 En su mayoría los docentes son funcionarios, o bien están empleados bajo condicio-
nes similares a las del servicio civil, y suelen constituir una gran proporción del empleo en 
el sector público.2 En consecuencia, las condiciones de empleo de los docentes deben con-
siderarse a la luz del empleo en el sector público en su conjunto, que puede ser una fuerza 
impulsora para el cambio en el empleo docente o una restricción del grado en el cual el cam-
bio es posible. No obstante, la naturaleza del empleo en el servicio público difiere de manera 
notoria de un país a otro y, dentro del sector público, el empleo de los docentes suele diferir 
del de otros servidores públicos.

	 Hay dos modelos básicos de empleo en el sector público en los países de la OCDE: el 
“basado en la carrera” o el “basado en el puesto”,3 y ambos son evidentes en el empleo de los 
docentes en diferentes países.

	 En los sistemas basados en la carrera, normalmente se espera que los funcionarios per-
manezcan en el servicio público durante toda su vida laboral. La entrada inicial por lo gene-
ral ocurre en la juventud, se basa en credenciales académicas o en un examen de entrada 
al servicio civil, los criterios de acceso suelen ser demandantes y por lo general hay muchos 
más solicitantes que puestos vacantes. Una vez seleccionadas, las personas reciben pues-
tos siguiendo reglamentos internos y pueden cambiar de departamentos a lo largo de toda 
su carrera. Los ascensos se basan en un sistema de grados relativos a la persona más que a 
un puesto específico. Los sueldos iniciales a menudo son relativamente bajos, pero hay un 
claro camino hacia ingresos más altos y los programas de pensiones por lo general son bas-
tante generosos. Este tipo de sistema está caracterizado por las limitadas posibilidades de 
entrar al servicio civil a mediados de la carrera y un fuerte énfasis en el desarrollo de carrera. 
Corea, España, Francia y Japón son países con muchas de las características de los servicios 
públicos basados en la carrera.

	 Los servicios públicos basados en el puesto tienden a centrarse en seleccionar al can-
didato más adecuado para cada puesto, así sea por selección externa o ascenso interno. Los 
criterios para el nombramiento resaltan las calificaciones o habilidades especializadas más 
que la aptitud general. Los sistemas basados en el puesto suelen dejar camino abierto a una 
amplia gama de edades y el acceso de profesionales provenientes de otras carreras es rela-
tivamente común, al igual que el cambio del servicio público a otros empleos. Los sueldos 
iniciales son a menudo bastante altos, en parte porque no necesariamente se les considera 
como “iniciales”, sino, más bien, porque reflejan las tasas del mercado para las habilida-
des requeridas en el puesto. El progreso en la carrera tiende a depender de competir por los 
puestos vacantes con niveles más altos de habilidades o responsabilidades, en vez de grados 
asignados al individuo. Por tanto, muchas personas ven cómo sus sueldos tienden a estabi-
lizarse relativamente en su carrera dado que el número de vacantes de nivel más alto por lo 
común está restringido. En tales sistemas, el ímpetu principal para la formación profesio-
nal y el desarrollo de carrera tiende a provenir del individuo, mientras que en los sistemas 
basados en la carrera la promoción profesional, por lo común, es alimentada en formas más 

2  Como prueba de esto, el gasto público en educación primaria, secundaria y postsecundaria no terciaria pro-
media cerca del 9% del gasto público total en los países de la OCDE (OECD, 2004a). 

3  La discusión de los diferentes modelos de empleo en el sector público se basa en OECD (2004b). 
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estructuradas. Canadá, el Reino Unido, Suecia y Suiza ilustran muchas de las características 
del empleo en el servicio público basado en el puesto.

	 Ningún país proporciona un ejemplo “puro” del servicio público del tipo basado en la 
carrera o en el puesto, y dentro de los países la docencia, en cualquier caso, tiende a diferir 
en cierta medida del modelo general de servicio público. Por ejemplo, en los sistemas basa-
dos en la carrera, a los docentes a menudo se les selecciona con base en habilidades de con-
tenido especializado o nivel de grado, además de los criterios académicos generales, no se 
les traslada a trabajar en otros departamentos gubernamentales o viceversa, y el papel de las 
autoridades gubernamentales o escuelas locales en la selección de candidatos significa que 
se depende menos de los reglamentos que gobiernan la movilidad del personal. En los siste-
mas de servicio público basados en el puesto, los docentes suelen tener un plan de sueldos 
que establece aumentos en buena medida automáticos durante un largo periodo, indepen-
dientemente de si se asumen nuevos puestos o no, y puede haber cierta institucionalización 
de la formación profesional continua, ya que los docentes tienen derecho a permisos de for-
mación, por ejemplo. Algunos países tienen también características mezcladas de ambos 
modelos. No obstante, los dos modelos generales ofrecen un medio útil para caracterizar el 
empleo de docentes en diferentes países.

5.2. Características de las condiciones de empleo de los docentes

Estatus de empleo

En el cuadro 5.1 se resumen las principales condiciones de empleo de los docentes de escue-
las públicas entre los países participantes. En dos tercios de los países los docentes del sector 
público son empleados por una autoridad educativa local o municipal, mientras que en siete 
países (Australia, Austria, Corea, Francia, Grecia, Israel e Italia) el empleador es una autori-
dad gubernamental central o regional. La división de la responsabilidad por la contratación 
de docentes por lo general refleja la estructura del gobierno en el país en cuestión. La fun-
ción de la autoridad que rige la escuela individual en el empleo de docentes es significativa 
en siete países (Bélgica, Gales, Hungría, Inglaterra, Irlanda, Irlanda del Norte y Países Bajos).

	 En tres cuartos de los países los profesores de las escuelas públicas son empleados como 
funcionarios, es decir, bajo condiciones aplicables al empleo en el sector público en gene-
ral. Tales condiciones suelen incluir la legislación o las reglamentaciones que especifican 
los criterios para la selección, contratación, sueldo y otros beneficios, así como el desarro-
llo de carrera. Los funcionarios por lo general tienen plazas para toda la vida y usualmente 
sólo pueden ser despedidos bajo circunstancias excepcionales. En todos los países, excepto 
tres (Australia, Chile y Finlandia), los docentes con estatus de funcionarios no pueden ser 
empleados mediante contratos a plazo fijo. Los docentes de escuelas públicas por lo común 
no tienen estatus de funcionarios en Irlanda, los Países Bajos, Quebec, el Reino Unido, la Repú-
blica Eslovaca, Suecia o Suiza (donde tienen un estatus similar de servicio público). El recua-
dro 5.1 analiza los cambios recientes realizados al estatus de empleo de los docentes en Suiza.

Recuadro 5.1. Un nuevo estatus de empleo para los docentes en Suiza

Una característica notoria del mercado laboral docente en Suiza es que, en todo el país, los 
docentes ya no son funcionarios. En los últimos años, en la mayoría de los cantones y en la 
confederación, el estatus de empleo de los trabajadores públicos ha cambiado del de fun-
cionario al de empleado asalariado. Sin embargo, es importante observar que, como regla 
general, el estatus anterior de funcionario no estaba relacionado con un nombramiento 
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para toda la vida, sino, más bien, con contratos de una cierta duración. En la mayoría de 
los cantones el nuevo estatus de empleado asalariado está de acuerdo con los mecanis-
mos contractuales indefinidos, terminables regulados por la ley pública, que son simila-
res a los ofrecidos en el sector privado. Estos contratos por lo general pueden terminarse 
en unos meses si: i) el empleado no cumple las regulaciones; ii) el empleado no tiene un 
desempeño satisfactorio; o iii) el puesto se vuelve innecesario. En los cantones donde no 
se ha emprendido esta reforma, los docentes son empleados bajo un contrato renovable de 
una duración de cuatro a seis años por lo general, sin importar si gozan del estatus de fun-
cionarios o no. En estos casos los despidos sólo son posibles bajo circunstancias extraor-
dinarias. En ningún cantón suizo se ofrecen contratos para toda la vida a los docentes.

	 En la mayoría de los países, los docentes pueden ser empleados sobre una base con-
tractual según las condiciones de la legislación laboral general. Esto se aplica en 20 de los 
25 países que proporcionaron información para el cuadro 5.1 e indica un alejamiento de un 
modelo único, para toda la vida, del empleo en el sector público. El empleo por contrato de 
los docentes de escuelas públicas no parece ser utilizado en Chile, Corea, Estados Unidos de 
América, Finlandia o Italia.

Procesos para determinar las condiciones de empleo

En tres cuartos de los países las condiciones de empleo de los docentes son definidas por 
acuerdos colectivos entre la autoridad gubernamental empleadora y los sindicatos de docen-
tes. Alemania, Corea, Francia y Japón, que son ejemplos de servicios públicos “basados en la 
carrera”, no utilizan la negociación colectiva para definir las condiciones de empleo, mientras 
que en Inglaterra y Gales, donde el empleo en el servicio público refleja el “modelo basado 
en el puesto”, tales condiciones de empleo están basadas en recomendaciones de un orga-
nismo de análisis independiente (véase el recuadro 5.2). Donde hay acuerdos colectivos, éstos 
tienden a determinarse a nivel central/regional (11 de 17 países para los cuales se cuenta 
con información) o dentro de un marco acordado a nivel central; los detalles específicos se 
deciden a nivel del gobierno local o municipal (seis países).

Recuadro 5.2. El School Teachers Review Body en Inglaterra y Gales

El School Teachers Review Body (strb) se estableció en 1991, en el marco de la School Teachers’ 
Pay and Conditions Act (Ley de Sueldos y Condiciones de los Docentes Escolares), después 
de la derogación del sistema anterior de negociación colectiva nacional con respecto a 
los sueldos. Es un organismo asesor independiente que examina los sueldos, deberes y 
otras condiciones de empleo de los docentes escolares en Inglaterra y Gales, y elabora 
informes al gobierno. Desde su creación, las escalas de sueldos para docentes son determi-
nadas nacionalmente por el secretario de Estado para la Educación y las Habilidades, por 
lo general siguiendo la asesoría del strb. A menos que haya razones apremiantes opues-
tas, el gobierno implementa las recomendaciones del strb.

	 El strb consiste de cinco a nueve miembros. El presidente o presidenta es nombrado(a) 
por el Primer Ministro y los demás miembros, por el secretario de Estado. Los miembros, 
en general, cubren áreas de conocimientos como las relaciones económicas, de recursos 
humanos e industriales del mercado laboral, la administración financiera y la educación.

Recuadro 5.1. Un nuevo estatus de empleo para los docentes en Suiza (cont.)
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	 El secretario de Estado puede dar al strb algunos elementos para considerar las res-
tricciones presupuestarias o la política gubernamental con respecto a los sueldos en el 
sector público. Pero no puede imponer límites a las posibles recomendaciones del strb, 
o al costo de sus recomendaciones. Las recomendaciones del organismo de análisis se 
basan en informaciones de los principales interesados, incluyendo el gobierno, los sindi-
catos y los empleadores. Antes de informar, se requiere que el strb consulte a las partes 
interesadas, incluyendo los organismos que representan a los docentes, la organización 
de empleadores de las autoridades educativas locales, los administradores escolares, el 
secretario de Estado y otras personas que el strb considere apropiadas.

	 El strb puede también dar asesoría sobre otros temas específicos, como la carga de tra-
bajo de los docentes. En octubre de 2000, por ejemplo, el strb presentó un informe especial 
con respecto a los estándares para ascenso en el contexto del sistema “Umbral de desem-
peño” (Performance Threshold).

	 La negociación colectiva entre los empleadores y los sindicatos de los docentes puede 
generar resultados diferentes de los de las negociaciones por parte de los docentes indivi-
duales o las regulaciones gubernamentales que estipulan los niveles de recursos y las con-
diciones de trabajo de los docentes. El impacto de los sindicatos de docentes en los recursos 
escolares y los resultados de los estudiantes se ha analizado de manera extensa en Esta-
dos Unidos de América, donde hay una tradición de negociación colectiva y el grado de sin-
dicalización varía entre los distritos escolares y ha cambiado con el tiempo (Santiago, 2004, 
incluye un análisis de estos estudios).

	 La investigación ha producido resultados contrastados. Por ejemplo, Hoxby (1996) con-
cluyó que los sindicatos de docentes fuertes generan un gasto por estudiante más alto y 
aumentan la proporción de gastos unitarios que tienen beneficios potenciales para los 
docentes pero un menor logro por parte de los alumnos al reducir la productividad de estos 
recursos, y en parte debido a una mayor estandarización de los métodos de enseñanza en 
los sitios de trabajo sindicalizados. La estandarización puede ayudar a los estudiantes de 
nivel medio, pero no a los que tienen desempeño alto o bajo. También concluyó que los efec-
tos potenciales de los sindicatos en las escuelas públicas probablemente sean mayores en 
áreas donde hay poca competencia ya sea de las escuelas privadas o de alternativas dentro 
del sector público. Por otro lado, Steelman et al. (2000) encontraron una relación estadísti-
camente significativa y positiva entre las tasas de sindicalización de los docentes estatales 
y las calificaciones de los estudiantes en pruebas, que ellos atribuyen en parte a los efectos 
beneficiosos de los niveles más altos de recursos en los distritos sindicalizados y a una fuerte 
concentración en estrategias de mejora de toda la escuela. Hay considerables dificultades 
conceptuales y metodológicas con este tipo de investigación. No obstante, los descubrimien-
tos contrastantes refuerzan el punto básico de que los acuerdos de negociación colectiva, 
como cualquier otro mecanismo para determinar los niveles de recursos escolares y sus usos, 
deben finalmente evaluarse en términos de su impacto en los resultados de los estudiantes.

Recuadro 5.3. Sistema de sueldos individuales de los docentes en Suecia

En Suecia, el programa de sueldos fijos de los docentes, negociado centralmente, se abolió 
en 1995 como parte de un paquete diseñado para ampliar la autonomía y la flexibilidad 
locales en los sistemas escolares. El gobierno se comprometió a aumentar los sueldos de 

Recuadro 5.2. El School Teachers Review Body en Inglaterra y Gales (cont.)



5.  SELECCIONAR Y CONTRATAR A DOCENTES

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009 167

los docentes durante un periodo de cinco años, pero con la condición de que no todos los 
docentes recibieran el mismo aumento. Esto significa que no hay un límite superior fijo 
y sólo se negocia centralmente un salario mínimo básico, junto con el aumento agregado 
en los sueldos de los docentes. Los sueldos se negocian al contratar al docente y éste y 
el empleador acuerdan el que se pagará al comenzar el plazo del empleo. La negociación 
individual implica las siguientes dimensiones:

	 1. � Áreas de calificación de los docentes: los docentes del segundo ciclo de educación 
secundaria tienen sueldos más altos que los de las escuelas de educación básica o 
los de preescolar.

	 2. � La situación del mercado laboral: en regiones donde la escasez de profesores es 
más aguda, éstos reciben sueldos más altos; lo mismo ocurre con ciertas asignatu-
ras como matemáticas o ciencia.

	 3. � El desempeño del docente: el contrato colectivo central requiere que los aumentos 
de sueldo se relacionen con la mejora en el desempeño, permitiendo a las escuelas 
diferenciar el sueldo de los docentes con tareas similares.

	 4. � Gama de responsabilidades de los docentes: los directores pueden incentivar a los docen-
tes si trabajan más arduamente y asumen más tareas de lo que por lo general se espera.

	 Hay ahora mucha más variedad en el sueldo de los docentes, y los que se encuentran 
en zonas con escasez y que han demostrado tener un mejor desempeño pueden nego-
ciar más. El programa es sustentado por un sistema de subvenciones del gobierno cen-
tral para asegurar que los municipios de bajos ingresos puedan competir con eficacia por 
docentes y otro personal en los sectores de servicio del municipio.

	 Suecia, con su sistema de pago individual de docentes introducido en 1995, proporciona 
un ejemplo interesante de un país que ha intentado combinar una fuerte tradición de sin-
dicalismo magisterial y procesos consultivos con oportunidades de respuestas flexibles y 
condiciones de trabajo no estandarizadas en la escuela (véase el recuadro 5.3). Aunque la evi-
dencia no es clara, dada la gran cantidad de otros cambios ocurridos en las escuelas y en el 
mercado laboral suecos desde mediados de la década de 1990, se tiene la impresión de que 
el método individualizado de pago a los docentes ha ayudado a las escuelas a superar en 
parte la escasez de éstos armonizando mejor las necesidades de los docentes y las escuelas. 
Los estudios ponen en evidencia que la competencia para conseguir docentes ha aumen-
tado tanto entre las escuelas públicas como las privadas, y en los municipios (Björklund 
et al., 2004). La probabilidad de que los docentes cambien de municipio se ha duplicado 
desde mediados de la década de 1990, y las escuelas parecen estar diseñando a la medida 
sus paquetes de compensación (sueldos, tamaños de las clases, condiciones de trabajo) 
para atraer a los docentes que necesitan. Sin embargo, el alcance para superar la escasez de 
docentes mediante los sueldos individuales y los paquetes de compensación diseñados a la 
medida depende de la situación económica en los municipios.

Despido de los docentes

Como muestra el cuadro 5.1, en todos los países, los profesores de escuelas públicas pueden 
ser despedidos por razones disciplinarias, y en más de la mitad de los sistemas (15 de 26) 
porque el puesto deja de ser necesario, como cuando la matrícula baja o la asignatura ya no 

Recuadro 5.3. Sistema de sueldos individuales de los docentes en Suecia (cont.)
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se ofrece. Cerca de dos tercios de los países informan también que los docentes pueden ser 
despedidos si no cumplen con sus funciones de forma continuada. Sin embargo, con base 
en los datos de los informes nacionales y las visitas nacionales de análisis, parece que los 
docentes de escuelas públicas rara vez son despedidos debido a su desempeño.

	 Algunos de los informes nacionales han identificado éste como un problema particular. 
Por ejemplo, Corea, donde el empleo de los profesores refleja un modelo basado en la carrera, 
observa que “tanto la evaluación de los docentes como el mecanismo institucional para des-
pedir a los docentes ineficientes siguen siendo muy débiles. La fuerte protección del estatus 
de la profesión docente impide que este mecanismo disciplinario sea en verdad operativo”. 
No obstante, la República Eslovaca, donde el empleo de los docentes puede caracterizarse 
más como un sistema basado en el puesto y, por tanto, posiblemente más flexible, comenta 
que “debido al hecho de que no hay criterios fijados de la eficacia de los docentes… no es 
posible identificar de manera oficial a un docente ineficaz. Además, el Código Laboral pro-
tege en exceso la titularidad de los empleados y, en consecuencia, el único procedimiento 
legal —proceso en los tribunales— [es largo y complejo]”. Esto ha causado un resultado tal 
vez imprevisible, que actúa contra los intereses y la innovación de los docentes: “Por consi-
guiente, los directores utilizan varios cambios organizacionales internos que les permiten 
despedir a los docentes innecesarios. Este instrumento puede usarse también (y se usa) con-
tra los profesores capaces [que] se vuelven ‘incómodos’ para la administración de la escuela 
[y] la certidumbre social de los docentes innovadores disminuye de manera sustancial”.

	 Según los informes nacionales no hay, al parecer, grandes números de docentes inefi-
cientes en las escuelas. La dificultad, más que la falta de procedimientos simples, transpa-
rentes y aceptados para tratar con los docentes ineficientes hace que a menudo se prefiera 
no abordar el problema, lo cual tiene consecuencias adversas para la reputación de las escue-
las y la profesión docente. Los métodos para identificar y reaccionar frente a los docentes 
ineficaces se analizan con mayor detalle en el capítulo 6.

Cuadro 5.1. Contratación y despido de docentes, escuelas públicas, 2004

 

Empleador de los docentes

Estatus de empleo de los docentes

¿Pueden los docentes ser empleados con 
contratos a plazo fijo (por favor indique entre 

paréntesis el periodo máximo de tiempo 
que un docente puede ser empleado con 

contratos a plazo fijo)? 
¿Son las condiciones de 
empleo de los docentes 

definidas por los acuerdos 
colectivos?

¿Bajo qué circunstancias 
los docentes pueden 
ser despedidos de su 

puesto?
Estatus de 
funcionario

Empleado sobre una 
base contractual según 

la legislación laboral 
general (estatus de 

empleado asalariado)

Docentes con estatus 
de funcionario

Docentes 
con estatus 

de empleado 
asalariado

Alemania
Autoridad educativa 

regional 
Autoridad educativa local

Sí Sí No Sí (5 años) No
Disciplinaria 

Puesto innecesario 
Delictiva

Australia
Autoridad educativa 

central/regional
Sí, a menudo Sí, a menudo

Por lo general sí, 
varía de 12 meses a 

7 años

Por lo general 
sí, 1 año usual-

mente

Sí, a nivel del gobierno 
central/regional

Disciplinarias 
Mal desempeño 

Algunas veces puesto 
innecesario

Austria
Autoridad educativa 

central/regional
Sí Sí No Sí

Sí, a nivel central/
regional

Disciplinaria

Bélgica (Fl.)

Autoridad educativa 
central/regional 

Autoridad educativa 
municipal/local 

Autoridad rectora de la 
escuela

Sí Sí No
Sí (1 año pero 
es renovable)

Sí, con un marco 
central acordado a nivel 

central y los detalles 
negociados a niveles 

más localizados

Disciplinaria 
Mal desempeño
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Empleador de docentes

Estatus de empleo de los docentes

¿Pueden los docentes ser empleados con 
contratos a plazo fijo (por favor indique entre 

paréntesis el periodo máximo de tiempo 
que un docente puede ser empleado con 

contratos a plazo fijo)?
¿Son las condiciones de 
empleo de los docentes 

definidas por los acuerdos 
colectivos?

¿Bajo qué circunstancias 
pueden los docentes ser 
despedidos de su puesto 

docente?
Estatus de 
funcionario

Empleado sobre una 
base contractual según la 
legislación laboral general 

(estatus de empleado 
asalariado)

Docentes con estatus 
de funcionario

Docentes con 
estatus de em-

pleado asalariado

Bélgica (Fr.)

Autoridad educativa 
central/regional 

Autoridad educativa 
municipal/local 

Autoridad rectora de la 
escuela

Sí
Sí (para docentes 

temporales)
No

Sí (1 año, pero 
es renovable)

Sí, a nivel central/
regional

Disciplinaria 
Mal desempeño

Canadá 
(Quebec)

Autoridad educativa local No Sí n.a. Sí (1 año)
Sí, a los niveles central/

regional y local

Disciplinaria 
Puesto innecesario 

Mal desempeño

Chile
Autoridad educativa 

municipal
Sí No Sí (sin límite) n.a. Sí, a nivel central

Disciplinaria 
Puesto innecesario1

Corea
Autoridad educativa 

regional
Sí No No n.a. No

Disciplinaria 
Delictiva

Dinamarca
Autoridad educativa 

municipal/local
Sí Sí No Sí

Sí, con un marco 
central acordado a 

nivel central y detalles 
negociados a niveles 

más localizados

Disciplinaria 
Puesto innecesario 

Mal desempeño

Estados Unidos 
de América

Autoridad educativa local 
(distrito escolar)

Sí No n.d. n.d.
En la mayoría de los 

estados

Disciplinaria 
Mal desempeño (se 

usa raras veces)

Finlandia
Autoridad educativa 

municipal
Sí No

Sí (la legislación 
establece que no 
debería usarse 
repetidamente)

n.a. Sí, a nivel central
Disciplinaria 

Puesto innecesario 
Mal desempeño

Francia
Autoridad educativa 

central
Sí Sí No Sí No

Disciplinaria 
Delictiva

Grecia
Autoridad educativa 

central
Sí Sí No Sí (10 meses) Sí, a nivel central Disciplinaria

Hungría
Autoridad rectora de la 

escuela (director)
Sí Sí

Sí (por lo común 1 
año pero pueden ser 
5 años si se trata de 

una sustitución)

Sí (por lo común 
1 año, pero 
pueden ser 
5 años si se 
trata de una 
sustitución)

Sí, con un marco 
central acordado a nivel 

central y los detalles 
negociados a niveles 

más localizados

Disciplinaria 
Puesto innecesario 

Mal desempeño

Irlanda
Autoridad rectora de la 

escuela 
Autoridad educativa local

No2 Sí n.a.
Sí (en general 

hasta el final del 
año escolar)3

Sí4
Disciplinaria 

Mal desempeño

Israel

Autoridad educativa 
central (docentes de 

primaria y secundaria); 
autoridad educativa local 
o redes educativas (do-
centes de preparatoria)

Sí 5 Sí No No Sí, a nivel central
Disciplinaria 

Puesto innecesario 
Mal desempeño

Italia
Autoridad educativa 

central/regional
Sí No No6 a

Sí, con un marco 
central acordado a nivel 

central y los detalles 
negociados a niveles 

más localizados

Disciplinaria

Japón
Autoridad educativa 

municipal/local
Sí Sí No Sí (1 año) No Disciplinaria

Cuadro 5.1. Contratación y despido de docentes, escuelas públicas, 2004 (cont.)
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Empleador de docentes

Estatus de empleo de los docentes

¿Pueden los docentes ser empleados con 
contratos a plazo fijo (por favor indique entre 

paréntesis el periodo máximo de tiempo 
que un docente puede ser empleado con 

contratos a plazo fijo)?
¿Son las condiciones de 
empleo de los docentes 

definidas por los acuerdos 
colectivos?

¿Bajo qué circunstancias 
pueden los docentes ser 
despedidos de su puesto 

docente?
Estatus de 
funcionario

Empleado sobre una 
base contractual según la 
legislación laboral general 

(estatus de empleado 
asalariado)

Docentes con estatus 
de funcionario

Docentes con 
estatus de em-

pleado asalariado

Países Bajos
Autoridad rectora  

de la escuela 
Autoridad educativa local

No Sí n.a.
Sólo para 

reemplazos

Sí, a nivel central para la 
educación primaria; para 
la educación secundaria, 
las prestaciones se nego-

cian a nivel local

Disciplinaria 
Puesto innecesario

Reino Unido 
(Inglaterra)

Organismo rector de 
la escuela o autoridad 

educativa local
No Sí n.a.

A criterio de la 
escuela

Sueldo y condiciones de 
servicio reglamentarios 
basados en recomenda-

ciones de organismo inde-
pendiente de revisión de 
sueldos. Condiciones de 

servicio no reglamentarias 
por acuerdo colectivo.

Disciplinaria 
Puesto innecesario 

Mal desempeño

Reino Unido (Ir-
landa del Norte)

Organismo rector de la 
escuela

No Sí n.a. Sí (1 año) Sí
Disciplinaria 

Mal desempeño

Reino Unido 
(Escocia)

Autoridad educativa local No Sí n.a. Sí (2 años)

Sí, con un marco central 
acordado a nivel central y 
los detalles negociados a 
niveles más localizados

Disciplinaria 
Puesto innecesario 

Mal desempeño

Reino Unido 
(Gales)

Organismo rector de 
la escuela o autoridad 

educativa local
No Sí n.a.

A criterio de la 
escuela

Sueldo y condiciones de 
servicio reglamentarios 
basados en recomenda-

ciones de organismo inde-
pendiente de revisión de 
sueldos. Condiciones de 

servicio no reglamentarias 
por acuerdo colectivo.

Disciplinaria 
Puesto innecesario 

Mal desempeño

República 
Eslovaca

n.d. No Sí n.a. Sí (3 años) Sí

Disciplinaria 
Puesto innecesario 

Cambios organizacionales 
Mal desempeño

Suecia
Autoridad educativa munici-

pal/local
No Sí n.a. Sí (1 año)

Sí, a nivel de la autoridad 
municipal

Disciplinaria 
Puesto innecesario

Suiza

Autoridad educativa munici-
pal/local (todos los niveles 
educativos) Autoridad edu-
cativa regional (educación 

preparatoria)

No Sí n.a.
Sí (depende del 

cantón)
Sí, a nivel regional

Disciplinaria 
Puesto innecesario 

Mal desempeño

Definición: el término “empleador de docentes” se refiere a la autoridad con responsabilidad directa de nombrar a los docentes, especificando sus condiciones de trabajo y asegurando que dichas condiciones 
se cumplan. Esto incluye asegurar el pago de los sueldos de los docentes, aunque los fondos para este fin pueden no necesariamente derivarse de manera directa del presupuesto del “empleador de docentes”. 
Notas: n.a. = Información no aplicable debido a que la categoría no se utiliza; n.d. = información no disponible

1. Desde 2006 el mal desempeño se usará como base para el despido.

2. Los docentes tienen estatus de servidores públicos más que de funcionarios.

3. Sin embargo, los contratos pueden renovarse para el año siguiente si la vacante continúa. El sistema está ahora en efecto avanzando hacia contratos con “propósito fijo” mediante los cuales se emplea a los 
docentes para un fin (por ejemplo, sustituir a una docente con licencia de maternidad o a un docente en un cambio temporal de carrera). Estos contratos pueden prolongarse más allá del final del año escolar.
4. Los contratos colectivos se hacen bajo los auspicios del Consejo de Conciliación de Docentes. Las partes del acuerdo con el gobierno central (Departamento de Educación y Ciencia, Departamento de 
Finanzas), sindicatos magisteriales, organismos administrativos y la autoridad educativa local en ciertas circunstancias. Los acuerdos salariales son negociados a nivel nacional. 
5. Dentro de la educación obligatoria pero no reciben todos los derechos de los funcionarios.

6. Los docentes temporales pueden ser empleados con un contrato a plazo fijo por hasta un año escolar.
Fuente: derivado de información proporcionada por los países que participan en el proyecto. Debe interpretarse que el cuadro proporciona sólo indicaciones generales y no una comparación estricta entre 
países.

Cuadro 5.1. Contratación y despido de docentes, escuelas públicas, 2004 (cont.)



5.  SELECCIONAR Y CONTRATAR A DOCENTES

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009 171

5.3. Selección y contratación de los docentes

Las prácticas de selección y contratación de los docentes son mecanismos esenciales que 
pueden conectar los incentivos con la calidad del cuerpo docente. Si las prácticas de contra-
tación no vinculan con eficacia la compensación de los docentes con su calidad —al no llevar 
a la selección de los mejores candidatos entre un gran grupo de solicitantes— los aumentos 
de sueldo no generarán mejoras en la calidad de los docentes.

	 El cuadro 5.2 resume los procesos y criterios utilizados para seleccionar y contratar per-
sonas para su primer nombramiento en la fuerza laboral docente de las escuelas públicas. 
Casi todos los países usan criterios de elegibilidad que implican certificación/calificaciones, 
ciudadanía, dominio del idioma de instrucción, exámenes médicos y de seguridad. Además, 
Alemania (para funcionarios) y Corea tienen restricciones de un máximo de edad, Inglate-
rra requiere que los candidatos pasen pruebas de habilidades de lectura, matemáticas y las 
tic, varios distritos escolares de Estados Unidos de América establecen pruebas de lectura 
y matemáticas y en la mayoría de los estados australianos, Inglaterra, Escocia y Gales se 
requiere el registro ante un Consejo Docente.

	 Las prácticas de selección incluyen entrevistas con los candidatos en 18 de 23 países; las 
excepciones son los países con métodos de selección centralizados como Alemania, Austria, 
Francia (donde se realiza un examen oral de competencias), Grecia e Italia. En la mayoría de 
los países (17 de 23), se toman en consideración la experiencia o desempeño académicos del 
candidato, pero sólo 12 de 23 países informan que las habilidades de enseñanza son un cri-
terio utilizado en la selección de docentes para su contratación en escuelas públicas.

Participación central versus escolar en la selección y contratación de docentes

La cuestión de la participación de la escuela en la selección de los profesores está creciendo 
en importancia. Como se mencionó en el informe preparado por Hamburgo (Alemania): “La 
asignación de personal desde una oficina central cubre cada vez menos las necesidades de 
las escuelas y de los solicitantes de puestos docentes y no cumple la meta de ajustar los 
requerimientos de la escuela y las calificaciones de los candidatos con una visión del perfil 
especial de las escuelas”. El proceso de selección de los docentes suele ser muy impersonal, 
y es difícil para éstos desarrollar un sentido de compromiso con las escuelas a las cuales 
se les asigna. Tal es el caso en particular en los países donde la autoridad responsable de la 
contratación está muy centralizada. Esto genera preocupación con respecto a si las escue-
las tienen los docentes apropiados para sus necesidades específicas.

	 Como indica el cuadro 5.2, en la mayoría de los países la selección de los docentes está 
en manos del nivel de gobierno (central, regional o local) que es responsable de emplearlos. 
En ocho países hay un muy alto nivel de participación de la escuela individual en la selección 
de docentes para las escuelas públicas: Bélgica (comunidad flamenca); Dinamarca; Hungría; 
Inglaterra y Gales; Irlanda; los Países Bajos; la República Eslovaca y Suecia. El recuadro 5.4 
describe los procesos de la participación escolar en la selección y contratación de docentes 
en Dinamarca e Irlanda.

	 En más de la mitad de los sistemas (14 de 24), la “selección abierta” es el principal pro-
cedimiento utilizado para seleccionar a los docentes para su primer nombramiento, lo que 
significa que la responsabilidad de anunciar las vacantes se descentraliza a la autoridad 
local o a la escuela e involucra ajustar a los solicitantes con vacantes específicas. Se realiza 
una interacción directa con los solicitantes, por lo general mediante entrevistas y se permite 
el uso de un conjunto más completo de criterios que se ajustan al método educativo de la 
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escuela. Este proceso de selección abierta también ofrece ventajas a los solicitantes puesto 
que pueden elegir de manera más directa la escuela y tener contacto cercano con ella antes 
de tomar la decisión.

Cuadro 5.2. Procedimientos de selección de docentes y criterios de selección, 
escuelas públicas, 2004

 

Criterios de elegibilidad

Procedimientos de selección

¿Qué criterios se usan para la contratación de docentes?
Nivel responsable de la selección

Procedimiento (oposición, lista de 
candidatos, selección abierta)

Alemania1

Restricción de edad 
(para funcionarios, 50 
años, edad máxima)

Autoridad educativa regional 
Autoridad educativa local

Lista de candidatos Desempeño académico; especialidad en la materia

Australia
Registro ante el 

Consejo Docente Estatal 
pertinente

Varía, por lo común la autoridad 
central o la escuela o una combinación 

de ambas

Dependiendo del puesto, una 
combinación de lista de candida-

tos y selección abierta

Varía según la jurisdicción incluyendo una combinación 
de habilidades interpersonales y de otro tipo evaluadas 
en una entrevista, habilidades docentes, conocimientos 

especializados, desempeño académico, análisis cualitativo 
de la experiencia pasada (por lo común incluyendo aplica-

ciones escritas que abordan varios criterios de contratación, 
ubicación preparada para el trabajo, fecha de solicitud

Austria Ninguno Autoridad escolar central/regional Lista de candidatos Especialidad en la materia y habilidades docentes

Bélgica (Fl.) Ninguno Autoridad rectora de la escuela Selección abierta A criterio de la escuela

Bélgica (Fr.) Ninguno
Autoridad educativa central/regional 
Autoridad educativa municipal/local 

Autoridad rectora de la escuela
Lista de candidatos

Especialidad en la materia, fecha de solicitud, habilidades 
interpersonales y de otro tipo evaluadas en entrevista

Canadá (Quebec)
Algunas veces, habili-

dades tic
Autoridad educativa local

Selección abierta por la autoridad 
educativa local

Desempeño académico; experiencia previa como practi-
cante; especialidad en la materia; habilidades docentes; 

habilidades interpersonales

Chile Ninguno Autoridad educativa municipal Selección abierta A criterio del empleador

Corea Restricción de edad Autoridad escolar regional Oposición

Desempeño académico (incluyendo exámenes de califica-
ciones); habilidades docentes; especialidad en la materia; 

habilidades interpersonales y de otro tipo evaluadas en ent-
revista; certificados profesionales (por ejemplo, inglés, tic)

Dinamarca Ninguno
Autoridad educativa municipal/local 

Autoridad rectora de la escuela
Selección abierta

Análisis cualitativo de experiencia pasada; habilidades 
interpersonales; especialidad en la materia; calificaciones 

de posgrado 

Estados Unidos 
de América3

Pruebas de habilidades 
en lectura y matemáti-

cas

Autoridad educativa local (distrito 
escolar), ocasionalmente la escuela

Selección abierta; algunos 
estados requieren un examen de 

certificación

Análisis de cursos universitarios; posesión de un grado 
en la materia que se enseñará, desempeño durante una 

entrevista, las credenciales académicas (grado universitario 
y exámenes de calificación) reciben menos consideración

Finlandia Ninguno Autoridad educativa municipal Selección abierta

Criterios decididos por la autoridad educativa municipal y 
los directores de escuela, pero probablemente incluirán: 

desempeño académico, habilidades docentes, experiencia 
docente y habilidades interpersonales

Francia Ninguno

Nivel primaria: autoridad educativa 
regional 

Nivel secundaria: autoridad educativa 
central

Oposición Resultados en el examen de competencias (escrito y oral)

Grecia Ninguno Autoridad educativa central Oposición y lista de candidatos2

Desempeño académico (grado universitario exámenes 
de calificación); calificaciones de posgrado; experiencia 
docente, y fecha de solicitud para el proceso de lista de 

candidatos

Hungría Ninguno Director de la escuela Selección abierta
Desempeño académico; análisis cualitativo de experiencia; 
especialidad en la materia, y habilidades interpersonales y 

de otro tipo evaluadas en entrevista

Irlanda

Registro ante el Con-
sejo de Registro (para 
el sector voluntario de 

secundaria)

Autoridad educativa local 
Autoridad rectora de la escuela

Selección abierta

Contratación con base en una entrevista que considera lo 
siguiente: logros académicos, experiencia, especialidad en 

la materia, habilidades docentes (por ejemplo, las evaluadas 
durante la formación magisterial inicial o el proceso de 

prueba), calificaciones de posgrado, y habilidades interper-
sonales y de otro tipo



5.  SELECCIONAR Y CONTRATAR A DOCENTES

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009 173

 
Criterios de elegibilidad

Procedimientos de selección

¿Qué criterios se usan para la contratación de docentes?

Nivel responsable de la selección
Procedimiento (oposición, lista de 

candidatos, selección abierta)

Israel Ninguno
Autoridad educativa central 
Autoridad educativa local 

Autoridad rectora de la escuela

Lista de candidatos; 
Selección abierta (sólo educación 

preparatoria)

Desempeño académico; análisis cualitativo de experiencia; 
especialidad en la materia; habilidades docentes; habili-

dades interpersonales y de otro tipo evaluadas en entrevista

Italia Ninguno Autoridad escolar central/regional Oposición y lista de candidatos Exámenes de calificación; experiencia docente

Japón Ninguno Autoridad educativa municipal/local
Examen competitivo 
Lista de candidatos 
Selección abierta

Desempeño académico; habilidades docentes; habilidades 
interpersonales y de otro tipo evaluadas en entrevista

Países Bajos Ninguno Autoridad escolar (director) Selección abierta
Habilidades interpersonales y de otro tipo evaluadas en 

entrevista

Reino Unido 
(Inglaterra)

Pruebas de habilidades 
de lectura, matemáticas 

y tic;
registro ante el Consejo 

General Docente

Autoridad rectora de la escuela 
para escuelas de ayuda voluntaria y 

fundaciones; autoridad educativa local 
para todas las demás escuelas

Selección abierta

Asunto para el empleador, pero es probable que incluya 
experiencia, habilidades interpersonales, calificaciones y es-
pecialidad en la materia. Podría incluir habilidades docentes 

en la clase de demostración

Reino Unido 
(Irlanda del Norte)

n.d. n.d. A criterio del empleador n.d.

Reino Unido 
(Escocia)

Registro ante el Consejo 
Docente

Autoridad educativa municipal/local Selección abierta

Desempeño académico; análisis cualitativo de experiencia; 
especialidad en la materia; habilidades docentes (por 

ejemplo, las evaluadas en la clase de demostración o en la 
formación magisterial inicial); calificaciones de posgrado; 
habilidades interpersonales y de otro tipo evaluadas en 

entrevista

Reino Unido 
(Gales)

Registro ante el Consejo 
Docente

Organismos escolares rectores o 
autoridades educativas locales, depen-

diendo del tipo de escuela
Selección abierta

Asunto del empleador, pero es probable que incluya 
experiencia, habilidades interpersonales, calificaciones y es-
pecialidad en la materia. Podría incluir habilidades docentes 

en clase de demostración.

República 
Eslovaca

Ninguno Director de la escuela Selección abierta
Habilidades docentes y pedagógicas; habilidades interperso-

nales y de otro tipo

Suecia Ninguno Director de la escuela Selección abierta

Desempeño académico; análisis cualitativo de experiencia; 
especialidad en la materia; calificaciones de posgrado; 
habilidades interpersonales y de otro tipo evaluadas en 

entrevista

Suiza Ninguno Autoridad educativa municipal/local Lista de candidatos

Grado obtenido en la institución de formación magisterial; 
exámenes de calificación; análisis cualitativo de experiencia 
pasada; especialidad en la materia; habilidades docentes; 

habilidades interpersonales y de otro tipo evaluadas en 
entrevista; calificaciones de posgrado (menos frecuente)

Definiciones: en este cuadro se presentan los procedimientos formales utilizados para seleccionar y contratar personas para la profesión docente, para un primer nombramiento. Incluye 
el proceso de solicitud, el método de selección y los criterios utilizados para contratar docentes nuevos entre un grupo de solicitantes. Criterios de elegibilidad se refiere a los criterios que 
las personas cubren para volverse elegibles para un puesto docente. La diferencia con respecto a los criterios de contratación de la última columna es que los criterios de elegibilidad son 
específicos para el candidato (es decir, criterios que deben cubrirse sin importar las características de otros candidatos), mientras que los criterios de contratación se utilizan para comparar 
las características de los diferentes candidatos. Sólo se incluyeron los criterios de elegibilidad distintos de los siguientes: calificaciones para ser docente; criterios de ciudadanía; dominio del 
idioma o idiomas de instrucción; integridad personal (por ejemplo, sin antecedentes penales) y buen estado de salud.
El término ”oposición” se usa para definir los exámenes y otras evaluaciones públicos, organizados centralmente que se realizan para seleccionar candidatos para la profesión docente. Una 
lista de candidatos es un sistema en el cual las solicitudes de empleo como docente se hacen presentando los nombres de los candidatos y sus calificaciones a una autoridad educativa 
central o local; a los candidatos se les clasifica con base en diversos criterios. El término “Selección abierta” se refiere al método de selección en el cual la responsabilidad de anunciar 
puestos abiertos para la selección, requerir solicitudes y seleccionar a los candidatos está descentralizada. En este caso, la selección por lo común es responsabilidad de la escuela, algunas 
veces en conjunto con la autoridad local; el proceso de asignar a los docentes que buscan empleo a los puestos docentes disponibles es realizado escuela por escuela.
Notas: n.d. = información no disponible.
1. La información se refiere a la mayoría de los puestos, para los cuales los procedimientos de selección están centralizados. Un número creciente de puestos se están ocupando mediante 
la participación directa de la escuela.
El 2. 75% de los docentes permanentes son contratados por oposición y el 25% por lista de candidatos. Los docentes temporales y por horas se seleccionan de la lista de candidatos.
3. Las políticas varían según el distrito escolar (agencias educativas municipales) y es difícil expresar el promedio para el país pues hay 15 000 distritos escolares y no se cuenta con 
políticas uniformes.
Fuente: derivado de información proporcionada por los países participantes en el proyecto. Debe interpretarse que el cuadro proporciona sólo indicaciones generales y no una comparación 
estricta entre países.

Cuadro 5.2. Procedimientos de selección de docentes y criterios de selección, 
escuelas públicas, 2004 (cont.)
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Recuadro 5.4. Selección y contratación de docentes en Dinamarca e Irlanda

Dinamarca

La selección de docentes es responsabilidad de las autoridades municipales. Sin embargo, 
como resultado de una mayor descentralización de la toma de decisiones, muchos muni-
cipios han delegado el poder para nombrar a los docentes en las escuelas, así sean todos 
o sólo los que tienen contratos a plazo fijo. En la escuela, se nombra a un comité de selec-
ción para analizar las solicitudes para los puestos docentes. El comité está constituido por 
el director y los representantes del sindicato y de los padres de familia ante el consejo de 
la escuela. Selecciona a varios solicitantes, realiza entrevistas de trabajo y evalúa las califi-
caciones de los solicitantes, después de lo cual el consejo o el director toman la decisión y 
envían la recomendación al director de administración municipal (si la autoridad de nom-
brar a los docentes no se ha delegado a la escuela). Se espera que los solicitantes se hayan 
familiarizado con los valores y el perfil de la escuela. Muchos directores esperan también 
que los aspirantes realicen una visita de exploración a la escuela antes de enviar su solicitud.

Irlanda

Con excepción de las escuelas que operan bajo comités de educación técnico-profesio-
nal en educación secundaria, los docentes en Irlanda no son asignados a las escuelas por 
una agencia central. Los docentes presentan su solicitud de un puesto directamente a las 
escuelas, a su propio criterio. El consejo administrativo de la escuela, como el organismo 
a cargo de los nombramientos, hace los arreglos para tal fin. El Departamento de Educa-
ción y Ciencia establece las regulaciones generales con respecto a la cuota de docentes 
que las escuelas pueden emplear y las directrices sobre los procedimientos de nombra-
miento. No ejerce una función directa en la distribución de los docentes entre las escuelas. 
Las solicitudes y los currícula vítae se presentan después de los anuncios correspondien-
tes. El consejo administrativo de la escuela nombra a un comité de selección. El número 
de candidatos se reduce, siguiendo criterios acordados. El proceso de entrevistas se rea-
liza conforme a directrices del proceso debido. Por lo general incluye la evaluación de los 
resultados académicos, el análisis cualitativo de la experiencia, las habilidades docen-
tes (por ejemplo, como se evaluaron durante la clase de demostración a nivel formación 
magisterial inicial o como se informó durante el proceso de prueba), interpersonales y 
de otro tipo. El consejo administrativo hace el nombramiento de acuerdo con el orden de 
méritos recomendado por el comité. Cada vez que se hace un nombramiento, los can-
didatos que no calificaron disponen de varios mecanismos mediante los cuales pueden 
apelar la decisión del consejo administrativo. Las apelaciones pueden presentarse ante 
la autoridad de igualdad, el tribunal de apelaciones de empleo o en forma directa ante el 
ministro de Educación y Ciencia.

	 La gráfica 5.1 presenta las percepciones de los directores acerca de la responsabilidad 
de la escuela de contratar y despedir a docentes en escuelas a las que asisten estudiantes de 
15 años de edad. Muestra claramente una división entre los países. En tanto que las escue-
las tienen influencia total o sustancial en la selección de docentes en cerca de la mitad de 
los países (es decir, Bélgica, Dinamarca, Estados Unidos de América, Hungría, Islandia, Israel, 
Nueva Zelanda, los Países Bajos, el Reino Unido, República Checa y Suecia), en el resto de 
los países hay una función escolar muy limitada (es decir, Alemania, Austria, Chile, Corea, 
España, Finlandia, Francia, Italia, Japón, Luxemburgo y Portugal).

	 En la práctica el grado de autonomía escolar en la selección de docentes puede verse 
restringida por un complejo conjunto de reglas. Por ejemplo, en la comunidad flamenca de 
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Bélgica, el director de la escuela desempeña una función de gran importancia en la selec-
ción del personal docente y administrativo, y a menudo se pone en contacto directo con un 
posible candidato para ocupar un puesto en la escuela. No obstante, en la práctica las escue-
las deben seguir varias reglas al hacer nombramientos. Debe darse prioridad al candidato 
con el nivel más alto de antigüedad y los docentes con estatus permanente tienen priori-
dad con respecto a los temporales. Otras reglas requieren que se dé prioridad a los que han 
trabajado durante un cierto número de años y, en los casos en que dos candidatos tengan 
las mismas calificaciones a este respecto, se opta por los que han trabajado en la misma red 
de escuelas o han sido empleados de la misma autoridad organizadora.

	 Como muestra la gráfica 5.1, en la mayoría de los países los directores tienden a infor-
mar que desempeñan un papel más prominente para la escuela en el nombramiento que 
en el despido de los docentes; las mayores diferencias se encuentran en Canadá y Dina-
marca (21 y 40 puntos porcentuales, respectivamente). En Bélgica, Estados Unidos de Amé-
rica, Hungría, Islandia, Nueva Zelanda, los Países Bajos y la República Checa, más de 95% de 
los estudiantes están matriculados en escuelas cuyos directores informan que tienen alguna 
autoridad en el despido de profesores (el promedio nacional es 54%).

Gráfica 5.1 Percepción de los directores acerca de la responsabilidad de la escuela 
en la contratación y despido de docentes, 2000

Porcentaje de estudiantes de 15 años de edad matriculados en escuelas cuyo director 
informa que la contratación y el despido de docentes no es responsabilidad de la escuela

Nota: en el caso de los Países Bajos, la tasa de respuesta es demasiado baja para asegurar la comparación.
Fuente: base de datos OCDE PISA, 2001.

	 El cuadro 5.2 indica que las listas de candidatos son utilizadas de manera predomi-
nante por siete países (Alemania, Austria, Bélgica [comunidad francesa], Israel, Italia, Japón 
y Suiza) e involucran la clasificación de los candidatos por parte de una autoridad guberna-
mental siguiendo criterios específicos. Con este método por lo general se selecciona entre un 
grupo de docentes elegibles y después se hace la asignación a las escuelas. Seis países, que 
ilustran los sistemas de empleo de docentes basados en la carrera (Corea, España, Francia, 
Grecia, Italia y Japón), utilizan una variante de la lista de candidatos; se utilizan oposiciones 
organizadas en forma central o regional como un medio clave para determinar cuáles soli-
citantes son elegibles para ser contratados como docentes. La calificación mínima exigida 
para aprobar el examen suele establecerse en relación con el número de puestos vacantes 
que necesitan ocuparse en la zona en cuestión.
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	 Si bien las oposiciones de ingreso son consideradas como importantes controles de 
calidad en los países con servicios públicos basados en la carrera, también quedan abier-
tas a críticas por no estar enmarcadas en términos de lo que los docentes deberían saber o 
ser capaces de hacer como profesionales competentes. Por ejemplo, en el caso de Corea el 
informe nacional destaca que: “la prueba de papel y lápiz del examen de empleo es irrele-
vante para evaluar la habilidad y la aptitud del candidato para enseñar… Debido a la falta 
de un dominio estandarizado de las preguntas de la prueba y las diferencias curriculares 
entre las instituciones de formación magisterial, los candidatos tienen dificultad para pre-
pararse en forma sistemática para el examen… La entrevista también es criticada por su 
naturaleza formal… [y] no puede evaluar la capacidad y el carácter requeridos para la ense-
ñanza… la mayoría de los estudiantes que asisten a instituciones de formación magisterial 
se concentran en estudiar [para] el examen de empleo, sacrificando el aprendizaje ‘normal’ 
mediante cursos universitarios, concebidos en sus orígenes para alimentar la capacidad de 
la profesión docente”. La pesada carga colocada sobre la etapa de selección y su naturaleza 
altamente formal, pueden también ser barreras para quienes quieren entrar a la docencia a 
mediados de su carrera.

Investigación sobre la participación de la escuela en la selección de docentes

En general, los resultados de PISA muestran que hay una correlación positiva entre el grado 
de participación de la escuela en los nombramientos de los profesores y en el desempeño de 
los estudiantes en habilidades de lectura, aunque tal correlación no es tan fuerte como con 
otros aspectos de la autonomía de la escuela como la decisión sobre qué cursos se ofrecen y 
sobre las asignaciones de presupuesto dentro de la escuela (OCDE, 2001). En los países donde 
las escuelas difieren significativamente en cuanto al grado de autonomía de toma de deci-
siones de la escuela (sobre todo entre diferentes sistemas escolares como Australia, Austria, 
Canadá, España y Suiza), hay también una relación fuerte e importante dentro del país entre 
la autonomía de la escuela y el desempeño de los estudiantes. Desde luego, no es posible 
interpretar estos hallazgos en un sentido causal pues, por ejemplo, la autonomía de la escuela 
y el desempeño podrían muy bien reforzarse mutuamente o ser influidos por otros factores.

	 En tanto que los países con mayores niveles de autonomía de la escuela en áreas par
ticulares tienden a tener un mejor desempeño, preocupa que la mayor independencia de las 
escuelas pueda generar mayores desigualdades en el desempeño. Sin embargo, los resulta-
dos de PISA sugieren que una mayor autonomía escolar no necesariamente está relacionada 
con mayores disparidades en el desempeño escolar. Por ejemplo, Finlandia y Suecia, entre 
los países con el grado más alto de autonomía escolar en muchas de las mediciones utiliza-
das en PISA 2000, muestran (junto con Islandia) las diferencias en desempeño más peque-
ñas entre las escuelas.

	 Wößmann (2003) utilizó información del Third International Mathematics and Science Study 
(TIMSS) para examinar la relación entre diferentes aspectos de la toma de decisiones centra-
lizada y realizada a nivel escolar y el desempeño de los estudiantes. Concluyó que los estu-
diantes en escuelas con autonomía para decidir acerca de la contratación de docentes se 
desempeñaban mucho mejor estadísticamente en matemáticas y ciencia, como lo hicieron 
los estudiantes de escuelas que podían determinar los propios sueldos de los docentes. Por 
otra parte, los estudiantes de escuelas que tenían la responsabilidad principal de formular 
el tamaño del presupuesto escolar lograban menores calificaciones en matemáticas y cien-
cia, al igual que los registrados en escuelas con la responsabilidad de determinar sus propios 
currículos y establecer estándares para exámenes. Concluyó que, dado que la autonomía 
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escolar, al establecer estándares y el tamaño del presupuesto escolar, parece relacionarse 
negativamente con el desempeño de los estudiantes, mientras que la autonomía escolar en 
la gestión de personal y las decisiones de procesos parece relacionarse de manera positiva 
con el desempeño, los sistemas escolares deberán asegurar el control externo de niveles de 
recursos y estándares de desempeño, pero proporcionar a las escuelas libertad en las áreas 
de proceso, como la gestión de personal, donde es importante el conocimiento a nivel escolar.

	 Los incentivos para las escuelas son vitales a este respecto. Ballou (1996) y Ballou y Pod-
gursky (1998) ofrecen una amplia comparación de los docentes de escuelas públicas y pri-
vadas en Estados Unidos de América. Encontraron que es más probable que las escuelas 
públicas seleccionen candidatos cuya formación académica señala habilidades cognitivas 
sólidas y dominio de la materia. También encontraron que el sueldo de los docentes, aun-
que en promedio era más bajo en las escuelas privadas, está menos reducido y relacionado 
más de cerca con las aptitudes y habilidades escasas (como la enseñanza de matemáticas 
y ciencia) en las escuelas privadas que en las públicas. Su conclusión general fue que las 
escuelas públicas, que compiten poco por estudiantes, no invierten un esfuerzo suficiente 
en encontrar a los mejores candidatos para los puestos docentes.

	 Hanushek y Rivkin (2003) utilizan la variación en la forma más común de elección de 
escuela pública en Estados Unidos de América —los padres eligen entre escuelas al escoger 
su zona de residencia— para examinar el efecto de la competencia de las escuelas públicas 
con respecto a la calidad docente. La evidencia sugiere que más competencia tiende a aumen-
tar la calidad de los docentes, en particular para escuelas que sirven predominantemente a 
estudiantes de bajos ingresos. Hoxby (1994) encontró que donde las escuelas públicas com-
piten por estudiantes de escuelas privadas, los sueldos de los docentes de las escuelas públi-
cas son más altos y los resultados de los estudiantes, mejores.

	 Boyd et al. (2003) muestran diferencias asombrosas en las calificaciones de los docentes 
en los distritos de escuelas públicas en Estados Unidos de América. Para que los sistemas 
escolares adopten un método más descentralizado de elección de carrera y contratación de 
docentes, es claro que las escuelas ubicadas en una zona desfavorecida necesitarán una canti-
dad sustancialmente mayor de recursos que les permitan competir sobre una base equitativa.

5.4. Periodos de prueba para los docentes principiantes

El cuadro 5.3 resume la posición con respecto a los periodos de prueba para docentes princi-
piantes en las escuelas públicas entre los países participantes. En total, 20 de los 25 sistemas 
con información pertinente utilizan periodos de prueba para docentes nuevos con estatus 
de funcionario o de empleado asalariado. En 16 de estos países el periodo de prueba arranca 
cuando el docente se incorpora a la docencia, mientras que en otros cuatro es parte de la 
formación magisterial inicial por lo menos para algunos profesores: Austria, Bélgica (comu-
nidad flamenca), Canadá (Quebec) y Francia. En cinco países: Bélgica (comunidad francesa), 
Chile, Corea, Irlanda del Norte y los Países Bajos no hay periodos de prueba.

	 Por lo general, cuando los países ofrecen diferente estatus de empleo a los docentes, 
no hacen una distinción con respecto al requisito de periodo de prueba, con la excepción 
de Japón (donde sólo los funcionarios son sujetos a un periodo de prueba). La duración del 
periodo de prueba varía entre tres meses (Dinamarca y Hungría) y tres años (en algunos casos 
en Alemania, Israel y ciertas partes de Estados Unidos de América), pero por lo común es de 
seis meses a un año en la mayoría de los países.
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	 Once sistemas proporcionaron información acerca de la proporción de docentes que no 
pasa la etapa de prueba. Indicaron que la proporción suele ser de 1% o menos. Escocia observó 
que cerca de 2% de los docentes principiantes no pasa el periodo de inducción, aunque algu-
nos candidatos se marchan antes de recibir una evaluación negativa, y Francia indicó que 
puede llegar a 3%.

	 Por lo general, aprobar los criterios de prueba no garantiza el acceso a un puesto perma-
nente; tiene que haber una vacante disponible. Dado que la mayoría de los docentes exis-
tentes en casi todos los países tiene ya un estatus permanente, cargar con las implicaciones 
de la baja en la matrícula corresponde en gran medida a los docentes principiantes, quienes 
no pueden conseguir empleo permanente, mientras que los que tienen puestos permanen-
tes se muestran reacios a dejarlos. En algunos países un docente con titularidad continúa 
siendo empleado de la misma escuela, aunque su puesto se pierda debido a la baja en el 
número de alumnos. Por consiguiente, a pesar de que el periodo formal de prueba puede ser 
de cerca de 12 meses, obtener la permanencia podría requerir mucho más tiempo; en estas 
circunstancias muchos docentes recién calificados se resisten a empezar a buscar puestos 
en la enseñanza y hay tasas altas de desgaste entre los docentes temporales.

Cuadro 5.3. Periodo de prueba para docentes principiantes, escuelas públicas, 2004

  Docentes con estatus de funcionarios Docentes con estatus de empleado asalariado

Existencia del 
periodo de 

prueba

Duración 
del periodo 
de prueba

¿Alrededor de 
qué porcentaje 
de docentes no 
pasa la etapa de 

prueba?

Existencia del 
periodo de prueba

Duración del 
periodo de prueba

¿Alrededor de qué 
porcentaje de docentes 

no pasa la etapa de 
prueba?

Alemania
Sí, al entrar a la 

docencia
Máximo de 

3 años
n.d. Sí 6 meses n.d.

Australia
Sí, al entrar a la 

docencia

Por lo 
común 

entre 6 y 12 
meses

Varía, por lo 
común menos 

de 1%
A menudo sí

Algunas veces 6 
meses-2 años, 

dependiendo de la 
jurisdicción

1% en algunas jurisdic-
ciones

Austria1 n.a. n.a. n.a.

Sí, como parte de la 
formación magiste-
rial inicial, sólo en 
el segundo ciclo 
de la educación 

secundaria 

1 año Insignificante

Bélgica (Fl.)

Sí, como parte 
de la formación 

magisterial 
inicial

n.d. n.d.
Sí, como parte de la 
formación magiste-

rial inicial
n.d. n.d.

Bélgica (Fr.) No n.a. n.a. No n.a n.a

Canadá 
(Quebec)

n.a. n.a. n.a.
Sí, como parte de la 
formación magiste-

rial inicial
1 año Insignificante

Chile No n.a. n.a. n.a n.a n.a

Corea No n.a. n.a. n.a n.a n.a

Dinamarca n.d. n.d. n.d.
Sí, al entrar a la 

docencia
3 meses 0-1%

Estados 
Unidos de 
América5

Sí 1-3 años n.d.3 n.a. n.a. n.a.

Finlandia
A criterio del 
empleador

Máximo de 
6 meses

n.d. n.a n.a n.a
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  Docentes con estatus de funcionarios Docentes con estatus de empleado asalariado

Existencia del 
periodo de 

prueba

Duración 
del periodo 
de prueba

¿Alrededor de 
qué porcentaje 
de docentes no 
pasa la etapa de 

prueba?

Existencia del 
periodo de prueba

Duración del 
periodo de prueba

¿Alrededor de qué 
porcentaje de docentes 

no pasa la etapa de 
prueba?

Francia

Sí, como parte 
de la formación 

magisterial 
inicial

1 año 1-3% Sí
Varía según la 
duración del 

contrato
n.d.

Grecia
Sí, al entrar a la 

docencia
2 años 0% n.a n.a n.a

Hungría2

Sí, al entrar a 
la docencia 
pero no es 
obligatorio

Máximo de 
90 días

n.d.3

Sí, al entrar a la 
docencia pero no 

es obligatorio

Máximo de 90 
días

n.d.

Irlanda4 n.a. n.a. n.a. Sí 1 año Menos de 1%

Israel
Sí, al entrar a la 

docencia
2-3 años n.d.

Sí, al entrar a la 
docencia

2-3 años n.d.

Italia
Sí, al entrar a la 

docencia
1 año 1% n.a n.a n.a

Japón
Sí, al entrar a la 

docencia

Entre 6 
meses y 1 

año
0.60% No n.a n.a

Países Bajos n.a. n.a. n.a. No n.a n.a

Reino Unido 
(Inglaterra)

n.a. n.a. n.a. Sí 1 año académico 0.15%

GB (Irlanda 
del Norte)

n.a. n.a. n.a. No n.a n.a

Reino Unido 
(Escocia)

n.a. n.a. n.a. Sí

1 año en el 
contexto de un 
programa de 

inducción; de otra 
manera, 1 año y 

un trimestre 

Cerca de 2% en el con-
texto de un programa 
de inducción, aunque 
algunos candidatos 
renuncian antes de 

obtener una evaluación 
negativa

Reino Unido 
(Gales)

n.a. n.a. n.a. Sí 1 año académico n.d.

República 
Eslovaca

n.a. n.a. n.a.
Sí, pero no es 

obligatorio
3 meses n.d.

Suecia n.a. n.a. n.a.
Sí, al entrar a la 

docencia
1 año n.d.

Suiza n.a. n.a. n.a.
Sí, al entrar a la do-
cencia y para cada 
cambio de trabajo

Entre 3 y 6 meses n.d.

Definición: en esta tabla se presenta el periodo de prueba al que los docentes a menudo son sujetos para evaluar su aptitud para la do-
cencia. Terminarlo con éxito les da acceso a un puesto docente permanente (o regular) o uno provisional/temporal.
Notas: n.a. = información no aplicable porque la categoría no se usa; n.d. = información no disponible.
1. Los docentes sólo pueden obtener el estatus de funcionarios después de algunos años de experiencia docente. Al entrar a la profesión, 
tienen el estatus de empleado asalariado.
2. Además del periodo de prueba descrito, el estatus de funcionario sólo se otorga después de por lo menos 1 año con un contrato a 
plazo fijo.
3. De los datos anecdóticos se deduce que la tasa es baja.
4. Los docentes tienen estatus de servidores públicos en vez del de funcionarios.
5. Las políticas varían según el distrito escolar (agencias educativas municipales locales) y es difícil expresar el promedio nacional pues 
hay 15 000 distritos escolares y no se cuenta con políticas uniformes en todo el país.
Fuente: derivado de información proporcionada por los países participantes en el proyecto. Debe interpretarse que el cuadro proporciona 
sólo indicaciones generales y no una comparación estricta entre países.

Cuadro 5.3. Periodo de prueba para docentes principiantes, escuelas públicas, 2004 
(cont.)
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5.5. Respuestas a las necesidades de contratación de personal a corto plazo

En algunos países, las escuelas enfrentan dificultades para el reemplazo temporal de los 
docentes, pues no hay mecanismos para tal fin que funcionen en forma expedita. Además, a 
menudo no se cuenta con los medios financieros adicionales para proporcionar a las escue-
las recursos docentes adicionales. La falta de una respuesta sistemática a las necesidades 
de reemplazo puede interrumpir los programas escolares y dificultar la participación de los 
docentes en actividades de formación profesional.

	 El cuadro 5.4 resume las maneras en que los países gestionan los reemplazos de docen-
tes a corto plazo en las escuelas públicas. En 70% de los países hay un límite para el periodo 
durante el cual puede contratarse a un docente sustituto, por lo común para un máximo de 
un año escolar. En contraste, en siete países no se especifica un periodo máximo (Austria, 
Chile, Dinamarca, Finlandia, Inglaterra y Gales, la República Eslovaca y Suiza). Sin embargo, 
cuando se especifica un límite de tiempo, los países por lo general proporcionan la posibili-
dad de renovar un nombramiento de reemplazo.

	 Poco más de la mitad de los países (13 de 24) utilizan alguna forma de grupo de reem-
plazo, en la que los docentes son empleados sobre una base contractual por la autoridad 
educativa pertinente, para cubrir las ausencias a corto plazo. El recuadro 5.5 describe el sis-
tema de grupos de reemplazo utilizado en la comunidad flamenca de Bélgica, que también 
sirve para proporcionar una forma de empleo garantizado para los docentes principiantes, 
así como el regreso a la enseñanza de antiguos docentes. Algunos países (Dinamarca, Ingla-
terra y Gales, y los Países Bajos) también hacen uso de agencias privadas de empleo para 
obtener reemplazos a corto plazo. 4

Recuadro 5.5. El Grupo de Reemplazo de docentes de la comunidad flamenca de Bélgica

Durante fines de la década de 1990 se observó que en la comunidad flamenca de Bélgica, los 
docentes nuevos enfrentaban dificultades para obtener nombramientos seguros, a medida 
que bajaba el número de puestos permanentes. Esto era desalentador para los docentes 
principiantes y provocó que muchos dejaran la docencia por completo. El Grupo de Reem-
plazo se introdujo en el año escolar 2000/2001 como respuesta a este problema. Se trata de 
un grupo de docentes cuyo sueldo es pagado por el Ministerio de Educación y que desem-
peñan labores de enseñanza a corto plazo para las escuelas. Los docentes especifican la 
zona geográfica particular en la que desean trabajar, y están disponibles para colaborar en 
todas las escuelas que se registran para tener acceso al grupo de reemplazo (es decir, no se 
restringen al empleo en una sola red). La Agencia Flamenca de Servicios de Empleo y For-
mación técnico-profesional (vdab) gestiona el programa. Los solicitantes seleccionados son 
asignados a una “escuela base” y trabajan ahí cuando no son requeridos para reemplazar 
a docentes en otras escuelas. Por tanto, a las escuelas se les facilita encontrar reempla-
zos para los docentes ausentes y los profesores principiantes tienen seguridad en el empleo 
y un sueldo durante por lo menos un año. También brinda una oportunidad para que las 
escuelas evalúen la capacidad de los docentes para ocupar puestos a más largo plazo. Los 
docentes que regresan a la profesión u otros empleados que están considerando adoptar 
una carrera en la enseñanza también pueden registrarse en el grupo. Más de dos tercios de 
las escuelas flamencas participan en el grupo y en 2003/2004 se registraron cerca de 4 100 
docentes. Se trata de números significativos en relación con el número total de docentes 
principiantes en el sistema. A pesar del gran apoyo que ha recibido el programa, preocupa 
que el número total de lugares pagados por el gobierno sea demasiado limitado para las 
necesidades de reemplazo de las escuelas.

4 La función de estas agencias en el Reino Unido se explora en Morrison (1999).
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Cuadro 5.4. Reemplazos de docentes a corto plazo, escuelas públicas, 2004

 

¿Por cuánto tiempo puede ser contratado 
un docente sustituto?

¿Existen grupos de reemplazo o 
agencias intermediarias para pro-
porcionar a las escuelas docentes 

sustitutos?

¿Puede un aumento en las horas de los 
profesores utilizarse para responder a la 

ausencia temporal de un docente?

¿Puede un aumento en el tamaño de 
las clases utilizarse para responder a la 

ausencia temporal de un docente?

Alemania Máximo de un año escolar Sí, en algunos Länder hay grupos 
de reemplazo

Sí, con un máximo fijo de horas extra sin 
pago extra (en promedio, 4 horas por 
semana) y las horas extra adicionales 

con pago extra

Sí

Australia
Varía, dependiendo de las circunstancias y 
las jurisdicciones, por lo común desde 20 

días hasta un año escolar

Sí, por lo común un grupo de 
reemplazo

Algunas veces sí, pero con condiciones, 
por ejemplo, no excederse de las horas 

de tiempo completo de un docente

Varía, puede suceder en los casos en 
los que no se cuenta con un docente 

sustituto idóneo

Austria No hay límite No No No

Bélgica (Fl.) Máximo hasta el fin del año escolar Sí, un grupo de reemplazo
Sí, con un máximo fijo de horas extra sin 
pago extra y las horas extra adicionales 

con pago extra
Sí

Bélgica (Fr.) Máximo de un año escolar No No No

Canadá (Quebec) Máximo de un año escolar Sí, grupos de reemplazo locales Sí, horas extra con pago extra No

Chile No hay límite No Sí, horas extra con pago extra No

Corea Máximo de 3 años No No No, con algunas excepciones (por ejem-
plo, en escuelas pequeñas o rurales)

Dinamarca No hay límite Sí, agencias intermediarias, grupos 
municipales y equipos Sí, horas extra con pago extra Sí

Estados Unidos 
de América3 Máximo hasta el fin del año escolar Sí, hay grupos de reemplazo Por lo general sí Por lo general sí

Finlandia No hay límite No Sí, horas extra con pago extra A criterio del director de la escuela y de 
la autoridad educativa local

Francia Máximo de un año escolar pero es 
renovable Sí, hay grupos de reemplazo Sí, horas extra con pago extra Sí

Grecia Máximo hasta el fin del año escolar Sí, hay grupos de reemplazo Sí, con un máximo fijo de hora extra sin 
pago extra

Sí, hasta el tamaño de clase máximo 
legislado

Hungría Máximo de 5 años escolares, con algunas 
excepciones No1 Sí, horas extra con pago extra Sí, como una solución provisional con 

pago extra para el docente

Irlanda
Máximo hasta el fin del año escolar, pero 

puede ser por 5 a 10 años si se debe a un 
descanso de carrera o un traslado temporal

Por lo común, no2 No
Sólo en educación primaria en forma 

limitada, por ausencias cortas y cuando 
no hay un docente sustituto disponible

Israel Máximo hasta el fin del año escolar No Sí, horas extra con pago extra durante 1 
año cuando mucho Por lo común no

Italia Máximo hasta el fin del año escolar Sí, hay grupos de reemplazo Sí, horas extra con pago extra No

Japón Máximo de 1 año escolar No No No

Países Bajos Máximo de 1 año escolar Sí, hay tanto grupos de reemplazo 
como agencias intermediarias Sí, horas extra con pago extra Sí

Reino Unido (Ing. 
y Gal.) No hay límite Sí, hay tanto grupos de reemplazo 

como agencias intermediarias No Sí

Reino Unido 
(Irl. N.) Máximo de 1 año escolar n.d. A criterio del empleador y de acuerdo 

con el docente A criterio del empleador

Reino Unido 
(Escocia) Máximo de 1 año escolar Sí, hay grupos de reemplazo Sí, con un máximo fijo de horas extra sin 

pago extra
Sí, hasta el tamaño máximo de clase 

autorizado

República 
Eslovaca No hay límite No Sí Sí, hasta un tamaño máximo de clase

Suecia Máximo de 1 año escolar No Sí, horas extra con pago extra Sí

Suiza No hay límite Algunos grupos de reemplazo en 
algunos cantones Sí, horas extra con pago extra Sí

Definiciones: este cuadro presenta las respuestas de los sistemas escolares a la necesidad de reemplazar temporalmente a un docente. Se consideran ausencias de varias duraciones, algunas 
desde periodos muy cortos (debidas, por ejemplo, a una licencia por enfermedad o a una breve actividad de formación profesional), hasta periodos de un año escolar o incluso más largos 
(como en el caso de una licencia por maternidad, un año sabático u otra forma de ausencia prolongada). Grupos de reemplazo se refiere a los programas en los que la autoridad educativa 
emplea a docentes sobre una base contractual (a nivel central o local) para cubrir ausencias temporales de docentes. Agencias intermediarias son agencias privadas de empleo que operan 
como intermediario entre las autoridades educativas locales o de las escuelas y los posibles docentes sustitutos.
Notas: n.d. = información no disponible
1. Un decreto de 1997 posibilita el establecimiento de grupos de reemplazo a nivel local, pero hasta ahora no se ha convertido en una práctica general.
2. Para la educación primaria, se dispone de un Programa de Provisión de Docentes en un número limitado de ubicaciones urbanas para zonas definidas de selección. Es un servicio limitado, 
no disponible para todas las escuelas.
3. Las políticas varían según el distrito escolar (agencias educativas municipales locales) y es difícil expresar el promedio nacional pues hay 15 000 distritos escolares y no se cuenta con 
políticas uniformes en todo el país.
Fuente: derivado de información proporcionada por los países participantes en el proyecto. Debe interpretarse que el cuadro proporciona sólo indicaciones generales y no una comparación 
estricta entre países.
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	 En la mayoría de los países (18 de 24), pueden aumentarse las horas de otros docen-
tes para responder a la ausencia temporal de un docente, y en casi todos los casos las horas 
adicionales de enseñanza arriba de un nivel especificado causan un pago extra. En más de 
la mitad de los países (14 de 23) el director tiene la facultad de aumentar el tamaño de las 
clases como respuesta a la ausencia temporal de un docente, aunque ésta se considera una 
medida también temporal.

5.6. Movilidad de los docentes

Movilidad entre las escuelas

Otro aspecto característico del mercado laboral magisterial es la tasa relativamente baja de 
movilidad de los docentes dentro de los países entre escuelas y jurisdicciones educativas. 
Si bien esto puede provocar que las escuelas tengan un personal estable, hay preocupación 
con respecto a que puede inhibir la introducción de ideas y habilidades frescas a las escue-
las. Puede también agravar los desequilibrios regionales en la oferta y demanda de docentes.

	 Por ejemplo, en Alemania, las estadísticas apuntan hacia cierta movilidad dentro del 
Länder, pero muy pocas transferencias entre ellos. Según las estadísticas de la KMK (Comi-
sión Permanente de Ministros de Cultura de Alemania), que consideran los flujos de docen-
tes de tiempo completo para el año académico 2001/2002, cerca de 9% de los profesores dejó 
su puesto docente inicial. De éstos, alrededor de un tercio pidió su traslado a otra escuela 
dentro del mismo Länder, mientras que sólo aproximadamente 2% de los que se marchaban 
se trasladaban a una escuela en otro Länder. Las mismas estadísticas revelan que, entre los 
docentes que permanecen en la profesión, sólo 3% fue transferido a otra escuela para el año 
académico 2001/2002.

	 Algunos países en los que los sistemas educativos están muy descentralizados aún se 
ven afectados por barreras a la movilidad, como el limitado reconocimiento en todo el país 
de las calificaciones docentes de diferentes provincias o estados. Por ejemplo, en Alemania, 
la limitada movilidad no es sorprendente, ya que el KMK acordó, apenas en 1999, que “los 
exámenes para la carrera docente realizados siguiendo las recomendaciones del Comité Per-
manente” debían ser reconocidos recíprocamente por los diferentes Länder. Sin embargo, las 
diferencias considerables entre los Länder de las estructuras del sistema escolar y el vínculo 
cercano entre estas estructuras y los sistemas de formación magisterial inicial son obstácu-
los para la implementación del acuerdo. Es evidente que está lejos de lograrse una integra-
ción total del mercado laboral magisterial a nivel nacional.

	 En Japón, se espera que los profesores cambien de escuela de manera periódica a lo largo 
de su carrera. El propósito de tal medida es asegurar que todas las escuelas tengan acceso a 
docentes eficientes y a una distribución equilibrada de profesores experimentados y prin-
cipiantes. También se considera como una manera de ampliar las habilidades de los docen-
tes al darles experiencia en diferentes escuelas. La asignación de docentes es decidida por 
la autoridad educativa prefectural, la cual consulta con los directores y con las autoridades 
municipales para conocer sus necesidades de personal. La opinión de cada docente suele 
verse reflejada durante este proceso. El proceso varía de una prefectura a otra, pero por lo 
general se requiere que los docentes cambien de manera periódica a escuelas diferentes den-
tro de la prefectura y el periodo común de trabajo en una escuela es de cinco a siete años. 
Por ejemplo, algunas prefecturas clasifican a las escuelas de acuerdo con las características 
de la población, la situación geográfica y el tipo de programa y se exige a los docentes que 
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obtengan experiencia en los diferentes tipos de escuelas a lo largo de su carrera. Los docen-
tes reciben ayuda económica para cubrir sus costos de transporte y vivienda. Un método 
similar de movilidad magisterial se utiliza en Corea.

Movilidad entre la docencia y otras ocupaciones

La entrada a la profesión docente con experiencia profesional ajena a la educación es aún un 
fenómeno bastante limitado, aunque, como vimos en el capítulo 4, está creciendo en diversos 
países. Sin embargo, hasta la fecha, la contratación de personas con otro tipo de experien-
cia ha tendido a centrarse en cubrir la escasez de habilidades; si bien esto es muy impor-
tante, puede significar que no se están aprovechando otras fuentes posiblemente valiosas de 
docentes nuevos. La principal excepción de esto es la formación profesional donde la expe-
riencia en otra profesión es a menudo un prerrequisito y hay mecanismos para que la gente 
comience a enseñar sin haber necesariamente completado las calificaciones docentes. En 
la mayoría de los países, la estructura de incentivos actual no alienta la movilidad entre la 
educación y otros sectores de actividad. En particular, el reconocimiento de las calificaciones, 
la antigüedad y las habilidades adquiridas en los sectores distintos de la educación es limi-
tado (véase el cuadro 3.4), lo cual reduce el grado de incorporación a la docencia de nuevas 
habilidades que ayuden las escuelas a reaccionar ante las cambiantes exigencias externas.

	 En la mayoría de los países parece también haber poco margen de movimiento en la otra 
dirección; hay pocas oportunidades para que los docentes dediquen tiempo a trabajar fuera 
del ámbito educativo como una parte estructural de su desarrollo de carrera (en el recuadro 
5.6 se describe una excepción en Japón). Parte de la explicación reside en los beneficios pro-
porcionados por los sistemas de servicio público basado en la carrera y los reglamentos que 
restringen el reconocimiento de la experiencia externa de trabajo para los sueldos y pensio-
nes de jubilación. Una mayor portabilidad de los beneficios de pensiones entre los sectores 
público y privado ayudaría mucho a este respecto. Además, las calificaciones docentes que 
están estructuradas para señalar la viabilidad de ser contratado a otros empleadores darían 
margen para un mayor movimiento de la educación a otros sectores, adaptando con mayor 
facilidad al sistema a periodos de oferta excesiva de docentes y permitiendo los intercam-
bios con otros sectores económicos con beneficios potenciales para la educación.

Recuadro 5.6. El Programa de Formación de Experiencia Social para docentes en Japón

En Japón se brinda a los docentes la oportunidad de trabajar fuera de las escuelas durante 
periodos limitados de tiempo mediante el Programa de Formación de Experiencia Social pro-
movido por las autoridades educativas locales (prefecturas) con apoyo del Ministerio de 
Educación. El objetivo general es que los docentes mejoren sus habilidades (por ejemplo, 
interpersonales, sociales, empresariales), amplíen su visión y comprendan lo que la socie-
dad espera de las escuelas. Se espera que el impacto de las experiencias de los docentes 
se vea reflejado en las actividades escolares por medio de mejoras en su enseñanza y en 
la comunicación con los estudiantes, padres de familia y la comunidad.

	 Hay una amplia gama de posibilidades. Los docentes pueden trabajar en empresas 
privadas (por ejemplo, en un hotel o una tienda departamental), instalaciones de bienes
tar social (por ejemplo, hospicios, centros para personas con necesidades especiales), 
instituciones de interés público (por ejemplo, centros cívicos, museos, bibliotecas) o en 
la administración (por ejemplo, oficina gubernamental local). La naturaleza y estructura 
de los programas dependen de cada autoridad educativa local. Por lo común, existen dos 
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tipos de programas: i) programas cortos que duran menos de un mes y suelen ser parte 
del proceso de inducción para docentes principiantes y ii) programas más largos con una 
duración que oscila entre un mes y un año, y dirigidos a docentes más experimentados.

	 El número de participantes en los programas largos está creciendo con rapidez y llegó 
a 1 353 docentes en 2002 (907 en empresas privadas, 240 en instalaciones de bienestar 
social, 71 en instituciones de interés público y 135 en otros tipos de ubicaciones). Durante el 
periodo de formación, los participantes reciben un sueldo de la autoridad educativa local. 
A menudo se solicita a los participantes que informen sobre la formación en los semina-
rios de los docentes y difundan su experiencia en la escuela. La experiencia ha recibido 
la aprobación de las autoridades educativas y el creciente interés de los docentes.

Movilidad entre países

Hay indicaciones de que la movilidad de los docentes entre países está creciendo. Organiza-
ciones regionales como la Comisión Europea apoyan a una variedad de programas de inter-
cambio de docentes y brindan otras oportunidades para que docentes de diferentes países 
trabajen juntos. Varios países participan también en el intercambio bilateral de docentes y en 
la organización de redes. Hay también indicaciones de que los países reclutan activamente a 
docentes del extranjero para ayudar a cubrir la escasez general de docentes o proporcionar 
enseñanza del idioma a niños de grupos inmigrantes. Por ejemplo, entre los países de habla 
alemana los datos muestran que docentes de Austria y Alemania trabajan en Suiza, donde 
los sueldos son por lo general más altos y ha habido más puestos vacantes.

	 En el presente el Reino Unido es tal vez la región más activa en la contratación de docen-
tes del extranjero. Hay como 100 agencias privadas que proveen de docentes a las autoridades 
locales y las escuelas, y las más grandes tienden a tener oficinas de selección en Australia, 
Nueva Zelanda, Sudáfrica y Canadá. Se estimó que cerca de 10 000 docentes del extranjero 
fueron contratados para enseñar en el Reino Unido en 2000 (Barlin y Hallgarten, 2002); esto 
equivale a una gran proporción de los docentes nuevos: en el mismo año cerca de 16 000 gra-
duados de los cursos de formación magisterial del Reino Unido comenzaron a trabajar. Los 
profesores contratados del extranjero son por lo general ubicados en las zonas con la más 
seria escasez de personal, en especial en Londres. Si bien en general esta medida se consi-
dera útil a corto plazo, se han manifestado preocupaciones con respecto a la capacidad de 
estos docentes extranjeros, a menudo inexpertos, para enseñar en el Reino Unido, sobre todo 
en zonas desfavorecidas, y con respecto al limitado apoyo que muchos de ellos reciben.

	 .Nueva Zelanda es otro país que realiza una selección activa de docentes extranjeros. 
Los incentivos ofrecidos incluyen subvenciones para reubicación, exención de requisitos 
de inmigración, reconocimiento de la experiencia docente en el extranjero para fines sala-
riales (de manera correspondiente, los docentes de Nueva Zelanda que han enseñado en el 
extranjero tienen derecho a un crédito completo de servicio cuando se les asigna a cualquier 
escuela de Nueva Zelanda), y reducciones en la carga docente regular para su primer año.

	 Se está expresando preocupación acerca del impacto de contratar a docentes de paí-
ses en desarrollo que tienen escasez de trabajadores educados (Barlin y Hallgarten, 2002). 
Como respuesta a la preocupación de que dicha contratación pueda imponer grandes cos-
tos para los países de bajos ingresos y dificultar más el logro de los objetivos de la Educación 
para Todos, los ministros de Educación del Commonwealth acordaron un conjunto de pro-

Recuadro 5.6. El Programa de Formación de Experiencia Social para docentes en Japón
(cont.)
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tocolos diseñados para mitigar cualquier impacto negativo de la contratación de docentes 
entre países (Commonwealth Secretariat, 2004).

5.7. Prioridades para el desarrollo de políticas futuras

La mayoría de los docentes está empleada en el sector público, pero hay algunas diferen-
cias significativas en los modelos de empleo público que estructuran su trabajo, así como 
las presiones para el cambio. El modelo predominante en la docencia tal vez ha sido el ser-
vicio público “basado en la carrera”, en el cual la entrada es muy competitiva, el desarrollo 
de carrera está sumamente regulado, y el empleo para toda la vida está garantizado en gran 
medida. En tales sistemas, el desarrollo de carrera depende mucho de apegarse a los están-
dares organizacionales, lo que ayuda a asegurar la uniformidad y viabilidad de predicción 
de la provisión del servicio y un fuerte etos de grupo. Por otro lado, tales sistemas a menudo 
carecen de la flexibilidad y la capacidad o incluso incentivos para diseñar los servicios de 
manera que cubran necesidades diversas en ambientes diferentes. Nuevas oportunidades 
en el mercado de trabajo general han progresado de manera estable en un ambiente laboral 
relativamente regulado y menos atractivo para los jóvenes. Los sistemas de servicio público 
“basados en el puesto” ofrecen más flexibilidad y sensibilidad, pero también tienen riesgos: 
la posiblemente alta rotación de personal y la concentración del personal en puestos más que 
en la carrera pueden aumentar los costos de la selección y la gestión, y dificultar el desarrollo 
de valores compartidos y la provisión de un servicio consistente. Ambos modelos se encuen-
tran también bajo la presión general de reducir el gasto del sector público, lo que ha signifi-
cado que las reformas de empleo a menudo han coincidido con los recortes presupuestales.

	 Como respuesta a las presiones para el cambio, los sistemas basados en la carrera con 
selección de personal y desarrollo de la carrera centralizados están introduciendo más pues-
tos de empleo contractual o temporal, abriendo posibilidades a la selección externa, propor-
cionando a los administradores locales más margen para tomar decisiones de personal e 
instituir la gestión por objetivos. Los sistemas basados en el puesto, con métodos más des-
centralizados de nombramiento y formación del personal, están colocando mayor énfasis 
en los criterios generales del sistema para la selección de personal, la evaluación del desem
peño y la construcción de trayectorias de carrera.

	 La experiencia general de reformas del sector público muestra que no es fácil injertar 
características de un sistema notoriamente diferente a un modelo de empleo bien estable-
cido. Quienes se desempeñan en sistemas basados en la carrera que han cubierto criterios 
de empleo bien establecidos y han aceptado sueldos iniciales relativamente bajos pueden 
sentirse amenazados por un futuro menos predecible en el que más puestos se abren a la 
competencia interna y externa. En los sistemas basados en el puesto las personas a menudo 
tienen un estatus profesional y una autonomía derivados de sus habilidades especializa-
das y pueden sentirse amenazadas por los movimientos para instituir estándares en todo 
el sistema. También puede haber resistencia a los intentos de introducir más estructuras 
similares a la carrera si se percibe que debilitan la integridad del principio competitivo. Tales 
tensiones e incertidumbres son claramente evidentes con respecto al empleo de los docen-
tes y destacan la necesidad de una consulta y una prueba cuidadosa antes de que se imple-
menten cambios de importancia.

	 Las intervenciones políticas sugeridas en esta sección se tomaron de los informes 
nacionales, las visitas nacionales de análisis y otras investigaciones. No se aplican necesa-
riamente a todos los países participantes debido a sus diferentes circunstancias y tradicio-
nes del empleo en el sector público. Sin embargo, algunos temas comunes son evidentes en 
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las reformas que ahora se llevan a cabo en muchos países, sobre todo que los estudiantes se 
verán más beneficiados por los principios de la competición abierta para puestos de ense-
ñanza y la selección y el desarrollo de carrera basados en el mérito demostrado.

Usar sistemas de empleo más flexibles

Los docentes por lo general son contratados como funcionarios públicos, lo que implica, 
en varios países, que un docente al obtener un contrato permanente se vuelve titular de su 
puesto. Bajo estas circunstancias tal vez no hayan suficientes incentivos para que todos los 
docentes examinen continuamente sus habilidades y mejoren su práctica, en especial cuando 
hay sólo mecanismos limitados para la evaluación y rendición de cuentas de los profesores. 
La plaza titular puede dificultar también el ajuste de los números de los docentes cuando 
la matrícula baja o los currículos cambian, y puede significar que quienes habrán de ajus-
tarse serán los que no tienen la titularidad, por lo común los docentes que inician su carrera.

	 Podría ser útil requerir que los docentes renueven sus certificados como tales después 
de un periodo de tiempo, como cada cinco a siete años. La base para la renovación podría 
ser tan sencilla como el testimonio de que el profesor continúa cumpliendo los estándares 
de desempeño que se acuerdan en toda la profesión docente. Dicho cambio requeriría una 
atención cuidadosa para asegurar un sistema abierto, justo y transparente de evaluación 
magisterial que involucre a colegas, líderes escolares y expertos externos que estén apropia-
damente formados y dotados de recursos suficientes para estas tareas y ellos mismos eva-
luados sobre una base regular. Sustenta esta propuesta la visión de que los intereses de los 
estudiantes se ven más beneficiados cuando los docentes logran la seguridad en el empleo 
al continuar haciendo un buen trabajo, más que por las regulaciones que en efecto garanti-
zan su empleo. El examen periódico también ofrece la oportunidad de reconocer y certificar 
una enseñanza de calidad.

	 La introducción de formas más flexibles de empleo de docentes sería un cambio rele-
vante en muchos países y requeriría una consulta extensa con docentes y sindicatos de 
docentes para asegurar que los beneficios se entiendan con claridad, y evitar la introduc-
ción de métodos con los cuales de otra manera no sería factible trabajar. También obliga a 
los empleadores a asegurarse de que los docentes tengan oportunidades de mejorar su prác-
tica, mejorando así su capacidad de ocupar el puesto que desean y al mismo tiempo respon-
diendo a las cambiantes necesidades de las escuelas. Otro componente importante consiste 
en mecanismos justos pero veloces para reaccionar frente a una enseñanza ineficaz. Los 
docentes en esta situación deberán tener la oportunidad y el apoyo para mejorar pero, si 
esto no sucede, debería ser posible mover a estos docentes a nuevas funciones u obligarlos 
a salir del sistema escolar.

Proporcionar a las escuelas más responsabilidad para la gestión del personal docente

Las empresas de éxito a menudo comentan que la selección de personal es el conjunto más 
importante de decisiones que toman. En el caso de la docencia, la investigación sugiere que 
con demasiada frecuencia el proceso de selección sigue reglas acerca de las calificaciones y 
la antigüedad que tienen poca relación con las cualidades necesarias para ser un líder efi-
caz. El tamaño mismo de los sistemas escolares en muchos países testimonia que el pro-
ceso de la selección de docentes es a menudo muy impersonal, y es difícil que los docentes 
desarrollen un sentido de compromiso con las escuelas a donde se les asigna, o que las escue-
las desarrollen un sentido de compromiso con ellos.
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	 La escuela está emergiendo como la agencia clave dentro del sistema educativo para 
mejorar el aprendizaje de los estudiantes, lo que implica que las escuelas necesitan tener 
mayor responsabilidad —y el deber de rendir cuentas— por la selección, las condiciones de 
trabajo y la formación de los docentes. En los sitios donde las escuelas son valoradas por 
la calidad de sus resultados de aprendizaje, los líderes escolares buscarán y formarán acti-
vamente a los mejores docentes. Una interacción más directa mediante entrevistas perso-
nales y visitas a las escuelas por parte de los candidatos probablemente mejorará el ajuste 
entre las necesidades de los solicitantes y de las escuelas. Sin embargo, hacer que las escue-
las desempeñen un papel mayor en la selección de docentes implica cierta complejidad; 
puede haber una distribución inequitativa de docentes y favoritismo en la selección de los 
docentes por parte de las escuelas. Tales métodos parecen funcionar mejor cuando se siguen 
pasos paralelos para asegurar que la eficiencia y la equidad no corran peligro, por ejemplo, 
desarrollando las habilidades de los líderes escolares en gestión de personal, proporcionando 
a las escuelas desfavorecidas mayores recursos con los cuales seleccionar a docentes eficien-
tes, mejorando la disponibilidad de información en el mercado laboral magisterial y supervi-
sando los resultados de un método más descentralizado y con los ajustes correspondientes. 
La descentralización exitosa de la gestión de personal y la toma de decisiones en la escuela 
de manera más general, requieren que las autoridades centrales y regionales desempeñen 
un papel fuerte en asegurar una distribución adecuada y equitativa de los recursos de los 
docentes en todo el país. También es importante tener procedimientos independientes para 
asegurar la equidad y proteger los derechos de los docentes.

Ampliar los criterios para la selección de los docentes

Los criterios de selección de los nuevos docentes deben ampliarse para asegurar que se iden-
tifique a los solicitantes con el mayor potencial. Los procesos de selección más amplios por 
lo común incluyen entrevistas, preparación de planes de clases y demostración de habilida-
des docentes. Para evitar la difícil situación producida por los sistemas basados en la carrera, 
en los cuales los docentes principiantes reciben encargos en escuelas difíciles e impopulares 
con consecuencias potencialmente adversas para el aprendizaje de los estudiantes y su pro-
pio desarrollo de carrera, en algunos países se ha reducido el peso otorgado a la antigüedad 
en la atribución de vacantes. De esta manera se atribuye un mayor peso a las características 
que es más difícil medir —entusiasmo, compromiso y sensibilidad a las necesidades de los 
estudiantes—, pero que pueden estar relacionadas más directamente con la calidad de la 
enseñanza y del aprendizaje que las calificaciones y los años de experiencia.

	 Para los países que dependen de las oposiciones para seleccionar entre grandes núme-
ros de aspirantes a una carrera docente, es importante que el proceso de selección se base 
en estándares claros, transparentes y ampliamente aceptados de lo que los docentes prin-
cipiantes necesitan conocer y ser capaces de hacer para ser profesionales eficientes. Tales 
sistemas también necesitan proporcionar caminos apropiados hacia la enseñanza para quie-
nes entran a la docencia provenientes de otras carreras.

Hacer obligatorio el periodo de prueba

Está ampliamente probado que algunos docentes principiantes, sin importar cuán bien pre-
parados y apoyados estén, encuentran dificultades en cumplir con su tarea docente u opi-
nan que el trabajo no cumple sus expectativas. Un proceso formal de prueba puede brindar 
una oportunidad para que tanto los docentes nuevos como sus empleadores evalúen si la 
docencia es la carrera adecuada para ellos. Terminar con éxito un periodo de prueba de uno 
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a dos años de enseñanza debería ser obligatorio antes de recibir una certificación completa 
o un puesto docente permanente. Como se observó en el capítulo 4, a los docentes princi-
piantes debe dárseles todo tipo de oportunidades para trabajar en un ambiente escolar esta-
ble y bien sustentado, y la decisión acerca de la certificación debe ser tomada por un panel 
que está bien formado y cuenta con suficientes recursos para evaluar a los docentes nue-
vos. La terminación exitosa del periodo de prueba debe reconocerse como un paso de gran 
importancia en la carrera docente.

Cubrir las necesidades de personal a corto plazo

Las escuelas a menudo requieren docentes para trabajar a corto plazo cubriendo a profeso-
res que se ausentan debido a una enfermedad o a un programa de formación profesional, o 
bien, que trabajan en proyectos especiales para ayudar a la escuela. Sin docentes sustitutos 
fácilmente disponibles y la flexibilidad presupuestal para contratarlos, la carga de trabajo 
de otros docentes aumenta y las escuelas suelen verse limitadas en cuanto a las iniciati-
vas que pueden implementar. Algunos países informan de su éxito al establecer grupos de 
reemplazo locales o regionales, que pueden responder prontamente a las necesidades a corto 
plazo de la escuela en cuanto a docentes. Dichos grupos ofrecen el potencial de proporcionar 
respuestas rápidas a los desequilibrios entre la demanda y la oferta, y evitar a los docentes 
trabajo extra para cubrir a los colegas ausentes. También ofrecen la oportunidad del empleo 
continuo a los docentes principiantes que pueden estar teniendo dificultades para obtener 
puestos docentes regulares. Un grupo de reemplazo de docentes también puede ser un buen 
medio para supervisar los mercados locales y regionales y una manera de que los munici-
pios o las regiones cooperen con respecto a la contratación de docentes.

Fomentar una mayor movilidad de los docentes

La limitada movilidad de los docentes entre las escuelas y entre la docencia y otras ocupa-
ciones restringe la difusión de nuevas ideas y métodos, y provoca que los docentes gocen 
de pocas oportunidades de tener experiencias diversas de carrera. También puede signifi-
car una distribución inequitativa de los docentes donde éstos no se mueven de las escuelas 
más favorecidas. En algunos casos la falta de movilidad significa que la escasez de docentes 
en algunas regiones del país es compensada por el exceso de oferta en otras. Proporcionar 
incentivos para una mayor movilidad y eliminar las barreras son importantes respuestas 
políticas. En países con diferentes jurisdicciones educativas (como los sistemas federales) 
el reconocimiento mutuo de las calificaciones de la docencia es un paso fundamental en 
esa dirección, como lo es asegurar la portabilidad de los derechos de licencia y los benefi-
cios de jubilación. El reconocimiento de las habilidades y la experiencia obtenidas fuera de 
la educación es también un medio importante de estimular una mayor movilidad de carrera 
entre los docentes, como en la provisión de vías flexibles para entrar de nuevo a la profesión.

	 Es probable que el mercado laboral magisterial se internacionalice cada vez más en el 
futuro. Los docentes, al igual que otros trabajadores bien educados, adquieren una creciente 
movilidad internacional a medida que los costos del transporte bajan, las calificaciones 
nacionales tienen mayor reconocimiento internacional y hay desequilibrios en los países en 
lo que respecta a la oferta y demanda de docentes. Esto tiene el potencial de proporcionar 
muchos beneficios para los docentes individuales en cuestión, así como para los sistemas 
escolares en los países receptores y los remitentes. Sin embargo, la creciente internaciona-
lización del mercado laboral magisterial implica que los países enfrentarán un ambiente de 
política más complejo con una gama más amplia de fuentes potenciales de oferta de docen-



5.  SELECCIONAR Y CONTRATAR A DOCENTES

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009 189

tes, la necesidad de responder a preocupaciones acerca de los posibles efectos adversos en 
las fuerzas de trabajo docentes internas y de otros países, así como posibles presiones para 
que haya una mayor coherencia en la calificación de los docentes y sistemas que aseguren 
la calidad.

Mejorar los flujos de información y la supervisión del mercado laboral magisterial

La eficacia del mercado laboral magisterial es afectada por lagunas en la información. Dado 
el gran número de profesores y solicitantes involucrados en la mayoría de los sistemas esco-
lares, a menudo es difícil y costoso para los empleadores usar información amplia en la toma 
de decisiones de selección. De igual manera, puede ser difícil para los candidatos a puestos 
docentes contar con información precisa sobre las escuelas para las cuales presentan soli-
citud o incluso sobre tendencias generales en el mercado laboral y las vacantes disponibles. 
Tales lagunas y limitaciones informativas implican que muchas decisiones relativas a las 
solicitudes y a la selección no son óptimas.

	 El desarrollo de sistemas transparentes y expeditos para cerrar las lagunas informa-
tivas entre los docentes y las escuelas es esencial para el funcionamiento eficaz del mer-
cado laboral magisterial, sobre todo cuando las escuelas participan en forma más directa 
en la selección y contratación de docentes. Las posibles estrategias requieren que todos los 
puestos docentes vacantes se anuncien, creando sitios web en los que se centralice la infor-
mación o estableciendo una red de agencias para coordinar y fomentar las actividades de 
selección. Puesto que puede requerirse un largo tiempo para rectificar los desequilibrios en 
el mercado laboral magisterial, debe ser prioritario desarrollar instrumentos para supervi-
sar y proyectar la demanda y oferta de docentes bajo diferentes escenarios.
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Capítulo 6

Conservar docentes eficientes 
en las escuelas

Resumen

La política magisterial necesita asegurar que los docentes trabajen en un ambiente que facilite 
el éxito y que los docentes eficientes deseen continuar en la docencia. Este capítulo analiza las 
tendencias que generan preocupación con respecto a la retención de docentes eficientes en 
las escuelas. Examina los instrumentos de política que pueden estar disponibles para mante-
ner a los docentes eficientes en las escuelas, estudia la evidencia relativa a los principales fac-
tores involucrados y desarrolla opciones de política para consideración de los países.

	 Hay preocupación en diversos países con respecto a que las tasas en las que los docentes 
abandonan su puesto están agravando los problemas de dotación de personal a la escuela y 
generan una pérdida de conocimientos docentes. Sin embargo, los países también observan 
que es inevitable que haya un cierto nivel de abandono de los docentes y que una tasa baja de 
abandono no necesariamente indica que todo funciona bien en la enseñanza y las escuelas. 
Para saber si un cierto nivel de abandono de los docentes constituye un indicador positivo o 
negativo habrá que averiguar la calidad de los docentes que se marchan y de los que se que-
dan, pero también las razones que motivaron sus decisiones.

	 Si bien tener sueldos atractivos es claramente importante para aumentar el interés en la 
docencia, el análisis sugiere que la política no debe orientarse sólo a la compensación econó-
mica. Los docentes destacan en gran medida la calidad de sus relaciones con los estudiantes y 
colegas, el sentirse apoyados por los líderes escolares, las buenas condiciones de trabajo y las 
oportunidades para desarrollar sus habilidades.

	 Hay que hacer más hincapié en la evaluación de los docentes con objeto de mejorar su tra-
bajo, y aunque esté concebida sobre todo para mejorar la práctica en el aula, brindaría oportu-
nidades para que el trabajo de los docentes se reconociera y celebrara y para que ayudara a los 
docentes y las escuelas a identificar las prioridades de formación profesional. También puede 
proporcionar una base para recompensar a los docentes por un desempeño ejemplar.

	 El análisis revela también que la carrera docente puede beneficiarse de una mayor diversi-
ficación, la que ayudaría a cubrir las necesidades de la escuela, así como a ofrecer más oportu-
nidades y reconocimiento para los docentes. Un mayor énfasis en el liderazgo escolar ayudaría 
a satisfacer la necesidad de los docentes de sentirse valorados y apoyados en su trabajo. Ade-
más, el personal profesional y administrativo puede ayudar a reducir la carga de los docentes, 
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la mejora de las instalaciones donde el personal puede preparar y planificar su trabajo contri-
buye a desarrollar un espíritu de colaboración, y condiciones de trabajo más flexibles, en espe-
cial para los docentes más experimentados, impedirían el agobio profesional y conservarían 
habilidades importantes en las escuelas.

	 Las políticas para atraer, formar y contratar a docentes necesitan complementarse 
con estrategias que aseguren que éstos trabajen en un ambiente que facilite el éxito, y que 
los docentes eficientes deseen continuar en la docencia. Para que los sistemas escolares 
garanticen que haya docentes de calidad, no sólo necesitarán atraer a personas capaces a 
la profesión docente, sino que también requerirían conservar y formar más a los docentes 
actualmente empleados en las escuelas.

	 Hay una relación cercana entre los asuntos de conservar a docentes en la profesión y 
atraer a nuevos docentes. Debido a que el número de docentes es tan grande, aun cambios 
bastante pequeños en la tasa de abandono pueden tener consecuencias significativas para 
la demanda de nuevos docentes. Los temas de la conservación y la contratación de docen-
tes también están vinculados porque los factores que hacen que una profesión sea atractiva 
para los candidatos también pueden motivar a las personas a quedarse. Los salarios compe-
titivos, las buenas condiciones de trabajo, la satisfacción en el empleo y las oportunidades 
de formación aumentarán el atractivo de la docencia para los aspirantes y el personal exis-
tente por igual.

	 Este capítulo analiza las tendencias y acontecimientos que despiertan preocupación 
acerca de la conservación de los docentes eficientes en las escuelas. Después examina los 
instrumentos de política que pueden estar disponibles para mantener a los docentes eficien-
tes en las escuelas, estudia la evidencia de los principales factores causales involucrados, y 
analiza los que están más abiertos a la influencia de la política. El capítulo incluye descrip-
ciones de iniciativas políticas en los países participantes y desarrolla opciones políticas para 
consideración de los países. En términos del modelo del mercado laboral magisterial descrito 
en la sección 2.5, el capítulo se centra en quienes actualmente están en la profesión docente.

6.1. �Preocupación acerca de la conservación de los docentes eficientes  
en las escuelas

Hay preocupación en diversos países con respecto a que las crecientes tasas de abandono y 
rotación de los docentes1 están agravando los problemas de dotación de personal a las escue-
las y generan la pérdida de conocimientos docentes.2 Sin embargo, los países también obser-
van que un cierto nivel de desgaste de los docentes es inevitable. Como se menciona en el 
informe preparado para Australia: “en un mercado de empleo cada vez más global y donde 
la movilidad de la carrera se convierte en parte del discurso normal del mercado laboral, 
¿debe, o puede, la docencia considerarse por lo general como una carrera para toda la vida?”.

	 De manera correspondiente, una tasa baja de abandono de los docentes no necesaria-
mente indica que todo funciona bien en la docencia y en las escuelas. Si pocas personas aban-

1  Como se utiliza en este informe, “rotación” se refiere a los docentes que dejan su puesto docente actual, inclu-
yendo a aquellos que son transferidos a puestos docentes diferentes en otras escuelas, en tanto que “abandono” se 
refiere a los docentes que abandonan del todo la profesión docente. El abandono es una parte de la rotación. 

2  A menos que se indique lo contrario, las referencias a información y acontecimientos nacionales se tomaron 
de los informes preparados por los países participantes en el proyecto de política docente de la OCDE. Para ahorrar 
espacio, no se citan individualmente los informes nacionales. El Apéndice 1 proporciona información sobre los infor-
mes nacionales, sus autores y su disponibilidad.
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donan la docencia, esto puede indicar que no llegan a la profesión nuevas ideas y energía. 
El que un determinado nivel de abandono de los docentes sea un indicador positivo o nega-
tivo dependerá de cuáles docentes se van y cuáles se quedan, y de las razones que motivan 
sus decisiones.

Cuadro 6.1A. Tasa de abandono de los docentes
Porcentaje de docentes que abandonó la profesión docente,  

escuelas primarias y secundarias públicas, 2001

Menos de 3% Entre 3% y 6% Arriba de 6%

Corea 
Italia
Japón

Alemania, Australia
Canadá (Quebec)
Escocia

Francia  
Irlanda
Países Bajos

Bélgica (Fl.) 
Estados Unidos de América 
Inglaterra y Gales

Israel
Suecia

Nota general: este cuadro se derivó de la información proporcionada por los países participantes en el proyecto. Se solicitó información en áreas que no están 
ya disponibles en el proyecto Indicators of Education Systems (INES) (Indicadores de Sistemas Educativos) de la OCDE. Los países recurrieron a conjuntos 
existentes de datos para responder a la solicitud y no realizaron nuevas recopilaciones. No todos los países pudieron proporcionar la información en la forma 
requerida. Debe interpretarse que el cuadro proporciona sólo indicaciones generales y no una comparación estricta entre países.
Definición: (para propósitos de proporcionar información en esta área, se solicitó a los países que siguieran esta definición): La tasa de abandono se define 
como la tasa anual en la que los docentes de escuelas públicas abandonan por completo la profesión docente. Incluye docentes que se jubilan; docentes 
que dejan la profesión docente para emplearse en otras ocupaciones; docentes que dejan la profesión docente por razones familiares o personales; docentes 
despedidos y docentes que se marchan a enseñar en otros países. Excluye a los docentes de escuelas públicas que obtienen un puesto en otra escuela 
pública o en una escuela privada o que dejan su puesto debido a una licencia.
Notas específicas: el año de referencia es 1998 para Israel, 1999 para Canadá (Quebec) y 2000 para Escocia. Los datos de Bélgica (Fl.), Alemania y Suecia 
incluyen instituciones tanto públicas como privadas.

Cuadro 6.1B. Tasa de abandono de docentes, por sector escolar
Diferencias entre los docentes de escuelas públicas, primarias y secundarias, 2001

Abandono mayor en escuelas primarias Tasas similares de abandono Abandono mayor en escuelas secundarias

Escocia  
Francia

Bélgica (Fl.)
Estados Unidos de América  
Inglaterra y Gales, Israel

Australia
Canadá (Quebec)
Corea

Irlanda, Italia  
Japón
Países Bajos

Nota general: véase el cuadro 6.1A.
Definición: véase en el cuadro 6.1A la definición de tasa de abandono. Las tasas de abandono se consideran similares si la diferencia entre ellas es menor 
de un quinto del valor de la más baja de las dos.
Notas específicas: véase el cuadro 6.1A.

Cuadro 6.1C. Tasa de abandono de docentes, por género
Diferencias entre los docentes varones y mujeres de escuelas públicas, 2001

Abandono mayor de varones Tasas similares de abandono Abandono mayor de mujeres

Alemania
Corea

Israel
Japón

Estados Unidos de América 
Países Bajos
Suecia

Bélgica (Fl.)
Escocia 
Inglaterra y Gales

Nota general: véase el cuadro 6.1A.
Definición: véase en el cuadro 6.1A la definición de tasa de abandono.
Nota específica: véase el cuadro 6.1A.

Cuadro 6.1D. Tasa de abandono de docentes, cambios de 1995 a 2001

Disminuyó Poco cambio Aumentó

Países con tasa de abandono en 1995 
menor del 5%

Italia Canadá (Quebec)
Japón

Alemania 
Corea
Francia

Irlanda  
Países Bajos

Países con tasa de abandono en 1995 
mayor del 5%

Escocia Estados Unidos de América 
Inglaterra y Gales 
Suecia

Israel

Definición: véase en el cuadro 6.1A la definición de tasa de abandono Poco cambio ocurre en las tasas de abandono entre 1995 y 2001 si el cambio es 
menos de un quinto del valor de 1995.
Nota específica: véase el cuadro 6.1A. El año de referencia de 1995 es 1996 para Irlanda y Escocia, 1997 para Italia y 1998 para Corea.
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Gráfica 6.1A. Proporción de docentes de escuelas públicas que se marchan 
y que se cambian, por escuela y características de los docentes, 

Estados Unidos de América, para varios años escolares

 Definiciones: los que se cambian son docentes que aún enseñaban en el año escolar actual, pero 
que se habían cambiado a una escuela diferente después del año escolar anterior. Los que se 
marchan son docentes que abandonaron la profesión docente después del año escolar anterior.

Fuente: Luekens et al. (2004).

Gráfica 6.1B. Proporción de docentes de escuelas públicas que se marchan 
y que se cambian, por escuela y características de los docentes, 

Estados Unidos de América, 1999-2000 a 2000-2001

Definiciones: los que se cambian son docentes que aún enseñaban en el año escolar actual, pero 
que se habían cambiado a una escuela diferente después del año escolar anterior. Los que se 
marchan son docentes que abandonaron la profesión docente después del año escolar anterior.

Fuente: Luekens et al. (2004).
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Las tasas de abandono y rotación están aumentando en algunos países

Hay amplias variaciones entre los países participantes con respecto a la proporción de docen-
tes de escuelas públicas que abandonan la carrera docente cada año. Como muestra el cuadro 
6.1A, hay un grupo pequeño de países (Italia, Japón y Corea) en el que la tasa de abandono de 
2001 era menor del 3%. Sin embargo, en cinco de los países con datos comparables en gene-
ral, la tasa de abandono de 2001 fue de por lo menos del 6% (la comunidad flamenca de Bél-
gica, Estados Unidos de América, Inglaterra y Gales, Israel y Suecia). No obstante, entre 1995 
y 2001 la tasa de abandono bajó sólo en dos países (Escocia e Italia) del grupo de 13 países 
con datos comparables en general (véase el cuadro 6.1D). En cinco de los países se presentó 
poco cambio entre 1995 y 2001, pero en tres (Estados Unidos de América, Inglaterra y Gales y 
Suecia) las tasas de abandono ya eran bastante altas (arriba de 5%). En seis de los países las 
tasas de abandono para los docentes de escuelas públicas aumentaron entre 1995 y 2001, y 
en uno de estos países (Israel) las tasas de 1995 eran ya relativamente altas.

	 Los resultados obtenidos en investigaciones nacionales proporcionan información más 
detallada sobre las crecientes tasas de abandono y rotación de docentes en Estados Unidos 
de América e Inglaterra. La gráfica 6.1A indica que el abandono de docentes (los que “se mar-
chan”) en Estados Unidos de América aumentó de 5.1% a principios de la década de 1990 a 
7.4% a finales de la misma década. De manera similar, la gráfica 6.2 muestra que entre 1999-
2000 y 2001-2002 las tasas de abandono de docentes en Inglaterra aumentaron de cerca de 
8% a 10%, y que la rotación (que incluye el abandono) aumentó de alrededor de 15% a 19%.

Gráfica 6.2. Tasas de rotación y abandono de docentes, Inglaterra, todas las escuelas 
para tiempo completo en el sector de escuelas subsidiadas, 2000-2001

Definiciones: abandono se define como todos los docentes en servicio de tiempo completo en 
el sector de las escuelas subsidiadas de Inglaterra el 11 de marzo de 2000 que no estaban 
en servicio completo en ninguna parte del sector de las escuelas subsidiadas de Inglaterra el 
31 de marzo de 2001. Esto incluye los docentes que se marchan para trabajar a tiempo par-
cial. Rotación se define como todos los docentes en servicio de tiempo completo en el sector 
de las escuelas subsidiadas de Inglaterra el 31 de marzo de 2000 que no estaban en servicio 
completo en el mismo establecimiento el 31 de marzo de 2001. Por tanto, la rotación incluye 
el abandono, las transferencias a otros establecimientos dentro del sector de escuelas sub-
sidiadas y los docentes que cambian a servicio de tiempo parcial. No todos los empleado-
res registran todos los movimientos entre escuelas por lo que las tasas están subestimadas.

Fuente: Department for Education and Skills (2004).
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	 Puesto que los retiros relacionados con la edad están incluidos en la definición de aban-
dono de los docentes, podría esperarse de manera razonable que el abandono aumenta ya 
que los docentes en general están envejeciendo y un número mayor de ellos se acercan a 
la edad de jubilación. Sin embargo, como muestra el cuadro 6.2B, la proporción de todos los 
docentes de escuelas públicas que dejan la profesión por razones de retiro en realidad bajó 
entre 1995 y 2001 en dos tercios de los países con datos comparables en general. Esto sugiere 
que razones distintas de la jubilación cobran mayor importancia al explicar la tendencia 
general hacia un abandono más alto entre los docentes de escuelas públicas. El cuadro 6.2A 
indica las relativamente altas proporciones de docentes que dejan la docencia por razones 
distintas del retiro en países como Australia, Inglaterra y Escocia, Suecia y Estados Unidos 
de América. En contraste, el retiro es la razón de la mayoría de quienes dejan la profesión en 
Canadá (Quebec), Francia, Italia y Japón. Como se observó en el capítulo 5, en el último grupo 
de países la docencia por lo general es parte de un servicio público “basado en la carrera” en 
el que la titularidad larga es el estándar.

	 También es importante evaluar si un número significativo de docentes se retira antes de 
llegar a la edad regular de jubilación. El cuadro 6.3 indica que así sucede en algunos países. En 
Alemania, Australia y los Países Bajos, donde la edad de retiro para obtener beneficios com-
pletos es de 65 años, la edad promedio de retiro de los docentes es de 58, 59 y 61 años, res-
pectivamente. Otros países en circunstancias similares son Canadá (Quebec), Corea e Israel.

Cuadro 6.2A. Proporción de docentes que se retiran entre quienes dejan la profesión
Escuelas primarias públicas, 2001

Menos de 30% Entre 30% y 60% Arriba de 60%

Australia
Escocia
Estados Unidos de América
Inglaterra
Suecia

Irlanda Canadá (Quebec)
Francia
Italia
Japón

Nota general: este cuadro se derivó de los datos proporcionados por los países participantes en el proyecto. La información se solicitó en áreas que no están 
ya disponibles por medio del proyecto Indicators of Education Systems (INES) (Indicadores de Sistemas Educativos) de la OCDE. Los países se basaron en da-
tos existentes para responder a la solicitud y no realizaron ninguna nueva recopilación de los mismos. No todos los países pudieron proporcionar información 
en la forma requerida. Debe interpretarse que el cuadro proporciona sólo indicaciones generales y no una comparación estricta entre países.
Definición: dejar la profesión docente se define como cubrir las mismas categorías que en la tasa de de abandono del cuadro 6.1A.
Notas específicas: el año de referencia es 1999 para Canadá (Quebec) y 2000 para Escocia. Los datos para Suecia incluyen instituciones tanto públicas como 
privadas. Los datos para Inglaterra y para Suecia incluyen educación primaria y secundaria.

Cuadro 6.2B. Proporción de docentes que se retiran entre los que abandonan la profesión
Cambios de 1995 a 2001

Disminuyó Poco cambio Aumentó

Países con una propor-
ción menor de 50% en 
1995

Estados Unidos de América (educación primaria) 
Inglaterra
Suecia (educación primaria y primer ciclo de 
secundaria)

Suecia (segundo ciclo de la educación 
secundaria)

Estados Unidos de América
(primer ciclo de educación 
secundaria)

Países con una propor-
ción mayor de 50% en 
1995

Canadá (Quebec)
Escocia 
Irlanda
Italia

Francia
Japón

Nota general: véase el cuadro 6.2A.
Definición: véase el cuadro 6.2A. Poco cambio ocurre en la proporción de docentes que se retiran entre los que dejan la profesión entre 1995 y 2001 si el 
cambio es menor del décimo del valor de 1995.
Notas específicas: véase el cuadro 6.2A. El año de referencia de 1995 es 1996 para Irlanda, 1997 para Italia, y 1996 para Escocia. 
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Cuadro 6.3. Edad de jubilación de los docentes, escuelas públicas, 2002

 

Edad de jubilación para obtener todos los 
beneficios

Jubilación temprana: edad mínima en la cual 
los docentes pueden retirarse y obtener algunos 

beneficios

Edad promedio 
real de jubilación

¿Pueden los docentes trabajar 
en escuelas públicas después 

de la edad de jubilación?

Alemania 65 n.a. 59 n.d.

Australia 65 55 58 Sí

Bélgica (Fl.) 60 58 n.d. Sí

Bélgica (Fr.) 60 55 n.d. n.d.

Canadá (Quebec) 60 55 56 Sí

Chile H: 65; M: 60 n.a. n.d. Sí

Corea 62 Mínimo de 20 años de servicio (P: 47; S: 53)3 No

Dinamarca 65 60 n.d. Sí, hasta los 70

España 65 60 n.d. No

Finlandia 60 - 65 58 n.d. Sí

Francia
60 (con un mínimo de 40 años de 

contribuciones)
Mínimo de 15 años de servicio P: 56; S: 61 Sí, hasta los 65

Grecia1
65 (con 35 años de experiencia) o 

37 años de experiencia
60 (con 30 años de experiencia) 60 No

Hungría H: 62; M: 58 H: 50; M: 45 (H: 59; M: 56)2 Sí

Israel
H: 65; M: 60 (con 35 años de 

experiencia) 
40 con por lo menos 10 años de servicio 
trabajando por lo menos 1/3 del tiempo

54
Sí, hasta 30% del tiempo de 

trabajo

Italia
60 (con 40 años de contribuciones)

60 (con un mínimo de 20 años de 
contribuciones)

61 Sí

Noruega 67 62 n.d. Sí, hasta los 70

Países Bajos 65 61 61 Sí

Reino Unido 60 55 n.d. Sí

República Eslovaca H: 60; M: 53-57 (con un mínimo de 25 
años de experiencia)

n.d. n.d. Sí

Suecia 65 61 64 Sí, hasta los 67

Notas:
1. Sólo educación primaria.
2. Sólo educación secundaria.
3. �Las bajas cifras se deben a políticas de jubilación recientes que impulsaron los retiros durante el periodo 

cubierto por la información.
Símbolos:
H: Hombres; M: Mujeres.
P: educación primaria; S: educación secundaria.
n.d.: información no disponible.
n.a.: no se aplica.
Fuente: datos proporcionados por los países participantes en el proyecto.

Las tasas de abandono de los docentes son más altas en etapas tempranas de la carrera

Las tasas de abandono de los docentes tienden a ser más altas en los primeros años de tra-
bajo docente y a declinar cuanto más tiempo permanecen en la profesión, antes de aumentar 
al acercarse a la edad de la jubilación. Por ejemplo, como muestra la gráfica 6.1B, en el caso 
de Estados Unidos de América, cerca de 9% de los docentes con uno a tres años de experien-
cia abandonaron la profesión en la transición entre los años escolares 1999-2000 y 2000-2001, 
en comparación con el 6% de docentes con 10-19 años de experiencia. El efecto acumulativo 
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puede ser sustancial. Por ejemplo, un estudio realizado con docentes temporales (la mayoría 
de los cuales son principiantes) en la comunidad flamenca de Bélgica reveló que 24% aban-
donó la docencia entre 1995 y 1999. En Estados Unidos de América, 18% de los que empezaron a 
trabajar en la enseñanza en 1994 la habían dejado para 1997 (U.S. Department of Education, 2001).

	 Algunos de los que dejan la docencia regresan en algún momento a ella, pero las altas 
tasas de abandono sugieren que se ha incurrido en grandes costos privados y sociales al 
preparar a personas para una profesión que encontraron que no cumplía sus expectativas o 
que no les proporcionaba incentivos suficientes o que les parecía difícil, o alguna combina-
ción de los tres factores. Dado que los docentes principiantes tienden a dejar la profesión en 
mayor proporción, esto puede significar que las escuelas pierden muchos docentes antes de 
que adquieran la experiencia necesaria para volverse eficaces. Las escuelas y sistemas invo-
lucrados tienen que incurrir en los costos de la formación, selección e inducción de grandes 
números de docentes nuevos Los estudiantes en las escuelas se enfrentan a una alta rota-
ción de docentes y posiblemente a alguna pérdida de continuidad del programa. Puesto que 
las tasas de abandono de los docentes son más altas en las ubicaciones desfavorecidas, esto 
sugiere que los problemas educativos se agravan y la inequidad entre las escuelas aumenta.

	 Si bien las tasas de abandono por lo general son más altas en etapas tempranas de la 
carrera, en algunos países números razonablemente grandes de docentes experimentados se 
marchan antes del retiro. Por ejemplo, en una muestra de docentes australianos de todas las 
edades, 33% pensaba dejar la docencia en los siguientes tres años; de ellos sólo 7% se propo-
nía jubilarse (Dempster et al., 2000). El otro 26% (un cuarto del total de docentes) se proponía 
buscar empleo fuera del ámbito de la docencia o dejar de trabajar por completo (por ejem-
plo, por razones familiares o por viaje). Hubo grandes números de docentes en el rango de 
edad de 30 a 50 años que hablaron de este tipo de intenciones, lo que sugiere una pérdida 
potencialmente grande de docentes experimentados para la profesión.

Las tasas de abandono son más altas para algunos tipos de docentes que para otros

La investigación indica que dejar la profesión por razones distintas del retiro es más común 
en ciertos tipos de docentes que en otros. Ya se han comentado las tasas de abandono más 
altas entre docentes principiantes. Se cuenta también con evidencia de que dichas tasas de 
abandono son más altas en el caso de docentes de secundaria que de primaria. La informa-
ción recogida como parte de este estudio sustenta esta conclusión general. Como muestra el 
cuadro 6.1B, las tasas de abandono de los docentes de secundaria fueron más altas en siete 
de los 13 países con información comparable en general, las tasas de abandono de docen-
tes de primaria fueron más altas en dos de los países, mientras que en otros cuatro las tasas 
fueron similares entre ambos sectores. La razón general aducida por las tasas más altas de 
abandono de los docentes de secundaria es que sus habilidades y calificaciones tienden a 
brindarles más oportunidades en otras ocupaciones en relación con los docentes de primaria.

	 La investigación sugiere también que las tasas de abandono tienden a ser más altas entre 
los hombres que entre las mujeres. Por ejemplo, Dolton et al. (2003) demostraron que en el 
Reino Unido por lo menos, los docentes varones tenían mucha más probabilidad de mar-
charse en respuesta a mejores condiciones de trabajo y sueldos fuera de la docencia que 
las profesoras. Sin embargo, la información recogida para esta actividad muestra un pano-
rama mucho más mezclado en términos de la relación entre género y abandono (véase el 
cuadro 6.1C), y no hay un patrón claro evidente. La interpretación de los patrones de género 
necesita prestar atención a las diferencias en la distribución de los hombres y las mujeres 
entre las escuelas primarias y secundarias, y entre diferentes grupos de edad.
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	 Un aspecto perturbador de las tasas diferenciales de abandono entre los docentes es la 
investigación que indica tasas de abandono más altas entre los docentes con experiencia 
académica bastante sólida y con calificaciones más altas. En Estados Unidos de América, 
Murnane y Olsen (1990) han demostrado que los docentes que reciben sueldos más altos per-
manecen más tiempo en la docencia y que aquellos con “costos de oportunidad” más altos, 
medidos por su experiencia académica, sus calificaciones en las pruebas o la especialización 
en la materia tienen más probabilidades de dejar la docencia que otros docentes. En fecha 
más reciente en Estados Unidos de América, Stinebrickner (2001) mostró que los docentes 
con mayor habilidad académica dedicaron menos tiempo a trabajar como tales. Dolton y van 
der Klaauw (1999) llegaron a conclusiones similares en el Reino Unido. Murnane et al. (1988), 
estudiando una muestra de docentes de Carolina del Norte, mostraron que los docentes de 
química y física tendieron a abandonar la enseñanza más pronto que los docentes de secun-
daria con otras especialidades. Además, era menos probable que regresaran a la docencia 
una vez que dejaban el sistema. La gráfica 6.1B muestra además que, para Estados Unidos 
de América, las tasas de abandono a fines de la década de 1990 eran más altas en el caso de 
los docentes cuya área principal era matemáticas. Tales resultados generan inquietud con 
respecto a la capacidad de las escuelas de retener a docentes cuyas habilidades son deman-
dadas en otros sitios.

	 Sin embargo, es importante hacer notar que no todos los que renuncian a la docencia 
lo hacen para obtener un empleo pagado. En la muestra australiana antes citada, alrededor 
de la mitad de los que se proponían abandonar por razones distintas del retiro planeaban 
quedarse en casa con sus hijos o viajar. En Estados Unidos de América, Stinebrickner (1999a) 
encontró que cerca de 60% de todos los docentes que se marchaban dejaban la carrera por 
completo, sobre todo por razones familiares. Este hallazgo es significativo debido a que una 
gran proporción de docentes nuevos son jóvenes y mujeres, lo cual sugiere que un marco 
completo de política docente incluirá medios para ayudar a las docentes con familia al pro-
porcionarles oportunidades para seguir enseñando (por ejemplo, mediante el apoyo para 
guarderías y trabajo de tiempo parcial) y regresar después a la docencia. Como se observó 
en el capítulo 3, la Equal Opportunities Commission (Comisión de Oportunidades Equitativas) 
del Reino Unido ha expresado su preocupación de que muchas mujeres que dejan la docen-
cia por razones familiares no regresan debido a la falta de puestos adecuados de tiempo par-
cial, trabajo compartido u otras políticas de empleo que tomen en cuenta a la familia.

El abandono de docentes es más alto en las zonas desfavorecidas

Los resultados de la investigación sugieren que las tasas de abandono y rotación no son uni-
formes entre diferentes escuelas, pero tienden a ser más altas en las escuelas ubicadas en 
zonas hasta cierto punto desfavorecidas. Por ejemplo, la gráfica 6.2 muestra que en Ingla-
terra las tasas de rotación de los docentes son sustancialmente más altas en la ciudad de 
Londres (21% en 2000-2001) que en el norte del país (14%). La ciudad de Londres tiene altos 
costos de vida y estudiantes muy diversos. Se ha informado de variaciones geográficas simi-
lares en la rotación de docentes en los Países Bajos, con vacantes que resulta más difícil ocu-
par en las grandes ciudades. La gráfica 6.1B indica que, en Estados Unidos de América, las 
tasas de abandono y rotación son más altas en las escuelas donde la matrícula de estudian-
tes pertenecientes a grupos minoritarios es mayor. Como ya se dijo, los patrones diferen-
ciales de la rotación y abandono de docentes con probabilidad exacerbarán las inequidades 
entre las escuelas.
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6.2. Factores de retención de los docentes eficientes en las escuelas

6.2.1. Fuentes de satisfacción e insatisfacción en el trabajo

Estudios de los aspectos que brindan satisfacción en el trabajo a los docentes confirman la 
importancia de los beneficios intrínsecos del trabajo. Sin embargo, en comparación con quie-
nes debutan en la carrera docente (véase el capítulo 3), los docentes experimentados dan 
mayor importancia a sus circunstancias personales e identifican factores que obstaculizan 
la satisfacción en el trabajo, como la falta de reconocimiento, condiciones de trabajo inade-
cuadas y pocas perspectivas de carrera.

	 Por ejemplo, la gráfica 6.3A utiliza un estudio realizado con docentes de secundaria 
de la comunidad francesa de Bélgica para contrastar sus opiniones sobre la “razón princi-
pal para convertirse en docente” con el “factor más importante ya en el trabajo”, en busca 
de obtener la satisfacción en el trabajo actual. Aspectos intrínsecos, es decir, “trabajar con 
niños” e “interés en la materia”, son factores predominantes en ambas etapas de la carrera, 
pero lo son considerablemente menos una vez que el docente está trabajando (por ejemplo, 
cerca del 22% de los docentes citan el “interés en la pedagogía” como la razón principal para 
convertirse en docente, mientras que sólo el 7% de los docentes en función lo citan como el 
factor más importante). Los factores relacionados más de cerca con las circunstancias per-
sonales de los docentes adquieren mayor importancia una vez que éstos están trabajando. 
Tal es el caso de la “compatibilidad con la vida privada” (13% de los docentes en función citan 
éste como el factor más importante, en tanto que el 11% lo menciona como la razón princi-
pal para convertirse en docente), “tiempo de vacaciones” (9% contra 3%), “estabilidad en el 
trabajo” (4% contra 3%), y “flexibilidad de horario” (4% contra 1%). La gráfica 6.3A muestra, 
notoriamente, que los factores menos mencionados como “el factor más importante” por 
los docentes en función se relacionan con el reconocimiento y las oportunidades profesio-
nales. Incluyen “reconocimiento social” (cerca de 3%), “remuneración” (3%), “beneficios de 
pensión” (1%) y “posibilidades de carrera” (1%).

	 Las razones que los docentes aducen para abandonar la profesión (distintas del retiro) 
confirman la función central de las condiciones de trabajo. La gráfica 6.3B muestra que, en 
Inglaterra, las arduas condiciones de trabajo encabezan la lista de las razones que los docen-
tes encuestados dieron para marcharse: “carga de trabajo demasiado pesada” (entre las razo-
nes para abandonar la carrera para 52% de los docentes de primaria y 39% de docentes de 
secundaria), “iniciativas gubernamentales” (39% y 35%), “estrés” (37% y 34%) y “mala conducta 
de los alumnos” (34% en escuelas secundarias). El estudio revela también que los factores rela-
cionados con la carrera, como “atracción por otro empleo”, “mejores perspectivas de carrera”, 
“sueldo escolar demasiado bajo”, y “oferta de un sueldo más alto” son de menor importan-
cia. Un número sustancial de docentes indica que sentirse “subestimado” (22% en escuelas 
primarias y 32% en escuelas secundarias) ha contribuido a la decisión de dejar la docencia. 
Un tercio de los docentes citó las circunstancias personales como importantes. Un patrón 
interesante que emerge es que los docentes de secundaria le asignan mayor peso a factores 
relacionados con la carrera (por ejemplo, “atracción por otro empleo”, “mejores perspectivas 
de carrera”, “sueldo demasiado bajo”, “oferta de sueldo más alto”) que los docentes de prima-
ria, mientras que estos últimos tienden a hacer mayor hincapié en las condiciones de trabajo 
(por ejemplo, “carga de trabajo demasiado fuerte”, “iniciativas gubernamentales”, “estrés”).

	 Resultados similares se presentan en el informe nacional de Suiza. Un estudio realizado 
por la organización sindical nacional de docentes suizos (ECH/LCH) indica que los principa-
les factores que causan insatisfacción son la erosión de la imagen pública de los docentes, 
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las reformas educativas frecuentes, la excesiva carga administrativa para los docentes, nive-
les de sueldo, tamaños de las clases, apoyo insatisfactorio de los organismos supervisores y 
la limitada participación de los docentes en la toma de decisiones de la escuela.

Gráfica 6.3A. Razón principal para convertirse en docente y fuente principal 
de satisfacción en el puesto actual, docentes de secundaria  

del sector privado católico subsidiado, comunidad francesa de Bélgica, 1999

Nota: las cifras se basan en una encuesta a 3 600 docentes de secundaria del sector privado católico subsidiado 
de la comunidad francesa de Bélgica.

Fuente: Maroy (2002).

Gráfica 6.3B. Razones aducidas por los docentes para dejar la profesión, Inglaterra, 
verano de 2002

Nota: basada en una encuesta de docentes que dejaron el sector en Inglaterra durante el año calendario de 2002 
(muestra de 480 docentes en educación primaria y 530 en educación secundaria). No se considera la jubilación ni 
la maternidad. Quienes respondieron pudieron indicar más de una razón por lo que las cifras suman más de 100%.

Fuente: Smithers y Robinson (2003).
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	 El informe de la comunidad flamenca de Bélgica menciona también la preocupación 
de los docentes con respecto a los efectos de las reformas educativas consecutivas: “Según 
varios de los encuestados, algunos docentes dejan la docencia porque están cansados de 
los cambios. Ha habido cambios enormes en los últimos 10 años pero, de acuerdo con los 
encuestados, eran a una escala de tal magnitud que las escuelas y los docentes no tenían la 
oportunidad de implementar las innovaciones. Esto significa que muchos docentes carecen 
de satisfacción en el trabajo porque ya no pueden prepararse para los cambios. Constante-
mente tienen que ir de un cambio a otro”.

	 La gráfica 6.3C distingue entre las razones aducidas por los docentes nuevos (uno a tres 
años de experiencia) y otros docentes para dejar la profesión en Estados Unidos de América. 
Los factores relacionados con la carrera, como “seguir otra carrera”, “mejor sueldo o mejores 
beneficios” y estudios adicionales se califican como las razones principales para marcharse 
(excluyendo el retiro) para ambos grupos de docentes y por lo general tienen un mayor peso 
que en los estudios de Bélgica e Inglaterra. Las circunstancias personales (como “embarazo 
o crianza de los hijos”) surgen como el segundo grupo de mayor importancia, en tanto que 
las razones relacionadas con las condiciones de trabajo (como “insatisfacción con las res-
ponsabilidades del trabajo” y “en desacuerdo con las nuevas medidas de reforma”) son de 
menor importancia para el grupo del estudio en Estados Unidos de América, aunque de todas 
maneras es significativo, especialmente para los docentes principiantes.

Gráfica 6.3C. Porcentaje de docentes del sector público que se marchan que calificaron 
varias razones como muy importantes o extremadamente importantes en su decisión 

de dejar la profesión docente, Estados Unidos de América, 2000-2001

Fuente: Luekens et al. (2004).
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6.2.2. Sueldos y perspectivas de empleo

Hay evidencia sustancial de que los ingresos relativos de los docentes son una influencia 
importante en las decisiones de carrera: si se integran a la profesión y si permanecen en 
ella. En general, cuanto más fuertes sean las perspectivas de empleo fuera de la docencia, 
menor será el número de personas calificadas que permanecerán largo tiempo en la profe-
sión. En particular, las personas con habilidades que pueden conseguir mejores perspecti-
vas de empleo en otra parte tienen menos probabilidad de permanecer en la enseñanza por 
mucho tiempo. Como se demostró en la sección 3.3.2, en 14 de los 19 países con datos perti-
nentes, el sueldo de un docente con 15 años de experiencia aumentó más lentamente que el 
PIB per cápita entre 1994 y 2002. Si bien éste es un indicador limitado, sugiere que en muchos 
países la posición relativa de los ingresos de los docentes ha bajado en años recientes.

	 Investigación solicitada para este proyecto indicó que las tasas de renuncia de los docen-
tes tienen probabilidad de aumentar cuando sus ingresos relativos bajen, en especial para 
los docentes varones y aquellos con niveles más altos de calificaciones (Dolton et al., 2003). 
Dolton y van der Klaauw (1999) proporcionan datos sobre la importancia de los sueldos de 
los docentes y los sueldos relativos perdidos en decisiones acerca de abandonar la docencia. 
Los sueldos más altos en otra parte aumentan la tendencia entre los docentes de cambiar de 
carrera. Sin embargo, la probabilidad de dejar la docencia por razones familiares o por dejar 
de trabajar por completo tendió a ser más afectada por los mismos niveles de sueldo de los 
docentes, más que por los sueldos de los docentes relativos a otros sueldos. En el caso de 
Estados Unidos de América, Stinebrickner (1999b) concluye que los sueldos relativos son una 
influencia más importante sobre la decisión de dejar la docencia que las condiciones de tra-
bajo, como lo indicó la relación estudiante-docente.

	 La estructura común de las escalas de sueldos de los docentes sugiere que es poco pro-
bable que los docentes individuales puedan mejorar con rapidez su posición con referencia 
a los ingresos. Como muestra la gráfica 6.4, en 70% de los países se requieren por lo menos 20 
años para que los docentes de secundaria avancen de la parte inferior a la parte superior de 
la escala reglamentaria de sueldos (el promedio nacional es 24 años). En promedio, el punto 
salarial máximo es de alrededor de 70% mayor que el sueldo inicial (aunque, como muestra 
la gráfica 6.5, esta relación varía ampliamente de 13% en Dinamarca a 178% en Corea). Esto 
implica que cada año adicional de enseñanza conduce a un aumento de sueldo de alrede-
dor de 3% en promedio. Vale la pena observar que, en tanto que por lo general escalas de 
sueldos más largas provocan que los docentes ganen proporcionalmente más cuando por 
fin llegan al punto más alto, no siempre sucede así. Por ejemplo, en tanto que en Hungría y 
España las escalas de sueldos son muy largas (casi 40 años), los docentes que llegan a ese 
punto no ganan sustancialmente más que aquellos que se encuentran en la parte inferior 
de la escala (véase la gráfica 6.5). Por otra parte, los docentes de Nueva Zelanda y Escocia 
tienen las escalas de sueldo más cortas (siete años), pero la relación del sueldo en el punto 
superior con el del punto inferior es bastante alta.

	 La distinción hecha en el capítulo 5 entre los modelos del empleo en el sector público 
“basado en la carrera” y “basado en el puesto” se refleja en la estructura de las escalas de 
sueldos de los docentes. Como muestra la gráfica 6.6, hay un grupo de países cuyos sueldos 
son relativamente bajos al principio, pero ascienden de manera estable por una escala larga 
y el tope de los ingresos ocurre cuando las personas llegan a los 50 años de edad. En el otro 
modelo general, los salarios iniciales son bastante altos y suben con rapidez, pero la escala 
de sueldos es corta y la mayoría de los docentes de aula encuentran el nivel de estabiliza-
ción de su sueldo entre los 30 y los 40 años. Es probable que estos dos modelos estén relacio-
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nados con diferentes patrones de entrada a la carrera y abandono de la misma. El primero 
puede carecer de atractivo para aquellos que no están seguros de si desean convertirse en 
docentes para toda la vida. El último puede dificultar el conservar a un grupo de docentes 
experimentados.

	 En reconocimiento de la relación entre la estructura de sueldos y la atracción y la conser-
vación de docentes, hay evidencia de que algunos países se están alejando de los aumentos 
uniformes de sueldo para todos los docentes hacia aumentos más dirigidos. Por ejemplo, 
como se describe en el capítulo 3, entre 1996 y 2001 los sueldos para los docentes principiantes 
aumentaron con mucha mayor rapidez que los de otros docentes en países como Australia, 
Dinamarca, Inglaterra y Noruega. De manera correspondiente, en algunos países cuya prin-
cipal preocupación ha sido conservar a los docentes experimentados en las escuelas, se han 
asignado aumentos más rápidos a docentes más experimentados (por ejemplo, Hungría).

	 Como muestra el cuadro 6.4, todos los países usan bonificaciones de varios tipos para 
aumentar el sueldo base de por lo menos algunos docentes. Tres cuartos de los países pro-
porcionan bonificaciones por responsabilidades de gestión además de los deberes docentes, 
un número similar brinda un pago extra por enseñar más clases u horas de lo requerido en 
un contrato de tiempo completo y cerca de la mitad provee bonificaciones a los docentes en 
formación con necesidades educativas especiales. En total, estas bonificaciones pueden ser 
sustanciales. Por ejemplo, se ha estimado que para los docentes experimentados de Hun-
gría los bonos e incentivos arriba del sueldo base suman de 20–25% de la compensación total 
(Galasi y Varga, 2003). En Corea, los varios tipos de bonificaciones constituyen cerca de 60% 
de la remuneración total de la mayoría de los docentes. Sin embargo, sólo alrededor de un 
tercio de los países proporciona ajustes salariales por cursos en un área particular o, como 
se describe a continuación, por un desempeño docente destacado.

Gráfica 6.4. Años del sueldo inicial al sueldo máximo, 
primer ciclo de educación secundaria, 2002

Nota: los datos se refieren a sueldos reglamentarios anuales en instituciones públicas. El año de referencia para 
Chile es 2001.

Fuente: OCDE (2004a).
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Gráfica 6.5. Relación del sueldo de los docentes en la parte superior de la escala 
y después de 15 años de experiencia con el sueldo inicial, primer ciclo  

de la educación secundaria, instituciones públicas, 2002

Nota: los datos se refieren a sueldos reglamentarios anuales en instituciones públicas.
Fuente: OCDE (2004a).

Gráfica 6.6. Estructura de la escala de sueldos reglamentarios de los docentes, varios 
países, primer ciclo de la educación secundaria, instituciones públicas, 2002

Nota: para construir esta gráfica se usaron los valores del sueldo inicial, el sueldo después de 15 años de expe-
riencia, el sueldo en la parte superior de la escala y los años desde el inicio hasta el sueldo máximo. Se asumió que 
la progresión de los sueldos con el tiempo dentro de cada etapa era lineal.

Fuente: derivado de OCDE (2004a).
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6.2.3. Reconocimiento e incentivos

Los incentivos para los docentes por lo general comprenden sueldos, bonos, beneficios de 
licencias y beneficios de pensión futura. Pocos países han introducido instrumentos como 
bonos iniciales, provisión de servicios de guardería, bonificaciones en tiempo, periodos sabá-
ticos, apoyo para la matrícula en cursos de posgrado u oportunidades para participar en acti-
vidades de formación profesional continua como maneras de reconocer el trabajo de los 
docentes. Además, el nivel de la compensación de los docentes por lo común se relaciona 
con las calificaciones, el sector escolar y los años de experiencia. A menudo las estructuras de 
incentivos no se vinculan de cerca con la amplia variedad de tareas que ahora se requiere a 
las escuelas que desempeñen y están limitadas en la manera en que recompensan los logros 
de los docentes. Un estudio realizado en Finlandia reveló que 91% de los docentes sentía que 
los resultados de su trabajo no influían en sus niveles de sueldo. Tres de cada cuatro docen-
tes percibían que la cantidad de trabajo no reconocida en el sistema de pago ha aumentado 
en años recientes (Korhonen, 2000).

	 En pocos países los incentivos para los docentes están relacionados con el desempeño 
evaluado y con la evidencia de una formación profesional continua. Como se muestra en el 
cuadro 6.4, sólo 11 de 29 países ajustaron el sueldo base por un desempeño docente destacado. 
La falta de reconocimiento financiero al desempeño docente con probabilidad contribuirá a 
que los docentes abandonen la profesión, en especial aquellos con perspectivas de empleo 
atractivas en otra parte. No obstante, en años recientes los países han aumentado los criterios 
para ajustar el sueldo base de modo que tome en cuenta tareas especiales como orientación o 
asesoría de carrera (dos tercios de los países ofrecen complementos salariales relacionados); 
enseñanza en una zona desfavorecida, distante o de alto costo (dos tercios de los países) o acti-
vidades especiales como la escuela de verano o los clubes de verano (la mitad de los países).

	 Los problemas alrededor del desarrollo de una relación más cercana entre el desempeño 
del docente y su incentivo son controvertidos en todos los países.33 Hay tres modelos princi-
pales de incentivos basados en el desempeño: “pago por mérito”, que por lo general implica 
proporcionar a cada docente un pago más alto con base en el desempeño de los estudiantes 
en pruebas estandarizadas y observación en la clase; compensación “basada en los conoci-
mientos y en las habilidades”, que por lo general implica un pago más alto por calificacio-
nes o formación profesional extra, y los conocimientos y habilidades demostrados, que se 
cree mejoran el desempeño de los alumnos; y la “compensación basada en la escuela”, que 
por lo general implica incentivos financieros basados en el grupo y en el desempeño de los 
estudiantes de un grado o de toda la escuela. Muchos de estos programas tendieron a cen-
trarse en el desempeño individual, en particular el pago por mérito (Richardson, 1999); los 
debates más recientes probablemente consideran el programa de incentivos basado en el 
grupo o el basado en conocimientos y en habilidades (Odden, 2000; Odden y Kelley, 2002).

	 Entre los argumentos que apoyan los incentivos basados en el desempeño por lo común 
se incluye que es más justo recompensar a docentes que se desempeñan bien en vez de pagar 
a todos por igual, que el pago basado en el desempeño motiva a los docentes y mejora el 
rendimiento de los estudiantes, y que una conexión más clara entre el gasto en las escuelas 
y el rendimiento de los estudiantes contribuye al apoyo público. Los argumentos que sue-
len usarse para oponerse al pago basado en el desempeño incluyen que es difícil realizar 
una evaluación equitativa y precisa porque el desempeño no puede determinarse objetiva-
mente, la cooperación entre los docentes se reduce, a los docentes no les motivan los incen-

3  Esta sección se basa en una revisión preparada para el proyecto de la OCDE por Harvey-Beavis (2003). 
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Cuadro 6.4. Ajustes al sueldo base de los docentes de instituciones públicas, 2002
Tipos de criterios para ajustar los sueldos base otorgados a los docentes de instituciones públicas

  Criterios basados en condiciones de trabajo/responsabilidades
Criterios relacionados con las calificaciones, 
la formación y el desempeño de los docentes

Criterios basados en 
la demografía

Responsa-
bilidades 

de gestión 
adicionales 

a los 
deberes 
docentes

Enseñar 
más 

clases 
u horas 
de las 

requeri-
das por el 
contrato 

de tiempo 
completo

Tareas 
espe-
ciales 
(orien-

tación o 
asesoría 

de 
carrera)

Enseñar en 
una zona 

desfavoreci-
da, lejana o 
de alto costo 
(asignación 

por ubicación)

Actividades 
especiales 

(clubes 
deportivos 
y de teatro, 

clubes 
de tarea, 

escuela de 
verano)

Enseñar a 
estudiantes 

con ne-
cesidades 
educativas 
especia-
les (en 

escuelas 
regulares)

Enseñar 
cursos 
en un 
área 
parti-
cular

Tener una 
calificación de 

formación inicial 
más alta que 
la calificación 

mínima requerida 
para entrar a 
la profesión 

docente

Desempeño 
sobresa-

liente en la 
enseñanza

Terminar 
con éxito 
activida-
des de 

formación 
profesio-

nal

Estatus 
familiar 
(casado, 
número 
de hijos)

Edad 
(inde-

pendien-
te de los 
años de 
expe-
riencia 

docente)

Alemania X X         X X

Australia X X X X  X    

Austria X X X  X      X X

Bélgica (Fl.) X           

Bélgica (Fr.)             

Corea X X  X  X     X  

Dinamarca X X X  X  X X X X   

Escocia X   X    X  X  

España X   X      X X  

EUA X X X X X X X X   X   

Finlandia X X X X X   X     

Francia X  X X X X     X  

Grecia  X X X    X   X  

Hungría X X X X X X X X X X  X

Inglaterra X X  X X X X X X    

Islandia X X X X X X X X  X  X

Irlanda X   X    X     

Italia X X X X     X X

Japón X X  X X X    X  

México X X X X   X X X X  

Noruega X X X X   X X X    

Nueva 
Zelanda

X X X X X X  X    

Países 
Bajos

  X     

Portugal X X X  X X X X X X  

República 
Checa

X X X   X  X   X

República 
Eslovaca

X X   X    

Suecia X X X X X X X X X X   

Suiza X X X  X X     X  

Turquía  X X  X    X X X  

Fuente: derivado del cuadro D3.2.a de OCDE (2004a). Véase el Anexo 3 de OCDE (2004a) para notas.



6.  CONSERVAR DOCENTES EFICIENTES EN LAS ESCUELAS

LOS DOCENTES SON IMPORTANTES: ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES EFICIENTES  – isbn : 978-92-64-07403-3  –  © ocde 2009   208

tivos financieros, la enseñanza se centra demasiado estrechamente en los criterios que se 
utilizan y los costos de implementación son demasiado altos.

	 La investigación en esta área es difícil y se cuenta con pocos estudios confiables. La limitada 
consistencia de los datos sugiere que hay algunos beneficios de los programas de pago por desem
peño basados en el grupo, pero menos de los programas de pago por desempeño individuales.

	 Hay un amplio consenso con respecto a que los intentos previos de introducir los pro-
gramas de incentivos basados en el desempeño han sido mal diseñados e implementados 
(Mohrman et al. 1996; Ramirez, 2001). Los problemas para desarrollar indicadores justos y 
confiables, y la formación de los evaluadores para aplicar en forma equitativa estos indica-
dores han socavado los intentos de implementar los programas (Storey, 2000). Un problema 
identificado es la escasa claridad de metas debido a un gran número de criterios, la cual res-
tringe la comprensión del programa por parte de los docentes y dificulta la implementación 
(Richardson, 1999). Puede ser difícil articular una explicación de cómo, y según qué criterios, 
se evalúa a los docentes. Cuando esto ocurre, es casi imposible dar retroalimentación cons-
tructiva y mantener el apoyo de los docentes para el programa (Chamberlin et al., 2002).

	 También se ha acordado que los bonos financieros previos han sido comparativamente 
pequeños, lo cual reduce el valor motivacional de los programas (Malen, 1999). Cuando la 
financiación es limitada, se establecen cuotas, sólo unos cuantos docentes se benefician y 
a los administradores les resulta difícil explicar por qué se omitió a otros (Chamberlin et al., 
2002). Otras explicaciones para las dificultades en la implementación de programas de 
incentivos basados en el desempeño incluyen la: oposición de los sindicatos de docentes, 
en particular en relación con el pago por mérito; la oposición de los docentes, sobre todo en 
relación con la preocupación acerca de que se realice una evaluación injusta, y la oposición 
de los sistemas de gestión escolar pública a lo que se percibe como modelos basados en el 
mercado. En Estados Unidos de América, la mayoría de los intentos de implementar el pago 
por mérito para docentes de escuelas públicas ha fracasado durante los pasados 75 años y 
la mayoría de estos programas han sido abandonados o modificados en gran medida den-
tro de los cinco años posteriores a su introducción (Murnane, 1996).

	 Los resultados de los programas de incentivos por desempeño basados en el grupo y 
en la escuela han sido más prometedores. Por ejemplo, Lavy (2002) estudió el impacto de un 
programa de incentivos implementado en 1995 en 62 escuelas secundarias de Israel. El pro-
grama ofrecía un incentivo sustancial al tercio de las escuelas que lograra las ganancias de 
valor agregado más altas con el tiempo en varias mediciones de desempeño (tasas de gra-
duación de los alumnos, tasas de abandono y logro académico). Las mediciones se estruc-
turaron para alentar a las escuelas a dirigir más esfuerzos hacia los estudiantes con bajo 
desempeño. Tres cuartos del incentivo para cada escuela se asignaba a los docentes y el 
resto del personal de la escuela en proporción a sus sueldos y el otro cuarto se utilizaba para 
mejorar las instalaciones generales, como las salas comunes de los docentes. Los incentivos 
por desempeño de la escuela generaron ganancias significativas en las cinco mediciones de 
resultados de los alumnos. El estudio también contrastó los efectos de este programa con 
un programa que proporcionaba a otro grupo de escuelas secundarias más recursos como 
docentes adicionales y apoyo para los estudiantes que abandonaban y los de bajo desem-
peño. Este programa también generó mejoras en los resultados de los alumnos, aunque en 
menor medida que con el método de los incentivos escolares. En ambos programas se dio 
a las escuelas el control completo sobre los recursos adicionales y la libertad de desarrollar 
intervenciones eficaces. Sin embargo, el programa de incentivos basados en el desempeño 
demostró ser más eficaz en lo relativo a costos.
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	 El debate con respecto al vínculo entre incentivo y desempeño también es evidente en 
el sector de la salud. Los países muestran interés creciente en pagar a los médicos del sec-
tor público de salud por resultados (Simoens y Hurst, 2004). Por ejemplo, en el Reino Unido 
cerca de 20% del ingreso de los médicos generales se basa ahora en una amplia gama de indi-
cadores de calidad de desempeño. Sin embargo, no se ha probado, hasta ahora, que el pago 
por mérito mejore la calidad en la prestación del servicio público de salud y quedan muchas 
dificultades para diseñar sistemas objetivos de evaluación del desempeño (Simoens y Hurst, 
2004). Las preocupaciones acerca del pago basado en el desempeño en la salud incluyen si 
éste distorsionará la práctica en las áreas donde la calidad puede medirse y aquellas en las 
que no puede medirse; si fomentará la selección de pacientes que acarrean un riesgo más 
bajo y si podría generar registros distorsionados. Preocupaciones similares son evidentes en 
el debate sobre el pago basado en el desempeño en la docencia.

	 Ballou (2001), entre otros, ha reabierto el tema al comparar el pago de los docentes en 
escuelas públicas y privadas en Estados Unidos de América, y usarlo para poner a prueba el 
concepto de que el pago por mérito intrínsecamente no es adecuado para la docencia. Con-
cluye que debido a que, en comparación con las escuelas públicas, las escuelas privadas por 
lo general diferencian los sueldos de los docentes más sobre la base del desempeño de los 
docentes y tienen mayor probabilidad de despedir docentes ineficientes, el concepto de enla-
zar el pago a los docentes con el desempeño no es intrínsecamente imperfecto, y de hecho 
es beneficioso, sino que más bien su implementación ha sido obstaculizada en la mayoría 
de los sistemas escolares públicos.

	 Con certeza dentro de los países participantes en este proyecto se discute ampliamente 
con respecto a la introducción de una mayor diferenciación de los sueldos de los docentes, 
incluyendo avanzar a un vínculo más fuerte con el desempeño. Sin embargo, en general, los 
programas emprendidos o propuestos no se basan en una sola medición, como el desem
peño de los alumnos en las pruebas. Más bien, implican evaluaciones del desempeño de 
los docentes y sus contribuciones dentro y fuera de la clase usando varias mediciones. La 
columna de “aumento de pago” en el cuadro 6.5 proporciona, para los países participantes, 
ejemplos de programas que vinculan el pago con el desempeño de los docentes. El sistema 
de pago por docente individual que Suecia introdujo a mediados de la década de 1990, y 
que incluye elementos del pago basado en el desempeño, se detalló en el recuadro 5.3. Otro 
ejemplo es Finlandia, donde el convenio de negociación colectiva para 2003-2004 incluye 
elementos para evaluar los estándares del trabajo de los docentes y proporciona un margen 
para que los municipios paguen bonos sobre la base de la eficacia y el desempeño profesional 
individual. En los cantones de San Galo y Zúrich en Suiza los docentes pueden avanzar al 
siguiente nivel en la escala de sueldos sólo si reciben una evaluación positiva, basada en un 
proceso de autoevaluación y evaluación externa (véase el recuadro 6.1).

Recuadro 6.1. Vínculos entre el desempeño y los sueldos de los docentes en Suiza

Dos cantones suizos, Zúrich y San Galo, han introducido vínculos entre el desempeño y 
los pagos de los docentes, como componentes de supervisión de calidad e iniciativas de 
mejora. En ambos programas, se proporcionan aumentos de sueldo durante algunos años, 
en vez de aplicarlos sobre la base de la evaluación de un año de trabajo.

	 En 2000, San Galo introdujo un vínculo entre el desempeño de los docentes y su escala 
de sueldos mediante la: Systematische Lohnwirksame Qualifikation (SLQ) (Calificación sis-
temática de sueldo efectivo). El programa de San Galo relaciona el desempeño con los 
ascensos (que influyen en los niveles de sueldo), pero no directamente con el pago. La 
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escala de pagos se compone de cuatro niveles y subir al siguiente nivel sólo es posible si 
el docente recibe una evaluación positiva. El avance de un aumento a otro dentro de un 
nivel ocurre en gran medida de manera automática. A los docentes se les evalúa cada vez 
que llegan a la cima de un nivel y no pueden recibir un aumento de sueldo a menos que 
la evaluación de su desempeño sea positiva. Los criterios de evaluación son acordados en 
conjunto por el docente y el evaluador. La evaluación se centra en tres áreas de habilida-
des: organización e impartición de las lecciones, interacciones con estudiantes, docentes 
y padres de familia, y participación en actividades de formación continua. La evaluación 
se basa en la autoevaluación y en la evaluación externa. Esta última evaluación es res-
ponsabilidad de uno de los miembros del comité o la comisión escolar.

En 1999 Zúrich introdujo un vínculo similar mediante el Lohnwirksames Qualifikationssystem 
(LQS) (Sistema de calificación de sueldo efectivo). Las evaluaciones de los docentes afec-
tan los sueldos sólo de aquellos que se encuentran en la “etapa de director” de su carrera 
(más allá de los años iniciales y antes de los últimos años de su carrera cuando sólo eva-
luaciones verdaderamente excepcionales generarán aumentos de sueldo). Los aumentos 
de sueldo, sobre la base de evaluaciones favorables, se proporcionan en el orden de 1-3% 
para los cuatro años posteriores a la evaluación. Si una evaluación es insatisfactoria, el 
ascenso se retrasa un año y se acuerdan las medidas que se seguirán para superar las defi-
ciencias. La evaluación es realizada por un equipo formado por representantes del comité 
escolar, todos los cuales reciben una formación especial. La evaluación incluye observa-
ción en la clase, una entrevista con el docente y la preparación de un informe por parte 
de éste en el que describa su método pedagógico.

	 Chile ha introducido una Asignación de Excelencia Pedagógica que reconoce y estimula a 
los docentes con habilidades sobresalientes (véase el recuadro 6.2), entre otras iniciativas. 
En México, con base en solicitudes voluntarias, los docentes pueden solicitar un aumento 
de sueldo para reflejar su desempeño docente mediante los programas Carrera Magisterial y 
Escalafón Vertical. De igual manera, en Inglaterra y Gales procedimientos especiales de eva-
luación emprendidos en forma voluntaria (Threshold Assessment y Advanced Skills Teacher) 
(Evaluación Inicial y Docente de Habilidades Avanzadas) proporcionan a los docentes la posi-
bilidad de vincular su desempeño con los niveles de sueldo. Otros países que han introdu-
cido programas similares incluyen Australia, Hungría y la República Eslovaca.

Recuadro 6.2. Asignación de excelencia a los docentes en las escuelas chilenas

La Asignación de Excelencia Pedagógica (AEP), introducida en 2002 después de un acuerdo 
entre el Ministerio de Educación y la Asociación de Docentes de Chile, está orientada a 
reconocer e incentivar a docentes con conocimientos y habilidades sobresalientes. Los 
docentes solicitan de manera voluntaria una evaluación y aquellos a quienes se certifica 
como docentes de aula excelentes reciben un pago extra. Los docentes se clasifican de 
acuerdo con sus años de experiencia docente en cuatro grupos y pueden solicitar la Asig-
nación de Excelencia dos veces dentro de cada grupo. Los solicitantes son evaluados contra 
los estándares de desempeño definidos por el Ministerio de Educación. Dos instrumentos 
se utilizan en el procedimiento: i) un examen escrito que mide el conocimiento pedagó-
gico y el conocimiento de la materia, y ii) un expediente personal del docente que incluye 
un vídeo de sus prácticas docentes. Cada año el Ministerio establece la cuota de docentes 

Recuadro 6.1. Vínculos entre el desempeño y los sueldos de los docentes en Suiza 
(cont.)
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para cada región del país a quienes se les otorga la Asignación de Excelencia. Las cuotas fluc-
túan como resultado de las restricciones presupuestarias. En 2002, cerca de 6 000 docen-
tes solicitaron la Asignación de Excelencia de un total aproximado de 125 000 docentes. 
A los solicitantes que tienen éxito se les paga una asignación extra dos veces al año, lo 
cual continúa mientras el docente permanece en el grupo de experiencia docente origi-
nal y el desempeño se mantiene en niveles satisfactorios (hasta un máximo de 10 años).

	 Los docentes también son incentivados de manera colectiva cuando trabajan en escue-
las identificadas como con un desempeño de alto nivel por el Sistema Nacional de Evalua-
ción de Desempeño de Escuelas Subsidiadas (SNED). Este programa, que se estableció en 
1995, se basa en la cantidad de mejora en el desempeño escolar en una variedad de indi-
cadores, incluyendo el logro de los estudiantes en exámenes estandarizados; evalúa a las 
escuelas con respecto a otras escuelas dentro de un mismo perfil socioeconómico. Cada 
dos años, el SNED otorga un bono monetario a todos los docentes que trabajan en escue-
las con el desempeño más alto dentro de cada grupo. Esta asignación se otorgó a cerca 
de 1 900 escuelas en 2002-2003 para beneficio de 34 000 docentes (cerca de un tercio del 
total de docentes), que recibieron un bono anual promedio de 430 dólares estadouniden-
ses (alrededor de 4% del sueldo promedio anual de los docentes).

	 Otra iniciativa consiste en las Asignaciones Nacionales de Excelencia de Docentes. El obje-
tivo es proporcionar un reconocimiento público amplio a los docentes más sobresalientes 
del país. Cada año 50 docentes que representan a todas las regiones del país reciben este 
premio. Los docentes son recomendados con base en sus méritos mediante un proceso 
piramidal que implica a las escuelas, las comunidades y las diferentes regiones del país.

	 Estados Unidos de América ofrece otro modelo de reconocimiento e incentivos para los 
docentes por medio de la National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS), organismo 
no gubernamental. Se trata de un programa voluntario en el que los docentes experimenta-
dos solicitan un amplio proceso de evaluación basado en criterios desarrollados a partir de la 
investigación y la consulta con asociaciones profesionales de docentes (véase el recuadro 6.3).

Recuadro 6.3. Certificación de la excelencia de los docentes 
en Estados Unidos de América

En Estados Unidos de América, los docentes experimentados pueden buscar voluntaria-
mente la certificación nacional mediante el National Board for Professional Teaching Standards 
(NBPTS) (Consejo Nacional para los Estándares Profesionales de la Docencia), organismo 
administrado en forma privada pero financiado en gran medida por el gobierno. Esta cre-
dencial, conocida como la National Board Certification (Certificación del National Board), 
está diseñada para proporcionar reconocimiento a los docentes que demuestran tener 
conocimientos y habilidades docentes superiores. Los docentes entran a un proceso de 
aplicación amplia que consiste en dos partes principales: un expediente personal de su 
trabajo, incluyendo un vídeo de una lección que hayan enseñado y los ejercicios del cen-
tro de evaluación donde los docentes responden un conjunto de preguntas relacionadas 
con el contenido específico de su área.

	 La evaluación se realiza contra estándares docentes detallados establecidos por la 
NBPTS. Éstos se basan en cinco propuestas fundamentales de la NBPTS: i) los docentes 
están comprometidos con los estudiantes y su aprendizaje; ii) los docentes conocen las 
materias que enseñan y cómo enseñarlas a sus alumnos; iii) los docentes son responsables 

Recuadro 6.2. Asignación de excelencia a los docentes en las escuelas chilenas (cont.)
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de gestionar y supervisar el aprendizaje de los alumnos; (iv) los docentes piensan siste-
máticamente en su práctica y aprenden de la experiencia, y v) los docentes son miembros 
de comunidades de aprendizaje. Los estándares son desarrollados y revisados por docen-
tes y otros expertos. El Certificado del National Board se expide por un periodo de 10 años, 
pero puede renovarse mediante la preparación de un Perfil de crecimiento profesional).

	 Más de 30 estados ofrecen ahora incentivos financieros a los docentes que reciben 
el Certificado del National Board, incluyendo el subsidio de las cuotas de solicitud de los 
docentes, así como bonos financieros y aumento de sueldo. Desde noviembre de 2002, el 
National Board había certificado a 24 000 docentes en todo el país, y más de 15 000 solici-
tantes buscaban la certificación en 2002-2003. Entre 1999 y 2002, cerca de 50% de quienes 
presentaron su solicitud por primera vez fueron certificados.

	 Algunos critican el método del National Board con base en la falta de una relación con 
las ganancias en el logro de los estudiantes y la falta de validez externa de las prácticas de 
enseñanza (por ejemplo, Podgursky, 2001). Hay alguna evidencia reciente, basada en infor-
mación de escuelas primarias de Carolina del Norte, de que los docentes certificados por el 
National Board eran más eficaces que sus colegas no certificados en lo referente a aumen-
tar el logro de los estudiantes y que el NBPTS identifica con éxito a los docentes más efica-
ces entre los solicitantes (Goldhaber y Anthony, 2004). Sin embargo, los autores observan 
que, dado que el proceso es relativamente costoso en términos del proceso de evaluación y 
de los sueldos más altos que los docentes certificados por lo general ganan, su eficacia debe 
juzgarse contra otros medios de identificación e incentivación de la enseñanza de calidad.

6.2.4. Evaluación de los docentes

El cuadro 6.5 resume las principales características de los programas de evaluación de docen-
tes en los países participantes en el estudio. Cuando los docentes solicitan un puesto más 
alto, o si son objeto de una queja, por lo general se realiza un proceso de evaluación for-
mal, bien sea por parte del director, personal externo o alguna combinación de ambos. Sin 
embargo, en la mitad de los países— Alemania, Austria, Canadá (Quebec), Dinamarca, España, 
Finlandia, Grecia, Israel e Italia— por lo común los docentes no son evaluados con regulari-
dad una vez que se les otorga la titularidad. En Irlanda, Noruega y Suecia, se prefiere la eva-
luación de la escuela a la evaluación individual de los docentes; en Hungría la evaluación de 
los docentes queda sobre todo a criterio del director de la escuela; en Japón algunos conse-
jos educativos prefecturales están introduciendo ahora la evaluación de los docentes y en 
México la evaluación ocurre cuando los docentes la solicitan de manera voluntaria.

	 En la mayoría de los casos, las evaluaciones regulares de los docentes involucran al direc-
tor de la escuela y otro personal de alto nivel. En tres de los países (la comunidad francesa 
de Bélgica, Francia y Suiza), la evaluación es realizada por un panel que involucra tanto al 
director como a los miembros externos. Por lo general los criterios incluyen los conocimien-
tos de la materia y pedagógicos del docente, alguna evaluación del desempeño del docente, 
los niveles de formación continua y, en algunos casos, las mediciones del desempeño de los 
estudiantes. Los métodos comunes utilizados en la evaluación incluyen la observación en 
clase, entrevistas y documentación preparada sobre el docente. En España, México y la Repú-
blica Eslovaca (para los docentes que solicitan un ascenso) algunas veces también son parte 
de la evaluación las encuestas a los estudiantes. 

Recuadro 6.3. Certificación de la excelencia de los docentes 
en Estados Unidos de América (cont.)
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	 En la mayoría de los países se emplean las evaluaciones regulares de los docentes para 
identificar las prioridades de formación profesional. Varios países utilizan la evaluación 
para desarrollar planes de mejora, incluyendo la formación profesional continua (por ejem-
plo, algunos estados de Australia, Suecia y Suiza) para docentes a quienes se les ha detec-
tado un desempeño ineficaz. También es común que los aumentos de sueldo de los docentes 
evaluados como ineficientes se difieran hasta que el desempeño mejore.

	 Pese a que la evaluación de los docentes tiene lugar con regularidad en la mitad de los 
países y por lo general parece estar volviéndose más común, las visitas nacionales de análisis 
indicaron que los directores y otro personal de alto nivel a menudo carecen de tiempo, ins-
trumentos o formación para realizar las evaluaciones de los docentes de manera satisfacto-
ria. En particular en las escuelas secundarias, parece haber poca observación de la enseñanza 
en el aula por parte de los directores y los docentes expresan, con frecuencia, preocupación 
acerca de si los directores y otro personal de alto nivel están adecuadamente preparados 
para las tareas de evaluación; los docentes también cuestionan los criterios que se emplean. 
Sin embargo, debido a que en varios países se carece de un sistema coherente y bien susten-
tado de evaluación del desempeño de docentes, incluso en algunos sistemas donde la eva-
luación regular es obligatoria para todos los docentes, éstos no reciben un reconocimiento 
apropiado por su trabajo y hay poca información sistemática que oriente las prioridades de 
formación profesional. A pesar de estas consideraciones, la falta de retroinformación regu-
lar a los docentes con respecto a su trabajo puede aumentar su sentido de aislamiento pro-
fesional y construir la percepción de que sus esfuerzos no son apreciados.

	 Chile introdujo en fecha reciente un amplio sistema de evaluación del desempeño de los 
docentes después de un periodo prolongado de consulta con los docentes y con claros víncu-
los con los planes de incentivos y mejora para la práctica magisterial (véase el recuadro 6.4). 
Encuestas realizadas en 1999 y 2000 por el Centro para la Investigación y el Desarrollo Edu-
cativos (CIDE) revelaron que más del 70% de los docentes chilenos estaban muy de acuerdo 
con la evaluación individual del desempeño docente. Otro estudio realizado en 2003 por el 
CIDE indicó también que el 64% de los docentes estaban de acuerdo con implementar un 
sistema de evaluación del desempeño de los docentes que incluya tanto incentivos como 
sanciones.

Recuadro 6.4. El Sistema de Evaluación del Desempeño Profesional Docente de Chile

En Chile, desde agosto de 2003, todos los docentes de las escuelas pertenecientes al sistema 
municipal son evaluados cada cuatro años mediante el sistema de Evaluación del Desem-
peño Profesional Docente acordado por el Ministerio de Educación, la Asociación de Docentes 
y la Asociación Chilena de Municipios. El acuerdo fue posterior a dos rondas de consulta 
en todo el país que generaron más de 10 000 contribuciones escritas de los docentes.

	 Los municipios administran el proceso de evaluación y asumen la responsabilidad por 
los planes de mejora de los docentes. El Ministerio de Educación, por medio del Centro de 
Formación, Experimentación e Investigación en Pedagogía (CPEIP) proporciona el marco 
legal, analiza y actualiza los estándares de desempeño docentes, diseña y valida los ins-
trumentos de evaluación, selecciona y forma a los evaluadores, y supervisa la operación 
del sistema de evaluación. Expertos universitarios ayudan al CPEIP en la producción de 
instrumentos de evaluación y la formación de los evaluadores.

	 La evaluación se basa en los criterios definidos por el Marco para la Buena Enseñanza. 
El marco cubre cuatro áreas: preparación de la enseñanza; creación de un ambiente que 
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promueve el aprendizaje, enseñanza para el aprendizaje de todos los estudiantes y res-
ponsabilidades profesionales. Cada área toma en cuenta entre cuatro y seis criterios.

	 Los evaluadores deben: i) ser docentes seleccionados, acreditados y formados por el 
CPEIP; ii) pertenecer al mismo nivel y tipo de escuela que el docente al que se está eva-
luando; iii) no trabajar en la misma escuela que el docente en cuestión, aunque de pre-
ferencia trabaje en la misma comunidad. La evaluación utiliza cuatro instrumentos: un 
espediente del trabajo de los docentes que incluya un vídeo con una muestra de su trabajo 
de enseñanza en el aula, una autoevaluación escrita del profesor, una entrevista con un 
colega estructurada de acuerdo con el Marco para la Buena Enseñanza, y un informe sobre 
el desempeño del docente realizado por el director o por otro miembro del personal de 
alto nivel. La evaluación informa a los docentes acerca de los puntos débiles y los puntos 
fuertes de su práctica y las prioridades para acciones de formación profesional que pue-
den emprender; también se usa para informar a los municipios e instituciones de forma-
ción magisterial acerca de las necesidades generales de formación.

	 Los docentes son clasificados en cuatro categorías: excelente, competente, básico o insatis-
factorio. Los docentes evaluados como excelentes o competentes tienen acceso preferencial 
a oportunidades de formación profesional, prácticas en el extranjero, puestos de tutoría, 
y participación en conferencias y seminarios, entre otras cosas. Los docentes calificados 
con un desempeño básico o insatisfactorio siguen un programa de formación profesional 
preparado en forma específica y reciben otra evaluación un año después. Si la segunda 
evaluación todavía no es satisfactoria, al docente se le retira de su puesto docente y sigue 
un segundo plan de mejora, después del cual se organiza una tercera evaluación un año 
después. Una tercera evaluación insatisfactoria provoca la destitución del sistema edu-
cativo. En 2003, se evaluó a cerca de 4 000 docentes de escuelas primarias con la siguiente 
distribución de resultados: 9% fue evaluado como excelente, 57% como competente, 30% 
como básico y 4% como insatisfactorio.

6.2.5. Renovación de la certificación de docentes

La renovación de la certificación de docentes describe un proceso por el cual los docen-
tes que ya están trabajando en el sistema escolar renuevan su licencia como docentes a 
intervalos regulares. Esta renovación por lo común se basa en probar que un docente ha 
obtenido evaluaciones positivas en la evaluación de desempeño o ha participado en un 
número requerido de cursos de desarrollo profesional basados en los estándares básicos 
de la enseñanza. La renovación de la certificación de los docentes es una práctica compa-
rativamente escasa en los países que participaron en el proyecto. Cuando se aplica, tiende 
a basarse en el último enfoque —es decir, se aplica a docentes que terminan con éxito las 
actividades de desarrollo profesional asignadas— más que en evaluaciones más directas 
de su desempeño en el aula.

	 Varios estados de Estados Unidos de América han promulgado leyes que dictan que la 
renovación de las licencias de los docentes a intervalos regulares sea obligatoria. En febrero 
de 2000, por ejemplo, entró en vigor la nueva legislación de renovación de certificación de 
docentes de la Illinois State Board of Education. La ley ahora requiere que todos los docentes 
renueven sus licencias cada cinco o 10 años al participar en actividades de formación pro-
fesional de alta calidad. Para conservar el estatus de “válido y activo” de un certificado, los 
docentes deben completar los Planes de Renovación de Certificado que incluyen: i) por lo menos 

Recuadro 6.4. El Sistema de Evaluación del Desempeño Profesional Docente de Chile (cont.)
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tres metas personales de mejora; ii) una declaración de los conocimientos y habilidades por 
mejorar, que refleje los estándares de enseñanza o área de contenido para cada meta; iii) las 
actividades de formación profesional para cumplir estas metas; y iv) programación proyec-
tada para completar las actividades dentro del periodo de validez de cinco años (Estándar) o 
el de diez años (Master). Los docentes deben presentar sus planes al Local Professional Deve
lopment Committee de su distrito. El comité aprueba los planes, verifica que las actividades se 
hayan completado, supervisa los avances y decide sobre la renovación del certificado.

	 En junio de 2001, la provincia canadiense de Ontario promulgó leyes que requerían que 
a todos los docentes se les otorgaran 14 créditos de formación profesional cada cinco años 
en siete categorías principales (currículum vitae, conocimientos, evaluación de los estudian-
tes, educación especial, estrategias de enseñanza, gestión de la clase y liderazgo, uso de 
tecnología, y comunicación con los padres de familia y los alumnos) por parte de institucio-
nes de formación acreditadas para conservar su certificado. El Ontario College of Teachers, la 
organización profesional de los docentes, recibía información por parte de los proveedores 
aprobados cada vez que los docentes completaban con éxito cursos aceptados. Sin embargo, 
debido a un debate que ha levantado mucha controversia, el recién electo gobierno de Onta-
rio rechazó el programa de renovación de la certificación en diciembre de 2003.

	 La renovación de la certificación de los docentes tiene ciertos beneficios claros. Pro-
porciona fuertes incentivos para que los docentes actualicen sus conocimientos y habilida-
des de manera continua y permite a los sistemas escolares identificar áreas centrales en las 
cuales los docentes necesitan seguir mejorando. Si la renovación de la certificación se basa 
en estándares de buena práctica para toda la profesión, habilita un sistema para crear una 
comprensión coherente de lo que el profesionalismo magisterial significa y debería ayu-
dar a construir la confianza del público en las escuelas y la docencia. No obstante, no queda 
claro si los programas de renovación de la certificación, que se basan en pruebas asignadas 
que los docentes deben terminar con éxito, son eficaces en cuanto a sus costos. La forma-
ción profesional es importante, pero también se requiere que haya un vínculo cercano entre 
la renovación de la certificación y lo que los docentes hacen realmente en las escuelas y lo 
que sus alumnos están aprendiendo.

6.2.6. Ascenso y diversificación de carrera

En la mayoría de los países las oportunidades de ascenso y la posibilidad de tener nuevas 
responsabilidades son, por lo general, limitadas para los docentes que desean permanecer 
en la clase. Los ascensos suelen involucrar a docentes que pasan menos tiempo en el aula 
y, por consiguiente, disminuye una de las principales fuentes de satisfacción en el trabajo. 
Incluso para los docentes que desean asumir más funciones fuera del aula, las oportuni-
dades, en muchos países, son bastante limitadas. Como muestra la gráfica 6.7, en 2001, en 
promedio sólo cerca del 5% del personal que trabajaba en el segundo ciclo de la educación 
secundaria estaba clasificado como personal de gestión y sólo el 4% estaba clasificado como 
personal de apoyo profesional.
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Gráfica 6.7. Distribución del equipo escolar por categoría de personal según informes 
de los directores, segundo ciclo de educación secundaria, 2001

Nota: los datos de Irlanda deben interpretarse con precaución debido a una posible ligera inflación en el nú-
mero de personal de apoyo profesional y otro personal de apoyo. Los Países Bajos no cumplieron los requerimientos 
internacionales de muestreo. El personal de gestión incluye el personal profesional responsable de la gestión y la admi-
nistración de la escuela, es decir, directores, directores asistentes, docentes en jefe y docentes en jefe asistentes. Los 
ayudantes de docentes incluyen el personal no profesional o estudiantes que apoyan a los docentes proporcionando 
instrucción a los alumnos. El personal de apoyo profesional incluye personal profesional que ofrece servicios a los 
estudiantes, por ejemplo, orientadores, bibliotecarios y psicólogos. Otro apoyo incluye personal de mantenimiento y 
operaciones, por ejemplo, recepcionistas, secretarias, plomeros, choferes, personal de limpieza, entre otros.

Fuente: base de datos de la ISUSS de la OCDE, 2003. Publicada en OCDE (2004b).

Recuadro 6.5. Proporcionar mayor diversidad de carrera en Australia, Estados Unidos 
de América, Inglaterra y Gales, Irlanda y Quebec (Canadá)

En Australia, los docentes por lo común tienen acceso a una estructura de carrera que 
implica de dos a cuatro etapas con aumentos salariales anuales en el transcurso de cada 
etapa. Las etapas por lo general oscilan entre los puestos de docente principiante a docente 
experimentado, a docente experimentado con responsabilidad (docente de alto nivel) o 
coordinador de área de aprendizaje o de grado, director asistente, director y director regio-
nal/distrital. El progreso de una etapa a la siguiente, en especial en los niveles más altos, 
por lo común requiere presentar una solicitud para vacantes anunciadas ampliamente. 
Se espera que los docentes, a medida que ascienden por la escala, tengan niveles más 
profundos de conocimientos, demuestren un estilo de enseñanza más sofisticado y efi-
caz, asuman responsabilidad por aspectos cocurriculares de la escuela y ayuden a cole-
gas, entre otros. Para la etapa de “docente de alto nivel”, se espera que demuestren una 
enseñanza ejemplar, liderazgo educativo y capacidad para iniciar y gestionar el cambio.

	 En Estados Unidos de América, el Milken Family Foundation’s Teacher Advancement Pro-
ject (TAP) (Proyecto de Desarrollo Docente de la Milken Family Foundation) es una iniciativa 
reciente dirigida a crear más oportunidades de ascenso y desarrollo de carrera para los 
docentes de aula. Cada escuela que adopta el programa TAP ofrece tres niveles de pues-
tos docentes: docente de carrera, docente tutor y docente en jefe. Los docentes en jefe 
y tutores son seleccionados mediante un proceso competitivo basado en el desempeño. 

Docentes

Porcentaje del personal total

Corea

Bélgica (Fl.)

Suiza

Irlanda

España

Suecia

Italia

Dinamarca

Noruega

Portugal

Finlandia

Francia

Hungría

México

Países Bajos

Personal de gestión Apoyo profesional Ayudantes de docentes Otro apoyo
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Los solicitantes que alcanzan el éxito asumen responsabilidades y autoridad adicionales, 
y se les requiere que tengan un año de trabajo más largo. Cada nivel ofrece estructuras 
de pago separadas. La fundación proporciona servicios de formación y certificación para 
preparar a los docentes en jefe y los tutores para realizar actividades de crecimiento pro-
fesional y evaluaciones de docentes. El programa se basa en tres elementos adicionales: 
crecimiento profesional continuo y aplicado, rendición de cuentas centrada en la instruc-
ción y compensación basada en el desempeño. A principios de 2004, más de 70 escuelas 
se encontraban en diferentes etapas de implementación del TAP.

	 En Inglaterra y Gales, el nuevo grado de carrera de Advanced Skills Teacher (AST) (Docente 
con Habilidades Avanzadas), introducido en 1998, está diseñado para brindar a los docen-
tes que desean permanecer en el aula una ruta alternativa para el desarrollo de carrera. 
Su función es proporcionar liderazgo pedagógico dentro de sus propias escuelas y otras 
escuelas; por lo común pasarán el 20% de su tiempo en una función “de alcance externo” 
apoyando la formación profesional de sus colegas y enseñarán en clase el resto del tiempo. 
Los docentes pueden ocupar un puesto AST en cualquier momento de su carera, pero para 
ello deben pasar la evaluación AST. Preparan un expediente que muestra cómo cumplen 
los estándares prescritos para el grado, el cual es evaluado por un asesor externo. El ase-
sor también entrevista a los solicitantes y observa su práctica profesional. En julio de 2004 
unos 5 000 docentes habían pasado la evaluación AST. La intención es que el grado final-
mente formará a entre el 3% y el 5% de los docentes.

	 Irlanda ha introducido cuatro categorías de puestos de ascenso: director, director 
adjunto, director asistente y docente para tareas especiales. Cada uno tiene deberes de 
gestión particulares, y reciben tanto asignaciones de sueldo como de tiempo libre. Ade-
más de la enseñanza en el aula, los directores asistentes y los docentes para tareas espe-
ciales tienen una responsabilidad específica de asuntos académicos, administrativos y 
pastorales, incluyendo la organización de horarios, la relación con las asociaciones de 
padres de familia, la supervisión del mantenimiento y la disponibilidad del equipo esco-
lar, y así sucesivamente. Son seleccionados por un panel, que consiste del director, el pre-
sidente del consejo directivo y un asesor externo independiente. Durante el transcurso de 
su carrera cerca del 50% de los docentes pueden esperar recibir uno de estos puestos.

	 En Quebec los docentes experimentados pueden trabajar como tutores de docentes 
en formación. Los docentes experimentados instruyen y orientan a los docentes en for
mación, participan en formación específica y reciben bien sea un pago adicional o una 
reducción de sus responsabilidades de enseñanza en el aula. Cerca de 12 000 docentes 
participan en el programa de tutoría. Algunos de estos docentes experimentados también 
tienen la oportunidad de convertirse en coinvestigadores trabajando con personal univer-
sitario y de participar en estudios en colaboración en materias como docencia, aprendizaje, 
gestión del aula y éxito o fracaso de los estudiantes. Además, a los docentes experimen-
tados puede otorgárseles tiempo libre de sus tareas normales para proporcionar apoyo a 
colegas menos experimentados.

	 La docencia a menudo se caracteriza como una carrera “plana”, con pocas funciones 
reconocidas fuera de la clase y pocas oportunidades de ascenso y diversificación. Funcio-
nes como la de tutor de docentes principiantes y en formación, coordinador de formación 

Recuadro 6.5. Proporcionar mayor diversidad de carrera en Australia, Estados Unidos de 
América, Inglaterra y Gales, Irlanda y Quebec (Canadá) (cont.)
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continua, coordinador de proyectos escolares y personal de desarrollo curricular ayudarían a 
cubrir las necesidades escolares e introducirían la diversidad de carrera sin necesariamente 
hacer de las escuelas entidades más jerárquicas.

	 Algunos países están abriendo más oportunidades de carrera para los docentes, esti-
mulados en parte por la mayor variedad de funciones en las escuelas a las que se han dele-
gado responsabilidades significativas de toma de decisiones. Dichas funciones incluyen jefe 
de departamento, líder de equipo y gerente de desarrollo curricular o desarrollo de perso-
nal. Tales puestos, que representan la introducción de puestos de “mandos medios” en las 
escuelas, por lo general implican un sueldo más alto, menos horas de enseñanza en la clase o 
alguna combinación de ambas medidas. En el recuadro 6.5 se proporcionan ejemplos recien-
tes de Australia, Estados Unidos de América, Inglaterra y Gales, Irlanda y Quebec (Canadá).

	 Acontecimientos similares son evidentes en el sector salud. Por ejemplo, en el Reino 
Unido, en fecha reciente el Departamento de Salud promovió oportunidades de promoción 
profesional de enfermería al ampliar las funciones de los enfermeros, aumentando el número 
de enfermeros de alto nivel y enfermeros consultores (Simoens y Hurst, 2004).

6.2.7. Liderazgo y ambiente escolar

Se ha demostrado que las autoridades escolares desempeñan un papel esencial para rete-
ner a los maestros, ya que su función mediadora puede permitir la creación de un ambiente 
escolar estimulante y solidario, así como ayudar a proteger a los docentes de las presiones 
externas, a veces contradictorias, que pesan sobre ellos (Mulford, 2003).

	 Los líderes hábiles pueden ayudar a fomentar un sentido de propiedad y propósito en 
la manera en que los docentes contemplan su trabajo, introducir el liderazgo compartido y 
construir la camaradería, proporcionar autonomía profesional a los docentes y ayudarles a 
lograr satisfacción en el trabajo y continuar su crecimiento profesional. Se ha encontrado que 
es más probable que los docentes que trabajan juntos en formas significativas y orientadas 
a un fin permanezcan en la profesión porque se sienten valorados y apoyados en su trabajo.

	 En muchos países, a los directores ya no se les considera como “docentes en jefe”, sino 
más bien como líderes y gerentes de organizaciones cada vez más complejas. Ahora suele 
percibirse a los directores de escuela y otros líderes escolares como elementos cruciales para 
el éxito o fracaso de una escuela. Se espera cada vez más que los líderes escolares creen un 
carácter distintivo de trabajo en colaboración entre los miembros del personal, adquieran y 
asignen recursos, promuevan la formación profesional de los docentes, mejoren el desem-
peño de los estudiantes, construyan sociedades comunitarias eficaces y gestionen la inno-
vación y la reforma (Drake y Roe, 2003; Pierce, 2000). Se trata de requisitos demandantes y 
este estudio ha revelado importantes preocupaciones en diversos países acerca de atraer 
y apoyar a líderes eficaces en las escuelas, en especial en el contexto de una mayor respon-
sabilidad de toma de decisiones escolares.

	 La gráfica 6.8 ofrece una panorámica, para varios países, con respecto al grado en el cual 
los líderes escolares están involucrados en tres áreas particulares de la gestión de personal 
en escuelas públicas: contratación y despido; determinación de deberes y condiciones de ser-
vicio y establecimiento de sueldos del personal. En países como Hungría, Inglaterra, Nueva 
Zelanda, los Países Bajos, la República Checa, la República Eslovaca y Suecia casi todas estas 
decisiones relacionadas con el personal se toman en la escuela, pero con diferentes grados 
de autonomía. Por ejemplo, en Hungría, Nueva Zelanda, la República Checa y la República 
Eslovaca, la mayoría de las decisiones sobre el personal a nivel escolar se toman consultando 
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a otros o dentro de un marco establecido por una autoridad de un nivel superior. En con-
traste, las escuelas tienen mucha más autonomía para decisiones relacionadas con el per-
sonal en Inglaterra, los Países Bajos y Suecia. Parece haber poca participación de la escuela 
en las áreas designadas de gestión del personal en Alemania, Australia, Austria, España, Gre-
cia, Japón, México y Turquía.

Gráfica 6.8. Porcentaje de decisiones relacionadas con la gestión de personal tomadas 
por las escuelas por modo, educación secundaria, escuelas públicas, 2003

Notas: los países se clasifican en orden descendente del porcentaje de decisiones tomadas a nivel escolar. El 
área “gestión de personal”considera la contratación y despido de personal, los deberes y condiciones de servicio del 
personal y la fijación de sueldos. El nivel escolar incluye administradores escolares y docentes o un consejo o comité 
escolar establecido exclusivamente para las escuelas individuales. “Con autonomía total”significa que las decisiones 
están sujetas sólo a cualquier restricción contenida en la constitución o en la legislación que sea de naturaleza gene-
ral y no esté específicamente dirigida a la educación. “Consultando con otros”significa que las decisiones se toman 
consultando con organismos localizados en otro nivel dentro del sistema educativo. “Dentro de un marco” significa 
que las decisiones se toman dentro de un marco establecido por una autoridad de nivel más alto (por ejemplo, una 
ley vinculante, una lista preestablecida de posibilidades, un límite presupuestal, entre otros). Los datos de Turquía se 
refieren a la educación primaria. Véase OCDE (2004a) para mayores detalles.

Fuente: OCDE (2004a).

	 Para ayudar a cubrir las expectativas y responsabilidades mejoradas, muchos países 
ahora proporcionan a los directores y personal de alto nivel de las escuelas una cantidad 
significativamente mayor de formación, asistencia y orientación de las que recibían en el 
pasado. Por ejemplo, Inglaterra ha emprendido una serie de iniciativas como el desarrollo 
de programas de liderazgo escolar (por ejemplo, el Programa de Inducción de Directores), la 
creación de la National Professional Qualification for Headship (Calificación Profesional Nacio-
nal para la Dirección), y el establecimiento del National College for School Leadership (véase el 
recuadro 6.6). En 2004 Australia estableció el National Institute for Quality Teaching and School 
Leadership, cuyo objetivo es apoyar y promover la profesión docente y la innovación en las 
escuelas; el consejo rector se forma de manera predominante con miembros de asociaciones 
de directores y docentes. Algunos países ofrecen calificaciones universitarias específicas en 
liderazgo escolar, mientras que otros se centran en oportunidades de formación continua.

	 Suecia tiene un método duradero de cuatro pasos para la formación de directores: selec-
ción de los que desean convertirse en directores, inducción para los recién nombrados, un 
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programa de formación profesional nacional después de dos años en el trabajo y formación 
profesional continua, incluyendo cursos universitarios y un amplio apoyo por parte de aso-
ciaciones profesionales de líderes escolares (Johansson, 2002). En Estados Unidos de América, 
New Leaders for New Schools (Nuevos Líderes para Nuevas Escuelas) es una sociedad pública-
privada dedicada a seleccionar y formar a directores de ciudades. Los futuros directores reci-
ben siete semanas de formación gratuita en liderazgo educativo, una “residencia” pagada 
de un año con la tutoría de un director en jefe y, una vez que estén a cargo de sus propias 
escuelas, dos años de formación profesional intensiva (Goldstein, 2001).

Recuadro 6.6. Programas de liderazgo para directores de escuela en Inglaterra

En Inglaterra, desde 1995 ha habido un rápido desarrollo de los programas de liderazgo 
escolar. El Programa de Inducción de Directores, que arrancó el 1 de septiembre de 2003, ofrece 
formación y apoyo diseñados específicamente en los primeros tres años de un director en 
el puesto. Una financiación de 2 500 libras esterlinas está disponible para que los directo-
res participen en el programa para adquirir actividades de formación.

	 La Calificación Profesional Nacional para la Dirección (Npqh) se introdujo en 1997 y arrancó 
de nuevo en 2000 después de una amplia consulta. Se realiza mediante actividades en la 
escuela, sesiones de formación, tutoriales y aprendizaje en línea. Más de 8 600 personas 
están participando actualmente en la Npqh y más de 12 900 han terminado el programa. 
Desde abril de 2004, todos los que asumen su primer puesto como directores en escuelas 
subsidiadas deben tener la Npqh o estar en proceso de conseguirla.

	 El Programa de Liderazgo para Directores en Funciones, establecido en 1998, está diseñado 
para que los actuales directores reflexionen acerca de sus habilidades de liderazgo y las 
desarrollen. Estos cursos son impartidos por el National College for School Leadership, el cual 
empezó a operar en 2000. Ha desarrollado diversos programas para apoyar a grupos que no 
están lo suficientemente representados en puestos de liderazgo escolar, como las muje-
res y las minorías culturales.

	 El programa Dirigir desde el Nivel Medio, que comenzó en 2003, consiste en formar a líde-
res de nivel medio que trabajan en equipos pequeños dentro de una escuela o un grupo 
de escuelas para que mejoren sus estilos de liderazgo, recibir instrucción y apoyo de un 
colega de alto nivel de la escuela y estudiar la cambiante función del líder de nivel medio. 
El objetivo era que cerca de 7 000 personas participaran en el programa en 2004-2005.

	 Las evaluaciones llevadas a cabo por la Office for Standards in Education (Ofsted, por sus 
acrónimos en inglés) y Earley et al. (2002) concluyeron que el liderazgo y la gestión han 
mejorado en las escuelas y que los programas proporcionados son por lo general efica-
ces, aunque no siempre cubren las diversas necesidades de todos los participantes. Según 
las recomendaciones de mejora, los programas de liderazgo deberían incluir estrategias 
para gestionar la carga de trabajo, el equilibrio trabajo-vida personal y difundir las bue-
nas prácticas.

	 Los estándares de desempeño profesional se usan cada vez más para medir el éxito de 
los programas de formación de los líderes escolares. Leithwood et al. (2002) compararon cinco 
conjuntos de estándares para el desarrollo de liderazgo educativo de Australia, Estados Uni-
dos de América, Nueva Zelanda y el Reino Unido. Encontraron que los cinco conjuntos tenían 
un énfasis común en la gestión financiera, incluyendo contratar personal apropiado, ser un 
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modelo de función, establecer la formación profesional como una actividad continua de toda 
la escuela, supervisar y evaluar el avance de los docentes y los alumnos, utilizar las califi-
caciones en las pruebas para orientar el currículum y la instrucción; una consulta amplia; 
la participación de los padres de familia y la comunidad y la comunicación eficaz con todos 
los interesados, así como valorar la diversidad. Las áreas que se cubrían menos en las listas 
o que no se incluían eran: dirigir docentes, equilibrar la amplia gama de deberes esperada 
del líder escolar, motivar a los docentes, implementar innovaciones, la comercialización, el 
trabajo eficaz con los consejos escolares, funciones fuera de la escuela o empresariales y tra-
bajo eficaz en contextos políticos y sociales más amplios.

	 Si bien se ha emprendido un buen número de iniciativas y programas prometedores, la 
impresión general es que la relación entre el liderazgo escolar, el ambiente de la escuela y 
la satisfacción de los docentes en el trabajo deberían ocupar un sitio más alto en la agenda 
de políticas públicas.

6.2.8. Condiciones de trabajo

Como ya vimos, las razones particulares que los docentes aducen para abandonar la docen-
cia varían en cierta medida de un país a otro, lo mismo que lo hace el peso que le asignan a 
factores individuales. Pero queda claro que, además de la atracción de las que se contemplan 
como mejores oportunidades de carrera en otras partes o el papel de las circunstancias per-
sonales, las malas condiciones de trabajo suelen ser la razón que los docentes alegan para 
dejar la profesión. Por lo común éstas se asocian con preocupaciones acerca de una pesada 
carga de trabajo, la falta de recursos y apoyo y el trato con alumnos difíciles y, cada vez más, 
con padres de familia difíciles.

	 Como muestra la gráfica 6.9, los docentes australianos identificaron la “falta de recursos 
o tiempo” como la fuente más importante de preocupación acerca de su enseñanza (el 37% 
de los docentes). De manera correspondiente, “mayores recursos/menor carga de trabajo” fue 
la segunda sugerencia más común para retener a los docentes (el 23% de los docentes), justo 
después de “mejor remuneración” (el 25%). Como observamos en la gráfica 6.3B, una encuesta 
a docentes realizada en Inglaterra reveló que la “carga de trabajo demasiado pesada” era la 
razón principal para dejar la profesión excluyendo los factores de jubilación y maternidad; 
el “estrés” también fue indicado como una de las razones principales para marcharse. En el 
informe preparado para Finlandia se comenta que “los docentes perciben que la prisa es lo 
que ocasiona más estrés en su trabajo docente cotidiano, porque sienten que no alcanzan a 
realizar sus asignaciones de trabajo obligatorias dentro de las restricciones de tiempo”. Un 
estudio de Korhonen (2000) reveló que el 88% de los docentes finlandeses percibían que la 
presión del tiempo era un problema en su trabajo.
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Gráfica 6.9. Factores identificados por docentes como negativos de la docencia 
y sugerencias de docentes para conservar docentes

Nota: las cifras se basan en una encuesta a 2 500 docentes de escuelas gubernamentales y no gubernamentales, 
en zonas metropolitanas y no metropolitanas de Australia, y de escuelas primarias y secundarias.

Fuente: Ministerial Council on Education, Employment, Training and Youth Affairs (2003).

	 Un desafío importante es que a menudo se carece de algún perfil o marco del puesto 
para el trabajo de un docente en una escuela. En algunos países todo lo que se especifica 
es el tiempo de enseñanza en la clase y esto subestima de manera sustancial la gama de 
tareas que se espera que los docentes realicen. Por ejemplo, la gráfica 6.10 muestra las fun-
ciones desempeñadas por los docentes de secundaria de escuelas católicas privadas sub-
sidiadas de la comunidad francesa de Bélgica, pero que no consideran apropiadas dada su 
formación. Éstas incluyen “trabajador social” (identificada por el 55% de los docentes), “super-
visor” (59%), “padre de familia” (64%) y “psicólogo” (27%). Los datos de la encuesta australiana 
presentados en la gráfica 6.9 también identificaron los asuntos de bienestar de los estudian-
tes y las actitudes de la comunidad/los padres de familia como la segunda y la tercera pre-
ocupaciones más importantes de los docentes acerca de la docencia.

El factor que más molesta a los maestros con respecto a la docencia La sugerencia más importante para conservar a los maestros
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Gráfica 6.10. Funciones percibidas de los docentes en las escuelas y funciones asumidas 
que no consideran apropiadas para ellos, docentes de secundaria del sector privado 

católico subsidiado, comunidad francesa de Bélgica

Nota: las cifras se basan en una encuesta a 3 600 docentes de secundaria del sector privado católico subsidiado 
de la comunidad francesa de Bélgica. Se solicitó a los docentes que proporcionaran sólo tres respuestas para cada 
uno de los dos aspectos representados arriba, por lo que el porcentaje mostrado indica la proporción de docentes que 
seleccionaron la opción correspondiente entre las tres respuestas proporcionadas.

Fuente: Maroy (2002).

	 Algunas de las tareas adicionales requeridas de los docentes surgen de la falta de per-
sonal de apoyo. Como se muestra en la gráfica 6.7 para escuelas preparatorias en diversos 
países, el “apoyo profesional” y los “ayudantes de docentes” en promedio comprenden sólo 
el 4% y 2% de los miembros del personal de la escuela, respectivamente. Con base en las visi-
tas nacionales de análisis, el número de miembros del personal de apoyo tiende a ser más 
limitado en las escuelas primarias.

	 Inglaterra lanzó en fecha reciente una iniciativa que busca expandir de manera sustan-
cial la función y el número de miembros del personal de apoyo en las escuelas y, por medio 
de esto, mejorar las condiciones de trabajo de los docentes (véase el recuadro 6.7).

	 Los docentes también expresan preocupación acerca de las reglamentaciones que, en 
su percepción, restringen su autonomía profesional y que también desvían tiempo y ener-
gía de tareas más importantes. Por ejemplo, como se indica en el informe preparado por la 
comunidad flamenca de Bélgica: “[Los grupos interesados] indicaron que para algunos docen-
tes una razón importante para dejar la docencia es que están irritados por las reglamenta-
ciones de largo alcance, las restricciones de reglas y la carga de trabajo de planificación. Los 
docentes están agobiados con demasiados instrumentos administrativos de modo que ya no 
pueden llevar a cabo sus tareas centrales”. De manera similar, en el informe nacional danés 
se observa que “las frustraciones en la vida de un docente son causadas en especial por un 
acuerdo de horario de trabajo cuya [excesiva] inflexibilidad [reduce] la libertad de acción pro-
fesional [de los docentes].”

Recuadro 6.7. Remodelación del personal escolar en Inglaterra y Gales

El acuerdo Elevar los Estándares y Atacar la Carga de Trabajo (el acuerdo nacional entre los 
empleadores de la autoridad local y el personal de apoyo, y los sindicatos de docentes y 
directores) se firmó en enero de 2003. Esta remodelación se propone ayudar a los docen-
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tes para que se centren en sus responsabilidades principales de docentes. Ya no se espera 
que los docentes emprendan, de manera rutinaria, tareas administrativas y de oficina. 
Desde septiembre de 2004 hay límites con respecto al grado en el cual los docentes tie-
nen que hacerse cargo de clases de colegas ausentes y desde 2005 tendrán tiempo garan-
tizado para planificación, preparación y evaluación.

	 En el centro de esta reforma se encuentra una función más amplia en las escuelas para 
el personal de apoyo. Además de expandir el apoyo de los miembros del personal, el pro-
grama mejora la formación, las calificaciones y las oportunidades de carrera. El desarro-
llo incluye reglamentaciones que aclaran las funciones respectivas de los docentes y del 
personal de apoyo, orientación sobre la gestión y supervisión del personal de apoyo, for-
mación de inducción para el personal de apoyo, y expansión de la función de la Teacher 
Training Agency para incluir personal de apoyo y docentes.

	 La implementación es facilitada por el National Remodelling Team (NRT), que ayuda a 
las escuelas a identificar soluciones locales, gestionar el cambio y compartir experiencias 
con otras escuelas.

	 Un estudio escolar de primaria realizado para el Department for Education and Skills (DfES, 
2004) mostró que el personal de apoyo había aumentado de un 70% de las escuelas en los 
últimos tres años; el 97% de quienes respondieron dijeron que la enseñanza y el aprendizaje 
mejoraron; el 57% contestó que el estrés se había reducido; y cerca de la mitad de quienes 
respondieron dijeron que la carga de trabajo de los docentes había disminuido en general.

	 Las visitas nacionales de análisis indicaron que en algunos países las escuelas a menudo 
carecen de las instalaciones y de los recursos adecuados para ayudar a los docentes en la pla-
nificación y preparación. Los docentes por lo general carecen de oficinas o áreas de trabajo pro-
pias y no tienen acceso a la tecnología de la información o a instalaciones que aseguren que 
el trabajo en colaboración sea productivo. Un resultado es que en algunos países los docen-
tes no permanecen en las instalaciones de la escuela cuando no están dando clases, lo cual 
puede obstaculizar la camaradería y la planificación conjunta. Por ejemplo, los docentes de 
tiempo completo de las escuelas privadas católicas subsidiadas de la comunidad francesa 
de Bélgica informan que cerca de dos tercios de su preparación para la clase los realizan en 
casa y muchos indican que permanecerían más tiempo en la escuela si hubiera mejores ins-
talaciones para el personal (Maroy, 2002). En este contexto, Corea proporciona un ejemplo 
de un amplio apoyo de tic disponible para los docentes, así como, por lo general, de buenas 
instalaciones para el personal en las escuelas (véase el recuadro 6.8).

	 Los asuntos de disciplina de los estudiantes y seguridad de la escuela son causas adi-
cionales de estrés. Por ejemplo, un estudio de Santavirta et al. (2001) revela que el 20% de los 
docentes finlandeses sentía que los problemas de disciplina de los estudiantes le causaba 
estrés, y cerca del 10% de los docentes percibía que la conducta agresiva por parte de los 
alumnos era una fuente cotidiana de estrés. Una evaluación de las State Provincial Offices rea-
lizada en las escuelas obligatorias finlandesas en 2001 mostró que en el 20% de las escuelas 
se habían mencionado las amenazas, la violencia y la agresión dirigidas a los docentes. En el 
caso de Estados Unidos de América, Ingersoll (2001) encontró que los bajos sueldos, el apoyo 
inadecuado de la administración escolar, los problemas de disciplina de los estudiantes y la 
limitada participación de los docentes en la toma de decisiones de la escuela contribuyen a 
tasas más altas de rotación de docentes.

Recuadro 6.7. Remodelación del personal escolar en Inglaterra y Gales (cont.)
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	 En países donde los ingresos de los docentes son bajos, como México y la República 
Eslovaca, los docentes a menudo tienen más de un trabajo, bien sea en otra escuela o en un 
ámbito por completo diferente. La necesidad de dedicar tiempo a recibir un ingreso extra 
dificulta que dichos docentes participen ampliamente en el desarrollo de su escuela o en el 
trabajo cercano con sus colegas.

Recuadro 6.8. Apoyo de las tic para docentes y estudiantes en Corea

En 1996 Corea adoptó el Plan Docente Afirmativo de Informatización en la Educación para 
desarrollar recursos y apoyo de las tic para estudiantes y docentes. Todos los docentes 
coreanos tienen ahora su propia computadora, las aulas a menudo están equipadas con 
televisores de pantalla grande con conexión a Internet, todas las escuelas del país están 
enlazadas a Internet y una alta proporción de los docentes ha comenzado su formación 
continua en aplicaciones de las tic en las escuelas.

	 Además, se han lanzado dos importantes servicios en línea. Edunet (www.edunet.net) 
es un servicio completo de información educativa, que proporciona a estudiantes, docen-
tes y público en general acceso a la información educativa y permite la creación de comu-
nidades de aprendizaje en línea. Es administrado por el Servicio de Información Educativa 
y de Investigación de Corea y en junio de 2002 tenía 5.3 millones de miembros. Entre otros 
servicios, ofrece un “Centro de Recursos de Enseñanza y Aprendizaje”. Los docentes tie-
nen acceso a recursos docentes en multimedia, diseñados para permitir a los docentes 
utilizar las tic en sus clases. Los alumnos también tienen acceso a un servicio en línea de 
“Ciberdocente” proporcionado por docentes calificados y que comprende “asesoría sobre 
la materia”, “ayuda en el aprendizaje” y “preguntas y respuestas”. Otro proyecto innovador 
es el Centro de Enseñanza y Aprendizaje (http://classroom.kice.re.kr), operado por el Insti-
tuto de Currículo y Evaluación de Corea. Proporciona información completa sobre el nuevo 
currículo nacional, difunde estrategias de enseñanza innovadoras y buenas prácticas, y 
proporciona múltiples materiales de enseñanza, directrices e instrumentos de evalua-
ción para uso de los docentes. La mayoría de las escuelas tiene sitios web para mejorar la 
comunicación entre los docentes, los padres de familia, los estudiantes y la comunidad 
local, así como para fomentar los programas de la escuela y el trabajo de los docentes.

	 La investigación por lo general indica que los docentes que dejan la profesión a menudo 
informan que los factores que los atrajeron a la docencia —trabajar con alumnos y colegas, 
autonomía profesional y oportunidades para el crecimiento personal e intelectual— fueron 
cada vez más difíciles de lograr en la realidad cotidiana del trabajo. Si bien los sienten con 
mayor fuerza los docentes jóvenes, estos factores también son citados por los docentes más 
experimentados como razones para dejar la profesión.

6.2.9. Políticas de jubilación

El cuadro 6.3 presentó información sobre la edad de retiro de los docentes en varios países. La 
edad de jubilación para obtener beneficios completos de pensión por lo general es de 60-65 
años y oscila entre 53 (para las docentes en la República Eslovaca) a 67 años (Noruega). Sin 
embargo, en todos los países es posible jubilarse antes de llegar a la edad reglamentaria y 
recibir algunos beneficios de pensión. La edad promedio real de jubilación suele ser mucho 
menor, por ejemplo, 54 años en Israel y 56 en Quebec. Algunos países ofrecen aún más fle-
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xibilidad. Por ejemplo, en Corea, los docentes pueden retirarse después de 20 años de servi-
cio sin importar su edad y en Israel pueden hacerlo a los 40 años, siempre y cuando tengan 
por lo menos 10 años de servicio.

	 En casi todos los países los docentes pueden trabajar en las escuelas públicas después de 
haber llegado a la edad regular de retiro. En algunos casos hay un límite de edad para estos 
mecanismos (por ejemplo. hasta los 65 años en Francia, 67 en Suecia y 70 en Dinamarca y 
Noruega). En Israel los docentes que están por encima de la edad de jubilación sólo pueden 
realizar el 30% del trabajo de un docente de tiempo completo. Entre los países cubiertos en el 
cuadro 6.3 sólo Grecia, Corea y España impiden que los docentes trabajen en escuelas públi-
cas después de la edad legal de jubilación.

	 Las razones para un retiro temprano entre los docentes incluyen incentivos ofrecidos 
por diferentes programas de pensiones y la atracción de otras actividades no relacionadas 
con el trabajo, pero también incluyen el estrés y el agotamiento profesional. Por ejemplo, 
en el caso de Alemania, la edad promedio de jubilación para los docentes es de 59 años, es 
decir, seis años menos de la edad de retiro regular. En 2001 sólo el 6% de los docentes alema-
nes trabajó hasta los 65 años. El informe nacional preparado para Alemania citó evidencia de 
estudios médicos y psicológicos que indica que hasta un tercio de los docentes sufren varios 
problemas físicos, psicosomáticos y psicológicos a menudo descritos como el “síndrome de 
agotamiento profesional”.

	 En Alemania, como en varios otros países, la estructura de edad de los docentes indica 
que la proporción de docentes que se retiran aumentará en los próximos cinco a 10 años, 
y que eso podría aumentar la presión sobre el mercado laboral magisterial. Además de un 
mayor número de dificultades de selección, habrá una considerable pérdida de experien-
cia docente y un grupo potencialmente menor de docentes entre los cuales seleccionar a la 
próxima generación de líderes escolares. Como se observó en el informe nacional austra-
liano, “hay desafíos claramente importantes para desarrollar políticas y estrategias apropia-
das para asegurar una razonable distribución de franjas de edad en general y para asegurar 
que, cualquiera que sea la edad del docente, la carrera misma se perciba como atractiva y 
aporte beneficios demostrables a la educación de los estudiantes”.

	 Una parte de la respuesta de política tiene que ver con las políticas generales con res-
pecto al retiro de los docentes en su conjunto y el servicio público en particular. Dados los 
aumentos en la expectativa de vida, el envejecimiento de la población y la baja en la parti-
cipación de los docentes entre los de 50 años de edad y más, muchos países buscan aumen-
tar la edad normal de jubilación o por lo menos eliminar algunos de los incentivos actuales 
para hacerlo antes. También se están realizando esfuerzos para reformar las rutas alterna-
tivas para el retiro temprano (en particular los beneficios a largo plazo por enfermedad y 
desempleo), ayudar a los trabajadores de mayor edad a permanecer en el empleo, proporcio-
nar condiciones de trabajo más flexibles y resolver la discriminación por edad en el empleo 
(OCDE, 2003).

	 Varios países desean alentar a los docentes de mayor edad a permanecer en la docencia 
al crear más oportunidades para trabajar a tiempo parcial, gozar de licencias prolongadas y 
reducir sus horas de trabajo sin poner en riesgo su empleo a largo plazo y sus derechos de 
pensión. Algunas naciones han desarrollado programas centrados en particular en los docen-
tes veteranos como un medio de reducir el agotamiento profesional y conservar sus habili-
dades en las escuelas. En el recuadro 6.9 se describen iniciativas emprendidas en Alemania, 
Noruega y los Países Bajos.
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Recuadro 6.9. Nuevas oportunidades para docentes experimentados en Brandeburgo 
(Alemania), Noruega y los Países Bajos

En Brandeburgo (Alemania), los docentes experimentados son elegibles para un programa 
de empleo de tiempo parcial, conforme al cual pueden reducir su carga de trabajo por la 
mitad al aceptar una reducción de sueldo de cerca de 20%. Alrededor de 10% de los docen-
tes elegibles usaron este programa en 2002-2003. Asimismo, casi todos los Länder en Ale-
mania ofrecen un año sabático a los docentes por lo que el docente trabaja más horas por 
el mismo pago o las mismas horas por un pago menor durante un determinado periodo 
que después se usa para financiar el año sabático (este programa no es exclusivo para 
docentes experimentados).

	 En Noruega algunos municipios están implementando “políticas para veteranos” orien-
tadas a docentes de mayor edad, que incluyen programas de formación profesional especí-
ficos, reducción de horario de clases y reducción de horas de trabajo en general, así como 
nuevas tareas que incluyen desarrollo de currículo, asesoría a otras escuelas y tutoría a 
docentes principiantes.

	 En los Países Bajos, el programa de la BAPO (reglamentación para estimular la parti-
cipación en el mercado laboral de los docentes experimentados) iniciado en 1994 utiliza 
la reducción del tiempo de enseñanza requerido para reconocer el servicio prolongado. 
Los docentes de entre 52 y 55 años de edad pueden reducir sus horas de trabajo del 10% 
con una reducción salarial del 2.5%. Para docentes con 56 años de edad y más, es posible 
implementar una reducción del 20% de horas de trabajo con el 5% de reducción salarial. 
En 2002, el 41% de todos los docentes elegibles en educación primaria y el 47% en educa-
ción secundaria participaron en el programa.

6.3. Prioridades para el desarrollo de políticas futuras

Muchos de los factores que atraen a nuevos candidatos hacia la enseñanza, suelen confir-
marse importantes también para permanecer en la profesión. Las estrategias descritas en 
el capítulo 3 para mejorar el atractivo de la docencia para los graduados recientes y perso-
nas de otras carreras —como mejorar la imagen y el estatus de la docencia, asegurar que se 
proporcionen sueldos y condiciones de trabajo competitivos y proporcionar formas flexibles 
de empleo— también motivarán los docentes a quedarse. Sin embargo, después de pasar un 
tiempo en el puesto, las personas perciben que también otros factores empiezan a volverse 
importantes para dar forma a sus actitudes hacia su carrera docente, incluyendo la carga de 
trabajo, las interacciones con los estudiantes, el ambiente de la escuela, las instalaciones, el 
personal de apoyo, el liderazgo escolar y las oportunidades para desarrollo de carrera. Puede 
ser difícil que los futuros docentes evalúen tales factores, pero las encuestas suministradas 
a docentes actuales y a ex docentes indican la fuerte influencia de estos elementos sobre la 
decisión del docente de quedarse o irse.

	 Los responsables de políticas educativas también necesitan interesarse en la efica-
cia continua de los docentes. Después de todo, la meta de estas políticas es conservar a los 
docentes eficientes, lo que implica no sólo que todos los docentes tengan las oportunida-
des, el apoyo y los incentivos para seguir mejorando y desempeñándose a niveles altos, sino 
también que los docentes ineficientes no permanezcan en la profesión. Algunos grupos de 
discusión pública desean centrarse sobre todo en el último asunto, para detrimento de la 
imagen y los logros de la gran mayoría de los docentes. Otros no parecen querer reconocer 
que éste es un problema real.
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	 Aunque los sueldos atractivos pueden resultar claramente significativos para desper-
tar un interés hacia la docencia, las intervenciones gubernamentales deben dirigirse a algo 
más que el pago. Las encuestas a docentes indican que éstos asignan mucha importancia a 
la calidad de sus relaciones con los estudiantes y colegas, a sentirse valorados y apoyados 
por los líderes escolares, a las buenas condiciones de trabajo y a las oportunidades de desa-
rrollar sus habilidades. Estos factores están en el centro de la organización misma de las 
escuelas y de la docencia.

	 Las sugerencias políticas contenidas en esta sección se extrajeron de las experiencias e 
iniciativas de los países tal como están documentadas en los informes nacionales, las visitas 
nacionales de análisis y otras investigaciones. No necesariamente se aplican a todos los paí-
ses participantes, ya que en algunos casos las políticas se iniciaron hace ya tiempo, mientras 
que en otros, los problemas relacionados con la conservación de los docentes tiene otro cariz.

Evaluar e incentivar la enseñanza eficaz

Varios países parecen carecer de una base sólida para reconocer e incentivar el trabajo de los 
docentes. Los docentes de escuelas públicas no son evaluados sobre una base regular en la 
mitad de los países participantes en el proyecto. Una concentración limitada en la evalua-
ción de los docentes corre el riesgo de enviar a éstos un mensaje implícito de que su trabajo 
no es importante. La evaluación regular debe considerarse como una parte rutinaria inte-
grada de la vida profesional.

	 Es necesario hacer hincapié en la evaluación de los docentes en un afán de perfecciona-
miento (es decir, de evaluación formativa). Esto puede ser moderado y de bajo costo e incluir 
autoevaluación, evaluación informal de los colegas, observación en la clase, y conversacio-
nes estructuradas y retroinformación regular por parte del director y de colegas experimen-
tados. Diseñada sobre todo para mejorar la práctica en el salón de clase, esta evaluación 
proporcionaría oportunidades regulares para que el trabajo del docente fuera reconocido y 
celebrado, y ayudaría tanto a los docentes como a las escuelas a identificar las prioridades 
de formación profesional.

	 Como se analizó en los capítulos 4 y 5, es importante que la evaluación individual del 
docente ocurra dentro de un marco proporcionado por declaraciones acordadas por la pro-
fesión en general de las responsabilidades y los estándares del desempeño profesional. Los 
directores y otros colegas veteranos necesitan recibir formación en los procesos de evaluación 
(y ser evaluados con regularidad ellos mismos) y las escuelas requieren tener los recursos para 
cubrir las necesidades identificadas en la formación profesional de los docentes. Los marcos e 
instrumentos de evaluación ayudarían a los directores y a otro personal veterano, y también 
ayudarían a los docentes a prepararse mejor para la evaluación y para beneficiarse de ella.

	 Si bien la evaluación formativa se centra sobre todo en la mejora de los docentes, tam-
bién puede proporcionar una base para incentivar a los docentes por un desempeño modelo. 
Por ejemplo, un desempeño y contribuciones sobresalientes podrían permitir a los docentes 
ascender, a la vez, dos niveles en su escala salarial. Incentivar a los docentes con asignacio-
nes de tiempo libre, periodos sabáticos, oportunidades para una investigación basada en la 
escuela, apoyo para estudios de posgrado u oportunidades de formación continua podría ser 
más atractivo para muchos docentes y ayudar a superar la limitada flexibilidad de aumento 
de sueldos característica de muchos sistemas.

	 Sin embargo, para construir un vínculo más cercano entre la evaluación y el incentivo, 
se requiere asegurar que las mediciones usadas para evaluar el desempeño de los docentes 
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tengan una amplia base para reflejar los objetivos de la escuela, y tomar en cuenta los con-
textos de la escuela y del aula en las cuales los docentes trabajan. En muchas circunstan-
cias puede ser más eficaz centrarse en el reconocimiento y en el incentivo del grupo, a nivel 
escolar o de grado, más que proporcionar incentivos a los docentes individualmente.

	 La evaluación continua e informal dirigida a la mejora de los docentes debe distinguirse 
de la evaluación necesaria en las etapas clave de la carrera docente, como cuando se avanza 
del estatus de prueba al del docente establecido o cuando se solicita un ascenso. Tales eva-
luaciones, que son de naturaleza más aditiva, necesitan tener un componente externo más 
fuerte y procesos más formales, así como rutas para atraer a los docentes que sienten que 
no han sido tratados con justicia.

Reaccionar ante docentes ineficientes

Deben existir procedimientos simples, transparentes y aceptados para tratar con los docen-
tes ineficientes. Aunque es probable que el número de estos docentes sea pequeño, a menudo 
el problema no se aborda, lo cual provoca dificultades no sólo para las escuelas y los docen-
tes en general, sino también para los mismos docentes con mal desempeño.

	 Sistemas más sólidos de formación magisterial inicial, métodos más rigurosos en la 
selección, un periodo de prueba antes de otorgar la titularidad a los docentes y una regular 
evaluación formativa continua, ayudarán a impedir que los malos docentes entren y per-
manezcan en la profesión. Sin embargo, en una profesión con tantos miembros, no puede 
confiarse de manera exclusiva en las medidas preventivas, y también es probable que haya 
casos individuales en que los docentes que antes eran competentes empiecen a desempe-
ñarse por debajo de las expectativas por una variedad de razones.

	 En un principio es necesario centrarse en una evaluación regular, continua, de los docen-
tes que proporcione retroinformación clara y constructiva a los docentes sobre su desempeño 
y conjuntamente identificar las estrategias apropiadas de desarrollo. Sin embargo, si no 
ocurren mejoras, debe haber procesos para sacar a los docentes ineficientes del sistema esco-
lar o moverlos a funciones no relacionadas con la enseñanza. En estas etapas sería impor-
tante que las autoridades externas a la escuela, incluyendo representantes de la profesión 
docente, participen en la toma de decisiones y que los mecanismos de apelación protejan 
los derechos individuales de los docentes.

Proporcionar más apoyo a los docentes principiantes

Las tasas altas de abandono experimentadas por los docentes principiantes en algunos paí-
ses requiere atención especial. Como se propuso en el capítulo 4, todos los docentes princi-
piantes deben participar en programas de inducción estructurados que implican una carga 
docente reducida, docentes tutores formados en escuelas y sociedades cercanas con insti-
tuciones de formación magisterial. Además, los criterios y los procesos utilizados para asig-
nar a los docentes a escuelas debe asegurar que los docentes nuevos no estén concentrados 
en las ubicaciones más difíciles e impopulares.

Proporcionar más oportunidades para la variedad y diversificación de carrera

En varios países la carrera docente podría beneficiarse con la diversificación, que ayudaría a 
cubrir las necesidades de las escuelas y también proporcionaría más oportunidades y recono-
cimiento para los docentes, incluyendo aquellos que desean permanecer concentrados en la 
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enseñanza en el aula. Para que estos objetivos se logren, se necesita un método en dos vías: 
i) la creación de puestos nuevos relacionados con tareas y funciones específicas adicionales 
a la enseñanza en el aula, que generarían una diferenciación en gran medida horizontal y 
ii) una escala de carrera docente basada en competencias relacionada con responsabilida-
des extra, lo que provocaría una diferenciación de naturaleza más vertical.

	 El reconocimiento de que las escuelas y los docentes necesitan asumir una mayor 
gama de tareas y responsabilidades demanda la creación de funciones como la de tutor de 
los docentes principiantes y en formación, coordinador de formación continua y coordina-
dor de proyectos escolares. Dichas funciones, que no necesariamente implicarían un pago 
diferenciado sino más bien liberarían tiempo de la enseñanza en el aula, podrían progra-
marse para periodos fijos. Así se permitiría que un grupo más amplio de docentes partici-
para y adquiriera experiencia.

	 Por otra parte, para que los docentes construyan una carrera que refleje sus habilidades 
en desarrollo, su desempeño y sus responsabilidades, habría mérito en considerar una escala 
de carrera profesional basada en el desempeño y en las competencias. Tales sistemas defi-
nen las competencias magisteriales como una parte de un continuo de aprendizaje durante 
toda la vida, hacen un uso intensivo de la evaluación formativa y por lo general tienen un 
mínimo de tres etapas diferentes que avanzan del docente principiante al docente estable-
cido y al docente experto. Cada etapa se vuelve progresivamente más demandante con más 
responsabilidades y está abierta a menos personas, pero implica un aumento significativo 
en estatus y compensación. Las funciones relacionadas con la responsabilidad extra inclu-
yen jefe de departamento, líder de equipo y gerente de currículo o desarrollo de personal.

	 Una escala de carrera profesional se apartaría notoriamente del modelo actual de carrera 
de un docente en la mayoría de los países, que implica un avance estable, en gran medida 
automático, para casi todos durante una escala de tiempo muy larga. Este último método 
no sólo genera un aumento estable en los costos del sistema total a medida que los docen-
tes envejecen, sino que puede no ser atractivo para las personas capaces y motivadas que 
las escuelas necesitan atraer y conservar como docentes.

Mejorar el liderazgo y el ambiente escolares

Dado el papel crucial que los directores y otros líderes desempeñan en el desarrollo escolar 
y magisterial, es perturbador que varios países informen que están buscando atraer solici-
tantes bien calificados para asumir funciones de liderazgo. Las prioridades incluyen mejo-
res procesos de formación, selección y evaluación para líderes escolares, mejores servicios 
de apoyo y la provisión de paquetes de compensación más atractivos.

	 Dada la gama de responsabilidades que los directores tienen, es importante que haya 
un equipo de liderazgo en cada escuela para compartir la carga de trabajo y asegurar la ense-
ñanza eficaz. Esto permitiría al director concentrarse en el liderazgo educativo para mejo-
rar el aprendizaje y la enseñanza de los alumnos y el personal, más que hacerlo sobre todo 
en tareas administrativas. En varios países los directores necesitan un apoyo administrativo 
adicional para ganar más tiempo y dedicarlo a tareas importantes relacionadas con el lide-
razgo educativo, como la evaluación del desempeño de los docentes, la tutoría de docentes 
y el diseño de la formación profesional. La necesidad de un apoyo extra parece ser una prio-
ridad particular en las escuelas primarias.

	 Al reflexionar acerca de su importancia en el sistema escolar, los puestos de los direc-
tores deben anunciarse abiertamente con base en criterios claros. Las actividades de for-
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mación profesional, las calificaciones formales y la experiencia de liderazgo como docente 
deben tomarse en cuenta al nombrar a directores. La selección de directores debe hacerse 
por un panel de base amplia que incluya expertos externos. La renovación de los términos 
de empleo de los directores debe derivarse de una evaluación formal y, por tanto, depen-
derá de su continua eficacia. Los contratos a plazo fijo también ofrecerían una oportunidad 
para quienes no quisieron continuar como directores de regresar a la enseñanza en el aula 
o de buscar algún otro puesto.

	 Otro requerimiento clave es que los directores y otros líderes escolares reciban forma-
ción y apoyo en la relación de la evaluación de docentes y en la vinculación de ésta con la 
planificación de la formación profesional. Los docentes deben ser capaces de percatarse de 
que los directores y otros líderes escolares son también evaluados con regularidad y que par-
ticipan activamente en actividades de formación profesional.

Mejorar las condiciones de trabajo

En varios países la carga de trabajo de los docentes tradicionalmente ha sido concebida en 
términos de horas de enseñanza en la clase. Esto ha formado la base de las negociaciones 
industriales referentes al sueldo y las condiciones de trabajo de los docentes y configuró la 
provisión de personal a las escuelas. Sin embargo, el tiempo de enseñanza en la clase es de 
hecho sólo un aspecto de un complejo perfil de un puesto. La falta de un reconocimiento 
explícito de la amplia variedad de tareas que la docencia entraña en realidad puede crear 
estrés por la incertidumbre acerca de quién es responsable de qué y aumentar la carga de tra-
bajo porque no siempre se suministran los recursos adecuados. La amplitud y complejidad 
de las funciones y responsabilidades de los docentes necesitan reconocerse explícitamente 
en los perfiles de puesto. Después podrán usarse como base para negociaciones industriales 
y para configurar los programas de formación magisterial y formación profesional.

	 Es claro que en diversos países la falta de personal de apoyo y de instalaciones escolares 
adecuadas acarrea como consecuencia que los docentes trabajan demasiado, pero los estu-
diantes no obtienen tanto como deberían de los conocimientos de sus docentes. Las escuelas 
son organizaciones complejas y en la oferta de una educación de calidad están involucra-
das muchas tareas diferentes. Un personal profesional y administrativo con una buena for-
mación puede ayudar a reducir la carga de los docentes y liberarlos para concentrarse en 
las tareas de la enseñanza y el aprendizaje y en ayudar a los jóvenes a desarrollarse, tareas 
para las cuales los docentes recibieron formación específica y de las cuales obtienen gran 
satisfacción laboral. Mejores instalaciones en las escuelas para la preparación del personal 
y la planificación también ayudarían de manera considerable en la construcción de cama-
radería y en la provisión de programas.

Ofrecer horarios y condiciones de trabajo más flexibles

Para hacer que continuar en la docencia sea una opción atractiva para personas de una 
amplia variedad de circunstancias personales y familiares y de todas las edades es necesa-
rio ofrecer condiciones de trabajo flexibles. Éstas pueden incluir programas que permitan 
a los docentes trabajar tiempo parcial, gozar de más oportunidades de licencias y reducir 
su horario de trabajo sin poner en riesgo sus derechos de empleo y pensión a largo plazo.

	 En varios países los retiros tempranos de los docentes ocasionan problemas de ocu-
pación de puestos y significan la pérdida de experiencia valiosa en las escuelas. Parte de 
la respuesta depende de cambios de política más generales relativos a la edad de retiro, 
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los programas de pensiones y los incentivos financieros para la jubilación temprana. Sin 
embargo, los sistemas escolares podrían ser más activos para asegurar que las escuelas brin-
den ambientes de trabajo atrayentes para los docentes de mayor edad. No hay beneficio si 
dichos docentes continúan trabajando por periodos prolongados porque sienten que tienen 
que hacerlo, pero muchos docentes veteranos pueden desear seguir aportando una contri-
bución. Por tanto, sería beneficioso desarrollar programas dirigidos a prevenir el desgaste 
en la carrera y a conservar habilidades importantes en las escuelas. Los elementos podrían 
incluir actividades de formación profesional diseñadas específicamente para cubrir las nece-
sidades de los docentes de mayor edad, horas de enseñanza en el aula reducidas y nuevas 
tareas que incluyan el desarrollo curricular, la asesoría a otras escuelas y la tutoría a docen-
tes principiantes.

	 Un posible modelo sería ofrecer a los docentes de mayor edad la opción de una reduc-
ción gradual de sus horas de trabajo por un sueldo menor, pero conservando sus beneficios 
de pensión a largo plazo. Esto equivaldría a sustituir el retiro temprano que parece tan común 
en diversos países por un cambio gradual del trabajo de tiempo completo al de tiempo par-
cial. Los docentes veteranos ganarían menos, pero también trabajarían menos y las horas 
“ahorradas” de trabajo podrían usarse para contratar a más docentes jóvenes. Este método 
no afectaría en gran medida el presupuesto. Eso aseguraría que la experiencia de los docen-
tes veteranos no se perdiera de manera prematura en el sistema escolar.

	 Por supuesto, es posible que algunos docentes de mayor edad que actualmente desem-
peñan funciones administrativas en las escuelas o autoridades educativas agradecieran la 
oportunidad de dejar dichos puestos y concentrarse en la enseñanza en el aula y en traba-
jar con jóvenes. Las políticas para docentes veteranos deben concebirse de manera indivi-
dual para cubrir las necesidades de las personas y las escuelas en cuestión.

Desarrollo de un método más amplio

No hay una sola estrategia que asegure que todos los docentes continuarán su formación 
y mejorarán, o que los eficientes desearán continuar en la docencia. Se necesita acción en 
muchos ámbitos, incluyendo la estructura de carrera, la evaluación, el ambiente de trabajo 
y el financiamiento. Desafíos similares existen en la profesión de la salud donde hay pre-
ocupaciones importantes acerca de cómo atraer y conservar enfermeros de alta calidad. El 
recuadro 6.10 ilustra un ejemplo interesante procedente de Estados Unidos de América que 
involucró estrategias en el sitio de trabajo dirigidas a conservar a los enfermeros competen-
tes, reforzando sus habilidades y atribuyéndoles más responsabilidades, sin olvidarse de 
premiar a los hospitales que tuvieron éxito en la conservación de enfermeros.

Recuadro 6.10. Cambio organizacional y en el sitio de trabajo en la enfermería 
en Estados Unidos de América

A principios de la década de 1980, la American Academy of Nursing realizó un estudio para 
identificar qué hospitales lograban conservar enfermeros y qué características orga-
nizacionales compartían estos hospitales. Como resultado, se identificaron 41 Magnet 
Hospitals, Hospitales Piloto (literalmente, Imanes), que tenían varias características organi-
zacionales comunes que fomentaban y sustentaban la práctica profesional de la enferme-
ría. Éstas incluían estructuras organizacionales abiertas y flexibles, autonomía y rendición 
de cuentas del personal en relación con la toma de decisiones e inversiones en la educa-
ción y los conocimientos de los enfermeros. Estos atributos organizacionales de los Mag-
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net Hospitals estaban vinculados con mejores resultados en el estado de los pacientes y 
niveles más altos de satisfacción por parte de éstos. Los enfermeros han experimentado 
niveles más altos de satisfacción en el trabajo, tasas más bajas de agotamiento, mayores 
percepciones de productividad y calidad de la atención y tasas más altas de conservación 
de los enfermeros. Si bien los Magnet Hospitals tendieron a tener una relación más alta 
enfermero-paciente, su nómina más alta era más que compensada por duraciones meno-
res de la estancia de los pacientes, menos necesidad de tratamientos de terapia intensiva 
y una reducción en la rotación de personal y los costos de selección.

	 A principios de la década de 1990, la American Nurses Association, mediante el American 
Nurses Credentialing Center, estableció el Programa Magnet de Reconocimiento a Servicios 
de Enfermería para reconocer la excelencia en la práctica profesional de la enfermería. 
Dicho programa está disponible para todos los hospitales y representa una forma volun-
taria de revisión externa profesional de colegas enfermeros que se basa en la capacidad 
de un hospital de cumplir 14 estándares de atención de enfermería. La certificación como 
un Magnet Hospital implica un proceso de múltiples etapas de documentación escrita y 
evaluación en el sitio de trabajo por parte de enfermeros expertos. El programa requiere 
la renovación de la certificación de los hospitales cada cuatro años. En 2003 había 90 hos-
pitales designados como Magnet.

Fuente: derivado del recuadro 4.3 de Simoens y Hurst (2004).
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Capítulo 7

Desarrollo e implementación 
de la política magisterial

Resumen

La política magisterial debe basarse en investigación bien informada, generar acuerdos sanos 
entre los grupos interesados y ofrecer estrategias sólidas de implementación. Este capítulo dis-
cute los procesos de consulta, desarrollo e implementación que sostienen las políticas que fun-
cionan. También examina las principales lagunas en la investigación y la base de información 
para sustentar la política magisterial, y sugiere prioridades para un trabajo futuro.

	 La experiencia de diversos países indica que, a menos que los maestros y sus representan-
tes participen de manera activa en la formulación de políticas y sientan que la reforma les “per-
tenece”, es poco probable que se implementen con éxito cambios sustanciales. Por otra parte, 
los grupos interesados no deberán tener la capacidad de vetar las reformas educativas manda-
das mediante procesos políticos democráticos. Es difícil encontrar el equilibrio correcto, pero 
un diálogo y una consulta abiertos y continuos son fundamentales en el proceso.

	 Además de los mecanismos de consulta, hay otros de tipo institucional que pueden ayudar 
a promover el diálogo e involucrar a los maestros y sus asociaciones profesionales en la for-
mación de políticas. Esto lo ilustra el desarrollo en varios países de consejos docentes que pro-
porcionan a los maestros y otros grupos interesados un foro para el desarrollo de políticas y, de 
manera crucial, un mecanismo para el establecimiento de estándares dirigido por la profesión.

	 También es ya aparente que la información disponible sobre los maestros, su trabajo y su 
carrera aborda sólo parte del espectro cubierto por la política magisterial, haciendo del desa-
rrollo de una mejor información sobre los maestros una prioridad. En la mayoría de los países 
hay también grandes lagunas de investigación con respecto a la profesión docente. Dicha inves-
tigación es importante no sólo para mejorar la base de conocimientos para la política magis-
terial, sino también como una manera de introducir nueva información e ideas a las escuelas 
y asegurar que los maestros se involucren de manera más activa en los nuevos conocimien-
tos. La formulación de políticas también se beneficiaría de una mayor supervisión y evalua-
ción de la innovación y la reforma, así como de más políticas emprendidas de manera piloto 
antes de generalizar su implementación.
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	 La política magisterial es un área compleja y a menudo controversial, y este capítulo 
analiza los procesos de consulta, desarrollo e implementación que sostienen las políticas 
que funcionan. También examina las principales lagunas en la investigación y la base de 
información para sustentar la política magisterial; asimismo, sugiere prioridades para tra-
bajos futuros.

7.1. �Involucrar a los docentes en el desarrollo e implementación  
de políticas

Los asuntos analizados en este informe abordan la esencia del trabajo y la carrera de los 
maestros, y el éxito de cualquier reforma requiere que los propios docentes participen de 
manera activa en el desarrollo y la implementación de políticas. La experiencia de diversos 
países indica que, a menos que los maestros y sus representantes participen activamente 
en la formulación de políticas y sientan que la reforma les “pertenece”, es poco probable que 
se implementen con éxito cambios sustanciales. Por otra parte, los grupos interesados no 
deberán ser capaces de ejercer el veto sobre las reformas educativas mandadas por proce-
sos políticos democráticos. Hacerlo sería correr el riesgo de perder el apoyo público, del cual 
depende la educación de manera tan crítica. Es difícil encontrar el equilibrio correcto, pero 
el diálogo y la consulta sistemáticos continuos son fundamentales para el proceso.

Recuadro 7.1. Consulta y reforma de la política magisterial en Chile e Italia

Chile

La Ley Docente de 1991 se concibió para introducir sistemas de evaluación de maestros 
en escuelas de educación elemental y secundaria. El programa permitía a los emplea-
dos despedir a los maestros que se evaluaran de manera negativa dos años seguidos. Sin 
embargo, este sistema de evaluación no se había implementado debido a las objeciones 
de la Asociación de Docentes acerca de la composición de los comités de evaluación, y el 
hecho de que el sistema se centraba en sanciones más que en mejoras. Sin embargo, la 
evaluación de maestros continuó siendo un tema de interés público y político durante toda 
la década de 1990. Como respuesta el ministro de Educación estableció un comité técnico 
compuesto por representantes del Ministerio, los municipios y la Asociación de Docentes. 
Después de varios meses el comité llegó a un acuerdo sobre un modelo para la evaluación 
de maestros. Al mismo tiempo, sus miembros convinieron en preparar directrices para 
estándares de desempeño profesional e implementar un proyecto piloto en varias zonas 
del país para evaluar y ajustar los procedimientos e instrumentos por utilizar. Después de 
una amplia consulta en todo el país y el acuerdo con la profesión docente, se desarrolló y 
aprobó de manera oficial un marco para estándares de desempeño. El proyecto piloto para 
la evaluación del desempeño de maestros se ha aplicado en cuatro regiones. En junio de 
2003 el Ministerio, los municipios y la Asociación de Docentes firmaron un acuerdo que 
establecía la aplicación progresiva del nuevo sistema de evaluación. (Los detalles sobre la 
evaluación de maestros en Chile se proporcionan en los recuadros 6.2 y 6.4.)

Italia

En marzo de 2003 una nueva ley, Reglamentación general sobre educación y nivel básico de 
desempeño relativo a la educación y formación profesional, fue promulgada por el parlamento 
italiano. Se considera que la ley es un hito en la descentralización de la educación e implica 
una importante nueva concentración en los resultados y la calidad. Para promulgar esta 
nueva ley, se realizaron numerosos debates y actividades políticos en todo el país; la Comi-
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sión para la Educación y la Cultura del parlamento programó muchas reuniones con dife-
rentes grupos interesados, grupos comunitarios y expertos. A los miembros del comité 
también se les ofreció acceso directo a los ciudadanos por medio del correo electrónico. 
Los padres de familia fueron un punto de interés particular de la ley y se diseñaron ini-
ciativas para mejorar la elección de escuela, proporcionar información de mejor calidad y 
fortalecer la rendición de cuentas de la escuela y del sistema. La ley también abarcó el esta-
blecimiento de un sistema nacional de evaluación y cambios a los requerimientos magis-
teriales iniciales y continuos. El proceso tuvo lugar durante un periodo de 18 meses y se 
consideró crucial realizar amplias consultas para desarrollar el impulso para el cambio.

	 Cuando los ministros de Educación de la OCDE se reunieron en Dublín en marzo de 
2004 se hizo un reconocimiento claro de la importancia de la participación de los maestros: 
“Es vital que los docentes y sus organizaciones profesionales participen por completo en el 
debate acerca de la reforma educativa y en la implementación del cambio. Los ministros se 
comprometieron a emprender procesos consultivos y participativos y fueron alentados por 
los informes de algunos países acerca de la dirección que las organizaciones de maestros 
estaban tomando para diseñar nuevos métodos de evaluación y estructura de carrera de los 
docentes” (Dempsey, 2004).

	 El Comité de Expertos sobre la Aplicación de las Recomendaciones relativas al Perso-
nal Docente (CEART, por sus siglas en inglés) de la ILO/UNESCO (CEART) comentó también la 
importancia de la participación de los profesores: “El diálogo social es el nexo para la reforma 
educativa exitosa. Sin la participación total de los docentes y sus organizaciones —los que 
tienen mayor responsabilidad de implementar la reforma— en aspectos clave de los objeti-
vos y políticas educativos, los sistemas de educación no pueden esperar lograr una educa-
ción de calidad para todos” (CEART, 2003). Sin embargo, el comité también declaró que “el 
diálogo social en la educación sigue siendo un proceso frágil de toma de decisiones en casi 
todos [los países]”.

	 Consultas realizadas en todo el sistema pueden ser importantes elementos impulsores 
y facilitadores de la reforma. El recuadro 7.1 proporciona dos ejemplos recientes de Chile e 
Italia en el que una amplia consulta colocó los cimientos para los cambios fundamentales 
en la política magisterial.

	 Las consultas en asuntos que afectan la política magisterial también necesitan incluir 
grupos como los educadores de maestros, los empleadores y los estudiantes. El recuadro 7.2 
describe la gama de estructuras de consulta utilizadas en Hungría.

Recuadro 7.2. Estructuras de consulta en Hungría

En Hungría se han establecido varios mecanismos de diálogo y consulta para brindar a 
las organizaciones profesionales y civiles oportunidades de presentar sus intereses en las 
reformas de la política magisterial. El Országos Köznevelési Tanács (Consejo Nacional de 
Educación Pública) tiene el derecho de iniciar y proponer acciones, formular sus opiniones 
sobre los asuntos relativos a la educación escolar (por ejemplo, reglamentación del pro-
grama de estudios, libros de texto, materiales de enseñanza, sistema de exámenes, forma-
ción continua de los maestros). En varios temas fundamentales de educación pública es 

Recuadro 7.1. Consulta y reforma de la política magisterial en Chile e Italia (cont.)
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obligatorio que el Consejo llegue a un acuerdo. Sus miembros incluyen representantes de 
organizaciones educativas profesionales de maestros, institutos de formación magisterial, 
la Academia Húngara de la Ciencia, asociaciones y cámaras de empleadores, así como los 
delegados del ministro de Education. El Országos Kisebbségi Bizottság (Comité Nacional 
de Minorías) tiene derechos similares en la educación de minorías; todos los autogobier-
nos nacionales de minorías nombran a un miembro en el comité. El Közoktatáspolitikai 
Tanács (Consejo Nacional de Política de Educación Pública) actúa para el ministro de Edu-
cación como un consejo para preparar decisiones, formar opiniones y hacer propuestas. 
Tiene que ver con todos los asuntos relacionados con la política de educación pública 
(excepto las relaciones empleador-empleado). Todos los socios significativos profesionales, 
sociales y gubernamentales están representados en este consejo, el cual se organiza a nivel 
nacional. El. Országos Diákjogi Tanács (Consejo Nacional para los Derechos de los Estudian-
tes) puede presentar propuestas sobre decisiones relativas a los derechos de los estudiantes. 
Consiste en nueve miembros; tres son nombrados por el ministro, tres por las organizacio-
nes nacionales de estudiantes para alumnos de entre seis y 14 años de edad y tres por las 
organizaciones de estudiantes para alumnos de entre 15 y 18 años de edad. Otros organis-
mos consultivos y de políticas se interesan por asuntos tripartitas entre los sindicatos del 
sector educativo, los empleadores en el ámbito de la educación y los ministerios pertinen-
tes, así como la operación de la formación profesional.

	 Además de los mecanismos consultivos, hay mecanismos institucionales que pueden 
ayudar a fomentar el diálogo e involucrar a los docentes y a sus asociaciones profesionales 
en la integración de políticas. El capítulo 4 documentó el desarrollo en varios países de con-
sejos docentes que proporcionan a los profesores y otros grupos interesados un foro para el 
desarrollo de políticas y, de manera crucial, un mecanismo para el establecimiento de están-
dares dirigido por la profesión y el aseguramiento de la calidad en la formación magisterial, la 
inducción, el desempeño y el desarrollo de carrera de los maestros. Tales organizaciones bus-
can obtener para la docencia la combinación de autonomía profesional y rendición pública 
de cuentas que desde hace tiempo ha caracterizado a otras profesiones como la medicina, 
la ingeniería y el derecho. Esto proporcionaría a los docentes un mayor insumo a los crite-
rios de acceso a su profesión, los estándares para progresar en la carrera y la base sobre la 
cual los maestros ineficaces deberían dejar la profesión. El recuadro 7.3 describe el desarro-
llo del Consejo Docente en Irlanda.

Recuadro 7.3. El Consejo Docente en Irlanda

A principios de 2005 se integró el Consejo Docente, el cual quedará establecido legalmente 
el 1 de marzo de 2006. El objetivo del consejo es fomentar y mantener las mejores prác-
ticas en la profesión docente y en la formación magisterial. Como un organismo regla-
mentario, el consejo regulará las prácticas profesionales de los docentes, supervisará los 
programas de formación magisterial y mejorará el desarrollo de carrera de los maestros. 
Se espera que, por medio de estas actividades, el consejo ofrezca a los docentes un alto 
grado de autonomía profesional y mejorará así el estatus profesional y la motivación de 
los maestros. Las funciones principales del Consejo Docente son:

	 • � Establecer, publicar y mantener un código de conducta profesional.

Recuadro 7.2. Estructuras de consulta en Hungría (cont.)
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	 • � Establecer y mantener un registro de maestros.

	 • � Determinar los requerimientos de educación y formación para el registro de docentes.

	 • � Revisar y acreditar los programas de formación magisterial.

	 • � Regular la inducción y el periodo de prueba de los maestros.

	 • � Fomentar la formación continua y el desarrollo de carrera de los docentes.

	 • � Representar a la profesión docente con respecto a asuntos educativos y establecer 
procedimientos para el intercambio de información con maestros, organizaciones 
relacionadas con la educación y el público.

	 • � Asesorar al ministro en asuntos como los estándares mínimos de calificaciones edu-
cativas requeridos para entrar a programas de formación magisterial, el desarrollo 
de carrera de los docentes, la oferta de profesores y el trabajo del consejo.

	 • � Realizar indagaciones sobre la aptitud de los maestros e imponer sanciones a los 
que tengan un desempeño inadecuado, cuando sea apropiado.

	 El consejo comprende a 37 representantes de varias partes involucradas en la educa-
ción escolar: 22 maestros registrados y los otros 15 de instituciones de formación magis-
terial, organizaciones de gestión escolar, asociaciones nacionales de padres de familia, 
industrias y empresas y delegados ministeriales.

	 Además de los mecanismos consultivos a nivel sistema y los organismos de formula-
ción de políticas, es importante que los docentes participen en la escuela. El recuadro 7.4 
proporciona ejemplos de España y Suecia acerca de la participación de los maestros a nivel 
escolar, incluyendo, en el caso sueco, la implementación local de los acuerdos de negocia-
ción colectiva nacional y regional.

Recuadro 7.4. Participación de los docentes a nivel escolar en España y Suecia

España

Los mecanismos de participación escolar están bien establecidos por medio de varios 
organismos:

	 • � El Consejo Escolar es el organismo básico formulador de políticas y por lo general 
incluye al director, el director de estudios, maestros, estudiantes, padres de familia, 
autoridades locales y personal no docente. Sus responsabilidades incluyen desarrollar 
directrices para el programa escolar general, la organización interna de la escuela, el 
régimen disciplinario, las actividades fuera de la escuela y la gestión de instalaciones.

	 • � La Asamblea de Maestros está formada por el director y los profesores. Es responsa-
ble de la coordinación de asuntos pedagógicos como la definición de los criterios de 
evaluación de los estudiantes, la organización de clases de apoyo para alumnos con 
un mal desempeño y la asesoría y orientación de estudiantes.

	 • � Los organismos de coordinación dentro del equipo docente complementan la organi-
zación de la escuela. Incluyen tutores, equipos para diferentes grados y comités de 
coordinación pedagógica.

Recuadro 7.3. El Consejo Docente en Irlanda (cont.)
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Suecia

El principio del consenso es un aspecto central del proceso de toma de decisiones sueco. El 
diálogo y la colaboración entre varias partes en el sector educativo son comunes, aun-
que no siempre resulta en el consenso con respecto a cambios en la política educativa. 
En el gobierno central, los representantes de la Asociación Sueca de Autoridades Locales 
(ASAL) y los sindicatos de los maestros a menudo participan como expertos en los comi-
tés gubernamentales o grupos de consulta sobre política escolar. Los grupos interesados 
pueden también presentar sus opiniones mediante organismos de revisión en relación 
con indagaciones oficiales y propuestas gubernamentales. Aparte de estos mecanismos 
organizados de colaboración, varias formas de charlas y reuniones ofrecen oportunida-
des para el diálogo y la consulta entre las partes.

	 A nivel local y en las escuelas individuales, la Ley de Codeterminación en el Trabajo 
garantiza que los empleadores consulten con los empleados antes de tomar decisiones 
importantes acerca de sus asuntos de trabajo. Más aún, los representantes de los emplea-
dos concluyeron un acuerdo en 1992 que fija el marco para la colaboración en el lugar de 
trabajo. Conforme a este acuerdo de colaboración, los empleadores y los maestros buscan 
llegar a soluciones en aspectos relativos a las condiciones en el lugar de trabajo.

	 La necesidad de involucrar más activamente a la profesión docente se extiende más 
allá de las razones de la política y el pragmatismo. Uno de los principales desafíos para los 
responsables de política educativa que enfrentan la demanda de una sociedad del conoci-
miento es cómo sostener la calidad de los maestros y asegurar que todos ellos sigan parti-
cipando en modos eficaces de aprendizaje profesional continuo. La investigación sobre las 
características de la formación profesional eficaz indica que los docentes deben ser agen-
tes activos en el análisis de su propia práctica tomando en cuenta los estándares profesiona-
les y el progreso de sus alumnos a la luz de los estándares para el aprendizaje de los mismos.

	 Hargreaves (2003) ha atraído la atención a las dificultades de construir culturas de 
colaboración en las escuelas y de extenderlas más allá de unas cuantas escuelas y distri-
tos escolares entusiastas y bien dirigidos. Sostiene que el método adoptado en varios siste-
mas escolares equivale a una “camaradería artificial”, esto es, una colaboración impuesta 
desde arriba que “al sobrecargar la agenda de la colaboración con requerimientos acerca de 
lo que debe hacerse y con quién, inhibe la iniciativa profesional de abajo hacia arriba… Como 
resultado, los maestros algunas veces de hecho colaboran menos o abandonan las formas 
colaborativas de trabajar una vez que ha pasado la urgencia de implementación o de crea-
ción de un plan de mejora escolar” (p. 130). El autor apoya más bien la creación de comu-
nidades de aprendizaje profesional dentro y fuera de las escuelas, cuya política puede ser 
estimulada por una que incluya:

	 • � Estrategias de desarrollo de liderazgo que describan cómo construir y sustentar a las 
comunidades de aprendizaje.

	 • � Desarrollar indicadores de comunidades de aprendizaje profesional en procesos de 
inspección y acreditación escolares.

	 • � Vincular la evidencia del compromiso con las comunidades de aprendizaje profesional 
con el pago relacionado con el desempeño y las mediciones de competencia docente 
utilizadas en la recertificación.

Recuadro 7.4. Participación de los docentes a nivel escolar en España y Suecia (cont.)
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	 • � Proporcionar apoyo monetario para el autoaprendizaje en las escuelas y entre las 
mismas.

	 • � Autorreglamentación profesional por medio de procesos y organizaciones que inclu-
yen a todos los maestros.

	 • � Apoyar el desarrollo y la extensión de redes profesionales de maestros.

7.2. Mejorar la base de conocimientos para apoyar la política docente

Identificar y llenar las lagunas de información

La actividad se ha basado en gran medida en la información disponible sobre los docen-
tes, su trabajo y su carrera. En el proceso se ha observado que esta información aborda sólo 
parte del espectro cubierto por la política magisterial y que hay muchas lagunas sustancia-
les. Desarrollar una mejor información nacional e internacional sobre los maestros contri-
buiría a comprender los asuntos y problemas subyacentes que los países enfrentan.

	 Los indicadores para informar sobre la política magisterial deberían poder servir tres 
propósitos principales: informar del proceso de formación de políticas y permitir que se abor-
den los asuntos clave relacionados con la política magisterial; reforzar la rendición de cuen-
tas pública al permitir que se hagan juicios sobre la calidad y la eficacia de la enseñanza y 
el aprendizaje en las escuelas, y proporcionar una visión de los asuntos de política magiste-
rial y las respuestas correspondientes en otros países.

	 En específico, un marco para los indicadores que informen sobre la política docente 
deberá describir:

	 • � Los factores sociales y escolares que contextualizan la profesión docente.

	 • � Las tendencias generales en la profesión docente y un perfil de los maestros.

	 • � Las tendencias, marco institucional y resultados de la preparación y la formación de 
los docentes.

	 • � Las tendencias y factores en la atracción de personas a la profesión, incluyendo los 
determinantes de la demanda y la estructura de incentivos.

	 • � Los elementos y resultados estructurales del mercado laboral magisterial, incluyendo 
los procedimientos y criterios de selección.

	 • � Las tendencias y factores en la conservación de los maestros eficaces en las escuelas, 
incluyendo los procesos escolares que dan forma al trabajo docente.

	 Tal marco de referencia permitiría relacionar estas dimensiones con aspectos como la: 
región del país; las características de los maestros; el nivel educativo y el área de contenido, 
y el tipo de escuela y programa. Por ejemplo, si bien el proyecto actual se diseñó para abarcar 
a los maestros de secundaria de programas profesionales, así como a maestros de alumnos 
con necesidades especiales, en la actualidad se cuenta con relativamente poca información 
sobre asuntos de política relacionados con estos tipos de maestros.

	 Además, los conjuntos de datos longitudinales que siguen a grupos de personas durante 
un periodo de tiempo y que son importantes para entender las decisiones de los maestros 
relativas a su carrera en etapas clave podrían proporcionar muchas visiones relevantes, pero 
en gran medida no están disponibles en los países en estos momentos. También hay una 
falta particular de información que compare las condiciones de trabajo y la carrera de los 
docentes con las de otros profesionales. Muchos de los datos y la investigación utilizados en 
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la formulación de política magisterial son en gran medida de autorreferencia y una infor-
mación comparativa sobre otras carreras ayudaría a ofrecer una perspectiva de las tenden-
cias y los hallazgos con respecto a los profesores, así como ideas para el cambio.

	 El Apéndice 2 proporciona un marco de indicadores que brindan información a la polí-
tica magisterial, junto con una evaluación de la disponibilidad general de datos nacionales 
e internacionales. Las áreas clave en las cuales se carece de información en muchos países, 
así como a nivel internacional, incluyen:

	 • � La naturaleza y gravedad de la escasez de maestros.

	 • � Las características y experiencia de quienes entran a la formación magisterial, las 
tasas de avance dentro de dicha formación y el impacto del marco institucional y el 
tipo de programa en el éxito de los estudiantes.

	 • � Los destinos de los recientes graduados de formación magisterial, las razones por las 
que los graduados no entran a la docencia y las experiencias tempranas de carrera de 
los maestros nuevos, incluyendo los mecanismos de inducción.

	 • � Las tasas de abandono y rotación de los maestros por características de experiencia 
y tipo de escuela, las razones para marcharse y los destinos que escogen.

	 • � Las actitudes de los docentes hacia su trabajo, incluyendo las fuentes principales de 
satisfacción e insatisfacción en el trabajo.

	 • � El uso del tiempo por parte de los maestros, incluyendo las materias enseñadas y su 
relación con las calificaciones, así como las tareas y responsabilidades fuera del aula.

	 • � Los sueldos, los beneficios distintos del sueldo y las condiciones de trabajo, en rela-
ción con las ocupaciones que requieren calificaciones similares.

	 • � La provisión de formación profesional, incluyendo tipos de actividades, uso del tiempo 
e incentivos.

	 • � El personal de apoyo y las maneras en las que sus funciones interactúan con las de 
los profesores.

	 La OCDE está trabajando con los países en la mejora de los datos internacionales sobre 
los docentes y su trabajo, en particular mediante el proyecto Indicators of Education Sys-
tems (INES) (Indicadores de los Sistemas Educativos), que proporcionó gran parte de la infor-
mación utilizada en este informe. Las lagunas y prioridades informativas identificadas en 
el proyecto alimentarán el futuro trabajo de desarrollo del INES.1 Además, el trabajo del Pro-
grama para la Evaluación Internacional de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) en 
lo que respecta a medir los resultados de aprendizaje de los estudiantes, está contribuyendo 
a una mejor comprensión del entorno en el que los maestros trabajan. Otras organizacio-
nes internacionales como la ILO, la UNESCO, la IEA (Asociación Internacional para la Eva-
luación del Logro Educativo) y Eurydice, también están produciendo un trabajo significativo 
para mejorar la base de información internacional sobre los docentes. Por ejemplo, la ILO y 
la UNESCO han producido un perfil estadístico de la profesión docente en muchos países de 
todo el mundo (Siniscalco, 2002). Eurydice terminó en fecha reciente un estudio muy com-
pleto sobre la profesión docente en Europa, que cubre temas como la formación inicial y la 
transición a la vida laboral (Eurydice, 2002a), la oferta y la demanda de maestros (Eurydice, 
2002b), así como las condiciones de trabajo y el pago (Eurydice, 2003).

1  El trabajo de la OCDE para mejorar la información internacional sobre los maestros incluye también el proyec-
to Indicadores Mundiales de Educación (WEI, por sus siglas en inglés) realizado en colaboración con la UNESCO.
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Principales prioridades de la investigación

En la mayoría de los países hay grandes lagunas de investigación relativas a la preparación, 
el trabajo y la carrera de los maestros. Tal investigación es importante no sólo para mejorar 
la base de conocimientos para la política magisterial, sino también como una manera de 
introducir datos e ideas nuevos en las escuelas y asegurarse de que los profesores partici-
pen más activamente en los nuevos conocimientos.

	 Un área crucial en la que la investigación aún tiene que dar indicaciones claras tiene que 
ver con los atributos que conforman a un buen docente. Esto dificulta el diseño de un con-
junto de estándares que los maestros deben cumplir y la concepción de programas de prepa-
ración y formación magisterial o diseñar estrategias para tratar con los maestros ineficaces.

	 Se carece de estudios comparativos y nacionales sobre la formación magisterial ini-
cial. Deben llenarse varias lagunas de investigación para aprender más sobre la formación 
y el desarrollo magisteriales eficaces. ¿Por qué los cursos pedagógicos y los métodos de ins-
trucción sirven mejor a la preparación profesional de los docentes? ¿Cuáles son los efectos 
de los cursos de las materias y los cursos pedagógicos, y cuál mezcla es la más eficaz? Poco 
se conoce sobre el impacto de las diferentes formas de experiencia de campo en la eficacia 
de los maestros o cómo éstas pueden combinarse mejor con los estudios más teóricos. Se 
requiere una investigación longitudinal de quienes entran a la formación magisterial inicial y 
su carrera subsecuente, incluyendo a aquellos que entran a la profesión por vías alternativas.

	 Los efectos de los diferentes modelos de inducción en la satisfacción en el trabajo, la 
eficacia docente y el abandono de los maestros deberían medirse en forma más minuciosa. 
En particular, la investigación a nivel nacional podría abrir nuevas ideas acerca de los pro-
gramas de selección, preparación e incentivos de los tutores. Otras prioridades de investiga-
ción incluyen métodos diferentes de selección y formación de líderes escolares, y la relación 
entre el liderazgo escolar, el ambiente escolar y la satisfacción en el trabajo.2

	 Poco se conoce acerca de los efectos de los diferentes modelos de formación profesional 
en la eficacia y la motivación para aprender por parte de los docentes. Se requiere investiga-
ción para determinar la eficacia de varios tipos de actividades de formación profesional para 
diferentes tipos de maestros en diferentes etapas de su carrera. En este momento poco se 
conoce sobre los proveedores de formación profesional docente y las maneras en que inter
actúan la demanda y la oferta.

	 No se han estudiado a fondo las oportunidades de carrera y el proceso de ascensos en la 
profesión docente, aunque los sistemas educativos ahora hacen menos hincapié en la anti-
güedad para configurar el desarrollo de carrera. La investigación actual tiende a concentrarse 
en la decisión de convertirse en maestro y a prestar mucha menos atención a lo que motiva 
a los maestros en la profesión. Se requiere también investigación adicional en el área de la 
evaluación y la rendición de cuentas. Poco se sabe de los aspectos clave de los programas 
de evaluación de maestros eficaces y los factores en su implementación exitosa.

	 También es claro que los investigadores han dedicado relativamente poca atención a los 
elementos que estructuran el mercado laboral magisterial, por ejemplo, la función de los sin-
dicatos de maestros, los factores contractuales, los mecanismos de negociación y las prácti-
cas de selección. Las preguntas por abordar en la literatura incluyen: ¿cuáles son los efectos 
de hacer de las escuelas los seleccionadores o empleadores directos de los docentes? ¿Cuá-

2  En 2005 y 2006 la OCDE realizará un proyecto sobre la mejora del liderazgo en las escuelas.
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les son los efectos de abrir la profesión a personas con experiencia ajena al ámbito educa-
tivo al crear vías alternativas hacia la enseñanza?

	 Tal vez la mayor laguna de investigación sea la limitada atención que se presta a la efi-
cacia en costos de las diferentes alternativas de políticas. Si bien es claramente importante 
saber si un determinado cambio de política puede afectar el logro de los estudiantes, se trata 
de una base insuficiente para la formulación de políticas. También es necesario medir los 
recursos y costos involucrados, y determinar si dichos recursos podrían haber producido 
mayores ganancias si se hubieran utilizado en otras maneras.

	 La formulación de políticas también se beneficiaría de una supervisión y evaluación 
más amplias de la innovación y la reforma. Los países están encontrando que pueden capi-
talizar más la diversidad dentro de sus sistemas al probar reformas de política de manera 
piloto con escuelas y regiones voluntarias, antes de la implementación general. Identificar 
los factores involucrados en las innovaciones exitosas y crear las condiciones para su difu-
sión, generalización y sostenibilidad en otras escuelas son medidas centrales para una estra-
tegia de implementación eficaz.
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Apéndice 1

Cómo se realizó la actividad

Antecedentes de la actividad de la OCDE

El Comité de Educación de la OCDE inició la actividad Atraer, formar y conservar a maestros efi-
cientes en abril de 2002. Los ministros de Educación de la OCDE asignaron gran importancia 
a los maestros en su comunicado de abril de 2001 Investing in Competencies for All (Invertir en 
competencias para todos). Establecieron una agenda que planteaba grandes retos para que 
las escuelas respondieran a las necesidades sociales que experimentan un rápido cambio y 
proporcionaran los cimientos para un aprendizaje para toda la vida. Los ministros también 
observaron una clara conexión entre los desafíos que las escuelas enfrentan y la capacidad 
de la profesión docente.

“Hemos revisado algunas de las opciones de desarrollo para nuestras escuelas. La más 
optimista de éstas podría ponerse en peligro si ocurre una seria escasez de maestros. 
Necesitamos explorar juntos las estrategias para atraer y conservar a maestros y direc-
tores de escuela de alta calidad” Investing in Competencies for All (p. 4).

	 Los asuntos de política magisterial fueron también un punto central de la reunión de 
los ministros de Educación de los países de la OCDE celebrada en Dublín en marzo de 2004. 
Dicha reunión, que trató sobre Aumentar la calidad del aprendizaje para todos, incluyó una dis-
cusión de las iniciativas de política para mejorar la oferta y eficacia de los profesores. Los 
ministros observaron que “la calidad de los docentes y su trabajo son determinantes clave 
del aprendizaje de los estudiantes y de la mejora de los sistemas escolares” (Dempsey, 2004).

Propósitos de la actividad de la OCDE

La actividad de la OCDE fue diseñada para responder al fuerte interés en los asuntos de polí-
tica magisterial evidentes a nivel nacional e internacional. El propósito general fue ofrecer 
a los responsables de política educativa información y análisis para ayudarles a formular e 
implementar políticas magisteriales que generen enseñanza y aprendizaje de calidad en la 
escuela. Los propósitos, el marco analítico y la metodología del proyecto se abordan en deta-
lle en OECD (2002a). Los objetivos principales fueron:
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	 • � Sintetizar la investigación sobre aspectos de las políticas relacionadas con atraer, 
seleccionar, conservar y formar a maestros eficaces.

	 • � Identificar iniciativas y prácticas innovativas y exitosas.

	 • � Facilitar los intercambios de lecciones y experiencias entre los países.

	 • � Identificar opciones para consideración de los responsables de política educativa.

	 La actividad se diseñó para extender y añadir valor al trabajo internacional existente 
acerca de los maestros. El papel crucial que éstos desempeñan se ve reflejado en una amplia 
variedad de otras actividades de la OCDE que incluyen Staying Ahead: In-service Training and 
Teacher Professional Development (Permanecer a la vanguardia: formación continua y forma-
ción profesional de maestros) (OECD, 1998), Teachers for Tomorrow’s Schools (Maestros para las 
escuelas del mañana) (OECD y UNESCO, 2001), así como el trabajo del Centro para la Inves-
tigación y la Innovación Educativas (CERI) sobre Schooling for Tomorrow (Educación para el 
mañana) (OECD, 2001) y el desarrollo de las habilidades docentes en la evaluación forma-
tiva (OECD, 2005). Además, la OCDE ha dirigido un programa a gran escala para fortalecer la 
base de datos comparativa internacional sobre los maestros, incluyendo la publicación anual 
Education at a Glance: OECD Indicators (Panorama de la educación: Indicadores de la OCDE), y 
el trabajo de desarrollo de los Indicadores de los Sistemas Educativos (INES, por sus siglas 
en inglés) Taskforce on Teaching y Learning (Fuerza de tarea sobre enseñanza y aprendizaje). El 
último, basado en gran medida en la actividad de Política magisterial de la OCDE, ha esta-
blecido los cimientos de una encuesta internacional de maestros, enseñanza y aprendizaje 
que se propone será realizada de manera periódica.

	 La creciente atención a la política magisterial es también evidente en el trabajo de otras 
organizaciones internacionales, incluyendo el Consejo de Europa, la Comisión Europea, la 
Fundación Europea de Formación, Eurydice, la Asociación Internacional para la Evaluación 
del Logro Educativo (IEA), la Organización Internacional del Trabajo (ILO), la Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), el Centro Europeo 
para la Educación Superior de la UNESCO (CEPES), el Instituto Internacional para la Planifi-
cación Educativa (IIEP) y el Banco Mundial. La actividad de la OCDE se benefició de la cercana 
cooperación con estas organizaciones internacionales, así como con el Comité Asesor de 
Empresas e Industrias ante la OCDE (BIAC) y el Comité Asesor del Sindicato Gremial (TUAC).

	 La actividad se centró sobre todo en las escuelas primarias y secundarias. Abarcó progra-
mas de formación que sirven a estudiantes de secundaria y programas de educación especial 
que registran a estudiantes en edad escolar, aunque en la práctica pocos informes nacionales 
proporcionaron datos sobre maestros de necesidades profesionales o especiales. El diseño de 
la actividad incluyó escuelas públicas y privadas, aunque en la práctica mucha de la infor-
mación de los países y de la discusión de política se ha concentrado en escuelas del sector 
público. Si bien el punto de mayor interés fueron los maestros, el alcance incluía a otro per-
sonal que trabajaba en las escuelas y las maneras en las que sus funciones interactúan con 
las de los maestros.

Metodología y participación de los países

Colaboración entre países

La actividad se basó en el trabajo en colaboración de países voluntarios entre sí y con el 
Secretariado de la OCDE. Implicó examinar aspectos y respuestas de política específicos de 
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los países en lo relativo a atraer, desarrollar y conservar a maestros eficaces, y colocar estas 
experiencias dentro de un marco internacional más amplio para generar descubrimientos 
relevantes para los países en su conjunto.

	 El método colaborativo proporcionó a los países una oportunidad de aprender más 
acerca de sí mismos al examinar sus experiencias con respecto a las de otros países. Tam-
bién estaba orientado a aumentar la amplia base de conocimientos al acumular evidencia 
internacional acerca del impacto de las reformas de política y las circunstancias en las que 
funcionan mejor.

Dos métodos complementarios

El proyecto involucró dos métodos complementarios: la investigación analítica y el análisis 
nacional. El método de investigación analítica utilizó varios medios —informes nacionales, 
estudio de la literatura, análisis de datos e informes solicitados— para analizar los factores 
que configuran la atracción, la formación y la conservación de maestros eficaces, así como 
posibles respuestas de política. Los 25 países participantes trabajaron con este método. Ade-
más, nueve países también eligieron realizar un análisis nacional, que implicó que equipos 
de revisión externos llevaran a cabo una visita intensiva para conformar un estudio de caso 
cuyas conclusiones después se reflejaron en una nota nacional.

Países participantes

Los países que participaron en el proyecto fueron:

	 • � Método de investigación analítica (25 países, con 26 informes): Alemania, Australia, Aus-
tria, Bélgica (comunidad flamenca), Bélgica (comunidad francesa), Canadá (Quebec), 
Chile, Corea, Dinamarca, España, Estados Unidos de América, Finlandia, Francia, Gre-
cia, Hungría, Irlanda, Israel, Italia, Japón, México, Noruega, los Países Bajos, el Reino 
Unido, la República Eslovaca, Suecia y Suiza.

	 • � Método de análisis nacional (nueve países con 10 visitas): Alemania, Austria, Bélgica 
(comunidad flamenca), Bélgica (comunidad francesa), Corea, España, Hungría, Italia, 
Suecia y Suiza.

Coordinador nacional

Cada país participante nombró a un coordinador nacional. El coordinador era responsable de 
las comunicaciones con el Secretariado de la OCDE acerca de la actividad, las comunicacio-
nes dentro del país acerca de la actividad, de asegurarse de que el informe nacional se ter-
minara a tiempo, de trabajar en conjunto con el Secretariado de la OCDE con respecto a la 
organización de la visita del equipo de revisión para los países que participaron en el método 
de análisis nacional, de asistir a reuniones y seminarios internacionales relacionados con la 
actividad, de coordinar la retroalimentación nacional en los materiales en borrador y ayu-
dar en las actividades de difusión. Los coordinadores nacionales se listan en el cuadro A.1.

Comité asesor nacional

La mayoría de los países participantes nombraron a un comité asesor nacional que repre-
sentara a los principales grupos interesados. Su función incluía apoyar el trabajo del coor-
dinador nacional, supervisar la preparación del informe nacional y ayudar de manera más 
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general en la actividad. Si un país decidía no formar un comité asesor nacional, establecía 
procesos para asegurar que el informe nacional reflejara de manera adecuada las opiniones 
y perspectivas de los diferentes grupos interesados relacionados con la política magisterial.

Informe nacional

Todos los países participantes prepararon un informe nacional. Dichos informes respon-
dían a un conjunto común de temas y preguntas, y utilizaban un marco común para faci-
litar el análisis comparativo y aumentar al máximo las oportunidades para que los países 
aprendieran uno del otro. Los informes nacionales fueron una fuente importante de mate-
rial para este informe. Las directrices para preparar los informes nacionales se abordan en 
detalle en OECD (2002a).

	 Se proyectó que los informes nacionales tuvieran cerca de 70 páginas y tuvieran los 
siguientes capítulos:

Concurso nacional

	 • � El sistema escolar y los maestros

	 • � Atraer a personas capacitadas a la profesión docente

	 •  �Educar, formar y certificar a maestros

	 • � Seleccionar, contratar y nombrar maestros

	 • � Conservar a maestros eficaces

Cuadro A.1. Coordinadores nacionales en los países participantes

País Coordinador nacional

Alemania Mr. Michael Krueger, Ministerio de Educación de Hesse

Australia Ms. Georgina Webb, Departmento de Educación, Ciencia y Formación

Austria Ms. Dagmar Hackl, Ministerio Federal de Educación, Ciencia y Cultura (hasta noviembre de 2003 y desde mayo de 2004)
Ms. Sonja Euller, Ministerio Federal de Educación, Ciencia y Cultura (de diciembre de 2003 a mayo de 2004)

Bélgica (comunidad flamenca) Mr. Guy Janssens, Ministerio de Educación de la comunidad flamenca

Bélgica (comunidad francesa) Mr. Dominique Barthélémy, Ministerio de la comunidad francesa de Bélgica

Canadá (Quebec) Mme Sylvie Turcotte, Ministerio de Educación, Quebec

Chile Srita. Vivian Heyl, Ministerio de Educación

Corea Ms. Ee-gyeong Kim, Instituto Coreano de Desarrollo Educativo

Dinamarca Mr. Laust Joen Jakobsen, Centro para la Educación Superior, Gran Copenhague
Mr. Jørgen Thorslund, Centro para la Educación Superior, Gran Copenhague

España Sra. Myriam Valle, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (hasta septiembre de 2002)
Sra. Paz De La Serna, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (desde octubre de 2002)

Estados Unidos de América Ms. Kate Walsh, National Council on Teacher Quality

Finlandia Ms. Birgitta Vuorinen, Ministerio de Educación (hasta diciembre de 2002)
Ms. Maija Innola, Ministerio de Educación (desde enero de 2003)

Francia Mme Nadine Prost, Ministerio de Educación Nacional, Educación Superior e Investigación

Grecia Mr. George Bagakis, Centro de Investigación en Educación de Grecia
Ms. Fani Stylianidou, Centro de Investigación en Educación de Grecia

Hungría Mr. László Limbacher, Ministerio de Educación

Irlanda Mr. Ian Murphy, Departmento de Educación y Ciencia, (hasta septiembre de 2003)
Ms. Emer Egan, Departmento de Educación y Ciencia (desde octubre de 2003)

Israel Ms. Nora Cohen, Ministerio de Educación
Ms. Ruth Zuzovsky, Universidad de Tel-Aviv
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País Coordinador nacional

Italia Ms. Caterina Veglione, Ministerio de Educación, Universidades e Investigación

Japón Mr. Noriyuki Takeshita, Ministerio de Educación, Cultura, Deportes, Ciencia y Tecnología (hasta julio de 2004)
Mr. Hayashi Towatari, Ministerio de Educación, Cultura, Deportes, Ciencia y Tecnología (desde julio de 2004)

México Sra. Dulce María Nieto de Pascual, Secretaría de Educación Pública (hasta noviembre de 2003)
Sr. Francisco Deceano, Secretaría de Educación Pública (desde diciembre de 2003)
Sra. María del Refugio Guevara, Secretaría de Educación Pública (desde diciembre de 2003)

Noruega Mr. Vidar Sollien, Consejo Noruego de Educación

Países Bajos
Mr. Ben van der Ree, Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia (hasta diciembre de 2002)
Mr. Hans Ruesink, Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia (desde enero de 2003)

Reino Unido Ms. Hazel Briant, Department for Education and Skills (de octubre de 2002 a marzo de 2004)
Ms. Hilary Emery, Department for Education and Skills
Mr. Max Galla, Department for Education and Skills (desde mayo de 2004)
Mr. Robert Mace, Department for Education and Skills (hasta febrero de 2003)

República Eslovaca Mr. Vladislav Rosa, Inspección Escolar Estatal

Suecia Ms. Ingrid Holmbäck-Rolyer, Ministerio de Educación y Ciencia (hasta agosto de 2003)
Ms. Annelie Sträth, Ministerio de Educación y Ciencia (desde septiembre de 2003)
Ms. Ann-Katrin Wirén, Ministerio de Educación y Ciencia (desde septiembre de 2003)

Suiza Mr. Stefan Denzler, Centro Suizo de Coordinación para Investigación en Educación
Mr. Stefan Wolter, Centro Suizo de Coordinación para Investigación en Educación

	 Los capítulos 3 a 6 se concentran en la identificación de las principales preocupaciones 
de política, una descripción de las tendencias y los principales factores causales, así como 
una discusión sobre iniciativas de política pertinentes y su impacto.

	 El trabajo en los informes nacionales se realizó sobre todo entre junio de 2002 y diciem-
bre de 2003. Hubo algunas diferencias en el tiempo en que los países se unieron al estudio y el 
tiempo que necesitaron para completar y publicar su informe. Los países también difirieron en 
el grado en el cual pudieron incluir datos y acontecimientos de política actuales en sus infor-
mes. Por tanto, no todos los informes nacionales se refieren al mismo periodo, aunque la mayo-
ría abarca acontecimientos ocurridos hasta cerca de 2002. A principios de 2004 algunos países 
prepararon actualizaciones de su información para ser publicadas en el sitio web del proyecto.

	 El informe nacional está dirigido a cuatro grupos principales: el Secretariado de la OCDE 
y otros países que participan en la actividad como una ayuda para compartir experiencias y 
proporcionar material para este informe, el equipo de revisores externos que visitaron los paí-
ses que participaron en el método de análisis nacional, los interesados en asuntos de política 
magisterial dentro del país en cuestión y los interesados en asuntos de política nacional a nivel 
internacional y en otros países. En el cuadro A.2 se listan los autores de los informes nacionales.

Cuadro A.2. Autores de los informes nacionales

País Autores

Alemania El material nacional tuvo varios componentes separados:
• � Informe nacional: Secretariado de la Conferencia Permanente de los Ministros de Cultura de los Länder.
• � Complemento del informe nacional: Peter Döbrich, Klaus Klemm, Georg Knauss y Hermann Lange.
• � Opiniones del sindicato del gremio a nivel federall: por DBB (Deutscher Beamtenbund, Federación Alemana de Funcionarios); 

y GEW (Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, Sindicato Gremial de Educación y Ciencia).
• � Informes de los Länder:
Baden-Württemberg: Ministerio de Educación, Juventud y Deportes.
Brandenburgo: Ministerio de Educación, Juventud y Deportes.
Hamburgo: Departamento para Educación y Deportes (editado por Monika Renz).
North-Rhine Westphalia: Ministerio de Escuelas, Jóvenes y Niños (editado por Günther Neumann); informe complementado con 
las contribuciones de los grupos interesados locales.

Australia Mr. Malcolm Skilbeck, Connell Skilbeck Educational Consultancy and Research
Ms. Helen Connell, Connell Skilbeck Educational Consultancy and Research

Cuadro A.1. Coordinadores nacionales en los países participantes (cont.)
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Austria Ms. Dagmar Hackl, Ministerio Federal de Educación, Ciencia y Cultura

País Autores

Bélgica (comunidad flamenca) Mr. Geert Devos, Universidad de Ghent / Escuela de Negocios Vlerick
Ms. Karlien Vyerheyden, Universidad de Ghent / Escuela de Negocios Vlerick

Bélgica (comunidad francesa) Mme Jacqueline Beckers, Université de Liège
M. Steve Jaspar, Université de Liège
Mme Marie-Catherine Voos, Université de Liège

Canadá (panorámica de todo el país) Council of Ministers of Education

Canadá (Quebec) M. Clermont Gauthier, Université Laval
M. M’hammed Mellouki, Université Laval

Chile Coordinado por:
Srita. Paula Darville, Ministerio de Educación
Sr. Mauricio Farías, Ministerio de Educación
Sr. César Muñoz, Ministerio de Educación, bajo la supervisión de Vivian Heyl, Ministerio de Educación

Corea Ms. Ee-gyeong Kim, Instituto Coreano de Desarrollo Educativo
Ms. You-kyung Han, Instituto Coreano de Desarrollo Educativo

Dinamarca Mr. Jens Christian Jacobsen, Centro para Educación Superior, Gran Copenhague
Mr. Jørgen Thorslund, Centro para Educación Superior, Gran Copenhague

Estados Unidos de América Ms. Kate Walsh, National Council on Teacher Quality

Finlandia Ms. Maija Innola, Ministerio de Educación
Mr. Touko Hilasvuon, Ministerio de Educación
Ms. Armi Mikkola, Ministerio de Educación
Ms. Kristiina Volman, Ministerio de Educación
Ms. Birgitta Vuorinen, Ministerio de Educación

Francia Mme Françoise Cros, Conservatoire National des Arts et Métiers
M. Jean-Pierre Obin, Inspecteur général de l’éducation nationale

Grecia Ms. Fani Stylianidou, Centro de Investigación en Educación de Grecia
Mr. George Bagakis, Centro de Investigación en Educación de Grecia
Mr. Dimitris Stamovlasis, Centro de Investigación en Educación de Grecia

Hungría Coordinado y editado por László Limbacher, Ministerio de Educación, con contribuciones de:
• � Anna Imre, Nóra Imre, Mária Nagy, Tamás Schüttler, Instituto Nacional de Educación Pública.
• � Mihály Kocsis, Universidad de Pécs.
• � Mária Beáta Varga y Magdolna Faragó-Soós, Ministerio de Educación.
• � Péter Galasi y Júlia Varga, Universidad de Budapest de Ciencias Económicas y Administración Pública.

Irlanda Mr. John Coolahan, National University of Ireland Maynooth

Israel Ms. Ruth Zuzovsky, Universidad de Tel-Aviv
Ms. Smadar Donitsa-Schmidt, Universidad de Tel-Aviv

Italia Mr. Rosario Drago, Ministerio de Educación, Universidades e Investigación
Apéndice sobre el “síndrome de agotamiento” entre los maestros por Mr. Giorgio Basaglia y Mr. Vittorio Lodolo D’Oria

Japón Mr. Kazumitsu Fujita, Ministerio de Educación, Cultura, Deportes, Ciencia y Tecnología

México Sra. María del Refugio Guevara, Secretaría de Educación Pública
Srita. Laura Elena González, Secretaría de Educación Pública

Noruega Ms. Selma Therese Lyng, Instituto de Investigación sobre el Trabajo
Mr. Jon Frode BlichFeldt, Instituto de Investigación sobre el Trabajo

Países Bajos Ms. Marion Meesters, Bureau Meesters en Oudejans

Reino Unido Mr. Alistair Ross, London Metropolitan University
Mr. Merryn Hutchings, London Metropolitan University

República Eslovaca Coordinado y editado por Mr. Matej Beň o, Instituto para la Información y Prognosis de la Educación, con contribuciones de:
• � J. Herich, M. Lipská, J. Rašková, E. Rebrošová, J. Smida, P. Straka, L’.Šimč áková, E. Tomanová, M. Zvalová, y P. Zverka, 

Instituto para la Información y Prognosis de la Educación
• � V. Rosa, L’.Tužinský, y S. Christenko, Inspección Escolar Estatal, Bratislava
• � E. Petlák, Universidad de Constantinus Philosopher en Nitra
• � M. Novák, Centro Metódico-Pedagógico en Banská Bystrica

España Sr. Ernesto Ortiz Gordo
Sr. Virgilio Sanz Vallejo
Sr. Juan José Álvarez Prieto

Suecia Producido en conjunto con la colaboración entre el Ministerio de Educación y Ciencia (Ms. Ingrid Holmbäck-Rolyer, Ms. Annelie 
Stråth y Ms Ann-Katrin Wirén), la Universidad de Uppsala (Ms. Maria Folke-Fichtelus y Mr. Ulf P. Lundgren), y los demás miem-
bros del Comité Asesor Nacional

Suiza Ms. Karin Müller Kucera, Centro de Investigación para la Educación (SRED), Ginebra
Mr. Martin Stauffer, Conferencia Suiza de Ministros Cantonales de Educación (CDIP/EDK), Berna

Nota: los informes nacionales están disponibles en: www.oecd.org/edu/teacherpolicy.

Cuadro A.2. Autores de los informes nacionales (cont.)
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Visitas de análisis nacional

Otra fuente importante de material para este informe fue el conjunto de notas nacionales 
preparado por los equipos de revisores externos que visitaron los países participantes en el 
método de análisis nacional. Al proporcionar una perspectiva externa de los asuntos de polí-
tica magisterial en los países involucrados, las notas nacionales tenían también el propósito 
de contribuir a las discusiones nacionales, así como informar a otros países de las innova-
ciones de política emprendidas.

	 Por cada país visitado, un equipo de hasta cinco revisores (incluyendo por lo menos un 
miembro del Secretariado de la OCDE) analizó el informe nacional y los materiales relaciona-
dos y después realizó una intensiva visita para estudio de caso de cerca de 10 días. Los revi-
sores fueron seleccionados consultando con las autoridades nacionales para asegurar que 
tuvieran experiencia pertinente para los principales asuntos de política en el país en cues-
tión. La visita de estudio se orientaba a proporcionar al equipo de revisión una variedad de 
perspectivas de la política magisterial e incluía reuniones con los responsables veteranos 
de política educativa, maestros, padres, directores de escuela, sindicatos de maestros, educa-
dores de maestros e investigadores, así como visitas a escuelas e instituciones de formación 
magisterial. El objetivo era acumular suficiente información y comprensión sobre las cuales 
basar el análisis y las recomendaciones de política. En el cuadro A.3 se proporcionan deta-
lles sobre las visitas de análisis nacional.3.

Cuadro A.3. Análisis temáticos nacionales y miembros de los equipos

País Equipo de revisión

Alemania
14-26 de septiembre, 2003

Mr. Paulo Santiago, Secretariado de la OCDE
Mr. Gábor Halász, Instituto Nacional de Educación Pública, Hungría (relator)
Mr. Mats Ekholm, Agencia Nacional para la Mejora Escolar, Suecia
Mr. Peter Matthews, Office for Standards in Education (Ofsted), Reino Unido
Mr Phillip McKenzie, Secretariado de la OCDE (sólo visita a Brandenburgo)

Austria
27 de abril-6 de mayo, 2003

Mr. Phillip McKenzie, Secretariado de la OCDE
Ms. Françoise Delannoy, antes con el Banco Mundial, Francia (relatora)
Mr. Ben van der Ree, antes con el Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia, los Países Bajos
Mr. Stefan Wolter, Centro Suizo de Coordinación para la Investigación en Educación, Suiza

Bélgica (comunidad flamenca)
3-12 de noviembre, 2002

Mr. Phillip McKenzie, Secretariado de la OCDE (relator)
Mr. Paulo Santiago, Secretariado de la OCDE
Ms. Hilary Emery, Department for Education and Skills, Reino Unido
Ms. Anne Sliwka, Universidad de Erfurt, Alemania

Bélgica (comunidad francesa)
9-17 de junio, 2003

Mr. Paulo Santiago, Secretariado de la OCDE
Mr. Claude Lessard, Universidad de Montreal, Canadá (relator)
Mr. Jeannot Hansen, Ministerio de Educación, Luxemburgo
Ms. Karin Müller Kucera, Centro de Investigación en Educación (SRED), Ginebra, Suiza

Corea
20-29 de abril, 2003

Mr. Paulo Santiago, Secretariado de la OCDE
Mr. John Coolahan, National University of Ireland Maynooth, Irlanda (relator)
Mr. Akira Ninomiya, Universidad de Hiroshima, Japón
Ms. Rowena Phair, Ministry of Education, Nueva Zelanda

España
8-18 de junio, 2003

Ms. Yael Duthilleul, Secretariado de la OCDE y el Banco Mundial
Ms. Françoise Cros, Universidad de París V, Francia (relator)
Mr. Christian Cox, Ministerio de Educación, Chile
Mr. Kari Kantasalmi, Universidad de Helsinki, Finlandia

Hungría
8-17 de junio, 2003

Mr. Phillip McKenzie, Secretariado de la OCDE
Mr. Dale Ballou, Vanderbilt University, Estados Unidos de América (relator)
Mr. Michael Yersen, Instituto Danés de Evaluación (EVA), Dinamarca
Mr. Ewald Brunner, Universidad de Jena, Alemania

Italia
12-23 de mayo, 2003

Ms. Yael Duthilleul, Secretariado de la OCDE y el Banco Mundial
Mr. Ulf Lundgren, Universidad de Uppsala, Suecia (relator)
Mr. Ian Murphy, Department of Education and Science, Irlanda
Srita. María Jesús San Segundo, Universidad Carlos III, España
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País Equipo de revisión

Suecia
18-27 de mayo, 2003

Mr. Phillip McKenzie, Secretariado de la OCDE
Mr. Geert Devos, Universidad de Ghent / Escuela de Negocios Vlerick, Bélgica (relator)
Mr. Lawrence Ingvarson, Australian Council for Educational Research, Australia
Mr. Frode Hauge, Ministerio de Educación, Noruega

Suiza
9-18 de marzo, 2003

Mr. Paulo Santiago, Secretariado de la OCDE
Mr. Alan Wagner, State University of New York at Albany, Estados Unidos de América (relator)
Mr. Christian Thieme, Conferencia Permanente de los Ministros de Educación y Cultura (KMK), Alemania
Ms. Danielle Zay, Université Charles de Gaulle Lille 3, Francia

Nota: las Notas nacionales preparadas por los equipos de revisión están disponibles en: www.oecd.org/edu/
teacherpolicy

Solicitud de datos

Además de los informes nacionales, todos los países proporcionaron datos sobre los maes-
tros en áreas que no estaban ya disponibles mediante el proyecto de Indicadores de Sistemas 
Educativos (INES) de la OCDE. Los datos cubrían la oferta y movilidad de los maestros, las 
vacantes de maestros, su nombramiento y calificaciones, los miembros del sindicato y la edad 
de retiro. Los países recurrieron a conjuntos existentes de datos para proporcionar la infor-
mación y no realizaron ninguna nueva recopilación de datos. En varias partes del informe 
se usan diversos indicadores derivados de algunos de estos datos. Sin embargo, dichos indi-
cadores deben tratarse con precaución puesto que la mayoría de los países sólo pudieron 
proveer información limitada y ésta no se recabó originalmente con vistas a una compara-
ción internacional. Los datos proporcionados por los países han sido útiles para proyectar 
la disponibilidad actual de datos sobre docentes e identificar las prioridades para el trabajo 
futuro. Esto último fue emprendido en colaboración cercana con la fuerza de tarea en ense-
ñanza y aprendizaje del proyecto Indicadores de Sistemas Educativos (INES).

Informes solicitados y documentos nacionales

La actividad fue enriquecida mediante dos informes solicitados y una revisión de la litera-
tura abordando asuntos particulares de manera profunda:

	 • � The Economic Cycle and Teacher Supply, 2003, por Peter Dolton, University of Newcastle-
upon-Tyne y London School of Economics; Andrew Tremayne, University of York y 
University of Sydney, y Tsung-Ping Chung, London School of Economics.

	 • � School Leaders: Changing Roles and Impact on Teacher and School Effectiveness, 2003, por Bill 
Mulford, University of Tasmania.

	 • � Performance-Based Rewards for Teachers: A Literature Review, 2003, por Owen Harvey-Bea-
vis, University of Melbourne.

	 Además, se prepararon dos informes para ayudar en la conceptualización y preparación 
de la actividad:

	 • � Teacher Demand and Supply: Improving Teaching Quality and Addressing Teacher Shortages, 
2002, por Paulo Santiago, Secretariado de la OCDE.

	 • � Teacher Education and the Teaching Career in an Era of Lifelong Learning, 2002, por John Coo-
lahan, National University of Ireland, Maynooth.

Cuadro A.3. Análisis temáticos nacionales y miembros de los equipos (cont.)
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Reunión de expertos y reunión de representantes nacionales

En la etapa de conceptualización, la actividad obtuvo grandes beneficios de las opiniones y 
perspectivas de un grupo de investigadores y responsables de política educativa que traba-
jaron en una reunión de expertos organizada en París en enero de 2002. El grupo estaba com-
puesto por Peter Dolton (University of Newcastle-upon-Tyne y London School of Economics), 
Richard Ingersoll (University of Pennsylvania), Guy Janssens (Ministerio de la comunidad 
flamenca, Bélgica), Alain Michel (Inspección General de la Educación Nacional, Francia), 
Rowena Phair (Ministerio de Educación, Nueva Zelanda), Joron Pihl (Oslo University College, 
Noruega), Juana Sancho Gil (Universidad de Barcelona, España) y Jan van Ravens (Ministerio 
de Educación, los Países Bajos).

	 Además, antes del inicio de la actividad, en marzo de 2002 se organizó en París una 
reunión de representantes nacionales, con la participación de 19 países, grupos interesados 
pertinentes y otras organizaciones internacionales. En la reunión se delineó la manera en la 
que los países podrían participar y se llegó a un acuerdo final con respecto al plan de diseño 
e implementación de la actividad.

Seminarios

Para facilitar el intercambio de aprendizajes y experiencias entre los países participantes, se 
realizaron seminarios organizados por los países de manera periódica a lo largo de la acti-
vidad. Además de las presentaciones en los países, se invitó a expertos internacionales y a 
grupos interesados clave a contribuir a la base de datos. En el cuadro A.4 se proporcionan 
detalles de los seminarios.

Cuadro A.4. Seminarios de los países participantes

Fecha y ubicación Anfitriones Principales temas tratados

Bruselas, Bélgica
27-28 de mayo, 2002

Ministerio de Educación 
de la comunidad flamenca 
de Bélgica

• � Preparación de los informes nacionales.
• � Necesidades y desarrollos de información.
• � Trabajo de Eurydice sobre maestros de secundaria.
• � Atraer y conservar a docentes eficientes en la comunidad flamenca.

París, Francia
25-26 de noviembre, 
2002

OCDE • � Avance nacional en la actividad.
• � Trabajo sobre docentes de otras agencias internacionales.
• � Grupos temáticos de discusión (mejorar la selección y oferta de maestros, fortalecer las competencias de los 

docentes, reorganizar el trabajo de los profesores y la función del personal de apoyo).
• � Mejora de la base de información para la política docente (perspectiva de varias organizaciones internacio-

nales).
• � Opiniones de grupos interesados acerca de asuntos clave en la política docente (sindicatos gremiales y 

organizaciones de empleadores).

Atenas, Grecia
4-5 de junio, 2003

Centro de Investigación en 
Educación de Grecia

• � Avance nacional en la actividad.
• � Trabajo sobre docentes de otras agencias internacionales.
• � Liderazgo en la discusión en las escuelas del informe solicitado.
• � El ciclo económico y la discusión sobre oferta de maestros del informe solicitado.
• � Temas y asuntos iniciales surgidos de la actividad.

París, Francia
29-30 de enero, 2004

OCDE • � Avance nacional en la actividad.
• � Trabajo sobre docentes de otras agencias internacionales.
• � Informe resumido de la actividad: Discusión del resumen extendido.
• � Demanda de Docentes: un modelo de microsimulación para proyectar las necesidades de los docentes.
• � Discusión de planes de difusión y posibles proyectos de seguimiento.

Burdeos, Francia
10-11 de junio, 2004

Ministerio de Educación 
Nacional, Educación 
Superior e Investigación 
de Francia

• � Discusión de la política docente en Francia (política de selección de maestros y gestión de recursos humanos, 
la formación y el desarrollo de los profesores).

• � Borrador de informe resumido: discusión detallada.
• � Planificación de actividades de difusión.
• � Trabajo futuro sobre docentes a nivel nacional e internacional.
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Difusión

La actividad resaltó desde un principio la difusión. Se animó a los países participantes a lle-
var a cabo una consulta amplia con la comunidad educativa en la preparación de los infor-
mes nacionales. Varios países publicaron sus informes y los distribuyeron en las escuelas y 
a los maestros. Al realizar las visitas de análisis nacional solicitaban las opiniones de orga-
nizaciones e individuos.

	 Para facilitar la difusión y fomentar la retroinformación, todos los informes del proyecto 
se incluyeron en el sitio web de la actividad: www.oecd.org/edu/teacherpolicy. Durante toda 
la actividad, el Secretariado de la OCDE realizó más de 30 presentaciones acerca del proyecto 
a una amplia gama de conferencias, y a grupos de visitantes a la OCDE, y dio un gran número 
de entrevistas a los medios.

	 El Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia de los Países Bajos celebró una conferen-
cia internacional en Ámsterdam el 18 y 19 de noviembre de 2004 para concluir la actividad y 
dar a conocer este informe. La conferencia, titulada Los docentes son importantes: atraer, formar 
y conservar a los docentes eficientes, examinó la manera en que la política magisterial puede 
desarrollarse e implementarse para promover la enseñanza y el aprendizaje de calidad en las 
escuelas. Los discursos de apertura estuvieron a cargo de Andrew Hargreaves (Boston College) 
y Victor Lavy (la Universidad Hebrea de Jerusalén). Los detalles están disponibles en el sitio 
web de la conferencia: http://www.minocw.nl/congres_ocw-oecd. También se planificaron 
conferencias nacionales y regionales.

	 Además, la actividad contribuyó con:

	 • � Documentación —Issues Paper, OECD Policy Brief, y artículos OECD Observer— para apo-
yar la discusión del tema Improving teacher supply and effectiveness (Mejorar la oferta y 
la eficacia de los docentes), que fue parte de la reunión de los ministros de Educación 
de la OCDE celebrada en Dublín del 18 al 19 de marzo de 2004.

	 • � Un capítulo de The Teaching Workforce: Concerns and Policy Challenges para la edición 2002 
de la publicación de la OCDE Education Policy Analysis (OECD, 2002b).

	 • � Un capítulo de The Labour Market for Teachers para el International Handbook on the Eco-
nomics of Education (Santiago, 2004) publicado por Edward Elgar.
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Apéndice 2

 Un marco para informar  
sobre la política magisterial

UN MARCO PARA INFORMAR SOBRE LA POLÍTICA MAGISTERIAL

LA PROFESIÓN DOCENTE Y LA FUERZA LABORAL MAGISTERIAL

Área Tipo de información Aspectos
Disponibilidad general  
de la información

     
A nivel 
nacional

A nivel  
internacional

Opiniones genera-
les sobre la profe-
sión docente

Actitudes generales del 
público Percepciones públicas sobre la profesión docente  

Actitudes de los profesores

Opiniones de los docentes acerca de su profesión




Motivación, entusiasmo y compromiso de los docentes  

 
Principales fuentes de satisfacción e insatisfacción en el 
trabajo




Tamaño de la 
fuerza laboral 
magisterial

  Tamaño absoluto y relativo a la fuerza laboral total  

  Recursos en profesores relativos a la inversión total en 
escuelas

 

Perfil de la fuerza 
laboral magisterial

Perfil demográfico Edad, género  

  Antecedentes culturales/etnicidad  

Credenciales Estatus de certificación; calificaciones académicas  

Proporción de docentes calificados en la materia impartida  

Años de experiencia  

  Estatus docente Tiempo completo/tiempo parcial  

Flujos dentro y fue-
ra de la profesión 
docente

Quiénes entran a la formación 
magisterial inicial Número y características de quienes entran 



Graduados de la formación 
magisterial inicial

Tasas de avance y terminación de la formación magisterial 
inicial

 

Destino de los recientes graduados en formación magisterial  

Experiencias tempranas de carrera de los maestros nuevos  
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UN MARCO PARA INFORMAR SOBRE LA POLÍTICA MAGISTERIAL

LA PROFESIÓN DOCENTE Y LA FUERZA LABORAL MAGISTERIAL

Área Tipo de información Aspectos
Disponibilidad general  
de la información

     
A nivel 
nacional

A nivel  
internacional

Quiénes entran a la docencia 
y resultados de los procesos 
de selección

Número y orígenes de los docentes recién nombrados  

Características de quienes entran, incluyendo las credencia-
les académicas

 

Número de solicitantes en relación con los puestos docentes 
vacantes 



Número de vacantes que permanecieron sin ocupar o que 
son “difíciles de ocupar”

 

Métodos usados para cubrir vacantes que son difíciles de 
ocupar 



Distribución de recursos docentes entre las escuelas  

Docentes que abandonan la 
profesión/que se cambian a 
otro puesto

Tasas de rotación y de abandono  

Destino de los profesores que dejan su puesto docente  

Destino de los docentes que dejan la profesión docente  

Razones para dejar la profesión docente  

Quiénes regresan a la profe-
sión docente Número y características de quienes regresan  

Jubilados Edad de jubilación legal y real  

Programas para trabajar después de la edad de jubilación  

  Selección en países extran-
jeros

Número y experiencia de los docentes contratados en el 
extranjero  

PREPARACIÓN Y FORMACIÓN DE LOS DOCENTES

Formación magis-
terial inicial

Entrada a la formación magis-
terial inicial Requerimientos de entrada  

Estructura de programas Diversidad de rutas  

Organización de programas (por ejemplo, consecutivos o 
concurrentes, flexibilidad de la provisión); duración

 

Contenido y énfasis (conocimientos de la materia, prepara-
ción pedagógica, experiencia escolar práctica)

 

Vínculos y sociedades con escuelas  

Estructura de programas 
alternativos de formación 
magisterial inicial

Ambiente (por ejemplo, instituciones tradicionales, con base 
en la escuela, aprendizaje a distancia); organización de 
programas; duración

 

Acreditación y evaluación de 
los programas de formación 
magisterial inicial

Instituciones que otorgan la acreditación, criterios para la 
acreditación  

Credenciales y experiencia de los educadores de los 
docentes




Evaluación de programas  

Resultados de los programas 
de formación magisterial 
inicial

Perfil de las competencias de los graduados; requerimientos 
de graduación  

 

Incentivos para emprender la 
formación magisterial inicial Incentivos financieros y de otro tipo  

Certificación de 
docentes

  Requerimientos para obtener una licencia docente  

  Programas de recertificación para docentes en funciones  

Formación profe-
sional

Participación y elección de 
programas

Requerimiento mínimo legal para los docentes  

Niveles de participación  

  Identificación de necesidades y prioridades para la formación 
profesional



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UN MARCO PARA INFORMAR SOBRE LA POLÍTICA MAGISTERIAL

PREPARACIÓN Y FORMACIÓN DE LOS DOCENTES

Área Tipo de información Aspectos
Disponibilidad general  
de la información

     
A nivel 
nacional

A nivel  
internacional

Proveedores Tipos de instituciones que proveen actividades de formación 
profesional

 

Acreditación y evaluación de proveedores  

Actividades de formación 
profesional

Contenido y énfasis; organización; duración  

Provisión con base en la escuela  

Vínculos con el ascenso y la recertificación  

Oportunidades de investigación para docentes  

Programas para quienes regresan a la profesión docente  

 
Financiamiento de la forma-
ción profesional

Compartir costos; presupuesto escolar para la formación 
profesional 



DEMANDA DE DOCENTES

Demanda de 
docentes

Población de estudiantes Estructura de edad de la población en edad escolar  

Tasas de participación escolar por edad; tasas de conserva-
ción en los grados  

Edad inicial y final de la educación obligatoria  

Distribución geográfica de la población de estudiantes  

Organización de la educación Tamaño de clase promedio; relación estudiante-profesor; 
carga de trabajo docente  

Tiempo requerido de instrucción para los alumnos  

Disponibilidad de personal de apoyo en las escuelas  

  Uso de tecnología y aprendizaje a distancia; estructura del 
currículo 



OPORTUNIDADES DE CARRERA E INCENTIVOS

Oportunidades de 
carrera Estructura de carrera Escalas salariales (por ejemplo, número, estructura, duración)  

Ascenso Oportunidades para ascenso como profesor; base para el 
ascenso  

 
Diferenciación: oportunidades para nuevas funciones y 
responsabilidades  

Incentivos 
monetarios

Durante su trabajo docente Niveles salariales, asignaciones y criterios  

Bonos (por ejemplo, a la firma, la conservación); subsidios 
(por ejemplo, vivienda, atención a los hijos) 



  Jubilación Beneficios de pensión  

Incentivos no 
monetarios

Flexibilidad de la profesión Trabajo de tiempo parcial; flexibilidad de horario; flexibilidad 
para tomar licencia





Beneficios de licencia Tiempo de vacaciones; periodos sabáticos  

Oportunidades para trabajar fuera de la escuela por un 
tiempo limitado  

  Otros Premios docentes: oportunidades de formación continua  

ESTRUCTURA DEL MERCADO LABORAL MAGISTERIAL

Instituciones del 
mercado laboral

Elementos contractuales Estatus de empleo de los docentes; tipo de contrato  

Periodo de prueba; base para la renovación o terminación 
del contrato 



Nivel de centralización de la 
negociación

Existencia de contratos colectivos  

Existencia de incentivos a nivel individual  

  Grado de sindicalización    
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UN MARCO PARA INFORMAR SOBRE LA POLÍTICA MAGISTERIAL

ESTRUCTURA DEL MERCADO LABORAL MAGISTERIAL

Área Tipo de información Aspectos
Disponibilidad general  
de la información

     
A nivel 
nacional

A nivel  
internacional

Procedimientos de 
contratación y cri-
terios de selección

Procedimientos de contra-
tación

Criterios de elegibilidad por aplicar  

Responsabilidades de contratación, procedimientos y crite-
rios de selección  

Contratación en países 
extranjeros

Mecanismos e incentivos para contratar docentes del 
extranjero  

Movilidad Movilidad dentro del mercado 
laboral magisterial

Barreras a la movilidad (por ejemplo, reconocimiento de ca-
lificaciones de los docentes y experiencia de trabajo dentro 
de los países)

 

Incentivos (por ejemplo, ayudas para el transporte; compen-
sación por el alto costo de la vida)

 

Movilidad entre el mercado 
laboral magisterial y otros 
sectores de actividad

Programas para quienes entran por otras vías a la docencia  

  Programas para docentes que trabajan en la industria  

Reemplazo a corto 
plazo de docentes

  Mecanismos utilizados para sustituir a docentes durante 
periodos cortos de tiempo

 

PROCESOS ESCOLARES

Inducción a la 
docencia

Participación Existencia de programas de inducción obligatorios  

Elementos (por ejemplo, instrucción, reducción de carga de 
trabajo, grupos de discusión, formación adicional); duración

 

Colaboración con instituciones de formación magisterial  

  Provisión de apoyo Personas responsables de proporcionar apoyo, su formación 
y compensación

 

Organización del 
trabajo

Definición de tareas y respon-
sabilidades

Existencia de un perfil de puesto para docentes; uso del 
tiempo de los docentes

 

Diferenciación de las funcio-
nes en la escuela

Existencia y condiciones de funciones distintas de la ense-
ñanza en el aula 



  Enseñanza en equipo  

Condiciones de 
trabajo

Carga de trabajo Horas de enseñanza; tamaño de la clase; número de clases  

Tareas distintas de la enseñanza  

Instalaciones y materiales educativos  

Disponibilidad del personal 
de apoyo    

Toma de decisio-
nes en la escuela

Áreas de autonomía escolar Selección de personal, condiciones de trabajo y formación  

Gestión escolar Estructura, procedimiento de nombramiento y duración  

Autonomía pro-
fesional de los 
docentes  

Áreas de toma de decisión y responsabilidades de los 
docentes

 

Evaluación y rendi-
ción de cuentas de 
los docentes

Existencia Existencia de programas obligatorios formales; periodicidad  

Contexto Evaluación individual del docente; evaluación de la escuela  

Evaluadores Personas responsables de la evaluación  

Metodología Criterios de evaluación; instrumentos utilizados  

Respuestas a los resultados 
de la evaluación

Vínculo con incentivos y formación profesional  

  Procesos para docentes ineficaces  
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Notas:
La disponibilidad general de la información a nivel nacional se refiere a una evaluación del número de países participantes que tienen datos o infor-
mación acerca del aspecto en cuestión:
  Pocos países tienen esta información
  Algunos países tienen esta información
  Casi todos los países tienen esta información
  Todos los países tienen esta información 
Para que la información nacional sea más útil, debe estar disponible para diferentes tipos de regiones, escuelas y maestros. No ha sido posible eva-
luar la disponibilidad de los datos a estos niveles desglosados.
La disponibilidad general de los datos a nivel internacional se refiere a una evaluación de la disponibilidad de los datos o la información que ha sido ya 
publicada por organizaciones internacionales en una forma que permite establecer comparaciones entre países:
  No se dispone de información
  Se dispone de poca información
  Se dispone de alguna información
  Se dispone de amplia información
En este cuadro se consideraron tanto la recopilación periódica de datos como estudios realizados una sola vez. Se evalúa la disponibilidad se datos 
o información sobre la profesión docente y no en relación con otras ocupaciones. Gran parte de la información sobre los docentes, su trabajo y su 
carrera sería más útil si hubiera información comparable disponible sobre ocupaciones que requieran calificaciones similares. Por desgracia, hay poca 
información comparativa de este tipo disponible.
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Los docentes son importantes
ATRAER, FORMAR Y CONSERVAR A LOS DOCENTES
EFICIENTES

Los buenos docentes son la columna vertebral de todo sistema educativo. Por tal razón, los gobiernos 
constantemente buscan políticas magisteriales que los ayuden a seleccionar y conservar a los mejores.

A la mayoría de los países le preocupa el envejecimiento de los docentes y la manera de atraer candidatos 
nuevos, así como satisfacer las demandas de los diversos grupos estudiantiles, las expectativas más altas 
y las nuevas responsabilidades. Para ser e�caz, la política magisterial debe resolver dichas cuestiones.

Los docentes son importantes proporciona un detallado análisis internacional de:

•  Las tendencias y los programas de desarrollo de los docentes en 25 países.
•  La investigación sobre cómo atraer, formar y conservar a docentes eficientes.
•  Políticas y prácticas innovadoras y exitosas que los países han implementado.
•  Opciones de política magisterial para consideración de los países.

A la vez que documenta muchas áreas de interés acerca de los docentes y la enseñanza, el informe también 
proporciona ejemplos positivos de la manera en que in uyen las políticas públicas. Destaca los países donde la 
posición social de los docentes es alta y donde hay más candidatos cali�cados que puestos vacantes. Incluso 
en países en los que la escasez ha sido preocupante, recientemente ha habido señales de mayor interés en la 
docencia y las iniciativas de política pública parecen estar surtiendo efecto.

El texto completo de este libro está disponible en línea por medio del enlace:
http://new.sourceoecd.org/education/9264018026 

Quienes tengan acceso a todos los libros de la OCDE en línea deberán usar este enlace:
http://new.sourceoecd.org/92604018026

SourceOECD es la biblioteca en línea de la OCDE, que contiene libros, publicaciones periódicas y bases de datos estadísticas.
Para mayor información acerca de este reconocido servicio y accesos de prueba consulte a su biblioteca o escríbanos a 
SourceOECD@oecd.org.
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