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Presentación

Este libro recoge un conjunto de estudios preparados en el marco de 
las actividades del Grupo de Trabajo sobre Desarrollo Profesional Do-
cente del Programa de Promoción de la Reforma Educativa en América 
Latina y el Caribe (PREAL). En su conjunto, dan cuenta de las caracte-
rísticas personales y profesionales de los maestros en algunos países de 
América Latina y el Caribe y continúa el análisis iniciado por PREAL y 
otros organismos1 sobre las políticas dirigidas a los docentes en distintos 
países latinoamericanos para identificar los obstáculos específicos, las 
insuficiencias de diseño o de implementación y las reformulaciones que 
se requiere en materia de políticas.

En el plano de la investigación, existen escasos estudios que caracte-
rizan los aspectos constitutivos de la profesión docente en América Lati-
na. Tampoco abundan los trabajos que den cuenta de cómo visualizan los 
diferentes actores involucrados el proceso de profesionalización. Es en 
este contexto que el Grupo de Trabajo encomendó a destacados especia-
listas la elaboración de una serie de informes nacionales que permitieran 
establecer hipótesis exploratorias respecto a los maestros de educación 
básica.

1 Véase, entre otros, Navarro, J. C.: ¿Quiénes son los maestros? Carreras e incentivos docen-
tes en América Latina. Washington: Red de Centros de Investigación del BID, 2002; Namo 
de Mello, G.: Oficio de Profesor na América Latina y el Caribe, São Paulo: Fundación Vitor 
Civita y UNESCO, 2004; y Gajardo, M. y Puryear, J.: Maestros en América Latina: Nuevas 
Perspectivas sobre su Formación y Desempeño, Santiago de Chile: PREAL y BID, 2004.
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En esta publicación se presentan los casos de Argentina, Colombia, 
El Salvador, Honduras, Nicaragua, República Dominicana y Uruguay, 
con el objetivo de describir a los maestros en tanto cuerpo profesional. 
Los autores han seguido una pauta de investigación común en la que 
aparecen cinco categorías de análisis. En un primer apartado se descri-
ben las principales características personales y socioeconómicas de los 
docentes de cada país, tomando en cuenta variables como sexo, edad, 
origen social y escolaridad de los padres.

La segunda sección de cada capítulo realiza una descripción del tipo 
de formación que los maestros reciben y en particular del tipo de institu-
ciones formadoras, duración, trayectorias curriculares y modalidades de 
certificación. Luego, los casos informan sobre el contexto de actuación 
de los maestros de escuelas básicas definido por cuestiones tales como la 
carrera docente, la remuneración, los mecanismos contractuales, la for-
mación en servicio y la evaluación de los docentes.

Un cuarto apartado investiga sobre las representaciones y visiones 
que los maestros, técnicos y tomadores de decisiones tienen respecto a 
diferentes aspectos de la profesión, tales como los factores que generan 
satisfacción e insatisfacción en los maestros y las variables que intervie-
nen en el éxito profesional docente.

Finalmente, la última sección profundiza en los modelos de profe-
sionalización que prevalecen en los respectivos países, así como en las 
políticas más directamente vinculadas con dichos modelos. Particular 
énfasis se ha otorgado a las estrategias que existen para atraer a la carre-
ra docente a jóvenes talentosos y con buen desempeño en la escolaridad 
media.

Los autores de los diversos capítulos han utilizado información 
secundaria y primaria en un marco de análisis comparativo, con indica-
dores que ya se han usado con éxito en otros estudios, como es el caso 
de los trabajos nacionales de Chile, Guatemala, Perú, República Domi-
nicana y Venezuela realizados en el marco del proyecto sobre “Carreras 
e incentivos docentes” realizado por el BID y publicado bajo el título 
¿Quiénes son los maestros? Carreras e incentivos docentes en América 
Latina. Se complementan los hallazgos con información de fuentes pri-
marias obtenida de la realización de grupos focales y/o la realización de 
entrevistas con: maestros, técnicos con experiencia en el diseño y la im-
plementación de políticas educativas y tomadores de decisiones.

Además de los capítulos referidos a los siete países, el libro cons-
ta de un capítulo introductorio y uno final. En el primero se realiza un 
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análisis comparativo que da cuenta de las tendencias recogidas en los 
estudios. En el capítulo final se reflexiona a partir de las opiniones y los 
puntos de vista de maestros y responsables educativos. También se busca 
identificar cuáles son las estrategias más exitosas y los factores clave 
para el desarrollo profesional de los maestros de educación básica.

Es de destacar que los autores de los diversos capítulos han incorpo-
rado observaciones y sugerencias formuladas por los participantes del 
seminario internacional “Docentes en Latinoamérica: Hacia una radio-
grafía de la profesión”, organizado por el GTD-PREAL y realizado en 
julio de 2004 en República Dominicana con el patrocinio de la Secretaría 
de Educación, la Fundación EDUCA y la Pontificia Universidad Católica 
Madre y Maestra. También se han tomado en cuenta los diversos aportes 
realizados por los participantes en los talleres de difusión de los resulta-
dos del seminario, efectuados entre septiembre y noviembre de 2005 en 
Colombia, Guatemala, Honduras y Nicaragua.

Los estudios de caso nos muestran que hay una serie de variables que 
alientan a la profesionalización, aunque también existen otras que tienen 
un efecto contrario. Pero más allá de un panorama que a veces es des-
alentador, existen otros factores que actúan como agentes positivos en el 
mejoramiento de la condición profesional docente. Unos y otros análisis 
abren la discusión de diferentes dimensiones que habría que abordar con 
mayor detalle. Esperamos que este libro sea de utilidad para promover 
debates informados, identificando enfoques convergentes y divergentes.

Es sabido que la calidad del profesorado y su docencia influyen, de 
manera determinante, en los resultados de los aprendizajes. Y también se 
sabe que, a pesar de los esfuerzos desplegados por mejorar la profesión, 
lo que existe, en la mayoría de los países, son serias dificultades para 
mantener una oferta de maestros de buena calidad. Esto, generalmente 
resulta de las malas condiciones en que se ejerce la profesión, la falta de 
incentivos para atraer personas talentosas y el poco valor que la sociedad 
le otorga al desempeño magisterial. 

La investigación contemporánea registra estos problemas en forma 
persistente. De ahí el interés y esfuerzo creciente por probar y evaluar 
diferentes tipos de políticas dirigidas a mejorar la formación y el de-
sempeño docente y, de este modo, mejorar la calidad de la enseñanza y 
la efectividad de las escuelas.

Para estos fines, y en materia de reformas, se han formulado diversas 
políticas. En algunos países se ha dado prioridad a mejorar la calidad de 
la formación docente y se ha procurado establecer perfiles profesionales 
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a partir de los cuales renovar las políticas y programas de formación 
inicial y perfeccionamiento. En otros, se ha buscado modificar los in-
centivos para atraer mejores candidatos a las carreras de pedagogía y 
motivar a los maestros en ejercicio para lograr buenos resultados con 
sus alumnos. Algunas de estas políticas han procurado, también, evaluar 
y recompensar a los docentes efectivos, mejorar las remuneraciones y 
condiciones de trabajo y otorgar a las escuelas mayor responsabilidad 
en la selección y manejo de su personal. Aunque menos en cantidad, no 
han faltado los esfuerzos nacionales por involucrar a los gremios magis-
teriales en la formulación de políticas y en el establecimiento de normas 
y regulaciones para transformar la docencia en una profesión rica en sa-
beres y responsabilizarlos públicamente por los resultados de su trabajo, 
exigencia cada vez más difundida en las sociedades contemporáneas.

Transformar la docencia y los docentes, sin embargo, no ha resultado 
nada fácil. Investigaciones recientes, así como algunos de los estudios 
incluidos en este libro, indican claramente que el desarrollo de la profe-
sión está lejos de ceñirse a patrones modernos y que tienden a predomi-
nar las prácticas tradicionales, muchas veces aisladas de los propósitos 
más amplios del cambio educativo, al margen de expectativas claras 
sobre las responsabilidades que deben asumir los profesores en cuanto a 
su desarrollo profesional y al margen, también, de las necesidades de la 
escuela y sus actores. 

De hecho, en muchos países después de años de reformas importan-
tes en el campo, aún se enfrenta un conjunto abrumador de limitaciones 
que hacen difícil usar todas las capacidades y talentos disponibles para 
producir más y mejor educación. Adicionalmente, si bien se reconoce 
que los maestros son la piedra angular de la enseñanza y que sin su es-
fuerzo y compromiso no hay mejorías posibles del aprendizaje, la profe-
sión enfrenta situaciones que, a grandes rasgos, la caracterizan por:

• atraer predominante, aunque no exclusivamente, a egresados de bajas 
calificaciones académicas o candidatos cuya primera elección, en ma-
teria de formación profesional, no fue la educación

• formar profesionales que egresan sin las competencias adecuadas para 
enseñar, generalmente como resultado del bajo nivel de calidad pro-
medio de los programas de formación

• reclutar aspirantes a los que no siempre se selecciona con base en los 
talentos, sino en criterios más políticos que técnicos, poco transparen-
tes y poco efectivos 
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• ejercer la profesión sin los necesarios apoyos técnicos, con pocos re-
cursos materiales y en precarias condiciones de trabajo

• carecer de incentivos al buen desempeño y de mecanismos para eva-
luar los resultados del trabajo, recompensar los buenos resultados y 
sancionar el trabajo deficiente.

Los estudios seleccionados para esta publicación dan cuenta de estas 
y otras características sobre la forma en que se ha venido construyendo 
y organizando la profesión docente en algunos países de Centroamérica 
y en República Dominicana. Complementan otros estudios disponibles 
para países de América del Sur y han servido como materia prima para 
promover debates informados sobre la necesidad de invertir en el desa-
rrollo y perfeccionamiento de las políticas de formación y evaluación del 
desempeño docente organizados por Grupo de Trabajo sobre Profesión 
Docente.

Este Grupo, cuya base institucional se encuentra en la Universidad 
ORT del Uruguay bajo la coordinación de Denise Vaillant, reúne a un 
selecto número de expertos analistas y planificadores cuya principal 
actividad consiste en identificar y difundir opciones de política para re-
organizar y revitalizar el trabajo docente, formular recomendaciones y 
proveer orientaciones para fortalecer la profesión, convertir la docencia 
en una carrera atractiva y ajustar la efectividad de los maestros a las ne-
cesidades de la escuela y de su entorno. 

Esperamos que la publicación que ahora presentamos constituya un 
aporte más para lograr estos propósitos.

MARCELA GAJARDO & JEFFREY M. PURYEAR
Codirectores

PREAL
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Capítulo 1.
Los rasgos de la profesión en siete países 

latinoamericanos
Denise Vaillant y Cecilia Rossel

La profesionalización de los maestros de educación básica en Amé-
rica Latina involucra una gran variedad de dimensiones que hemos ele-
gido abordar a la luz del análisis comparativo de los siete estudios de 
caso examinados en este libro. Para avanzar en esa dirección, se recoge 
información sobre el perfil sociodemográfico de los docentes, su situa-
ción socioeconómica y sus condiciones de trabajo. Adicionalmente, se 
identifican las principales características de la formación docente inicial 
y continua, así como los rasgos más salientes de la carrera y de los pro-
cesos de evaluación docente.

Los siete países estudiados difieren bastante en su nivel socioeconó-
mico y sus logros educacionales, como lo muestra el índice de desarrollo 
de la educación para todos (IDE) elaborado por UNESCO y compuesto 
de una serie de indicadores1. Gracias a este índice se puede brindar una 

1 Los elementos constitutivos del IDE y sus correspondientes indicadores son: (a) la ense-
ñanza primaria universal, medida por la tasa neta de escolarización; (b) la alfabetización 
de los adultos, medida por la tasa de alfabetización de la población de más de 15 años de 
edad; (c) la igualdad entre los sexos, medida por el índice de la EPT relativo al género 
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apreciación cuantitativa sintética del grado en que los países están cum-
pliendo cuatro de los seis objetivos de la educación para todos (EPT): la 
universalización de la enseñanza primaria, la alfabetización de adultos, 
la paridad entre los sexos en la educación y la mejora de la calidad de 
la enseñanza. Según los datos de este índice, en el año 2000, Argentina 
es el único país de los siete estudiados que se sitúa en el máximo nivel, 
con 0,97. En Colombia, El Salvador, República Dominicana y Uruguay 
el valor del IDE oscila entre 0,83 y 0,92, por lo que estas naciones se 
sitúan en una posición intermedia. Nicaragua tiene un IDE inferior a 
0,80 y dista mucho, por lo tanto, de alcanzar los objetivos de la EPT. En 
cuanto a Honduras, la información preliminar la ubica entre los países 
que se caracterizan por resultados insuficientes en el logro de cada uno 
de los objetivos y tienen que afrontar múltiples problemas a la vez para 
alcanzar la EPT.

El análisis de los casos presentados confirma que, a pesar de los dis-
tintos niveles de desarrollo educativo, la profesión magisterial es frágil 
en prácticamente todos estos contextos. Esta registra una serie de ten-
dencias comunes, las cuales muestran que, pese a los avances, aún queda 
mucho por hacer.

GÉNERO Y EDAD

En concordancia con lo revelado por algunos estudios que analizan 
a los maestros latinoamericanos (Navarro, 2002; Siniscalco, 2002), el 
cuerpo docente en los siete países examinados es mayoritariamente fe-
menino y relativamente joven. Este predominio de mujeres contrasta cla-
ramente con la distribución de género en otras profesiones no docentes, 
en las que suele predominar el sexo masculino o en las que la distribu-
ción tiende a ser más equitativa.

Este sesgo de género dentro de la profesión docente alerta sobre la 
existencia de un modelo donde los hombres aparecen subrepresentados, 
fundamentalmente en los niveles preescolar y primario.

(IEG), que representa el promedio aritmético de los IPS de la enseñanza primaria, la ense-
ñanza secundaria y la alfabetización de adultos; y (d) la calidad de la educación, medida 
por la tasa de supervivencia en quinto grado de primaria.
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Notas:
(1) La información de los siete países refiere a docentes de educación primaria.
(2) Los datos de Uruguay solo refieren a centros urbanos de educación primaria.
(3) Los datos de Honduras refieren solo a centros urbanos estatales.
Fuentes: Argentina: Encuesta nacional a docentes, Grupo Unidos del Sud - Catterberg y Asocia-
dos, Buenos Aires (2003); Colombia: Formulario C600 de la Investigación de Educación Formal 
del DANE (diciembre 2002); El Salvador: Ministerio de Educación, El Salvador; Honduras: 
Elaboración de la autora con base en el Estudio comparativo del sistema educativo nacional de 
11 países latinoamericanos y del Caribe (2004); Nicaragua: Dirección General de Prospección y 
Políticas del MECD (2002); República Dominicana: Departamento de Estadística de la Secreta-
ría de Estado de Educación (2003); Uruguay: ANEP-IIPE (2003), Los docentes uruguayos y los 
desafíos de la profesionalización. Informe de difusión pública de resultados (2001).

GRÁFICO 1
Distribución de docentes según sexo en países seleccionados
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Hombres Mujeres

Varios factores podrían explicar el sesgo de feminización, entre los 
que es preciso mencionar el imaginario social sobre la profesión –el cui-
dado a otros, la entrega, el servicio–, que se asocia al rol tradicional de 
la mujer. Otro grupo de factores explicativos refieren a la baja capacidad 
de atracción de la profesión y a la falta de estímulos al ingreso debido a 
bajos salarios y escaso reconocimiento. Cabe preguntarse, a la vez, cuán-
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to incide cada una de esas variables en la generación del sesgo y cómo 
incide este sesgo de género sobre los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje.

Además, esta población mayoritariamente femenina tiende a ser 
más joven que sus pares de países desarrollados, donde la tendencia 
parece ser hacia el envejecimiento progresivo2. Pero, a pesar de la re-
lativa juventud del cuerpo docente latinoamericano, la edad promedio 
de los maestros muestra variaciones importantes. Hay casos en los que 
se registran proporciones respetables de docentes mayores de 45 años 
–Argentina, 28,9%, Colombia, 46,1%– y una presencia moderada de 
docentes menores de 35 años. Sin embargo, en países como Nicaragua 
o el Salvador la presencia de maestros jóvenes es muy marcada: 56,3% 
de los maestros nicaragüenses tienen menos de 34 años, y 71,7% de los 
docentes de primaria en centros públicos de El Salvador tienen entre 20 
y 37 años. Los datos reflejan en buena medida la distribución etaria de la 
población general en ambos casos.

Más allá de estos matices, la clara diferencia entre América Latina 
y los países desarrollados puede considerarse, en parte, como una con-
secuencia del rápido ritmo de expansión de la cobertura educativa de la 
región en las últimas décadas. A la vez, indicaría que la profesión docen-
te continúa reclutando activamente en las nuevas generaciones, lo que 
permite cubrir la demanda cuantitativa de los próximos años.

La bibliografía muestra la influencia que tienen los ciclos de vida 
de los maestros en su desempeño en el aula3 y cómo la mayor juventud 
constituye para ellos una ventaja comparativa, porque supone más ener-
gía y dinamismo. Pero al mismo tiempo esta juventud implica un cierto 
déficit en términos de experiencia, que debe alertar sobre las necesidades 
de crear y fortalecer sistemas efectivos de acompañamiento y supervi-
sión de los maestros y profesores.

2 Según el promedio elaborado por la OCDE, 57% de los docentes de educación primaria en 
estos países tienen 40 años o más. De la misma forma, en países como Suecia, Alemania o 
República Checa más de un tercio de los docentes de educación primaria tienen 50 años o 
más (OCDE, 2003).

3 Ver, entre otros, el renombrado trabajo de Michael Huberman (1993): The Lives of Tea-
chers, New York: Teacher College Press.
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SITUACIÓN SOCIOECONÓMICA

El perfil socioeconómico de los maestros en los siete países estu-
diados revela patrones comunes, con algunas variaciones. Pese a seguir 
siendo una profesión “de aporte secundario” al ingreso del hogar, pro-
gresivamente la docencia se estaría convirtiendo en una profesión que 
recluta jefes de hogar, debido a incentivos como la estabilidad laboral. 
En efecto, en Argentina y Honduras, aproximadamente cuatro de cada 
diez docentes son jefes de hogar, y en Nicaragua esta proporción es aún 
mayor.

La información recogida en los siete estudios compilados en este libro 
también advierte sobre la carga familiar que recae sobre los hogares do-
centes. En países como Argentina, Honduras o Uruguay, en un 40% de los 
hogares con docentes, los ingresos por la docencia constituyen el principal 
sustento familiar. En República Dominicana, la gran mayoría de los docen-
tes declaran tener entre una y cuatro personas dependientes de su ingreso. 
Esta evidencia obligaría a revisar en profundidad la clásica idea de que la 
docencia es una profesión netamente complementaria en los ingresos de 
los hogares, sobre todo a la luz del aumento progresivo en muchos de es-
tos países de los hogares monoparentales con jefatura femenina4.

En países como Uruguay o Argentina, los docentes forman parte 
mayoritariamente de las clases medias, aunque también parecen estar 
enfrentando el problema de desigualdad que ha golpeado en los últimos 
años al conjunto de la población. En Uruguay, la información presentada 
en el estudio de caso revela que casi un quinto de los docentes pertenece 
al 40% más pobre de la población5. En Argentina ocurre algo similar: la 
información de la Encuesta de Hogares sistematizada en el estudio indica 
que el 55% de los hogares con docentes se ubican en el cuartil más alto 
de ingreso per cápita del país, pero existe un 10% de hogares docentes 
bajo la línea de pobreza.

El panorama también es relativamente preocupante cuando se anali-
zan los hogares de origen de quienes hoy se dedican a la docencia. Tanto 
los datos de diferentes encuestas para los casos de Uruguay6 o de Repú-
blica Dominicana7 como la información de la muestra intencional rea-

4 Arriagada, I. (1997).
5 ANEP-IIPE (2003).
6 Ibídem.
7 Dauhajre y Aristy (2002).
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lizada para el caso de El Salvador revelan que los maestros provienen, 
en una alta proporción, de hogares de bajo capital cultural. En el caso 
uruguayo, además, la información muestra que este déficit se ha agra-
vado en las últimas décadas, profundizando un claro sesgo sociocultural 
en el reclutamiento de quienes ingresan a la formación docente. En el 
caso dominicano, varias investigaciones revelan que, por lo general, los 
docentes son los primeros profesionales de sus familias y provienen de 
hogares en los que el principal sustento era la agricultura.

CONDICIONES LABORALES

El tiempo que los maestros de educación básica dedican a la tarea 
varía según los países, y además es difícil determinar cuál es la carga 
real de trabajo. En la mayoría de los países estudiados la docencia no 
llega a ser una actividad full-time.

En la mayoría de los casos analizados, la dedicación horaria está casi 
enteramente consagrada al trabajo en el aula y, a diferencia de lo que 
ocurre en los países desarrollados, no incluye el trabajo de planificación, 
coordinación o evaluación8, que en general recae sobre los docentes en 
sus horas de ocio, como lo muestran claramente los estudios de Nicara-
gua o Uruguay.

El otro dato relevante que surge de algunos casos estudiados es la 
doble jornada laboral. Si bien en países como Uruguay o Argentina el 
porcentaje de maestros de educación básica que trabajan en más de un 
establecimiento educativo es relativamente bajo, la información sistema-
tizada indica que en El Salvador o República Dominicana la doble jorna-
da laboral constituye una práctica de una gran proporción de docentes. 
Muchas veces la doble jornada se realiza en diferentes establecimientos 
educativos, lo que contribuye al estrés y el cansancio físico.

8 OCDE (2003).
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SECTOR Y ÁREA GEOGRÁFICA

La radiografía de los maestros de educación básica muestra que 
estos se concentran predominantemente en el sector público. El Estado 
no solo es el principal empleador de los docentes, sino que además es 
el que tiene la potestad de fijar las reglas de juego y condiciones de 
trabajo.

La información recogida en los estudios de caso muestra que los cen-
tros privados tienden a reclutar docentes con mejor calificación, debido 
a que suelen pagar salarios más altos. Además, ofrecen mejores condi-
ciones de infraestructura para trabajar, así como un espectro más amplio 

GRÁFICO 2
Horas semanales de trabajo de los maestros en países seleccionados

Notas:
(1) El cuadro refiere a horas semanales establecidas por contrato dedicadas a la docencia y no a 
las horas efectivamente trabajadas.
(2) En los casos de Nicaragua, Uruguay y Argentina los datos refieren a las horas de trabajo 
en aula.
Fuentes: Argentina: Estatuto docente; Colombia: Reporte nacional para el Instituto de Estadís-
ticas de la UNESCO (1997), ‹http://www2.unesco.org/wef/countryreports/colombia/rapport_
2_0.htm›; El Salvador: MINED; Honduras: Estatuto Docente; Nicaragua: MECD; República 
Dominicana: Secretaría de Estado de Educación; Uruguay: ANEP-CODICEN.
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y efectivo de incentivos salariales. Esto es lo que ocurre, por ejemplo, 
en Uruguay, donde diferentes investigaciones9 indican que el nivel so-
cioeconómico de los maestros de las escuelas privadas es superior al de 
quienes trabajan en escuelas públicas.

9 ANEP-IIPE (2003).

GRÁFICO 3
Distribución de los maestros según sector en el que trabajan,

en países seleccionados

Fuentes: Argentina: Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Educativos 94. Resultados 
Definitivos. Serie A n.o 1. Total del país; Colombia: Formulario C600 de la Investigación de educa-
ción formal del DANE (diciembre 2002); El Salvador: MINED (2003); Honduras: “Informe nacio-
nal de Honduras”, Observatorio de la Educación de la OEI (1999); Nicaragua: Dirección General 
de Prospección y Políticas del MECD (2002); República Dominicana: Departamento de Estadística 
de la Secretaría de Estado de Educación (2003-2004); Uruguay: Departamento de estadística del 
Consejo de Educación Primaria, ANEP, en el caso de los centros públicos, y de la Gerencia de In-
vestigación y Evaluación de la ANEP y AUDEC en el caso de los centros privados (2001).
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A la vez, existe una brecha muy importante entre las condiciones de 
trabajo presentes en el subsistema público y en el privado. Por ejemplo, 
en República Dominicana los docentes del sector público trabajan, en 
promedio, con el doble de estudiantes que sus pares en centros privados. 
Esta tendencia se confirma en la mayoría de los países estudiados.

La dimensión urbano/rural también afecta a la distribución de do-
centes. Si bien en casos como los de Argentina o Uruguay la proporción 
de los maestros rurales es relativamente baja, en países como República 
Dominicana o El Salvador es de casi 40%, y en Nicaragua y Honduras 
supera el 50% de los docentes.

Es importante resaltar que a estas distribuciones de los docentes por 
sectores y áreas geográficas se asocia, en la mayoría de los casos, un 
sesgo en la distribución de los recursos, tanto físicos como humanos. 
Varios de los estudios presentados en este libro revelan que las condicio-
nes precarias de trabajo señaladas en secciones anteriores golpean con 
más dureza, como es esperable, a los establecimientos ubicados en zonas 
rurales y en contextos socioeconómicos desfavorables, que en la gran 
mayoría de los casos son públicos.

Fuentes: Colombia: Estadísticas Educativas 2002, Ministerio de Educación de Colombia, 
‹http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85739_archivo_xls.xls›; El Salvador: MINED, 
2002; Honduras: “Informe Nacional de Honduras”, Observatorio de la Educación de la OEI 
(1999); Nicaragua: Dirección General de Prospección y Políticas del MECD (2002); República 
Dominicana: Departamento de Estadística de la Secretaría de Estado de Educación (2003); Uru-
guay: Departamento de Estadística del Consejo de Educación Primaria (2005).

CUADRO 1
Distribución de los docentes según área geográfica en países seleccionados

  Urbano Rural Total

 Colombia 75% 25% 100%

 El Salvador 61,4% 38,6% 100%

 Honduras 48% 52% 100%

 Nicaragua 44% 55% 100%

 República Dominicana 61,8% 38,2% 100%

 Uruguay 88% 12% 100%
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En varios de los países estudiados, los centros escolares ubicados en 
zonas rurales reclutan en mayor medida a maestros que se inician en la 
carrera. Tal es el caso de El Salvador, donde el promedio de edad de los 
docentes en las zonas menos pobladas es de 35 años, mientras que en las 
zonas urbanas alcanza a 38,6. De la misma forma, como ocurre en Ni-
caragua, es justamente en las zonas rurales donde se concentra la mayor 
cantidad de docentes empíricos: mientras que en las zonas urbanas estos 
representan el 16%, en las rurales alcanzan a 34% de los docentes10.

PREPARACIÓN PROFESIONAL

La aprobación del segundo ciclo de educación media (véase el cua-
dro 3) es en la mayoría de los casos estudiados el requisito para ingresar 
a la formación docente, cuya duración es muy variable: oscila entre 2,5 y 
6 años según el país.

10 MECD, Dirección General de Prospecciones y Políticas (2002).

CUADRO 2
Duración de la formación docente y años de estudio previo requeridos 

para el ingreso, en países seleccionados

Nota: En proceso de transformación al momento de la realización de este libro. Probablemente 
se exigirán 12 años de educación.
Fuente: Elaboración sobre la base de los siete estudios de caso.

 Duración de la Requisito de ingreso
 formación inicial (años) (años de estudio)

Argentina 2,5 a 4 12
Colombia 2,5 a 6 12
El Salvador 3 12
Honduras 4 12
Nicaragua 2 a 3 9*
República Dominicana 4 12
Uruguay 3 12
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La información sistematizada en los casos indica que la falta de titu-
lación de los maestros es variable. Mientras que en Uruguay o República 
Dominicana el 100% de los maestros están titulados, en Honduras, El 
Salvador y Argentina todavía persiste un porcentaje atendible de docen-
tes sin la formación correspondiente (7,4%, 9,8% y 12%, respectivamen-
te). En Nicaragua, uno de cada cuatro docentes (26%) ejerce la profesión 
sin haber sido formado para ello.

GRÁFICO 4
Porcentajes de docentes titulados y no titulados, en países seleccionados

Notas:
(1) En el caso de Honduras, este cuadro considera como maestro titulado a aquel que ha cursado 
educación normal, pero en realidad en la actualidad ya se forma a nivel universitario para primaria.
Fuentes: Argentina: Datos correspondientes al Censo Nacional de Docentes y Establecimientos. 
Año 1994, citado en Aguerrondo (2004): La gestión del sector educación en los 90. Algunas 
cuestiones para mejorar la eficacia educativa, p. 14; Colombia: Reporte nacional para el Ins-
tituto de Estadísticas de la UNESCO (1997), ‹http://www2.unesco.org/wef/countryreports/co-
lombia/rapport_2_0.htm›; El Salvador: MINED (2003); Honduras: Informe de progreso educa-
tivo, Ferema-Preal, 2005 (2002); Nicaragua: Dirección General de Prospección y Políticas del 
MECD (2002); República Dominicana: Plan Estratégico de Desarrollo de la Educación Domini-
cana 2003-2013 (2002); Uruguay: ANEP-IIPE (2003). Los docentes uruguayos y los desafíos de 
la profesionalización. Informe de difusión pública de resultados (2001).
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La falta de maestros titulados registrada en varios de los países estu-
diados es uno de los factores que más pueden obstaculizar el desarrollo 
profesional docente. En Nicaragua, por ejemplo, pese a los esfuerzos 
realizados por el Ministerio de Educación para reducir el número de do-
centes empíricos, este ha ido en aumento en los últimos años: mientras 
que en 1997 representaban el 5%, en 1999 este porcentaje alcanzaba al 
16% y en 2002 había crecido al 26%11.

Existen casos, sin embargo, en los que los niveles de titulación han 
mejorado debido a políticas educativas adecuadas y de largo aliento. 
Así, en República Dominicana se registró entre 1978 y 1988 un aumento 
en los niveles de titulación de los docentes. El desarrollo de políticas 
de formación de docentes –en este caso el Plan Decenal de Educación 
1992-2002– parece haber sido clave para asegurar niveles de titulación 
adecuados.

INSTITUCIONES FORMADORAS

Heterogeneidad y diversificación son las características dominantes 
de las instituciones formadoras en los siete países estudiados. Los maes-
tros se forman en instituciones de todo tipo: en las escuelas normales, en 
institutos de enseñanza superior, en institutos provinciales o municipales, 
en instituciones superiores de enseñanza técnica, en las universidades, en 
instituciones privadas, y además están los que se desempeñan como do-
centes sin tener un título que los habilite para tal tarea.

11 Ibídem.
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En la mayoría de los países, las antiguas escuelas normales se han ido 
transformando en institutos superiores, con carreras que van de 2 a 6 años 
y cuyo requisito de ingreso es que se haya completado el segundo ciclo 
de enseñanza media. De los casos presentados, Honduras vive un proceso 
de transición a la educación terciaria habiendo incorporado como requi-
sito de ingreso la aprobación de bachillerato. En Nicaragua aún persiste 
el modelo puro de formación en la enseñanza media. El estudio de caso 
sobre este país señala que el egresado de las normales es más un técnico 
medio con algunos conocimientos pedagógicos que un profesional espe-
cializado en el complejo campo de la enseñanza, lo que lo aleja de las 
tendencias impuestas en el resto de los países latinoamericanos.

En varios de los países estudiados, la proliferación y dispersión de 
las instituciones de formación atentan contra su calidad. El exceso de 
instituciones aparece asociado a la pequeñez de muchas de ellas y a una 
falta de escala que no permite ofrecer el equipamiento adecuado (biblio-
tecas, computadoras, laboratorios) para sostener una formación de cali-
dad. En muchos casos, como se ha señalado, esto determina una desigual 
distribución geográfica de la oferta de docentes.

Para contrarrestar la expansión de instituciones formadoras de do-
centes y el deterioro de su calidad, algunos de los países estudiados han 

Notas:
(*) En El Salvador predominan las universidades, pero existe un instituto especializado de for-
mación docente que es religioso.
(**) Nicaragua se encuentra actualmente en proceso de cambio de su sistema de formación.
Fuente: Elaboración sobre la base de los siete estudios de caso.

CUADRO 3
Modelo predominante de formación inicial de maestros de educación 

básica en países seleccionados

 Universidad Instituto superior Educación media

 Argentina Argentina Nicaragua (**)
 Colombia Colombia 
 El Salvador República Dominicana 
 República Dominicana Uruguay 
 Honduras El Salvador (*) 



DENISE VAILLANT y CECILIA ROSSEL26

implementado sistemas de controles y acreditación. Así, en Argentina 
en la década de los noventa se establecieron las bases normativas y de 
organización de un sistema nacional de control de la calidad académica 
de todo el nivel superior, universitario y no universitario, cuya imple-
mentación está todavía en transición. Entre los criterios de acreditación 
figuran: la calidad y factibilidad del proyecto pedagógico institucional; 
la titulación de nivel superior, universitario y no universitario, del per-
sonal directivo y docente de cada establecimiento; la producción cientí-
fica, académica, pedagógica y didáctica de cada establecimiento y/o de 
sus docentes y directivos; la cantidad, las características y los resulta-
dos de las actividades de capacitación docente en servicio organizadas 
por cada establecimiento; la evolución histórica de la matrícula y de los 
índices de retención y de graduación de cada establecimiento; y las ca-
racterísticas de las relaciones entre cada establecimiento y la comunidad 
atendida.

En Colombia también se diseñaron los criterios y procedimientos 
para la acreditación previa de los programas académicos de pregrado y 
de especialización en educación, lo que permitió establecer un registro 
calificado a escala nacional. Estas medidas –que centran su evaluación 
en las competencias, las habilidades, las actitudes y los valores, más que 
en los contenidos disciplinares de los docentes– permitieron contar con 
programas más homogéneos.

PROPUESTAS CURRICULARES

La preparación en el nivel de la formación inicial se caracteriza por 
propuestas curriculares que parten de una lógica pedagógica y enfatizan 
la enseñanza de la didáctica. El eje organizador es el proceso de adquisi-
ción de los elementos instrumentales de la cultura por parte de los niños.

Buena parte de las propuestas curriculares refieren a los saberes re-
queridos para un buen desempeño, es decir, lo que debe saber y poder 
ejecutar quien ingresa al ejercicio profesional de la docencia. Se mencio-
nan por lo general cinco campos: habilidades intelectuales específicas; 
dominio de los contenidos de enseñanza; competencias didácticas; iden-
tidad profesional y ética; y capacidad de percepción y respuesta a las 
condiciones de sus alumnos y del entorno de la escuela.

El tema de los formadores de los futuros maestros no ha sido priori-
tario en la mayoría de los países examinados, aunque en los últimos años 
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aparece cierto interés en la cuestión. Así en Colombia, en resoluciones 
ministeriales del año 2004, se establece que cada institución de educa-
ción superior debe garantizar un alto nivel de calidad de los docentes 
asignados a los programas de educación. Su selección ha de obedecer 
a criterios académicos y en ese sentido se establece que los formadores 
deben poseer algún título en educación o certificar su participación efec-
tiva en procesos de investigación educativa y haber realizado publicacio-
nes en el área.

CUADRO 4
Características del currículo y acreditación de la formación docente en 

siete países seleccionados

Desde 1997 existe un sistema 
regulatorio de la formación 
docente que evalúa a las 
instituciones formadoras según 
un conjunto de criterios de 
calidad.

No existe un sistema de 
acreditación.

Desde 1997 se inicia un 
proceso de acreditación 
basado en evaluación interna y 
externa. La acreditación de las 
instituciones se debe realizar 
como máximo cada cinco años.

No existe un sistema de 
acreditación.

No existe un sistema de 
acreditación.

Formación general, formación 
especializada y práctica 
docente.

Formación general, formación 
psicopedagógica y práctica 
docente.

General, especializada y de 
orientación.

Pedagógico, disciplinar y 
práctica docente.

Conocimientos técnico-
pedagógicos, conocimientos 
disciplinares, conciencia ética.

El Salvador

Nicaragua

Argentina

Uruguay

República 
Dominicana

 Currículo Acreditación
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Pese a las numerosas diferencias registradas, los casos examinados 
muestran un importante déficit de calidad en los conocimientos disci-
plinares enseñados en las instituciones de formación docente, así como 
escasa articulación con el conocimiento pedagógico y con la práctica 
docente. Todavía persisten importantes problemas a resolver en lo que 
hace al material de apoyo, al desarrollo y la planificación curricular, a la 
supervisión de las prácticas docentes y a la preparación de los formado-
res de formadores.

DESARROLLO PROFESIONAL CONTINUO

La formación continua de la década de los ochenta y de los noventa 
provocó duras críticas en América Latina. Algunas investigaciones12 
mostraron el escaso efecto de los cursos de perfeccionamiento y la opi-
nión adversa de los propios maestros y profesores sobre el impacto de 
estas actividades.

Muchos países recurrieron al perfeccionamiento docente como una 
forma de compensar las insuficiencias de la formación inicial de los 
maestros. Se buscó –a veces con éxito, a veces sin él– mejorar los co-

La UPNFM acredita sus 
carreras mediante el CSUCA y 
el SICEVAES.

Desde 2003 existe un registro 
nacional de programas de 
formación docente, que da 
reconocimiento a aquellos 
programas que cumplan con 
requisitos mínimos de calidad 
siguiendo 15 criterios básicos.

Formación general, formación 
pedagógica, formación inicial 
básica, formación científica 
orientada, formación científica 
suborientada, prácticas.

Pedagógico, disciplinar, 
investigación y ético.

Honduras

Colombia

Fuente: Elaboración propia a partir de datos de siete estudios de caso.

12 Braslavsky y Birgin (1994) y Mena, Rittershausen y Sepúlveda (1993).
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nocimientos y habilidades pedagógicos de docentes mal preparados. 
También se intentó integrar conocimientos especializados en materias en 
las cuales se diagnosticó una clara deficiencia. Asimismo, hubo empeños 
para facilitar la introducción de reformas educativas, innovaciones al cu-
rrículo, nuevas técnicas o nuevos textos de estudio.

Algunos de los casos recopilados en este libro no son del todo coin-
cidentes con lo señalado párrafos más arriba, ya que en ciertas realidades 
los maestros parecen estar conformes con la formación continua recibi-
da. Así, en República Dominicana esta formación aparece incluso como 
una de las principales fuentes de satisfacción profesional.

Pese a la opinión favorable recogida en algunos casos puntuales, la 
tónica de los siete casos muestra que la formación continua no cumple 
con las expectativas generadas y no impacta demasiado en las prácti-
cas educativas. Además, muchos maestros parecen no disponer ni de la 
energía ni del tiempo necesarios para su desarrollo profesional continuo. 
Los maestros no siempre ponen en práctica lo trabajado en la formación, 
no comprenden cómo conectar el curso o taller con lo que ya hacen y en 
algunos casos no encuentran las soluciones buscadas a los problemas pe-
dagógicos que enfrentan.

La tendencia actual parecería ser la de superar el modelo de cursos 
de capacitación aislados para llegar a verdaderas ofertas estructuradas 
de mayor profundización y especialización profesional en los diferen-
tes aspectos de la enseñanza. Es así que varios países han comenzado a 
institucionalizar la necesidad del desarrollo profesional permanente. En 
ciertos casos –como en El Salvador, República Dominicana o el distrito 
de Bogotá, en Colombia– se avanzó significativamente en la formulación 
de políticas de formación continua de docentes, pasando de una oferta de 
cursos aislados y dispersos a sistemas de desarrollo profesional.

CARRERA DOCENTE

La carrera de maestro de educación básica aparece regulada en los 
siete países por los estatutos docentes, que son el instrumento que da 
legitimidad a la actividad de enseñanza y establece derechos y obligacio-
nes.

En todos los casos estudiados, los docentes que trabajan en centros 
escolares públicos son funcionarios estatales y, por lo tanto, gozan de la 
estabilidad en su cargo. Esta es por lo general entendida como inamovi-
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lidad en el puesto de trabajo y constituye un factor a considerar a la hora 
de elegir la profesión.

Algunas de las características más salientes de la carrera docente en 
los casos estudiados en este libro se vinculan con la estructuración en 
niveles, el alto peso de la antigüedad, la tendencia a la salida del aula 
como principal forma de ascenso y la inexistencia de sistemas de eva-
luación que permitan establecer un vínculo claro entre el desempeño y el 
salario.

En concordancia con lo que ocurre en el resto de la región13, los 
países examinados parecen otorgar un lugar especial a la antigüedad 
como el principal componente para que el docente pueda avanzar en una 
carrera profesional que finaliza en una posición máxima sin trabajo de 
aula, con responsabilidades de administración y gestión. Para un docente 
solo hay una mejora sustancial de su ingreso si pasa a ser director de la 
escuela, y de allí a supervisor.

13 Morduchowicz (2003).

CUADRO 5
Criterios de ascenso en la carrera docente en países seleccionados

Notas:
(*) La obtención del título de licenciatura en educación permite pasar del nivel 2 al 1 dentro 
del escalafón. Cambian de categoría dentro de cada nivel (1 y 2) a partir de la antigüedad en 
servicio.
(**) Formalmente se establece que el desempeño pesa como criterio de ascenso pero no está 
diseñado el mecanismo a través del cual ambos se relacionan.
Fuente: Elaboración sobre la base de los siete estudios de caso.

 Antigüedad Capacitación Desempeño Concurso

Argentina • •  
Colombia • • • 
El Salvador •       • (*)  
Honduras • •  
Nicaragua • • (**) 
República Dominicana • • • 
Uruguay •   •
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Todos los casos presentan una estructura de carrera de tipo piramidal 
y diseñada en niveles. El ingreso a la docencia se hace por el cargo de 
menor jerarquía del escalafón respectivo y en los siete países se estable-
ce formalmente que es necesario contar con título docente para poder 
ejercer como maestro de educación básica, aunque esta condición no 
siempre se cumple.

Por otra parte, el ingreso a la docencia suele realizarse por concurso 
público de antecedentes. La mayoría de los maestros comienza su ca-
rrera en la categoría de suplentes, pero, una vez alcanzada la categoría 
de titular, la estabilidad laboral es permanente hasta la jubilación. En la 
mayoría de los casos, los docentes nuevos ingresan a la carrera en con-
dición de interinos o en períodos de prueba, tras los cuales (concursando 
nuevamente o superando diferentes pruebas y evaluaciones) adquieren 
derechos como parte del cuerpo docente.

A la vez, el ingreso a la carrera magisterial suele producirse en cen-
tros ubicados en zonas menos desarrolladas o de contextos más desfavo-
rables. Parecería que el concepto de carrera docente es muy limitado en 
todos los países, con la excepción de Colombia, donde se ha introducido 
recientemente un modelo de carrera que no obliga a dejar la enseñanza 
en el aula para ascender de posición.

En algunos países la estructura de la carrera parece estar generando 
altos niveles de rotación en los centros. En Uruguay, los docentes suelen 
pasar de centros ubicados en zonas desfavorables hacia centros con un 
alumnado proveniente de hogares menos vulnerables. Además los maes-
tros se trasladan de zonas poco pobladas a centros más cercanos a su do-
micilio y migran con frecuencia de cargos de trabajo en el aula o cargos 
de gestión o responsabilidad administrativa. Este fenómeno de rotación 
atenta contra la construcción de colectivos docentes estables y un mayor 
capital social en las escuelas.

SALARIOS Y COMPENSACIONES

Los salarios docentes en los países analizados muestran importan-
tes variaciones entre sí. El Salvador es el que tiene los mejores sala-
rios docentes; en un nivel intermedio se ubican países como Uruguay, 
Honduras y Colombia, mientras que en Nicaragua y República Domi-
nicana se encuentran los salarios más bajos. Como es de esperar, los 
niveles registrados en estos países están muy por debajo del promedio 
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de países desarrollados, donde el salario mensual puede superar los 
mil dólares14.

Es importante mencionar que, en países con una estructura federal 
como la Argentina, el salario básico difiere según las provincias. Como 
se muestra en el cuadro 6, estas variaciones pueden llegar a ser muy sig-
nificativas: un docente de primaria básica trabajando un turno en Tierra 

14 OCDE (2004).

Notas:
(*) Salario para docentes con grado universitario, primer nivel en el escalafón.
(**) Para el nuevo escalafón docente. Para el viejo, el salario básico es de 180. El dato corres-
ponde a docentes en el inicio de su carrera con grado de licenciado en educación.
(***) La estructura federal del país condiciona las altas variaciones de salarios entre las pro-
vincias. Los datos presentados refieren a salarios básicos correspondientes a docentes con 10 
años de antigüedad en Misiones y Corrientes, y en la Patagonia sur. Estas provincias no están 
elegidas al azar: Misiones y Corrientes son las que pagan menos, y en la Patagonia sur es donde 
más se paga en todo el país.
Fuente:
(1) Los datos de salarios fueron extraídos de los siete estudios de caso.
(2) Los datos de PBI per cápita (en dólares americanos PPA) fueron extraídos de Human Deve-
lopment Report 2004 y World Development Indicators 2004, Washington, DC, sistematizados en 
PRIE (2005): Panorama educativo 2005: progresando hacia las metas, ‹http://www.unesco.cl/
medios//biblioteca/documentos/panorama_educativo_2005_progresando_hacia_las_metas.pdf›

CUADRO 6
Salarios mensuales de los maestros de educación básica en países

seleccionados

  Salario base PBI per cápita (USD PPA)

 Argentina 110-340 (***) 10.880
 Colombia 320 (**) 6.370
 El Salvador 409 (*) 4.890
 Honduras 264,62 2.600
 Nicaragua 100 2.470
 R. Dominicana 130 6.640
 Uruguay 230 7.830
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del Fuego puede llegar a ganar casi el triple que un docente con las mis-
mas características en las provincias de Misiones o Corrientes.

El otro dato relevante que muestran los estudios es que en algunos 
países, como Argentina, República Dominicana o Uruguay, el salario 
real de los maestros ha descendido notoriamente en los últimos años. 
Sin embargo, en países como El Salvador el salario real de los maestros 
ha aumentado en forma casi sistemática en los últimos diez años, y el 
aumento se explica en buena medida por las mejoras salariales otorgadas 
en el sector público. El Salvador es el único de los siete casos revisados 
donde los salarios de los maestros que trabajan en centros públicos pue-
den superar a los de quienes lo hacen en centros privados.

Los salarios docentes están compuestos por una serie de rubros: el 
salario básico y otras especificaciones que otorgan aumentos por dife-
rentes motivos, entre las cuales la antigüedad suele ser la más impor-
tante. En varios casos, el salario básico –que es el que se presenta en el 
cuadro 6– puede aumentar en forma sustantiva cuando se consideran las 
compensaciones.

En el cuadro 7 se pueden apreciar los distintos tipos de compensacio-
nes presentes en los países examinados.

La antigüedad es un elemento básico para la fijación de compensa-
ciones al salario en todos los países estudiados. Adicionalmente, en Hon-
duras, Nicaragua y República Dominicana existen compensaciones por 
capacitación o titulación. A la vez, en varios países hay compensaciones 
por lejanía del centro o por trabajo en zonas rurales, así como por el tra-
bajo en doble jornada o tiempo completo.
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EVALUACIÓN DOCENTE

La evaluación de los docentes no ha sido un tema prioritario en los 
países examinados, lo cual no significa que no haya existido una práctica 
o una normativa al respecto. Tanto los supervisores y directores de centros 
docentes como los alumnos y sus familias, muchas veces con mecanismos 
no formales, evalúan el comportamiento de los docentes. Sin embargo, los 
criterios y las perspectivas de evaluación difieren mucho unos de otros.

No existe unanimidad a la hora de establecer mecanismos de certi-
ficación y evaluación docente. Algunos dispositivos se concentran en la 
formación inicial y continua, otros ponen énfasis en las pruebas durante 
el reclutamiento, mientras que en algunos casos las mediciones aparecen 
al ingresar en la carrera docente. Una de las razones que justifican tal di-
versidad se relaciona con las normas que regulan la profesión.

CUADRO 7
Compensaciones en el salario de los maestros de educación

básica en países seleccionados

Argentina •   •   •
Colombia •      
El Salvador  •   •  • •
Honduras • • •    
Nicaragua • • •    
R. Dominicana • •     
Uruguay •    •  •

Anti-
güedad

Capaci-
tación/

titu-
lación

Lejanía 
del 

centro

Zonas 
rurales

Contex-
tos socio-

econó-
micos 
vulne-
rables

Cargos 
de 

gestión 
previos

Doble 
sección/
Tiempo 

completo

Notas:
(1) Se entiende por tiempo completo el trabajo en escuelas que hacen un horario extendido o 
doble horario con los mismos estudiantes. Se excluyen las situaciones de docentes que al traba-
jar dos turnos en un centro ganan dos salarios.
(2) En Argentina, la modalidad de tiempo completo no existe en todas las provincias, pero, en 
los casos en los que existe, suele pesar para las compensaciones salariales de los docentes.
Fuente: Elaboración sobre la base de los siete estudios de caso.
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CUADRO 8
Modelos de evaluación de desempeño docente en países seleccionados

La situación de los siete países examinados es diversa. En Argentina, 
el desempeño del docente es evaluado tanto por el director del estableci-
miento como por el supervisor, aunque esto no siempre se cumple, o se 

Fuente: Elaboración sobre la base de los siete estudios de caso.

Evaluadores: director y supervisor.
Ausencia de indicaciones de evaluación objetivos.
Modelo formal pero con poco contenido.

En tres momentos: período de prueba al ingreso, al finalizar cada año 
escolar y en forma voluntaria cada seis años para ascender de grado.

Dos momentos: evaluación anual de cada docente y visitas de 
supervisión a las aulas.
Evaluadores: director, colegas del centro y supervisor.
Principales criterios a observar: cumplimiento del horario, 
implementación del programa y asistencia de los alumnos a clase.

Evaluadores: director y supervisor, en forma anual.
El director evalúa el desempeño en el centro, mientras que 
el supervisor evalúa básicamente el trabajo de aula y tiene 
formalmente un rol de orientador.
La evaluación se combina con información de antigüedad y otros 
factores, para determinar el puntaje del docente.

El SINECE plantea la necesidad de tomar en cuenta los resultados 
de los alumnos, la evaluación del director, la coevaluación de los 
docentes entre sí y la autoevaluación del docente, pero esto aún 
no se ha hecho efectivo.

Evaluación de los docentes a través de la evaluación institucional 
de los centros educativos (hasta el 2003). Actualmente se está 
diseñando nueva estrategia.
Ausencia de mecanismos para establecer incentivos a los 
docentes según los resultados de las evaluaciones.

Tres tipos: evaluación en período de prueba al momento del 
ingreso, evaluación ordinaria cada no más de tres años, y 
evaluación especial ordenada por la Secretaría de Educación

Argentina

Colombia

Nicaragua

Uruguay

Honduras

El Salvador

República 
Dominicana
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hace defectuosamente. Las objeciones a este tipo de mecanismo abundan 
y refieren a la falta de criterios de evaluación objetivos de un sistema 
que frecuentemente es arbitrario y prácticamente formal.

En el caso de Colombia la evaluación está pautada por el nuevo esta-
tuto que regula la carrera docente. Se realiza en tres momentos: durante 
el período de prueba al término del primer año académico, durante el 
desempeño anual al finalizar el año escolar, y por lo menos cada seis 
años con el objetivo de ascender de grado en el escalafón. Este tipo de 
mecanismo, a pesar de imperfecciones iniciales, parecería ser un instru-
mento adecuado para verificar que los docentes mantengan niveles de 
idoneidad, calidad y eficiencia en el desempeño de sus funciones que 
justifiquen la permanencia en el cargo, los ascensos en el escalafón y las 
reubicaciones salariales dentro del mismo grado.

La experiencia de El Salvador es un tanto diferente. Allí la Ley de 
Carrera Docente establece que la evaluación del ejercicio magisterial es 
permanente. Entre sus componentes se encuentra la evaluación institu-
cional, en la que se han incluido algunos indicadores explorados de ma-
nera aleatoria entre los maestros, referidos a planificaciones, condiciones 
en que se mantiene el salón y registros de asistencia.

En Honduras se proyecta evaluar el desempeño docente a través 
del Sistema Nacional de la Evaluación de la Calidad de la Educación 
(SINECE). El mecanismo previsto se articula en torno a los resultados 
de los alumnos, la evaluación del director, la coevaluación de los docen-
tes entre sí y la autoevaluación. Se cuenta con un Manual de evaluación 
del desempeño docente que conceptualiza el porqué, las formas y la pe-
riodicidad con que deben realizarse las evaluaciones. La falta de norma-
tividad que garantice la aplicación de los mecanismos de evaluación no 
ha permitido llevar adelante lo proyectado.

De acuerdo con la Ley de Carrera Docente de Nicaragua, la evaluación 
del docente en ejercicio debe servir para obtener una apreciación de su pre-
paración, sus méritos y deméritos y su desempeño profesional. Para cum-
plir con estas regulaciones se cuenta con dos mecanismos fundamentales: 
la evaluación anual de cada docente y las visitas de supervisión a las aulas. 
Cada maestro es evaluado una vez al año, normalmente al final del período 
académico, por su director/a y por el colectivo docente del centro. Además, 
técnicos del Ministerio realizan unas tres visitas de supervisión a las aulas 
por año. Pero, tal como sucede en otros países estudiados, la evaluación 
docente en Nicaragua comprueba en la práctica el cumplimiento del hora-
rio, la implementación del programa y la asistencia de los alumnos a clase.
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En República Dominicana, según el Reglamento del Estatuto del 
Docente, se contemplan la evaluación del docente durante un período 
de prueba para aquellos que ingresan al sistema, la evaluación ordinaria 
realizada en un período no mayor de tres años a los docentes en servicio, 
y la evaluación especial ordenada por la Secretaría de Educación por 
interés institucional. Sin embargo, la evaluación del desempeño no se 
ha institucionalizado ni aparece articulada con un sistema de promoción 
dentro de la carrera docente: ha actuado fundamentalmente como un me-
canismo para el otorgamiento de incentivos en función de la puntuación 
obtenida.

El mecanismo en Uruguay es muy similar al de Argentina y Nica-
ragua, ya que los maestros son evaluados por sus directores y por los 
supervisores. La evaluación de los directores es anual y refiere funda-
mentalmente al desempeño del docente en el centro educativo y con la 
comunidad. La evaluación de los supervisores, en cambio, se concentra 
en la labor en el aula, priorizando los aspectos didácticos. El supervisor 
visita a cada maestro dos veces por año, como mínimo. El director y el 
supervisor califican al maestro en una escala de cinco tramos. Esta cali-
ficación se combina con otros indicadores como antigüedad y actividad 
computada, que es el cociente entre los días trabajados y los días hábiles 
que el docente debería haber trabajado. El índice resultante es la antigüe-
dad calificada. El puntaje que el docente recibe es avalado por una junta 
calificadora integrada por tres miembros y es sobre él que se realiza el 
ordenamiento de los docentes dentro de cada grado.

Los casos examinados en este libro muestran, sin desmedro de los 
avances realizados, la evaluación docente se apoya en mecanismos poco 
sofisticados y es efectuada generalmente por los directores y supervi-
sores del sistema educacional. Además, cuando existe evaluación de 
desempeño, esta suele ser una formalidad.
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Capítulo 2.
El caso de Argentina

Inés Aguerrondo

La Argentina es un país federal, con 23 provincias y la Ciudad Au-
tónoma de Buenos Aires. El Ministerio Central (nacional) tiene el rol de 
mantener la unidad del sistema educativo, pero los servicios concretos 
–es decir, las escuelas y los profesores– dependen administrativamente 
de estas entidades1. En 1993 fue sancionada la Ley Federal de Educa-
ción, n.o 24.195 (LFE), que se empezó a aplicar en 1996, con ritmos y 
características diferentes según las provincias2. Como procedimiento se 
priorizó la búsqueda de consensos entre las provincias, que tomaron la 
forma de acuerdos del Consejo Federal de Cultura y Educación (CFCyE), 
organismo de concertación política presidido por el ministro nacional y 

Nota: Agradezco la asistencia de la Lic. Susana Schoo en la difícil tarea de recolectar informa-
ción; así como la colaboración del Lic. Luis Ignacio Rigal en la búsqueda infructuosa de 
datos que pudieran agregar consistencia a la descripción. Mi reconocimiento a la Dirección 
Nacional de Información y Evaluación de la Calidad Educativa del Ministerio de Educa-
ción de la Nación, que a través de su directora, Irene Oiberman, y del subdirector, Rubén 
D’Andrea, me permitió disponer de valioso material estadístico actualizado.

1 En el curso de este trabajo, el término provincias involucra todo este colectivo, es decir las 
23 provincias y la Ciudad Autónoma de Buenos Aires.

2 Hasta el día de hoy no se ha completado su aplicación en todo el país. Dos provincias (la 
Ciudad de Buenos Aires y Neuquén) formalmente ni siquiera la han iniciado, aunque to-
man decisiones concretas en este marco.
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que incluye a todos los ministros provinciales. Los acuerdos, iniciados 
en 1993, se refieren tanto a cuestiones políticas como a los aspectos téc-
nico-pedagógicos, e involucran a la nueva formación de los docentes.

La LFE es una ley fundacional, en el sentido de que legisla e innova 
sobre todos los aspectos de la organización de la educación y abarca to-
dos los niveles, excepto la educación superior3. Uno de los cambios más 
importantes que implicó fue el de la estructura académica del sistema 
educativo, que pasó de estar organizado en dos niveles (7 años de pri-
maria y 5 de secundaria) a una estructura ciclada de 9 años de educación 
general básica (EGB) y 3 de polimodal. Estos cambios fueron acompa-
ñados por nuevos contenidos educativos y por una redefinición de la for-
mación de los docentes, tanto maestros de primaria e inicial como pro-
fesores de secundaria o polimodal. El período de educación obligatoria 
se amplió y abarca en la actualidad los 10 años, que van desde la sala de 
5 años de nivel inicial hasta la finalización del EGB en el 9º año. Todos 
estos cambios han afectado la situación de los docentes y son un elemen-
to a tener en cuenta cuando se revisan sus opiniones y expectativas.

Este estudio se ocupa de describir las características de los profeso-
res de nivel inicial y nivel elemental, profesores de educación elemental, 
que son quienes conducen la educación de los niños entre 5 y 12 años. 
Gran parte de la información presentada proviene de la Red Federal de 
Información Educativa del Ministerio de Educación de la Nación.

A. CARACTERÍSTICAS DE LOS MAESTROS

Situación sociodemográfica

La docencia en Argentina es una ocupación netamente femenina. Di-
versas fuentes permiten afirmar que la proporción entre los sexos es cada 
vez más desbalanceada: para las escuelas de básica llegaba al 93% de 
mujeres en 2000-2003. Entre los directores y supervisores los maestros 
varones son el 28,0% y el 20,0%, respectivamente, lo que marca un fuer-
te descenso respecto a décadas anteriores.

3 En 1995 se sancionó La Ley de Educación Superior (LES), nº 24.521, que se ocupa de este 
nivel y que incluye la educación terciaria no universitaria –donde se encuentra la forma-
ción de los maestros y profesores– y la educación universitaria.
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Los maestros están divididos de manera homogénea por grupos de 
edad, aunque es mayor la proporción de mujeres en el tramo de 45 años 
y más.

La gran mayoría de los hogares con docentes se encuentra en los es-
tratos más altos de la pirámide social, pero también hay cerca de un 10% 
que está en situación de pobreza. Solo el 21,6% de los docentes de bási-
ca aporta la totalidad del ingreso familiar, mientras que para el 60,5% su 
remuneración significa menos de la mitad del ingreso del núcleo.

Un estudio de IIPE-UNESCO (2000) indica que la incidencia de la 
pobreza entre los maestros es el doble que entre los profesores de nivel 
medio, lo que se debería a dos factores: el origen social de los maestros 
–que en su mayoría provienen de estratos desfavorecidos– y el hecho de 
que los salarios docentes de primaria son más bajos que los de secunda-
ria.

Condiciones de trabajo

El 65,6% de los docentes de básica trabaja hasta 24 horas semanales. 
Sobre esta hipótesis (de máxima) se concluye que los maestros primarios 
públicos trabajan algo más de 1.300 horas anuales, esto es, el 65% del 
tiempo anual que ocupa el trabajador promedio (Braun y otros, 1988). 
De este modo, la docencia parece ser una ocupación que demanda menos 
tiempo que una actividad full-time. Datos del 2003 reseñan que solo el 
4% de los maestros de básica declara trabajar más de 40 horas (Encuesta 
Nacional a Docentes, GUS/Catterberg).

La idea generalizada de que los maestros y profesores trabajan si-
multáneamente en escuelas del sector estatal y del sector privado no se 
sostiene. Según la misma encuesta, hay solo un 9,9% de superposición 
entre los docentes de escuela pública y privada, y en el nivel primario 
esta cifra baja al 5,9%.

Otra imagen que no se confirma es la del trabajo en múltiples esta-
blecimientos. La información del Censo Nacional de Docentes y Esta-
blecimientos (1994) reseña que el 82% de los docentes de nivel inicial y 
el 83% de los de primaria trabajan en un establecimiento, y un 14% en 
ambos casos lo hace en dos.

Tampoco las cifras apoyan la idea de que existe una gran cantidad de 
suplentes. En la encuesta GUS/Catterberg (referida a maestros de prima-
ria y profesores de secundaria) aparece un 76,7% de titulares, un 7,8% 
de interinos y un 11,4% de suplentes.
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La población docente tiene más edad que el promedio de la fuerza de 
trabajo: el 50% es mayor de 40 años, cuando para el total de los ocupados 
los mayores de 40 son el 43% (Braun y otros, 1998). Asimismo, compara-
dos con la PEA, los maestros se concentran en edades más altas y presen-
tan una tendencia inversa a la del resto de la población, ya que en la PEA 
existe una clara preponderancia de varones en la edad más avanzada.

El salario docente es, comparativamente, el más bajo en relación con 
el de otras ocupaciones equivalentes de la administración pública, tales 
como oficial de seguridad, auxiliar judicial o enfermero (Birgin, 1994; 
Dirié y Oiberman, 2002).

De la misma manera, si se compara el salario por hora con el de mu-
jeres con educación superior completa de las áreas de la administración 
pública/defensa, persiste una diferencia a favor de estas últimas. A su 
vez, las diferencias respecto a las mujeres profesionales son mucho más 
acentuadas: las docentes ganan casi un 50% menos.

Esta situación no parece ser la misma en los diferentes momentos 
de la carrera docente. Un estudio sobre el Gran Buenos Aires concluye 
que, si bien en los primeros años de trabajo un docente percibe ingresos 
más altos que otros profesionales no docentes, a partir de los 10 años de 
experiencia laboral la situación se revierte y se va acentuando (Vegas, 
1998, citado en Dirié y Oiberman, 2002). En este sentido, la docencia 
parecería no constituir una alternativa atractiva en comparación con 
otras profesiones.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACIÓN DOCENTE

Breve historia del desarrollo de la formación de maestros
en la Argentina

La enseñanza como profesión nació en Argentina por la acción directa 
del Estado nacional, con la creación de la Escuela Normal de Paraná, en 
1870. La Ley 1420 (1884) dispuso la obligatoriedad, gratuidad y laicidad 
de la educación primaria para la Capital Federal y los territorios naciona-

4 Según la Constitución Nacional, las provincias deben asegurar la educación primaria en 
su respectivo territorio. Cuando se sancionó esta ley, los territorios nacionales constituían 
buena parte del país, por lo que tuvo un alcance muy importante en términos de la pobla-
ción regulada por ella.
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les4. En la década 1890-1900 se crearon 24 de las 38 escuelas normales 
existentes hasta 1900 (Tedesco, 1986).

Inicialmente las escuelas normales ofrecían estudios posprimarios 
de cuatro años Los egresados recibían el título de Maestro Normal Na-
cional. En 1956 se dividieron los cinco años de la secundaria en un ciclo 
común de tres años y un ciclo superior de dos, y la enseñanza normal fue 
una de las modalidades del ciclo superior. Si bien reducía de cuatro a dos 
años la formación, lo hacía sobre la base de más años de escolaridad ge-
neral y más espacio para la especialización.

A partir de 1968 se interrumpió la formación de maestros en el nivel 
medio y en 1970 apareció la primera oferta terciaria (no universitaria) de 
formación docente para nivel primario e inicial. En este nuevo nivel co-
existieron desde entonces las escuelas normales superiores y los institu-
tos de formación docente (IFD), donde antes se formaban los profesores 
de secundaria.

La formación sistemática para la educación inicial data de fines de la 
década de los cuarenta, y desde su origen fue una carrera terciaria poste-
rior a la obtención del título de Maestro Normal Nacional.

A partir de 1970 se sucedieron una serie de planes de estudio (tercia-
rios) con diversas denominaciones, cuyo común denominador fue alargar 
la duración de la formación e incrementar los contenidos, sin procurar 
una renovación de los aspectos institucionales y pedagógicos de las ins-
tituciones formadoras.

En paralelo con este proceso, las escuelas normales superiores dife-
renciaron su estructura terciaria y se crearon los institutos de formación 
docente5, incluyendo en ellos todos los servicios educativos anteriores: 
jardín de infantes, escuela primaria y escuela secundaria. Aunque la 
intención de ubicar esta formación en el nivel superior suponía que las 
nuevas exigencias mejorarían la calidad y el prestigio de los maestros, 
estas no alcanzaron para igualar a la formación universitaria en esos as-
pectos6. Los institutos de formación docente (para inicial y primaria) y 

5 Distintos de los institutos superiores de formación docente, dedicados básicamente a la for-
mación de profesores para el nivel medio. A lo largo del siglo comenzaron a proliferar los 
profesorados para este nivel, y así se llega en la actualidad a tener 1.700 títulos diferentes.

6 Según Paviglianiti (1995), la diversificación de instituciones es una de las causas de la 
neutralización de los efectos democratizadores de la ampliación del acceso, dado que se 
conformaron circuitos diferenciados de calidad vinculados en general con el origen social 
de los estudiantes.
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los institutos superiores de formación de profesores (para secundaria) se 
asemejan más –en su organización, modalidades de cursos y aprobación– 
a las escuelas primarias y secundarias que a los claustros universitarios 
(Davini y Alliaud, 1995).

A fin de mejorar la formación de los maestros de básica, en 1991 
se inició el Programa para la Transformación de la Formación Docente 
(PTFD), que continuó hasta 1995. Este programa, el más claro ante-
cedente de la reforma actual, incluyó entre las funciones de los IFD la 
capacitación para el personal en servicio y la investigación. Al mismo 
tiempo, constituyó una red de instituciones formadoras de docentes arti-
culadas entre sí y con el resto del sistema educativo, instalando la con-
cepción de una formación docente continua. Sin embargo, su efecto no 
llegó a ser profundo, por cuanto la propuesta se limitó a instituciones de 
algunas provincias y a la formación de profesores de escuela primaria y 
de jardín de infantes.

En la década de los noventa se realizó una importante transformación 
de la educación en el marco del sistema recientemente descentralizado. 
Sus ejes fueron la definitiva provincialización de los servicios educati-
vos, la reorganización de los niveles de escolaridad, la extensión de la 
obligatoriedad escolar a diez años, la renovación curricular para todos 
los niveles, la instauración del Sistema Nacional de Evaluación de la Ca-
lidad, la capacitación de los docentes en servicio y la modificación cu-
rricular de la formación docente. También se implementaron programas 
destinados a la población en riesgo de dejar sus estudios.

La formación docente para todos los niveles y especialidades se dic-
ta en la actualidad, sin ninguna excepción, en el nivel superior, sea en 
universidades (estatales o privadas) o en instituciones de nivel terciario 
superior no universitario, llamadas institutos (superiores) de formación 
docente continua.

La situación cuantitativa de la formación docente

En el 2002 existían 1.206 institutos de formación docente en el nivel 
terciario no universitario, de los cuales un 57,8% (698) eran de gestión 
estatal y 42,1% (598) de gestión privada. Esta cifra comprende la for-
mación de maestros y profesores y tiene como precio el pequeño tamaño 
de los institutos y su dispersión, con las correspondientes consecuencias 
para la calidad de la formación.

El 69,0% de estas instituciones tenía oferta para formar profesores de 
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nivel inicial y de nivel primario/EGB, lo que genera un efecto perverso 
de exceso de disponibilidad de titulados para estos niveles y escasez de 
profesores secundarios para atender las escuelas medias del país.

El sector privado es un actor importante en este campo. Posee casi la 
mitad (42,1%) de los institutos y un cuarto (24,2%) de los alumnos, aun-
que tiene dificultades para sostener una formación de calidad.

A esto debe sumarse la pésima distribución territorial de los servi-
cios, que genera espacios de fuerte superposición y exceso de oferta jun-
to con otros espacios vacíos, particularmente para la formación de profe-
sores de secundaria. Los servicios privados se concentran en las regiones 
donde el nivel socioeconómico de la población puede sostenerlos.

La propuesta actual de formación docente

La actual propuesta de formación docente está encuadrada en los 
cambios que establecen la LFE (de 1993) y la Ley de Educación Supe-
rior (LES, de 1995) y en los acuerdos federales dispuestos por el CFCyE. 
Presenta las siguientes características:

• La docencia tiene un núcleo profesional único.
• La formación de los docentes de educación básica no se diferencia 

sustantivamente de la formación de profesores de secundaria. Se ha 
optado por definir la enseñanza como una profesión unificada, que 
requiere competencias generales comunes independientemente del 
nivel del sistema y de la especialidad del profesor.

• La formación docente se caracteriza como continua, ya que el título 
habilitante no alcanza para un adecuado desempeño profesional du-
rante toda la vida. Se distinguen diversas instancias formadoras: la 
formación de grado, el perfeccionamiento docente en actividad, la 
capacitación de graduados docentes para nuevos roles profesionales 
y la capacitación pedagógica de graduados no docentes.

• Las instituciones formadoras tienen una función triple: la formación 
inicial, la capacitación en servicio y la tarea de investigación dentro 
del funcionamiento normal de la institución.

La administración educativa en Argentina se caracteriza por su he-
terogeneidad y diversificación, por lo que existe una variada oferta ins-
titucional, aunque predomina la opción tradicional de los institutos de 
formación docente.
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Hacia finales de los ochenta la formación docente había perdido cali-
dad. Hasta 1993 el control de la certificación respondía a la Ley 18.887, 
que daba como válida la formación que cada provincia estableciera, sin 
que hubiera acuerdos mínimos sobre contenidos u organización. La LFE 
y la LES establecieron las bases normativas y de organización de un sis-
tema nacional de control de la calidad académica de todo el nivel supe-
rior, universitario y no universitario, cuya implementación está todavía 
en transición.

En el caso de las universidades, la validez nacional de los títulos 
está dada por el reconocimiento del Ministerio nacional, pero las uni-
versidades tienen libertad para diseñar sus carreras y nominar sus títu-
los7.

En el marco de las reformas producidas por la aplicación de la LFE 
y de la LES, a partir de 1995 se acordaron en el Consejo Federal de 
Cultura y Educación diversas resoluciones para la organización de un 
sistema de acreditación de las instituciones de formación docente ter-
ciarias, no dependientes de las universidades. En diciembre de 1997 se 
inició el proceso de la primera acreditación a partir de los siguientes 
parámetros:

• calidad y factibilidad del proyecto pedagógico institucional;
• titulación de nivel superior, universitario y no universitario, del per-

sonal directivo y docente de cada establecimiento;
• producción científica, académica, pedagógica y didáctica de cada es-

tablecimiento y de sus docentes y directivos;
• cantidad, características y resultados de las actividades de capacita-

ción docente en servicio, organizadas por cada establecimiento;
• evolución histórica de la matrícula y de los índices de retención y de 

graduación de cada establecimiento;
• características de las relaciones entre cada establecimiento y la co-

munidad atendida.

7 Sin embargo, cuando se trate de títulos correspondientes a profesiones reguladas por el 
Estado cuyo ejercicio pudiera comprometer el interés público al poner en riesgo de modo 
directo la salud, la seguridad, los derechos, los bienes o la formación de los habitantes, se 
requerirá que se respeten, además de la carga horaria, otros requisitos vinculados a los pla-
nes de estudio y la acreditación periódica de las carreras respectivas.
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El Sistema Permanente de Acreditación (SIPA) se constituye a partir 
del diseño de programas y modelos de evaluación internos y externos. 
La evaluación interna es el primer insumo del proceso de acreditación, 
que debe complementarse con una evaluación externa llevada a cabo por 
la Unidad Provincial de Acreditación. Esta se enfoca en el proyecto edu-
cativo institucional, sobre todo en los aspectos organizativos y académi-
cos, y se complementa con el conocimiento directo del establecimiento. 
La acreditación de las instituciones se debe llevar a cabo, como máximo, 
cada cinco años.

A partir de la LFE, el control de la certificación corresponde al Mi-
nisterio nacional, de acuerdo con las provincias. La validez nacional de 
los estudios y títulos docentes es legalizada por la autoridad competente 
de cada provincia. Es facultad del Ministerio de Educación nacional 
otorgar validez a los títulos y estudios docentes en todo el territorio na-
cional.

Desde 1991, con la experiencia del PTFD, la formación docente se 
entiende como continua, por lo que comprende no solo el tramo de la 
formación inicial, sino también el acceso a oportunidades de profesio-
nalización de los profesores titulados: cursos presenciales, semipresen-
ciales y a distancia, talleres en horario escolar, reuniones de intercambio 
docente, pasantías, etc.

La LFE creó la Red Federal de Formación Docente con el objetivo de 
generar una estructura de capacitación permanente, a fin de que todos los 
docentes del país puedan acceder a mayores niveles de perfeccionamien-
to profesional. En este marco, el Estado nacional acordó con las provin-
cias la organización de la Red Federal de Formación Docente Continua 
(RFFDC), encargada de llevar a la práctica este cometido.

En 1994 se firmó el Pacto Federal Educativo, que comprometió al 
Estado a financiar los gastos relativos a nuevas escuelas y aulas (por la 
extensión de la obligatoriedad escolar), el equipamiento de las escuelas 
y la capacitación docente para la enseñanza de los nuevos contenidos 
educativos. El Pacto estableció que el Estado nacional financiaría el 80% 
de la inversión necesaria para llevar adelante la capacitación del 100% 
de los docentes del país.

La Red Federal de Formación Docente Continua está conformada 
por todas las instituciones de formación docente, estatales y privadas. A 
través de ella, el Ministerio de Cultura y Educación nacional organiza, 
regula y financia la mayor parte de la capacitación.

La Red está constituida por una cabecera con sede en el Ministerio 
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de Educación nacional y 23 cabeceras provinciales. La cabecera nacio-
nal tiene la responsabilidad de coordinar y asistir técnica y financiera-
mente a las provincias. En 1995 se organizaron en cada provincia equi-
pos técnicos y administrativos que ayudaron a conformar y fortalecer 
las cabeceras provinciales. Estas deben establecer los criterios para la 
elaboración de los diseños curriculares de formación docente de cada 
provincia; fijar las prioridades de perfeccionamiento, capacitación e 
investigación sobre la base de los acuerdos del Consejo Federal de Cul-
tura y Educación; ofrecer asistencia técnica y desarrollos curriculares 
a las instituciones; acreditar y registrar las instituciones provinciales 
que se incorporen a la Red; brindar información sobre las instituciones 
acreditadas y registradas; y evaluar las instituciones de las respectivas 
provincias.

Toda institución que quiera ofrecer cursos debe cumplir una serie 
de requisitos. Para que un curso sea de la Red tiene que haber pasado 
por una instancia de evaluación de la cabecera nacional o provincial. 
También se han armado dispositivos más elaborados, como los trayectos 
(conjuntos de cursos articulados) y las carreras de especialista, que se 
agregan al título de base. Esta oferta reconvierte el perfil de los docen-
tes, quienes pasan a tener un título habilitante para otra tarea.

La RFFDC se organizó en siete circuitos según los diferentes tipos 
de docentes: Circuito A, para docentes de nivel inicial; Circuito B, para 
docentes de EGB 1 y 2; Circuito C, para docentes de EGB 3; Circuito D, 
para docentes de polimodal; Circuito E, para los profesores de los pro-
fesorados; Circuito F, para el personal de dirección, y Circuito G, para 
supervisores.

Los cursos pueden ser dictados por institutos de formación docen-
te, universidades nacionales y provinciales, centros de investigación 
pedagógica y perfeccionamiento docente, del sector público o privado 
y organismos intergubernamentales e internacionales (acuerdo 3 del 
CFCyE). Anualmente se realiza un acuerdo en el Consejo Federal de 
Cultura y Educación sobre las prioridades de capacitación para cada 
circuito.

Los formadores de los profesorados fueron atendidos a través de un 
procedimiento especial (Circuito E) organizado y coordinado por el Mi-
nisterio de Educación nacional, que entre 1996 y 2000 llegó a cubrir el 
65% de los formadores. Se organizaron cursos de 200 horas para la ac-
tualización de los contenidos académicos, que se asignaron por concurso 
abierto a las universidades.
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C. CONTEXTO DE ACTUACIÓN

La carrera del docente en Argentina está regulada básicamente por 
los estatutos docentes8. Desde su sanción, en 1958, el Estatuto del Do-
cente Nacional se instaló en el imaginario social como el non plus ultra 
de los derechos de los docentes, ya que avanzó hacia el establecimiento 
de criterios objetivos en la selección y distribución del personal para el 
sector público, obstaculizando el acceso a los cargos por amiguismo y/o 
clientelismo político.

Si bien en la actualidad el Estatuto no está vigente9, fue tomado 
como modelo para elaborar los estatutos provinciales, los cuales retoman 
una larga historia de demandas del gremio docente (Imen et al., 2001). 
Entre los temas más destacados figuran:

• La carrera de docente es para los docentes: para poder ejercer la do-
cencia es menester contar con título habilitante

• El ingreso y los ascensos deben ser derechos de los mejores: la re-
glamentación designa a aquellos docentes con título que reúnen las 
mejores condiciones.

• Deben respetarse y garantizarse los derechos esenciales de los do-
centes: estabilidad, salud, ejercicio de derechos políticos y de agre-
miación, asistencia personal y derechos de petición y defensa.

• Los docentes deben participar en el gobierno escolar: juntas de cla-
sificación, tribunales de disciplina y algunos consejos de educación.

• Normas jubilatorias específicas, basadas en que luego de determina-
dos años de ejercicio de la docencia no se podía sostener la idonei-
dad requerida para los cargos.

En la actualidad estos principios se encuentran superados. La expansión 
del sistema educativo en los 45 años transcurridos desde la sanción del Esta-
tuto ha producido efectos tales como la existencia de docentes sin título10 o 

8 Existe otro tipo de regulaciones de alcance nacional, como leyes laborales para todos los 
trabajadores y reglamentaciones específicas de las provincias para el sector docente.

9 Desde 1992, cuando se completó el proceso de transferencia de servicios educativos a las 
provincias, no existen docentes que dependan del gobierno nacional; todos son parte de las 
administraciones provinciales.

10 Los datos oficiales permiten calcular que, si bien en la escuela elemental todos los maes-
tros son titulados, la mitad de quienes enseñan en secundaria no tienen el título docente 
exigido, sino alguno supletorio o habilitante, pero de nivel secundario (no terciario).
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la imposibilidad de completar el procedimiento de los concursos. Del mismo 
modo, la participación de los docentes en el gobierno escolar se ha transfor-
mado en mera participación en los gremios.

En Argentina la carrera docente tiene una estructura de tipo pirami-
dal. El ingreso a la docencia se hace por el cargo de menor jerarquía del 
escalafón respectivo11. Es necesario en todos los casos contar con título 
docente que habilite para los niveles donde se quiera ejercer, aunque la 
carencia de titulados para el nivel secundario transforma este requisito 
en una mera formalidad. Algunos estatutos incluyen como condiciones 
el ser argentino nativo o naturalizado y poseer la capacidad física, buena 
salud, conducta y modalidad inherentes a la función educativa (por ejem-
plo, Estatuto de la provincia de San Luis).

El ingreso a la docencia se realiza por concurso público de antece-
dentes, teniendo como criterios privilegiados el título docente, la anti-
güedad en el sistema y los cursos de capacitación realizados (puntaje). 
Los maestros suelen comenzar su carrera en la categoría de suplentes y 
su estabilidad laboral es muy variable, dado que depende del tiempo de 
licencia del titular. Pero, una vez alcanzada la categoría de titular, la es-
tabilidad laboral es permanente hasta la jubilación.

La carrera docente en Argentina permite tres tipos de ascenso:

• de ubicación: traslado a una institución en una zona más favorable,
• de categoría: traslado a un establecimiento de mayor categoría,
• de cargo: ascenso en la carrera a un cargo de mayor jerarquía.

En términos generales, todos los estatutos disponen como mecanismo 
de ascenso concursos de títulos, antecedentes y oposición, y es necesario 
pasar por todos los peldaños del escalafón. La oposición normalmente 
no se realiza y los antecedentes se reflejan en el puntaje, que no signifi-
ca un real reconocimiento de mejores calidades profesionales porque los 
cursos se califican en función de su duración (horas de clase) y habitual-
mente no se evalúa el aprendizaje adquirido, amén de que la formación 
académica (licenciatura, maestrías) casi no se reconoce12.

11 El escalafón establece los diferentes puestos de trabajo describiendo funciones de los car-
gos, que están ordenados jerárquicamente.

12 Esto se evidencia en el peso del puntaje otorgado. Un curso de 30 horas puede dar, según 
el Estatuto de que se trate, 30 centésimos de punto, y una licenciatura universitaria en edu-
cación, solo 15 centésimos.
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La masificación del sistema educativo hizo imposible aplicar flui-
damente los concursos, lo que acarreó la existencia de muchos docentes 
interinos y suplentes. Una consecuencia fue la institución de procedi-
mientos de titularización por fuera del Estatuto, como la titulación ma-
siva, que consiste en un instrumento jurídico (habitualmente una ley o 
un decreto) que establece que todos los docentes que ocupan un cargo o 
están designados en horas cátedra son automáticamente titulares. En la 
práctica, este procedimiento no ha contemplado la necesidad del título 
habilitante, lo que resulta en que titula por fuera de las condiciones mí-
nimas exigidas por el Estatuto.

Las remuneraciones de los maestros han sufrido un deterioro notable. 
Gurman y Lemos han comprobado que entre 1915 y 1976 el salario de 
los maestros se redujo en un 60% aproximado y el de los directores del 
nivel primario algo más, y entre 1976 y 1991 el deterioro llegó al 34% 
aproximadamente13.

No existe un salario docente común a todo el país, ya que esta obli-
gación es saldada por cada provincia, lo que determina un abanico bas-
tante amplio de retribuciones. Un docente de nivel básico con diez años 
de antigüedad que trabaja un turno en Tierra del Fuego (Patagonia sur) 
gana casi el triple ($ 1.018,08) que un maestro en las mismas condiciones 
en las provincias de Misiones o Corrientes, en el noreste ($ 350). Esta 
situación se reproduce cuando se trata de los salarios de los directores 
de escuela: mientras en Formosa el sueldo por jornada completa es de 
$ 547,01, en Santa Cruz por el mismo cargo un directivo gana $ 2.023,69.

En todos los casos, los salarios docentes están compuestos por el sa-
lario básico y otras especificaciones. A menudo, el componente salarial 
más significativo no es el salario básico, sino la antigüedad, que se asig-
na aplicando una escala progresiva que genera aumentos automáticos en 
función del pasaje del tiempo, cuyo máximo está entre el 80% y el 120% 
según las provincias.

Los mecanismos de contratación de los maestros son diferentes en el 
sector estatal y el sector privado. Si bien existe el común denominador 
formal de los concursos, el modo concreto de acceder a los cargos varía 
según la provincia y según la relación entre cargos ofrecidos y aspiran-
tes. Habitualmente hay un listado de méritos según puntaje que se hace 

13 Se debe tener en cuenta que este es un valor acumulado, que se suma al deterioro del pe-
ríodo 1915-1976.
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público y sirve de punto de partida para que los docentes elijan destino 
según el orden que han alcanzado.

En la Argentina, la docencia se encuadra dentro de la administración 
pública y el personal que reviste como agente del Estado cuenta con 
estabilidad en el cargo14. La estabilidad se entiende de la manera más 
rigurosa: como la inamovilidad en el puesto específico para el que fue 
designado cada docente. Esto rigidiza muchísimo las estructuras de las 
escuelas (plantas funcionales), ya que –aun manteniendo el cargo– un 
maestro no puede ser cambiado de turno o asignado a otra escuela sin el 
correspondiente consentimiento o pedido expreso del interesado. Si bien 
el Estatuto del Docente contempla situaciones en que un maestro o pro-
fesor puede ser despedido, en la práctica tales casos son inexistentes.

Un área frecuente de conflicto con los gremios se refiere a las con-
diciones del nombramiento. En el Estatuto del Docente se contemplan 
tres tipos de situación de revista (características del contrato laboral). 
La diferencia principal es la estabilidad. Los docentes de nivel inicial 
y primario se nombran en cargos de un turno15, que obligan a una carga 
horaria de cuatro horas y cuarto diarias durante cinco días a la semana. 
En cada uno de ellos puede ser:

• Titular: Se supone que accedió al cargo por concurso16. Tiene todos 
los derechos y la máxima estabilidad.

• Interino: No recibió el cargo por concurso, pero no existe otro do-
cente que sea titular. Tiene estabilidad y retiene el cargo hasta que se 
nombre un titular17.

• Suplente: No recibió el cargo por concurso, aunque sí en función de 
una lista con puntaje. Existe otro docente que se reintegrará reempla-
zándolo. Es transitorio.

En 1994 solo la mitad de los maestros del sector público eran titu-

14 La estabilidad de los agentes de la administración pública está establecida en la Constitu-
ción Nacional.

15 Existen también cargos en escuelas de jornada completa, con una carga diaria de 8 horas, 
pero estos no representan más de un 15% del total.

16 Debido a las complejidades que supone en la actualidad la realización de concursos, existe 
un considerable porcentaje de maestros que han conseguido su titularidad a través de leyes 
de titulación masiva.

17 Cuando existían los concursos, estos cargos se podían perder. El actual procedimiento de 
titularización masiva determina que esta sea una vía normal de acceso a la titularidad.
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lares puros, contra el 80% de los del sector privado. En el sector pú-
blico existe una relación proporcional entre la antigüedad docente y la 
estabilidad laboral; en el ámbito privado, en cambio, las características 
contractuales son directas entre los propietarios del establecimiento y 
los docentes y directivos. Así, mientras en el sector público existe una 
regulación para acceder a la docencia, el salario es predecible y se elimi-
na o reduce la competencia entre los docentes (Morduchowicz, 2002), el 
sector privado se rige por criterios establecidos institucionalmente y los 
sueldos deben cumplir con el básico establecido por el Estado, pero los 
pueden superar.

Los docentes argentinos tienen derecho a agremiarse. El primer gre-
mio se constituyó en 1892 en la provincia de San Juan. A lo largo del 
siglo se conformaron distintos gremios y sindicatos nacionales, además 
de los provinciales. Recién en 1973 se creó la Confederación de Traba-
jadores de la Educación de la República Argentina (CTERA), que nuclea 
a sindicatos provinciales. Luego de un siglo de movimientos y organiza-
ción, los docentes se conciben a sí mismos como trabajadores de la edu-
cación y ponen distancia de su identidad como funcionarios públicos.

Algo más de la mitad de los docentes (50,8%) declaran estar afi-
liados a sindicatos, y una proporción similar (49%) reconoce no tener 
vínculo formal con las organizaciones sindicales. Hay un número algo 
mayor de maestros sindicalizados que de profesores de secundaria. El 
96% de los afiliados (tanto entre los docentes en general como entre los 
maestros) declaran que la afiliación fue voluntaria. La afiliación sindical 
tiene mayor incidencia en los grupos de más edad, entre el personal di-
rectivo (56%) y entre los titulares (57%)18.

La CTERA concentra la mayor proporción de los docentes agremia-
dos (45%). El resto corresponde a distintas agrupaciones: Unión de Do-
centes Argentinos, Asociación del Magisterio de la Educación Técnica, 
Confederación Argentina de Maestros y Profesores, Sindicato Argentino 
de Docentes Particulares.

A pesar del alto nivel de afiliación, la conducta de los maestros ar-
gentinos (y de los docentes en general) no es demasiado proclive a la 
participación real en actividades sindicales. En primer lugar, los sindi-
catos no son órganos consultados de manera asidua, si bien los maestros 
los consultan algo más que los docentes en general.

18 Informe Encuesta Nacional a Docentes, Grupo Unidos del Sud, 2003.



INÉS AGUERRONDO54

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES

En este punto se recogen los hallazgos de tres estudios recientes que 
ayudan a perfilar algunas de las características subjetivas de los maestros 
argentinos19.

Imagen de la educación, rol docente, escuela

En este y en otros temas, como se verá, parece haber una contradic-
ción en la docencia como actor social. Esta suerte de doble discurso se 
expresa en que, en forma simultánea, se avalan opiniones opuestas sobre 
la educación o la tarea docente.

Por ejemplo, la encuesta IIPE/UNESCO indagó acerca de los docen-
tes y los fines asignados a la educación. “Los datos indican que para una 
significativa mayoría de docentes, la creatividad y la conciencia crítica 
predominan netamente cuando se trata de pensar el sentido de la edu-
cación. Pero la transmisión de conocimientos actualizados y relevantes 
solo fue elegida como fin prioritario de la educación por menos de un 
tercio de los docentes entrevistados. También fueron relativamente pocos 
quienes señalaron la formación para el trabajo como un objetivo de la 
educación. Esta baja proporción se registra incluso entre los docentes del 
nivel medio, de quienes se podría esperar una mayor sensibilidad ante 
esta expectativa social” (IIPE/UNESCO, 2000). En la encuesta GUS, 
respecto a la orientación actual de la carrera, el 53% de los consultados 
prioriza la vocación y el compromiso, mientras que solo el 30% prioriza 
la formación profesional y técnica.

También aparece una orientación generalizada hacia una concepción 
moderna, de acuerdo con los resultados que “surgen al analizar el pre-
dominio que tiene la imagen del docente como ‘facilitador del aprendi-
zaje’ contra la definición alternativa como ‘transmisor de conocimiento 
y cultura’. La identificación con esta segunda imagen es mucho mayor 
entre los profesores varones de enseñanza media en comparación con los 
maestros de enseñanza primaria” (IIPE/UNESCO, 2000). Estos aspectos 
indicarían la preponderancia de un discurso que apela al maestro ideal 
incorporado por sobre las condiciones reales que atraviesan los docentes 

19 Se presentan las conclusiones del estudio de Llach y otros (1999), IIPE-UNESCO (2000) y 
GUS/Catterberg (Encuesta Nacional a Docentes, 2003).
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en la actualidad (desprestigio social, sueldos bajos, etc.) y la posibilidad 
de participar activamente y promover cambios sociales.

Los procesos de descentralización característicos de las reformas de 
la región han estado presentes también en la realidad argentina. La con-
secuencia de estos procesos en las unidades escolares ha sido la nece-
sidad de sustituir la concepción verticalista y jerárquica de las escuelas 
por otra en la que se aumente la autonomía de los centros educativos.

La descentralización ha tropezado con una serie de inconvenientes 
normativos, pero también ha estado presente la resistencia de los do-
centes a un modo de distribución de las responsabilidades ajeno a su 
tradición. Contrariamente a esta percepción, los resultados del estudio 
IIPE/UNESCO muestran una gran aceptación de la autonomía de la es-
cuela por parte del cuerpo docente (88,8% de los maestros). Esta cifra se 
divide en un 36,0% de maestros que se manifiestan de conformidad con 
la propuesta de autonomía absoluta y un 52,8% que aceptan la autonomía 
referida solo a los aspectos pedagógicos. Únicamente el 8,6% se pronun-
cia en contra de dar más autonomía a las escuelas.

El estudio de Llach y otros corrobora estas cifras y arroja un porcen-
taje de aceptación de la autonomía pedagógica del 84,7% por parte de 
los maestros, lo que resulta incluso más alto que la aceptación de esta 
estrategia por parte de los padres de los alumnos (68,8%). De manera 
consecuente con los hallazgos anteriores, esta investigación muestra 
que los maestros son mucho más proclives a aceptar la autonomía de los 
aspectos pedagógicos que un avance en mayor autonomía de gestión y 
administrativa.

La profesión en general

Razones para elegir la carrera

En general, los estudios basados en encuestas que indagan sobre las 
razones para elegir la carrera docente concluyen frecuentemente que la 
razón predominante es la vocación. La encuesta GUS/Caterberg confirma 
esta tendencia, ya que tres cuartas partes de los docentes (73,8%) afirman 
que el motivo principal de la elección de la carrera fue “la vocación de 
enseñar”. Otras razones, como las ventajas comparativas que ofrecería la 
profesión, no parecen motivos gravitantes (GUS/Catterberg, 2003).

Esto contrasta con los hallazgos del estudio antes citado de Davini y 
Alliaud (1995) acerca de los estudiantes de magisterio, que señala que 
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una característica de estos estudiantes es que siguieron la carrera docente 
porque representa una salida laboral rápida y segura y porque se la con-
sidera un trampolín hacia otras carreras del nivel superior –universitario 
y no universitario– no vinculadas con la docencia. Un importante grupo 
de estudiantes de magisterio (60%) pasó por los claustros universitarios 
y la mitad de ellos tiene preferencia por estudios no vinculados con el 
ámbito educativo.

El estudio concluye que la carrera docente se sigue por fracaso o 
imposibilidad y/o como una primera experiencia en el nivel de educa-
ción superior, que permite realizar otros estudios. Esto se relaciona con 
las expectativas de los estudiantes. Solo un 39% tiene como expectativa 
desempeñarse como maestro, mientras que un 44% desea seguir otros 
estudios a la par del trabajo. Esto permite aseverar que la opción por la 
docencia se relaciona más con los beneficios que ofrece –en términos 
de años de estudio y de posibilidad de inserción laboral rápida– que con 
otras causas (Davini y Alliaud, 1995).

Condiciones de trabajo y situación profesional

Los docentes son un grupo ocupacional marcadamente disconforme 
con sus condiciones laborales. Dos tercios (68,3%) de los profesores en 
general y de los maestros de primaria no están conformes con sus condi-
ciones laborales. La principal área de disconformidad tiene que ver con 
las condiciones materiales, sea el salario (95,1% de disconformidad) o 
los recursos y la infraestructura de las escuelas (71,9% de disconformi-
dad). En segundo lugar, los maestros están disconformes con las normas 
y disposiciones que regulan su actividad (58,9% de disconformidad). 
Las condiciones del trabajo pedagógico no parecen suscitar la misma 
reacción, ya que la mitad de los docentes dicen estar satisfechos con la 
cantidad de alumnos por curso (55,9% de satisfacción) y con el sistema 
por el cual son evaluados por sus superiores (45,2%).

La encuesta de GUS/Catterberg indagó más específicamente sobre 
los aspectos que constituyen desventajas para el trabajo docente. Entre 
ellos nuevamente aparece en primer lugar el salario (26,1%), a lo que 
puede agregarse que los maestros parecen percibir como desventaja para 
su trabajo actual la pérdida de las condiciones originales del sistema de 
enseñanza. Por ejemplo, consideran una desventaja la mala situación so-
cioeconómica de los alumnos (19,0%) frente a un sistema educativo pen-
sado para niños de clase media urbana, o la falta de apoyo de los padres 
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y la ausencia de figuras adultas (12,5%) frente a un modelo pedagógico 
concebido para que los alumnos tuvieran fuerte apoyo en el hogar.

La disconformidad general frente a la ocupación también se refleja 
en que un 65% de los maestros opina que las condiciones de trabajo em-
peoraron en los últimos diez años, y solo el 29,3% cree que mejorarán 
en los próximos diez. Aun más: casi el 40% (39,1%) expresa que en los 
próximos diez años las condiciones de trabajo docente empeorarán.

Evaluación de su tarea

Aunque la evaluación del desempeño no es uno de los aspectos que 
generan mayor disconformidad, la mitad (50%) de los docentes están 
poco o nada de acuerdo con cómo se realiza la evaluación de su desem-
peño por sus superiores. Las objeciones son que “no se respetan los cri-
terios de evaluación objetivos para que cada docente pueda ser evaluado 
por sus méritos”. Consideran que “el actual sistema de evaluación resul-
ta subjetivo, arbitrario y prácticamente formal”, que “los directivos están 
ocupados con las tareas administrativas y no les queda tiempo para hacer 
un seguimiento pedagógico” y que toda la evaluación se invalida por el 
hecho de que es excepcional que se califique con menos de 10 puntos20.

Las regulaciones generales y el Estatuto Docente

Una buena parte de la disconformidad de los maestros tiene que ver 
con las normas y regulaciones de su tarea. La Encuesta Nacional a Do-
centes (GUS/Catterberg, 2003) arroja algunos datos al respecto. Un pri-
mer tema tiene que ver con un juicio bastante categórico en contra de los 
procedimientos de asignación de cargos y ascensos: el 81,4% cree que el 
actual sistema de puntaje no refleja fielmente los conocimientos, la capa-
cidad de enseñar y la idoneidad de los docentes (GUS/Catterberg, 2003).

Del mismo modo, a pesar de que según el Estatuto del Docente las 
juntas de clasificación son las que deben garantizar un adecuado me-
canismo de asignación de cargos, el 52% piensa que no lo garantizan. 
Solo el 40% cree que se respetan los procedimientos transparentes para 
la asignación de cargos y la igualdad de oportunidades para el nombra-
miento y la promoción (GUS/Catterberg, 2003).

20 Respuestas en los grupos focales, GUS/Catterberg, 2003.
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En relación con los posibles cambios que se podrían proponer en es-
tas regulaciones, existe total acuerdo en que la normativa debería promo-
ver la concentración de la actividad en un solo establecimiento (85,1%), 
lo que supone una reformulación sustancial. En ese mismo orden, es pre-
ciso un cambio notable para responder al requerimiento del 96,7% de los 
maestros, que acuerdan con que haya una formación específica y obliga-
toria para ser directivo o supervisor, lo cual introduce la posibilidad de 
revisar la estructura de la carrera docente a fin de superar la actual con-
cepción jerárquica y vertical en función de la cual se debe dejar el aula 
para ascender a director o supervisor.

Otro tema fundamental para pensar nuevas alternativas en educación 
tiene que ver con las posibilidades de instituir procedimientos de control 
de calidad que puedan garantizar, entre otros aspectos, la idoneidad de 
los conocimientos y del desempeño de los profesores y maestros. En este 
sentido, 65,7% de los encuestados en el estudio GUS/Catterberg están de 
acuerdo con que existan exámenes periódicos nacionales para revalidar 
el título. Esta opinión puede estar justificada en que el 58,0% cree que 
no tendría dificultad en aprobar estos exámenes y un 32,9% más cree que 
podría tener algunas dificultades. Solo el 0,9% es consciente de que ten-
dría muchas dificultades a la hora de aprobar un examen estandarizado.

Las remuneraciones y los criterios para su reformulación

A pesar de que en términos generales la disconformidad más impor-
tante de los docentes es el tema salarial, esto no significa que crean que 
ello resolvería los problemas de la educación. Según la encuesta GUS, 
ocho de cada diez (82,3%) docentes argentinos (incluyendo maestros 
y profesores) están de acuerdo con que “los salarios docentes deberían 
aumentar, pero este no es el principal problema del sistema educativo” 
(GUS/Catterberg, 2003).

Como se verá en este apartado, se aprecia una situación interesante, 
aunque en alguna medida contradictoria, en torno al salario. Una primera 
cuestión tiene que ver con la estabilidad de los cargos, que está relacio-
nada con que los maestros acepten una posible reválida de sus títulos y 
también con el cuestionamiento de la clásica concepción de que a todo 
docente se le debe retribuir con el mismo salario, frente la alternativa de 
pago diferencial según el desempeño.

Estos temas están en el centro del imaginario docente y resultan por 
ello de particular importancia. Una primera contradicción bien clara 
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aparece en relación con la estabilidad. Si bien por un lado la tradición 
de los derechos adquiridos de los docentes hace que se reconozca una 
adhesión masiva a esta idea como principio, en la práctica, posiblemente 
relacionada con las experiencias personales, esta tradición resulta muy 
cuestionada. Un 70,3% de los maestros opina que la estabilidad debería 
relacionarse con la eficiencia, pero, al mismo tiempo, un 60,7% no está 
de acuerdo con que la estabilidad docente favorece la ineficiencia y no 
debería existir.

De hecho, la cuestión de la estabilidad se relaciona bastante di-
rectamente con otra discusión que tiene un tiempo en el campo de la 
educación: la aceptación del pago de incentivos a los docentes. Los tres 
estudios que estamos analizando coinciden en que solo alrededor de un 
40% de los maestros tiene una opinión favorable al respecto. El trabajo 
de Llach agrega un dato adicional interesante: la aceptación aumenta con 
la disminución del NES de los docentes.

Otra cuestión que forma parte del debate sobre las remuneraciones 
tiene que ver con el pago de horas extraclase. Originalmente la docencia 
era solo reconocida en sus espacios de contacto con los alumnos, pero ha 
ido ganando cada vez más consenso la idea de que la remuneración debe 
reconocer también el tiempo dedicado a preparar las clases, a evaluar los 
trabajos, a capacitarse. El 80% de los maestros apoya esta opinión, lo 
que podría señalar la búsqueda de un espacio para realizar actividades 
orientadas a un buen desempeño profesional.

Los gremios y su representatividad

La cuestión de los gremios es otro ejemplo de las contradictorias 
opiniones de este sector. Ya se ha reseñado que solo la mitad de los 
maestros están afiliados y que muchos menos concurren a las actividades 
organizadas por los gremios. Esto se debe probablemente a que tienen 
una opinión bastante negativa de la actuación sindical: solo el 20% de 
los maestros cree que la actuación de los sindicatos es positiva, contra 
un 75% que la considera negativa, y de estos un 30% opina que es mala 
o muy mala.

Un tema específico que resulta muy conflictivo para la gobernabili-
dad de la educación es el de las huelgas indefinidas, procedimiento que 
ha cundido como método de reclamo desde hace un tiempo. Contraria-
mente a lo que se puede pensar por el éxito declarado por los sindica-
listas, un gran número de maestros dicen no estar de acuerdo con este 
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procedimiento: un 62,5% está en desacuerdo y un 10% más cree que 
depende de los casos; solo el 25% se pronuncia por la aceptación directa 
de esta estrategia.

La indagación más específica sobre la imagen de los sindicalistas 
desnuda algunas otras contradicciones. Por un lado, el 71% de los do-
centes no cree que los sindicalistas sean personas decentes interesadas 
en defenderlos, 56% no cree que los sindicalistas estén interesados en 
el mejoramiento de la educación y 61% dice estar en desacuerdo con 
las huelgas convocadas por los sindicatos. Pero, por otro lado, parecería 
que la capacidad de representación de los gremios no está tan deterio-
rada como podría esperarse de las cifras anteriores. De hecho, la mitad 
de los maestros (51,2%) cree que las reivindicaciones de los gremios 
representan los problemas reales de los docentes, y el 66% declara que 
los gremios son las entidades más adecuadas para presentar los reclamos 
del sector al gobierno, lo que puede denotar la necesidad de encontrar 
arreglos institucionales alternativos para canalizar las necesidades y ex-
pectativas del sector.

E. ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

Como se señaló en la introducción, los docentes aparecen como la 
gran deuda de las reformas educativas. Sin una propuesta comprehensiva 
–o sea, sobre su nuevo rol, su formación, sus posibilidades de desarro-
llo profesional, su lugar dentro de una escuela renovada, su papel en un 
nuevo sistema educativo– es difícil que se puedan concretar modelos de 
escuela y de educación acordes con lo que la realidad del tercer milenio 
está demandando.

Pero la implementación de cualquier propuesta de cambio supone 
medidas concretas muy complejas, que los maestros suelen percibir 
como amenazas. Un elemento clave para poder instrumentarlas es el 
conocimiento de las características de este actor central del sistema edu-
cativo.

Estrategias diversificadas sobre múltiples aspectos

Los datos presentados permiten establecer que el colectivo docente 
no es homogéneo. No lo es desde el punto de vista de sus rasgos socio-
demográficos y socioeconómicos, ni tampoco de sus opiniones, valores y 
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expectativas, lo que necesariamente cuestiona las concepciones generali-
zadas que existen sobre los maestros y también las propuestas de políti-
cas masivas que no tienen en cuenta esas realidades. Las investigaciones 
muestran que los docentes tienen una carga de trabajo menor que la de 
otros grupos, que la gran mayoría trabaja en un solo establecimiento (o 
dos) y que, si bien el salario es escaso, ello también tiene relación con la 
dedicación.

Un dato no menor es la disconformidad generalizada del cuerpo do-
cente, como respuesta a una serie de contingencias, pero también como 
actitud básica. Esto, junto con la falta de confianza en los administra-
dores del sistema educativo y en los decisores políticos, son elementos 
centrales para pensar cómo viabilizar propuestas y voluntades.

Los maestros están disconformes con sus condiciones laborales, y 
lo que más les molesta es el salario y las condiciones de infraestructura, 
pero también manifiestan una seria incomodidad con las normas y regu-
laciones. Esto abre un espacio de negociación sobre cómo mejorarlas, 
para lo cual es fundamental tener en cuenta el lugar de los gremios.

La cuestión de los gremios es otro ejemplo de las contradictorias 
opiniones de este sector. Por un lado, los maestros tienen una opinión 
francamente negativa de la actuación sindical y solo la mitad están afi-
liados. Pero, al mismo tiempo, muchos de ellos creen que los gremios 
son las entidades más adecuadas para realizar los reclamos sectoriales al 
gobierno, lo que indica que es preciso encontrar arreglos institucionales 
que canalicen de otra manera las demandas y expectativas del sector.

Resulta por demás interesante el hecho de que los maestros se opo-
nen a los cambios en nombre del Estatuto del Docente pero no lo cono-
cen. Hay un imaginario instalado sobre los valores que este defiende, y 
es ese imaginario el que sustenta su uso como bandera de defensa.

Todas estas contradicciones tienen que ver con la masividad de este 
actor, que es percibido desde fuera como homogéneo pero que, en la 
realidad, resume una serie de situaciones diferentes. Tener en cuenta esta 
perspectiva puede abrir espacios para imaginar estrategias de política di-
versificadas, capaces de adecuarse a los distintos grupos que conforman 
la docencia.

Las políticas y el proceso de profesionalización de los maestros

Las políticas más directamente relacionadas con el proceso de pro-
fesionalización de los maestros tuvieron singular fuerza en la década de 
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los noventa y continúan en la actualidad. Este proceso de transformación 
de la formación docente tuvo como objetivos reorientar y mejorar la 
calidad de la formación, pero también reordenar un sistema cuya oferta 
institucional estaba totalmente desequilibrada como producto de un cre-
cimiento desbordado y sin planificación. “La normativa producida entre 
los años 1993 y 2001 demuestra los intentos por ordenar el subsistema, 
al tiempo de respetar el carácter federal del sistema educativo. Estos 
acuerdos y resoluciones han tenido dispar aplicación por dos motivos: 
1) los sistemas provinciales no pudieron generar en tiempo y forma las 
estructuras para llevarlos adelante, y 2) el propio Ministerio nacional 
–debido a los cambios de gestión– puso énfasis dispar para continuar el 
proceso iniciado” (Progré y otros, 2003).

Opiniones de especialistas sobre el tema muestran que el país se en-
cuentra todavía en el medio del camino, ya que “hubo algunas marchas 
y contramarchas, plazos que se fijaron para el cumplimiento de algunas 
acciones centrales como la acreditación de los Institutos de Formación 
Docente, y que luego las dificultades presentadas ante el proceso hicie-
ron que se prorrogaran […] Todo ello ha colocado a los IFD en situacio-
nes inéditas en cuanto a nivel de exigencias profesionales y de trabajo de 
los distintos actores del sistema, y muy especialmente a los directivos de 
las instituciones formadoras, que en muchos casos se vieron excedidos 
en sus reales posibilidades de respuesta con la calidad esperada” (Brove-
lli, 2000).

Las posibles estrategias para mejorar la calidad
de la formación de los maestros

Los cambios de los sistemas educativos requieren una mayor profe-
sionalización de la enseñanza. Esto exige políticas públicas que deben 
ser lideradas por el Estado, las cuales siempre son complejas, a tal punto 
que constituyen verdaderos desafíos.

Llegar a consensos no es simple, dado que la mayoría de los asuntos 
que tienen que ver con la cuestión docente llegan rápidamente a un alto 
voltaje político. Incluso los temas más “técnicos”, cuando se llega al mo-
mento de las decisiones, se transforman en temas políticos porque tocan 
tradiciones, cambian las reglas de juego, modifican concesiones, exigen 
más esfuerzo, pretenden dar más responsabilidad o cambiar los modos 
tradicionales sin modificar salarios. En fin, tratan de transformar la diná-
mica histórica a la que está acomodado el sistema.
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Existen además elementos de contexto que agregan complejidad a 
estos desafíos. Cambiar la formación docente o la carrera profesional 
afecta a gran cantidad de personas con características muy diferentes, 
implica un fuerte impacto presupuestario, requiere profundos cambios 
normativos, exige estrategias integrales, se percibe como amenazante, 
soporta reclamos contradictorios de los actores (al mismo tiempo que pi-
den decisiones desde arriba reclaman participación desde abajo).

En medio de esta complejidad, el Estado, como garante del bien ge-
neral, tiene responsabilidades claras y concretas: le corresponde resguar-
dar la calidad de la formación docente inicial y continua, asegurar que 
esta formación alcance para que en todas las escuelas se pueda contar 
con personal idóneo para el proceso de enseñanza, y adecuar las condi-
ciones de trabajo de los maestros y profesores para alentar la profesiona-
lidad.

Para mejorar la calidad de la formación inicial se requieren decisio-
nes pedagógicas y otras institucionales. Entre las primeras están la ac-
tualización de los contenidos curriculares de la formación, la superación 
de la discontinuidad entre la formación teórica y la práctica, la inclusión 
real (y no formal como es en la actualidad) de las instituciones formado-
ras en el nivel superior, con todo lo que ello implica, especialmente en 
términos del compromiso de producción de conocimiento.

En este marco del mejoramiento de los contenidos de la formación 
docente –inicial y continua– merece un párrafo aparte la imperiosa ne-
cesidad de que todo docente adquiera competencia informática como 
parte de su formación. Los sondeos realizados parecen señalar que está 
bastante superada la antigua antinomia entre el docente y la máquina. 
Hoy se puede aprovechar esta situación para montar estrategias masivas 
de uso de las nuevas TIC como parte de los programas de actualización, 
fundamentalmente como herramientas para el aprendizaje de maestros y 
de alumnos.

Por estrategias institucionales nos referimos a aquellos mecanismos 
macroeducativos que se deben instalar para hacer posible un funciona-
miento superador de este subsistema. En el marco de las modernas teo-
rías de la organización, un primer tema general se refiere a la necesidad 
de instalar controles de calidad en diferentes puntos del sistema educa-
tivo. Uno de los más álgidos, por su capacidad de provocar resultados 
a mediano y largo plazo, tiene que ver con los procesos de acreditación 
académica de las instituciones, en este caso de las formadoras de do-
centes. Otras estrategias macroeducativas para mejorar la calidad de la 
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formación docente inicial son los concursos de proyectos innovadores, 
las ofertas de becas para los profesores de los profesorados y las alianzas 
con universidades.

Con relación a la formación en servicio, es necesario instituciona-
lizar la demanda de desarrollo profesional permanente. Esto requiere 
normativa dura con respecto a una nueva carrera docente, pero, antes 
que eso, supone que se deben tomar decisiones para superar el modelo 
de cursos de capacitación aislados para llegar a verdaderas ofertas es-
tructuradas de mayor profundización y especialización profesional en los 
diferentes aspectos de la enseñanza y de su gestión.

La segunda responsabilidad tiene que ver con regular adecuadamente 
la cantidad de profesores que se requieren para cubrir las necesidades de 
todas las escuelas del país, lo que supone adecuar la cantidad de gradua-
dos de las instituciones formadoras y sus perfiles para cubrir de manera 
homogénea todo el territorio nacional. El exceso de oferta de algunas 
modalidades, junto con la gran escasez de otras, remite a la necesidad de 
crear, relocalizar y rediseñar instituciones, con los conflictos que impli-
can las últimas opciones. Estas decisiones solo se pueden sostener en el 
marco de una estrategia de largo plazo que ofrezca salidas interesantes 
para los profesores y para las instituciones involucradas.

Finalmente, la tercera responsabilidad consiste en adecuar las condi-
ciones de trabajo de los maestros y profesores para alentar la profesio-
nalidad, o sea, en la necesidad de implementar una carrera docente que 
sirva de base para mejorar la calidad de la educación. Los desafíos ante-
riores son complicados, pero este puede considerarse de riesgo máximo, 
ya que, además de ser condición para cualquier cambio interesante, está 
instalado en el imaginario de los docentes como la mayor amenaza. No 
obstante, creemos que llegó el momento de imaginar estrategias supe-
radoras, con buenos márgenes de negociación, que hagan atrayentes (o 
soportables) algunos cambios. De hecho, muchos de los cambios menos 
centrales (reordenamiento de las licencias, control de ausentismo) están 
ya produciéndose en el país, con algunas resistencias de entrada pero 
buena aceptación posterior. Resta instalar nuevas modalidades reales de 
carrera profesional, con certificaciones objetivas (exámenes nacionales) 
para el ingreso y con recertificaciones periódicas atadas a las posibilida-
des de ascenso.

Además de los desafíos anteriores, que surgen básicamente del con-
tenido de las decisiones a tomar, hay otros que tienen que ver con la 
dinámica misma del proceso de reforma. Estos abren una serie de “te-
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mas políticos” referidos a la gestión o conducción de los cambios, que 
tienen que ver con los intereses de los maestros como trabajadores de la 
educación, con los intereses del sector privado y con la oportunidad o 
el timing de los cambios. En relación con el primer tema, en casi todos 
nuestros países los profesores han desarrollado una fuerte organización 
sindical que contrasta con la precariedad de la base material del Estado 
docente. El proceso de expansión educativa implicó en todos los paí-
ses un deterioro del salario y la flexibilización de las obligaciones. No 
obstante, en la actualidad parecería que el cuerpo sindical no es más la 
fuerza homogénea que fue en otras décadas, y existen amplios sectores 
de maestros que muestran un regular distanciamiento de los líderes sin-
dicales y su actuación.

En cuanto al sector privado, es claro que las reformas educativas 
no tienen como norte privatizar la enseñanza. En este sector se juega el 
tema de la libertad de la enseñanza, que podemos considerar homólogo 
al de la autonomía universitaria. Sin embargo, el poder de regulación 
de las certificaciones, que está en manos del Estado, y los controles de 
calidad objetivos que se deben instalar, debidamente aplicados, deberían 
ser los elementos empleados para controlar los intereses sectoriales que 
pudieran aparecer.

Finalmente, en relación con la oportunidad de los cambios, surgen 
también algunos desafíos interesantes. Uno de ellos se relaciona con un 
problema clásico referido a qué hacer primero: si reformar la escuela o 
reformar los maestros. Esta parece ser una falsa antinomia, ya que, para 
lograr resultados, todo indica que debe haber simultaneidad. En reali-
dad, se trata de instalar estrategias integrales, capaces de generar nuevos 
sentidos para direccionar cambios en ambos aspectos. En segundo lugar, 
vale hacer notar que a menudo la formación docente es la parte del sis-
tema educativo menos acostumbrada a cambiar, en algunos casos por la 
escasez de políticas al respecto. Esto quiere decir que hay que prever que 
cualquier propuesta de cambio se encontrará con gestores institucionales 
con fuertes dificultades para gerenciarla.
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Capítulo 3.
El caso de Colombia

Luz Amparo Martínez

A. CARACTERÍSTICAS DE LOS MAESTROS

En el año 2002, Colombia contaba con un total de 422.282 docentes, 
del sector público y del privado. El 12% correspondía a los docentes del 
nivel preescolar, el 46% a los de la educación básica primaria y el 42% 
a los de la educación básica secundaria y media. Esto quiere decir que el 
58% de los docentes del país, objeto de este documento, se desempeñan 
en la educación preescolar y primaria.

El 69% de los docentes colombianos trabajan en el sector oficial –el 
76% de los docentes de primaria y el 68% de los de secundaria– y el 
restante 31% en el sector privado. El único nivel que cuenta con más do-
centes en el sector privado es el preescolar, con un 54%.

El 68% de los docentes son mujeres. El preescolar es el nivel que 
muestra una mayor feminización (95%), seguido de primaria (77%).

Sobre un total de 304.977 docentes del sector oficial, un 46% tiene 
44 años o menos y otro 46% tiene entre 45 y 59 años; el 8% restante 
tiene 60 años o más. En los tres grupos, la proporción de mujeres oscila 
entre 62 y 68%.

La distribución de los docentes del sector oficial según su grado en el 
escalafón muestra un buen porcentaje en la categoría 1 (13%). Estos son 
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docentes de formación normalista, profesores del nivel preescolar o prima-
rio, quienes por lo general se desempeñan en lugares aislados que carecen 
de profesionales con mayor formación. El siguiente nivel en número de 
docentes (12%) es la categoría 7, que exige un título de licenciatura.

En la categoría 8 (10% de los docentes del país) hay profesionales 
de otras carreras distintas a la licenciatura, pero también licenciados que 
transitan por su carrera de ascenso. En la categoría 14 se encuentra el 
13% de los docentes, de los cuales casi la mitad ejerce en las regiones 
más desarrolladas: Bogotá, Antioquia, Santander, Cundinamarca y Bo-
yacá. Son los que más fácilmente acceden a cursos de formación para 
ascender en el escalafón, no solo por los recursos con que cuentan estas 
regiones, sino también por el número de universidades oferentes de ca-
pacitación instaladas en dichas zonas.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACIÓN

Instituciones formadoras

En la última década en Colombia se ha puesto especial atención en el 
replanteamiento de los esquemas de formación de los futuros formadores. 
Para ello se han creado normas y se han puesto en marcha iniciativas diri-
gidas a dignificar la tarea del maestro, a procurar un mayor reconocimien-
to social de su trabajo y a actualizar su formación con visión de futuro.

Con el decreto 272 de 1998, el Ministerio de Educación Nacional 
definió como encargadas de la formación de los educadores a las univer-
sidades e instituciones universitarias con facultad de educación o unidad 
académica dedicada a la educación, las cuales deben contemplar en su 
organización el propósito explícito de formar educadores y contar con 
las condiciones académicas y materiales requeridas.

Asimismo, definió que los programas de pregrado en educación se 
ofrecerían con una duración mínima de cinco años en la modalidad pre-
sencial diurna y de seis años en las modalidades nocturna, semipresen-
cial y a distancia.

Pero el Sistema Nacional de Formación de Educadores1 también con-
templa que la formación de docentes del nivel preescolar y de primaria la 

1 Ministerio de Educación Nacional (1998), Serie Documentos Especiales, Bogotá.
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pueden ofrecer las escuelas normales superiores, en dos años más de for-
mación (grados 12 y 13), siempre y cuando tengan un convenio con una 
facultad de educación. Asimismo, deben impartir una formación acorde 
con su proyecto académico, incluir la pedagogía como saber fundante, 
contribuir a la cultura científica, democrática y de preservación del me-
dio ambiente, crear mecanismos para la formación de una conciencia 
internacional y fortalecer los derechos humanos y la justicia social.

En 1998 se diseñaron los criterios y procedimientos para la acredita-
ción previa de los programas académicos de pregrado y de especializa-
ción en educación, centrando la atención en el fortalecimiento de la cali-
dad de los programas de formación de educadores y en la consolidación 
de las instituciones que los ofrecen.

Adicionalmente, con el decreto 2566 de 2003 se estableció el regis-
tro calificado para el programa de formación, otorgado por el Ministerio 
de Educación Nacional, lo cual significa que el programa cuenta con el 
reconocimiento del Estado por cuanto cumple las condiciones mínimas 
de calidad para el adecuado funcionamiento durante siete años.

Las condiciones mínimas de calidad y los requisitos para el ofre-
cimiento y el desarrollo de programas académicos de educación supe-
rior que define el decreto son quince: 1) denominación académica del 
programa; 2) justificación del programa; 3) aspectos curriculares, 4) 
organización de las actividades de formación por créditos académicos; 
5) formación investigativa; 6) proyección social; 7) selección y evalua-
ción de estudiantes; 8) personal académico; 9) medios educativos; 10) 
infraestructura; 11) estructura académico-administrativa; 12) autoevalua-
ción; 13) políticas y estrategias de seguimiento a egresados; 14) bienes-
tar universitario; y 15) recursos financieros.

Si nos referimos más específicamente a la educación básica, las con-
diciones de calidad establecen que los programas dirigidos principalmen-
te a la formación de educadores para el preescolar fortalecerán su orien-
tación hacia la pedagogía infantil y el título otorgado será Licenciado en 
Preescolar, Licenciado en Pedagogía Infantil o Licenciado en Educación 
Temprana. Por su parte, los programas dirigidos a la formación de edu-
cadores para la educación básica deberán orientarse por una concepción 
que articule los ciclos de primaria y secundaria, y el título otorgado será 
Licenciado en Educación Básica, especificando las áreas de énfasis, o 
Licenciado en una de las áreas de énfasis.

En virtud de la responsabilidad que tiene el profesor del programa, 
como formador de formadores, se hacen las siguientes precisiones:
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 Cada institución de educación superior ha de garantizar un alto nivel 
de calidad de los directivos, investigadores y docentes asignados 
a los programas de educación. Su selección, además de obedecer a 
los criterios académicos y procedimientos generales fijados por los 
estatutos y reglamentos de cada institución, tendrá en cuenta que los 
aspirantes a dichos cargos posean algún título en educación o certifi-
quen su participación efectiva en procesos de investigación educativa 
y hayan realizado publicaciones en el área2.

Gracias al proceso de acreditación y de registro calificado de los 
programas académicos, estos son hoy más homogéneos en cuanto a las 
competencias del docente que buscan formar y existen controles del 
Estado con vistas a mantener su calidad. Paralelamente se reglamentó el 
desarrollo de programas de formación de educadores, que otorgan espe-
cial valor a cuatro ejes de formación desde los cuales se especifica aún 
más la noción de profesional de la educación:

Fuente: Elaboración propia.

2 Ministerio de Educación Nacional, resolución n.o 1036, 2004, artículo 4.

Ejes

Pedagógico

Disciplinar

Científico-investigativo

Ético

Rasgos para la profesión docente

Conocimiento, dominio, orientación y 
contextualización de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje.

Dominio de un saber o disciplina determinada y/o 
de la gestión educativa.

Conocimiento y dominio de procesos de 
investigación pedagógica.
Conocimiento y dominio de procesos de innovación 
pedagógica.

Idoneidad ética.
Orientación de la convivencia, tolerancia, la 
responsabilidad y la democracia.
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Evaluación de la calidad de los programas de formación en educación

El balance de estas reformas a los programas de formación inicial 
de educadores se concretó en los primeros exámenes de calidad de la 
educación superior3 (ECAES), aplicados en noviembre de 2004. La eva-
luación de los ECAES se centra en lo básico de la formación inicial, que 
en este caso está compuesto por competencias, habilidades, actitudes y 
valores, más que por los contenidos aprendidos en forma tradicional.

Las competencias que se evalúan en cada prueba son (ASCOFADE, 
2004):

• Saber qué es, cómo se procesa y para qué el énfasis. Esta competen-
cia se asocia con los saberes específicos propios de cada disciplina: 
sus conceptos, procedimientos y valores, para determinar su racio-
nalidad desde un enfoque epistemológico. El docente debe conocer 
de manera muy precisa el campo científico o el manejo adecuado de 
los contenidos científicos, los cuales deben prepararse para ser en-
señados y aprendidos por los estudiantes. Para ello es preciso que el 
educador entienda la estructura epistemológica de las disciplinas a la 
luz de los lineamientos y estándares curriculares.

• Saber enseñar el énfasis. Esta competencia se refiere a la organiza-
ción de los saberes específicos como proyectos sociales y culturales 
de apropiación en las instituciones y en otros espacios no formales. 
Se trata de transformar los saberes disciplinares en saberes enseña-
bles.

• Saber organizar, desarrollar y dirigir situaciones y ambientes de 
aprendizaje. Esta competencia se refiere al planteamiento de los pro-
cesos de enseñanza, de aprendizaje y de evaluación, lo que significa 
concebir, diseñar, ejecutar espacios, dispositivos y procedimientos 
que permitan a los estudiantes, con sus diferencias y ritmos particu-
lares, establecer relaciones con los conocimientos de manera que su 
apropiación sea efectiva y perdurable. La tecnología y los recursos 
didácticos son elementos básicos en esta competencia.

• Saber evaluar. Se refiere a los saberes relacionados con las distintas 
prácticas de evaluación, institucionales –aula, proyectos educativos– 

3 ECAES: Examen de calidad de la educación superior que aplica el Instituto Colombiano 
de Fomento a la Educación Superior (ICFES), obligatorio desde el año 2003, según lo or-
dena el decreto 1781 de 2003.
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y externas. Implica hacer un seguimiento de los procesos formativos, 
de manera de obtener visiones completas que lleven a la reflexión 
sobre la forma como mejor se pueden valorar las experiencias de 
aprendizaje de los estudiantes, las estrategias utilizadas por los pro-
fesores y las prácticas institucionales organizativas y administrativas 
que apoyan las actividades académicas. Todo en busca de procesos 
de autorregulación.

• Saber proponer, desarrollar, sistematizar y evaluar proyectos educa-
tivos y de aula. Esta competencia tiene como propósito identificar y 
resolver problemas educativos e institucionales que respondan a las 
necesidades del contexto. Un proyecto educativo permite la incorpo-
ración y la creación de saber en el encuentro de la teoría y la prácti-
ca. El proyecto conforma un espacio de investigación donde los es-
tudiantes y los profesores pueden resignificar y recontextualizar sus 
prácticas mediante el análisis y la reflexión.

• Saber articular la práctica pedagógica con los contextos. Se trata de 
relacionar la práctica pedagógica con lo institucional, lo administra-
tivo y lo político, asegurar la pertinencia respecto al contexto, la arti-
culación con el proyecto educativo institucional (PEI) y la identidad. 
La formación inicial que recibe el estudiante debe prepararlo para 
afrontar las realidades básicas de la profesión y darle una identidad 
con su profesión dentro de los marcos globales, locales, académicos 
y laborales.

Específicamente en lo que concierne a los procesos de formación, 
esta revisión sobre el estado del desarrollo de la profesión del maestro 
lleva a reconocer que se han logrado avances en la formación; en el 
incremento del tiempo de preparación (cinco años); en la formación en 
el nivel de la educación superior; en la identificación de problemas de 
formación profesional en la pedagogía y en las didácticas específicas; en 
la oferta de programas de especialización y de educación continuada de 
carácter investigativo (maestrías y doctorados); y en la importante ge-
neración de publicaciones y eventos concernientes a la pedagogía y a la 
educación en las disciplinas, entre otros (ASCOFADE, 2004; Secretaría 
de Educación del Distrito Capital, 1999).

Las instituciones formadoras de maestros, en estrecha relación con 
las comunidades académicas y pedagógicas, tienen que seguir constru-
yendo tradición crítica, lo cual implica, como lo afirma Zuluaga (1999):
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 […] fortalecer el campo de saber para la educación y la pedagogía, 
es decir, hacer visibles sus realidades y problemas, para que desde 
esa especificidad se tejan relaciones con otras disciplinas. […] Sin 
estos dispositivos de diálogo, de interpretación y de recontextuali-
zación no existe tradición crítica porque todo lo que entra al campo 
se queda gravitando de manera anárquica en su interior y no logra 
ser explicado ni comprendido, convirtiéndolo en una amalgama que 
lleva a la repetición acrítica de lo que siempre han realizado los 
maestros en su ejercicio cotidiano, aunque lo nombren de una nueva 
manera.

C. CONTEXTO DE ACTUACIÓN

La carrera docente

Hasta junio de 2002 la carrera docente estaba regulada por el vie-
jo estatuto docente (decreto 2277), que desde 1979 no se ponía al día 
respecto a la nueva realidad del país y a los nuevos requerimientos de 
formación, desempeño, competencias y evaluación que orientan el ingre-
so, la permanencia, el ascenso, el crecimiento profesional y el retiro del 
servicio de los educadores colombianos.

Este nuevo estatuto (decreto 1278 de 2002) se aplica a quienes des-
empeñan cargos docentes y directivos docentes al servicio del Estado 
en los niveles de educación preescolar, básica (primaria y secundaria) o 
media. A partir del concurso para ingreso recientemente realizado en el 
país (enero de 2005), el estatuto se aplicará a 60.000 nuevos docentes y 
directivos, que equivale al 14% de la nómina actual de docentes y direc-
tivos del país.

Según esta nueva norma, son profesionales de la educación las per-
sonas que poseen título profesional de Licenciado en Educación expe-
dido por una institución de educación superior; “los profesionales con 
título diferente, legalmente habilitados para ejercer la función docente, 
y los normalistas superiores” (artículos 3 y 4). Su función implica la 
realización directa de los procesos de enseñanza-aprendizaje, lo cual 
incluye el diagnóstico, la planificación, la ejecución y la evaluación de 
estos procesos y sus resultados, y de otras actividades educativas dentro 
del marco del proyecto institucional de los establecimientos. Comprende 
también las actividades curriculares no lectivas: el servicio de orienta-
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ción estudiantil; la atención a la comunidad, en especial a los padres de 
los educandos; las actividades de actualización y perfeccionamiento pe-
dagógico; las actividades de planeación y evaluación institucional; otras 
actividades formativas, culturales y deportivas contempladas en el pro-
yecto educativo institucional; y las actividades de dirección, planeación, 
coordinación, evaluación y programación relacionadas con el proceso 
educativo.

A su vez, el escalafón docente –es decir, el sistema de clasificación 
de los docentes y directivos docentes estatales de acuerdo con su for-
mación académica, experiencia, responsabilidad, desempeño y compe-
tencias– está constituido por diferentes grados y niveles que el docente 
puede ir alcanzando durante su vida laboral. Garantiza en primer lugar 
su permanencia en la carrera docente y en segundo lugar la asignación 
del correspondiente salario profesional.

El nuevo escalafón docente está conformado por tres grados y cada 
grado está compuesto por cuatro niveles salariales (A, B, C, D). Quienes 
superen el período de prueba se ubicarán en el nivel salarial A del co-
rrespondiente grado, según el título académico que acrediten; pueden ser 
reubicados en el siguiente nivel o ascender de grado después de tres años 
de servicio, siempre y cuando obtengan en la respectiva evaluación de 
competencias el puntaje requerido para ello.

El recorrido total de la carrera docente no cuenta con trayectorias 
diferenciadas en cuanto a énfasis o jerarquías de cargos. Supone alrede-
dor de 18 años, si se tiene en cuenta que la ley otorga un máximo de seis 
años para convocar a evaluación de competencias. Pero, según el grado 
en el cual se encuentre ubicado el docente, alcanzar el máximo grado de 
la carrera y la más alta categoría salarial puede tardar más.

Remuneración

El gobierno nacional es el encargado de establecer la escala única 
nacional de salarios y el régimen prestacional para los docentes escala-
fonados, de acuerdo con el grado y nivel que acrediten en el escalafón 
docente.

El salario para los docentes que ingresan a la carrera con el nuevo es-
tatuto docente es superior al que reciben los educadores regidos por el an-
terior estatuto, pero la diferencia no es significativa, como se observa en el 
cuadro. Asimismo, se puede apreciar que el tope salarial para los docentes 
que estén vinculados en cualquiera de los dos estatutos es de USD 731.
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Las categorías A y B corresponden a docentes sin título profesional, 
vinculados hace más de 25 años a la carrera docente, quienes representan 
menos del 1% del total de la población docente del país.

En cuanto a estímulos e incentivos, existen algunos decretados por el 
gobierno nacional pero sujetos a disponibilidad presupuestal. Por ejem-
plo, en aquellas entidades territoriales donde haya carencia de docentes 
especializados en determinadas áreas del conocimiento podrán conce-
derse estímulos a los docentes vinculados, especialmente a los norma-
listas que deseen cursar estudios universitarios de profesionalización o 
especialización en dichas áreas, a través de comisiones de estudio o pa-
santías. Asimismo, se regula el estímulo a las investigaciones o escritos 
que interesen al sector educativo, a las innovaciones educativas o expe-

Fuente: Elaboración propia basada en el Estatuto Docente.
Nota: Los valores salariales fueron convertidos a dólares estadounidenses para permitir una 
comparación entre países. La tasa cambiaria fue de $ 2.393 por USD 1.

 Docentes en el Salario mensual Docentes en el Salario mensual
 nuevo escalafón (en USD) antiguo escalafón (en USD)
 (decreto 1278 de  (decreto 2277
 2002)  de 1979)

Grado 1 (Nivel A) 255 A* 180
Grado 1 (Nivel B) 347 B* 199
Grado 1 (Nivel C) 523 1 223
Grado 1 (Nivel D) 601 2 231
Grado 2 (Nivel A) 320 3 245
Grado 2 (Nivel B 486 4 255
Grado 2 (Nivel C) 627 5 271
Grado 2 (Nivel D) 676 6 286
Grado 3 (Nivel A) 484 7 320
Grado 3 (Nivel B) 605 8 352
Grado 3 (Nivel C) 689 9 390
Grado 3 (Nivel D) 731 10 427
  11 488
  12 580
  13 642
  14 731
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riencias significativas en el aula que contribuyan al mejoramiento de la 
calidad de la educación.

Además de los estímulos establecidos por la ley, el decreto de sala-
rios que expide el gobierno nacional puede establecer compensaciones 
económicas, de acuerdo con las disponibilidades presupuestales. Así 
por ejemplo, el decreto de salarios para el 2005 establece porcentajes 
adicionales al salario de entre 19% y 35% para rectores, vicerrectores y 
coordinadores, según la complejidad de la institución escolar en la cual 
trabajan, y solamente contempla un incentivo de un 15% sobre el salario 
para docentes de preescolar vinculados antes de 1984.

Mecanismos contractuales

A partir de la vigencia del decreto 1278 de 2002, para ingresar al ser-
vicio estatal se requiere poseer título de licenciado o profesional expedido 
por una institución de educación superior debidamente reconocida por el 
Estado o título de normalista superior, ejercer la docencia en el nivel edu-
cativo y en el área de conocimiento de su formación y superar el concurso 
de méritos que se cite para tal fin. Quienes posean título de normalista su-
perior expedido por una escuela normal superior reestructurada, expresa-
mente autorizada por el Ministerio de Educación Nacional, podrán ejercer 
la docencia en educación primaria o en educación preescolar.

Hay personas sin los títulos académicos mínimos señalados que se 
vinculan provisionalmente al servicio educativo, pero no tienen derecho 
a inscribirse en el escalafón docente. Ejercen en zonas de difícil acceso, 
poblaciones especiales o áreas de formación técnicas o deficitarias.

Por primera vez en Colombia se impone el concurso para ingreso al 
servicio educativo estatal, que a través de la evaluación de aptitudes, ex-
periencia, competencias básicas, relaciones interpersonales y condicio-
nes de personalidad de los aspirantes busca ocupar cargos en la carrera 
docente. Se determina su inclusión y se fija su ubicación en el listado de 
elegibles, con el fin de garantizar disponibilidad permanente para la pro-
visión de vacantes que se presenten en cualquier nivel, cargo o área del 
conocimiento dentro del sector educativo estatal.

A mediados de enero de 2005 el país adelantó el primer concurso, 
que buscaba reclutar 60.000 nuevos docentes y directivos, de los cuales 
más del 50% ocuparían cargos docentes en la educación básica primaria.

Una vez seleccionado por concurso abierto un candidato para el car-
go de docente, se nombra en período de prueba hasta culminar el año 
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escolar en el cual fue designado, y es sujeto de una evaluación de desem-
peño laboral y de competencias. Aprobado el período de prueba, adquie-
re los derechos de carrera y puede ser inscrito en el escalafón docente.

Sin embargo, los profesionales con título diferente al de Licenciado 
en Educación deben acreditar, al término del período de prueba, que 
cursan o han terminado un posgrado en educación, o que han realizado 
un programa de pedagogía bajo la responsabilidad de una institución de 
educación superior.

En cuanto a la estabilidad laboral, la mayor diferencia está definida 
por el tipo de vinculación que se ofrece a los docentes del sector privado. 
En este sector existe una forma generalizada de contratación a término 
fijo de diez meses, con lo que se evita el pago de algunas obligaciones 
contractuales que se adquieren principalmente con la antigüedad.

Se registra adicionalmente una alta rotación de estos docentes entre 
instituciones educativas, debido en parte a que estos centros privados no 
generan con ellos vínculos duraderos.

Formación en servicio

Desde la aprobación del estatuto docente de 1979 (decreto 2277), el 
modelo vigente de capacitación no buscaba otra cosa que el mejoramien-
to salarial basado en el sistema de créditos para ascenso en el escalafón. 
Aunque este modelo cumplió su papel en la profesionalización del ma-
gisterio colombiano, se fue desvirtuando hasta ser conocido como la fe-
ria del crédito, puesto que se componía de una oferta de cursos aislados 
y dispersos a los cuales accedían los maestros para obtener créditos para 
el ascenso, dejando la verdadera calificación en un segundo plano.

La ley 115 de 1994 expresa una voluntad de cambiar radicalmente 
dicho modelo de capacitación. Plantea la necesidad de que las universi-
dades, el gobierno y las instituciones educativas se comprometan en el 
mejoramiento profesional de todo el magisterio, sumado al esfuerzo de 
los propios maestros para avanzar en el proceso de su calificación.

En este contexto, vale la pena resaltar algunas experiencias concre-
tas. El sector educativo de Bogotá (Secretaría de Educación del Distrito 
Capital, 1999), a partir de estas nuevas orientaciones, se propuso el reto 
de “construir un sistema de formación permanente de docentes para el 
Distrito Capital, cuyo propósito es superar los vicios del actual modelo 
de acreditación y posibilitar la calificación profesional e intelectual del 
maestro” (Secretaría de Educación del Distrito Capital, 1999: 13). Para 
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ello diseñó la estrategia de Programas de Formación Permanente de Do-
centes (PFPD), que busca formar un docente:

• miembro de una comunidad académica comunicada y conectada en 
redes y grupos locales;

• intelectual de la educación y la pedagogía;
• agente educador conectado con la ciudad como escenario pedagógico;
• investigador de su práctica y su entorno escolar;
• lector de su institución escolar;
• innovador/renovador de su experiencia pedagógica;
• sujeto de procesos de actualización y autoformación;
• sujeto de formación en el contexto de las necesidades de desarrollo 

de su institución educativa.

A partir de estas condiciones se orienta el diseño de programas de 
formación permanente sobre la exigencia de reunir por lo menos tres 
campos para el desarrollo de las competencias profesionales de todo 
educador: la investigación, la innovación y la actualización.

Para la definición de las temáticas y estrategias prioritarias de for-
mación en servicio, en cada departamento, distrito o municipio opera 
un Comité de Capacitación de Docentes al que se incorporan de manera 
permanente representantes de las universidades, de las facultades de 
educación, de las escuelas normales superiores y de los centros especia-
lizados de investigación educativa con sede o influencia en el territorio 
respectivo. Dichos comités se deben enmarcar dentro de las siguientes 
tareas prioritarias:

• Identificación y análisis de las prioridades sobre necesidades de ac-
tualización, especialización, investigación y perfeccionamiento de 
los educadores de su respectiva jurisdicción.

• Formulación de propuesta de políticas para la elaboración del plan de 
formación de educadores de la respectiva entidad territorial, departa-
mental o distrital.

• Definición de criterios para el seguimiento, control y evaluación de los 
planes de formación de los educadores del departamento o distrito.

• Mecanismos para la organización y actualización del registro de pro-
gramas de formación de educadores.

• Formulación de criterios para el seguimiento y verificación de los 
programas registrados.
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Por las bondades y el alto nivel de exigencia que ha venido demos-
trando el modelo de formación desarrollado por Bogotá, lo han adoptado 
otras regiones como Cundinamarca, Antioquia y Valle, y el interés del 
Ministerio de Educación es que otras zonas del país lo conozcan, lo aco-
jan y lo adapten a sus necesidades particulares.

Existen otras formas de calificación de los docentes en servicio, que 
han sido difundidas y desarrolladas por diferentes regiones del país:

• Encuentro de saberes: Reuniones periódicas entre docentes que, con la 
ayuda de un tutor, sistematizan y validan sus experiencias pedagógicas.

• Asesoría especializada o acompañamiento: Asistencia de expertos a 
instituciones educativas para atender problemáticas específicas rela-
cionadas con la gestión y los procesos de enseñanza-aprendizaje. Esta 
estrategia se conoce también en Colombia como acciones focalizadas.

• Estudio de posgrado: Programas de especialización, maestría o doc-
torado que contribuyen al mejoramiento del docente en su labor pe-
dagógica y académica.

• Encuentro interinstitucional: Reuniones entre docentes de distintas 
instituciones con el fin de intercambiar conocimientos, experiencias 
significativas, planes educativos, etcétera.

• Actualización: Ejercicio de ampliación de conocimientos y de pers-
pectivas de análisis sobre interrogantes surgidos en el proyecto de 
aula. Esta estrategia se adelanta comúnmente en congresos, semina-
rios o talleres.

• Red educativa: Interconexión entre pares académicos para compartir 
y sistematizar información de la gestión y el aprendizaje.

Para viabilizar estas estrategias de cualificación de los docentes en 
servicio y lograr la consolidación de la comunidad académica, el Minis-
terio de Educación Nacional ha dispuesto el portal educativo ‹www.mi-
neducacion.edu.gov›, en el cual es fácil encontrar posibilidades de actua-
lización en línea, redes educativas temáticas y encuentros para compartir 
experiencias significativas, tanto para los docentes del sector público 
como para los del sector privado.

Evaluación

El nuevo estatuto permite y regula que el ejercicio de la carrera 
docente esté ligado a la evaluación permanente. Esta evaluación busca 
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comprobar que los docentes mantienen niveles de idoneidad, calidad y 
eficiencia en el desempeño de sus funciones que justifiquen la perma-
nencia en el cargo, los ascensos en el escalafón y las reubicaciones sala-
riales dentro del mismo grado.

Se han definido tres tipos de evaluación:

• Evaluación de período de prueba: Se realiza al término de cada año 
académico y comprende el desempeño y competencias específicas. 
Quienes obtengan una calificación igual o superior al 60% serán ins-
critos en el escalafón docente.

• Evaluación ordinaria periódica de desempeño anual: La realiza el 
rector al término de cada año escolar, tomando en consideración el 
dominio de estrategias y habilidades pedagógicas y de evaluación, el 
manejo de la didáctica propia del área o nivel educativo de desempe-
ño, las habilidades para la resolución de problemas, el nivel de cono-
cimiento y las habilidades relacionadas con el plan de estudios de la 
institución, los logros de los alumnos en las evaluaciones censales de 
competencias, entre otros.

• Evaluación de competencias: Se realiza cada vez que la entidad te-
rritorial lo considere conveniente, por lo menos cada seis años. Es 
voluntaria para aquellos docentes inscritos en el escalafón que pre-
tendan ascender de grado o cambiar de nivel y permite la valoración 
de las competencias de logro y acción, de ayuda y servicio, y de las 
competencias cognitivas y de eficacia personal.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES

La profesión en general

Un primer nivel de resultados se relaciona con la manera en que los 
docentes perciben e identifican los componentes centrales de su profe-
sión, desde la perspectiva de distintos procesos que atraviesan el ámbito 
educativo:

• Componente de gestión, entendido como prácticas, acciones, concep-
ciones, valoraciones, competencias y factores asociados a procesos 
de desarrollo, administración y organización institucional.

• Componente de comunidad educativa, definido como prácticas, ac-
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ciones, valoraciones, concepciones, competencias y factores asocia-
dos a los procesos de bienestar, desarrollo, organización y participa-
ción de los actores escolares.

• Componente pedagógico y curricular, concebido como prácticas, 
acciones, valoraciones, competencias y factores asociados a los pro-
cesos de desarrollo, enseñanza y evaluación de los aprendizajes.

• Componente de cualidades propias, que se define como acciones, 
prácticas, comportamientos y disposiciones asociados a rasgos de 
personalidad. Es un componente adicional que no tiene que ver di-
rectamente con el ámbito escolar sino con rasgos individuales.

Fuente: Elaboración propia basada en entrevistas en profundidad.
* Estos porcentajes corresponden al número de veces que aparecen respuestas referidas a cada 
uno de los componentes señalados, en relación con un número total de respuestas, teniendo en 
cuenta que cada docente mencionó más de un aspecto.

 Componente Porcentaje*

 Pedagógico y curricular 40
 Comunidad educativa 32
 Cualidades propias 18
 Gestión 10

El cuadro anterior muestra los componentes de comunidad educativa 
y dimensión pedagógica con los porcentajes más altos en la distribución 
de aspectos centrales de la profesión docente. Hay una relación impor-
tante entre estos dos aspectos, por cuanto los docentes entrevistados los 
presentan como componentes integrados en la práctica. Asimismo, en el 
componente de cualidades propias se refieren a un largo listado de ras-
gos que van desde la vocación, la capacidad de entrega al otro y la tole-
rancia, hasta ser modelo de vida y líder social.

A su vez, la tendencia observada muestra un bajo porcentaje de fun-
ciones y actividades orientadas a procesos de gestión y desarrollo insti-
tucional. Sin embargo, los entrevistados que corresponden al grupo de 
los tomadores de decisiones consideran este aspecto de importancia si se 
quieren centros educativos autónomos, y asumen un concepto de gestión 
más amplio, que involucra procesos y proyectos de administración, pla-
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neación, organización y crecimiento institucional orientado por los resul-
tados que arrojan las evaluaciones de calidad de los alumnos, docentes y 
directivos.

Los expertos entrevistados agregan dos componentes más:

• Componente de rendición pública de cuentas de su labor, entendido 
como prácticas y acciones asociadas a la entrega de información a la 
comunidad educativa sobre el logro de las metas de aprendizaje por 
parte de los alumnos.

• Componente mediador con la cultura, entendido como prácticas, 
acciones y valoraciones asociadas a vincular a los alumnos con los 
rasgos, vivencias, concepciones propias y aprendidas del medio al 
que pertenecen.

Diferencias entre el ámbito público y el privado

El total de los docentes entrevistados coincide en afirmar que sí hay 
diferencias entre ambos sectores. En general, las respuestas de los docen-
tes del sector oficial se refieren a las condiciones de privilegio con que 
cuenta el sector privado en infraestructura, zonas deportivas, materiales 
didácticos, dotación de bibliotecas, salarios de los docentes, vacaciones 
del personal académico y administrativo, eficiencia en el servicio educa-
tivo, mayor compromiso del docente, mayor responsabilidad y adecuada 
relación docente-alumno, entre otros.

En este mismo sentido los expertos entrevistados reconocen las di-
ferencias socioeconómicas entre la educación pública y la privada; sin 
embargo, afirman que el nivel de profesionalismo y compromiso de los 
docentes de ambos sectores es muy similar. Anota un entrevistado:4

 En mi experiencia de formación de docentes en servicio, por más 
de diez años, he encontrado que los docentes del sector público son 
más creativos, más comprometidos y más efectivos con la formación 
intelectual de sus estudiantes y con el cambio social; esto debido a 
que las condiciones de contexto, deprivación cultural y económica 
lo exigen. No creo en el discurso que resalta los docentes del sector 

4 M. Pérez, docente-investigador universitario, formador de docentes en servicio. Entrevista: 
Visión de los expertos. Bogotá, noviembre de 2004.
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privado como mejores que los del público. Los estudiantes son di-
ferentes, las familias lo son, los entornos también, pero la labor del 
docente no. Creo que el efecto en el aprendizaje, derivado de la labor 
del docente en los sectores más deprivados de la sociedad, no se nota 
mucho, pero es sustancialmente mayor que en el caso de aulas y ni-
ños de condiciones socioculturales favorables.

Por su parte, los tomadores de decisiones precisan que existe una 
creencia generalizada y a la vez errónea de que lo privado es mejor 
que lo público, pero la realidad en cifras es que solo aproximadamen-
te un 5% de las instituciones educativas del sector privado atiende 
a niños de condiciones sociales y culturales favorables. Es decir, la 
gran mayoría de los colegios privados también dedican su servicio a 
poblaciones de escasos recursos y es aquí, en este sector, donde se en-
cuentran severos problemas de calidad y precarias condiciones para el 
aprendizaje.

Satisfacción laboral

Como factores que generan satisfacción en los docentes se pueden 
enunciar los siguientes:

• Logro: satisfacción por el cumplimiento de una tarea o de un objeti-
vo específico, principalmente orientada a los logros pedagógicos con 
los estudiantes.

• Afiliación: satisfacción al establecer vínculos con miembros de la 
comunidad educativa.

• Reconocimiento: satisfacción al generar en el entorno procesos de 
retroalimentación y valoración (incluye desde lo salarial, premios y 
menciones honoríficas, hasta lo social).

• Poder: satisfacción al ejercer influencia en el medio y sus actores 
para obtener un resultado determinado.

• Autorrealización: satisfacción por el propio desarrollo personal y 
profesional y por la actualización.

A continuación se presenta la distribución de los porcentajes que co-
rresponde al número de veces que aparecen respuestas referidas a cada 
factor, en relación con un número total de respuestas y teniendo en cuen-
ta que cada docente mencionó más de un aspecto:
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Los resultados evidencian una tendencia marcada a ubicar el logro 
de los objetivos previstos (de aprendizaje, de formación de los alumnos) 
como una de las experiencias más positivas de la profesión.

En segundo lugar, la afiliación es un ámbito satisfactorio en el que-
hacer educativo. Se refiere en este caso a los vínculos que el docente 
establece con los alumnos, sus familias, colegas y directivos de la insti-
tución en que se desempeña.

El reconocimiento es el siguiente rasgo que identifican, y no solo se 
refieren al reconocimiento social de la profesión por parte del Estado, 
los padres de familia y la sociedad en general, sino también a las condi-
ciones salariales y de bienestar de la profesión.

Los expertos entrevistados destacan la importancia de regular los 
incentivos, no solo los salariales, por cuanto generan movilidad en la 
profesión y enfilan al docente a calificar su formación y a garantizar 
condiciones que lo enriquezcan vitalmente: pasantías, estudios, premios, 
programas de bienestar (educativos, culturales y recreativos).

Anota uno de los entrevistados:5

 En Colombia la profesión docente carece de prestigio. Los espacios 
en los que se gana algo de ese prestigio son escasos pero muy va-
lorados por los docentes. He sido jurado del premio Compartir6 y 
me impacta mucho notar que cada año son más los docentes que se 
presentan a ese premio con el ánimo de ganar algo de prestigio. Esta 

Fuente: Elaboración propia basada en entrevistas en profundidad.

 Factor Porcentaje

 Logro 42
 Afiliación 28
 Reconocimiento 16
 Autorrealización 9
 Poder 5

5 Ibídem.
6 Premio anual al mejor maestro colombiano otorgado por la fundación privada Compartir 

desde hace más de una década.
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búsqueda de reconocimiento se nota en las publicaciones e interven-
ciones en foros y seminarios. Los docentes hacen esfuerzos por sis-
tematizar su experiencia, por investigar y publicar, con la claridad de 
que eso no tiene beneficios económicos. Considero que en Colombia 
los docentes de educación básica investigan con buen nivel y eso les 
genera mucha satisfacción.

Las respuestas sobre el rasgo denominado autorrealización se refie-
ren a la formación en servicio, que solo los docentes del sector público 
de Bogotá perciben como una preocupación permanente del Estado. Esta 
actualización la circunscriben a los aspectos que tienen que ver con el 
dominio del saber de su área de trabajo y en la mitad de los casos consi-
deran que corresponde a la iniciativa del docente.

El último factor, poder, se refiere a la posibilidad de impactar con su 
trabajo en la formación de niños con grandes carencias económicas y cul-
turales, y de influir asimismo en las familias de los educandos. Un docente 
se refiere a la posibilidad de influir en sus colegas y en su institución edu-
cativa a través de logros pedagógicos generados por procesos de innova-
ción e investigación que permitan crear y consolidar equipos de trabajo y 
comunidad académica. Las respuestas asociadas a este factor fueron enun-
ciadas exclusivamente por los docentes que pertenecen al sector público.

En cuanto a los factores de la profesión que generan insatisfacción, 
las respuestas se agrupan de la siguiente manera:

Fuente: Elaboración propia basada en entrevistas en profundidad.

 Factor Porcentaje

 Reconocimiento  50
 Logro 33
 Autorrealización 10
 Afiliación  5
 Poder 2

Por su parte, los expertos se refieren también a la falta de reconoci-
miento y al desprestigio derivado de los bajos resultados en las evaluacio-
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nes de calidad que realiza el Estado, al exceso de controles burocráticos 
que entorpecen el desarrollo de la docencia (por ejemplo: formatos para 
medir y controlar tiempos, objetivos y proyectos), lo que consideran que 
convierte a la profesión en una actividad rígida y carente de sentido. Sin 
embargo, advierten de que estas afirmaciones no son una apología de la no 
planeación, sino un llamado de atención sobre el hecho de que el ejercicio 
de la profesión requiere espacios de autonomía y autodeterminación.

Desde el punto de vista de los tomadores de decisiones, el factor que 
más insatisfacción genera –aparte de no contar con salarios atractivos– 
es la falta de metas claras de aprendizaje formuladas a escala nacional; 
es decir, el que el docente no sepa qué se espera de él. En ese sentido, la 
incertidumbre se convierte en el factor más crítico, según este grupo de 
entrevistados.

Éxito y expectativas futuras

“El éxito profesional docente está asociado con la capacidad de dar 
solución a problemas críticos en la educación”; “Un docente es exitoso 
si logra que sus estudiantes se desarrollen al máximo; para esto debe 
diseñar formas de ejercicio docente efectivas y muy bien sustentadas, 
medir sus resultados y verificar el avance en los aprendizajes”; “El éxi-
to profesional se refleja en demostrar que los logros y progresos con 
los estudiantes se deben a su conocimiento y prácticas aplicadas”; “Un 
docente es exitoso si logra conjugar las expectativas de los estudiantes, 
las familias y el Estado”; “Un docente es exitoso cuando, además de en-
señar efectivamente unos saberes y desarrollar unas competencias, logra 
formar a los estudiantes, es decir, les permite vivir el respeto, la crítica, 
el reconocimiento de diversas perspectivas, la identidad con su cultura”. 
Son algunas de las respuestas ofrecidas por los entrevistados7.

En síntesis, se considera que un docente es exitoso si logra:

• Saber enseñar lo que sabe.
• Reconocer y desarrollar competencias en los alumnos.
• Asegurar competencias en los alumnos que les permitan interactuar 

de forma crítica, responsable y autónoma, así como promover la for-
mación en la cultura del diálogo y el respeto.

7 N. Cuervo y otros. Entrevista: Visión de los maestros. Bogotá, 2005.
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• Ser autorreflexivo sobre la propia práctica.
• Desarrollar investigación pedagógica y educativa que permita asumir 

responsable y competentemente la tarea de la enseñanza.
• Actualizarse en las teorías, metodologías y didácticas que confluyen 

en el acto de enseñar y aprender.
• Adaptarse a las adversas circunstancias del sector educativo y res-

ponder creativamente a los problemas que se presentan.
• Constituirse en modelo de vida.
• Generar confianza entre los miembros de la sociedad.

Estatus de la profesión docente

Los entrevistados concuerdan en que la docencia no es actualmente 
una profesión con alto reconocimiento social, lo cual se evidencia en sín-
tomas como los siguientes: número decreciente de bachilleres que optan 
por esta profesión; bajos niveles de exigencia de las universidades para 
el ingreso a la carrera docente; percepción generalizada entre los miem-
bros de la sociedad de la mala calidad de la educación básica asociada a 
la baja calidad de los docentes; insatisfacción manifiesta de los docentes 
por sus condiciones laborales.

Asimismo, manifiestan que este problema de estatus genera falta de 
compromiso como colectivo profesional, trabajo aislado de los docentes 
en las instituciones educativas, inconformismo y baja autoestima, senti-
mientos de inferioridad frente a otros profesionales, escasa renovación 
de la profesión, desconfianza entre los miembros de la sociedad por la 
profesión docente, y bajo rendimiento y deficiencia en las acciones pe-
dagógicas.

¿Qué se espera de un maestro?

Las respuestas a esta pregunta evidencian, por un lado, una visión 
idealista de los expertos y los tomadores de decisiones y, por otro lado, 
una visión de los docentes marcada por lo inmediato y cotidiano. Las 
más frecuentes son:

• Orientar el proceso de formación, enseñanza y aprendizaje según las 
expectativas sociales, culturales, morales y éticas de la familia y la 
sociedad.

• Asumir y orientar pedagógicamente el proceso de aprendizaje de 
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los educandos utilizando medios tales como la planeación de acti-
vidades escolares y curriculares, encuentros académicos en el aula, 
enseñanza de materias específicas, elaboración y seguimiento de 
actividades y logros, dirección de cursos, diseño de planes de estu-
dio, dictar clases, programas de curso, innovación en los procesos 
educativos y otros, para garantizar los resultados que se propone la 
educación.

• Liderar procesos de mejoramiento e incremento de la calidad de la 
educación mediante el estímulo a los alumnos, la generación de ex-
periencias de aprendizaje, la formación permanente en el campo per-
sonal y profesional, la investigación, la innovación, el conocimiento 
y respeto del entorno social de la escuela con el fin de incidir en pro-
cesos de desarrollo humano.

• Mediar en procesos de relaciones interpersonales entre los diferentes 
miembros de la comunidad educativa a través de la generación de 
diálogo. Participar, como interlocutor válido y con credibilidad, en la 
resolución de conflictos que inciden en el proceso de aprendizaje es-
colar, facilitar la socialización de experiencias, orientar a los padres 
de familia y tutores en procesos de formación con miras a obtener un 
clima que garantice el adecuado desarrollo de los procesos de apren-
dizaje y la interiorización de principios de convivencia.

• Incidir en la mejora de la calidad de vida de los educandos y de la 
comunidad educativa a través de: desarrollo de actividades que es-
timulen la participación en actividades curriculares y extracurricu-
lares; educar en el afecto a través del propio comportamiento y de 
acciones planeadas; desarrollar el sentido de arraigo y pertenencia 
entre los educandos; generar confianza hacia el maestro y los adul-
tos; estimular el desarrollo y la práctica de la solidaridad.

• Diseñar, dirigir, participar en actividades que promuevan el uso crea-
tivo del tiempo libre –culturales, deportivas, recreativas y otras–, con 
el fin de generar hábitos y prácticas de trabajo en equipo, autonomía 
y solidaridad.

• Participar en la planeación de la formación de los educandos –asis-
tencia al consejo académico, formulación de propuestas que incidan 
en mejores resultados escolares, generación de visión educativa– con 
el fin de incrementar la calidad de la educación y el uso adecuado de 
los recursos.

• Incidir en el desarrollo del PEI a través de procesos de participación, 
toma de decisiones, integración docente, desarrollo de procesos de 
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trabajo y otros, para que por este medio se integren los objetivos de 
enseñanza y aprendizaje.

• Realizar y responder positivamente a procesos administrativos que 
favorecen la organización y la racionalización de los recursos fí-
sicos –distribución y cuidado de salones de clase, responsabilidad 
sobre los inventarios de muebles, equipos y enseres escolares–, 
cumplir con las normas administrativas que favorecen el trabajo en 
equipo; respetar horarios, normas de grupo y reglamentos de la ins-
titución.

E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

Modelos y estrategias

Es justo reconocer que en la última década en Colombia se avanzó 
en la política de formación de docentes en servicio. En algunas regiones 
del país se ha logrado pasar de la oferta de cursos aislados y dispersos a 
programas de formación pensados para el fortalecimiento de la práctica 
en el aula, con un carácter de intervención que moviliza e incentiva a 
muchos maestros a iniciar procesos de reflexión, de experimentación y 
de investigación.

La propuesta del Sistema Nacional de Formación de Educadores8 
ha contribuido de manera fundamental a esta nueva manera de entender 
la profesionalización docente: se entiende al maestro como un todo que 
requiere condiciones de formación para impulsar a su vez mejores condi-
ciones de vida, personales y sociales.

El Sistema Nacional consolida la profesión al:

• fundamentarla en la autoridad que le da dominio del saber, el saber 
enseñar, la comprensión del otro como ser humano integral y de la 
realidad donde ejerce su práctica, todo ello en el marco integrador de 
la pedagogía;

• ubicarla en el marco del desarrollo conceptual y reconocer un cuerpo 
de conocimientos consistente en: la formación disciplinaria e inter-
disciplinaria y en los campos de saber académico e investigativo 

8 Ministerio de Educación Nacional (1998: 35).
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del maestro; el ejercicio de una práctica social configurada por la 
interpretación, transformación e investigación de dicho saber; y los 
valores, estatuto y jerarquía que dicha práctica ocupa en la división 
social del trabajo;

• asumirla entre los criterios que caracterizan las modernas profesio-
nes, que para el caso de los maestros puede traducirse en el dominio 
de: los problemas de las realidades educativas, pedagógicas y didác-
ticas en su carácter disciplinario e interdisciplinario; la práctica edu-
cativa y didáctica con responsabilidad social, basada en competen-
cias distinguibles de las otras profesiones; el ethos de la profesión, 
entendido como la dimensión histórica, ética, autónoma y normativa 
que orienta, organiza y regula el ejercicio profesional;

• apoyarla en la investigación sobre los problemas fundamentales de la 
enseñanza, el aprendizaje y la evaluación, para que sea la fuente de 
la formación de educadores; esto garantiza la producción de conoci-
miento e innovaciones y asegura la tradición pedagógica.

Políticas públicas

Políticas más directamente vinculadas con el proceso de profesionali-
zación de los maestros

En la historia de la profesión educativa en Colombia ha habido mo-
mentos excepcionales, en los cuales, por factores de orden político y so-
cial, esta ha sido objeto de impulsos importantes.

En la actualidad el país demuestra conocer y entender los nuevos 
paradigmas de la profesión docente (en cuanto a poseer un saber espe-
cífico y a desarrollar un ejercicio reglado de la profesión), pero sigue 
ausente en las políticas la comprensión de la práctica social y cultural 
del maestro. En ese sentido, en Colombia los profesores siguen siendo 
considerados semiprofesionales. Así como se reconoce que su campo de 
trabajo debe ser sujeto de control público y evaluación, debería proveér-
sele apoyo y medios suficientes para que su actividad resulte positiva y 
gratificante.

En tales circunstancias, las recientes políticas han vinculado a los 
procesos de profesionalización de los maestros un discurso técnico re-
ferido a la importancia de contar con un cuerpo de conocimientos espe-
cializados y consistentes, un discurso ético referido a la importancia del 
comportamiento en su ámbito ocupacional, y un discurso profesional re-
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ferido al ejercicio de una autonomía responsable que le permita controlar 
su propio trabajo e incidir en la institución escolar.

Estrategias implementadas para estimular el desarrollo profesional de 
los maestros de educación básica

Mejorar la calidad de la educación en Colombia ha requerido co-
nocer cómo impactan las acciones de los maestros en los resultados de 
aprendizaje de los estudiantes. La Evaluación Censal de Competencias 
Básicas (pruebas SABER9, que aplica el Ministerio de Educación Nacio-
nal) permite a cada institución educativa conocer sus debilidades y forta-
lezas, valorar el desempeño de sus estudiantes en conjunto y orientar sus 
acciones a la atención de los aspectos críticos. En ese sentido, ofrece a 
los docentes información sobre avances y dificultades de sus estudiantes, 
pero permite asimismo acordar correcciones a prácticas deficientes y re-
forzar las exitosas, revisar conceptos y metodologías, unificar criterios, 
priorizar acciones y temáticas de formación en servicio, y enviar mensa-
jes claros a las universidades que forman a los futuros licenciados.

Otra estrategia de gran impacto en el desarrollo profesional de los 
docentes de la educación básica es la adopción de un enfoque por com-
petencias, que supone un cambio radical de perspectiva para los maes-
tros.

El criterio de adelantar procesos de formación y acompañamiento 
in situ en la institución educativa permite dinamizar, mediante la gene-
ración de planes de mejoramiento institucional, estrategias concretas y 
particulares para apoyar a docentes, directivos y comunidad en aquellos 
aspectos que están afectando el logro en la institución educativa.

Un componente clave de la modernización de los procesos educati-
vos y del desarrollo profesional de los docentes de la educación básica es 
el mejoramiento de los ambientes de aprendizaje a través del uso de las 
nuevas tecnologías de la información en las aulas. El Ministerio de Edu-
cación desarrolló el portal Colombia aprende ‹colombiaaprende@mined
ucacion.gov.co› con el fin de ofrecer un espacio educativo de consulta y 
aprendizaje a docentes, alumnos y familias de las instituciones oficiales 

9 Esta evaluación se aplica cada tres años en el último grado de la educación básica primaria 
(grado quinto) y el último grado de la educación básica secundaria (grado noveno), en las 
áreas de lenguaje, matemáticas, ciencias naturales y sociales, ciudadanía.
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y privadas del país. Para apoyar procesos de enseñanza y aprendizaje por 
competencias ofrece alternativas que favorecen el desarrollo de habilida-
des para el trabajo en colaboración.

En 2002 el gobierno nacional inició un ambicioso plan de dotación 
de 1.050 bibliotecas en todo el país, con una meta a mediano plazo de 
acercarse a los estándares internacionales de disponibilidad de libros 
por habitante y con ello permitir que los docentes cuenten con recursos 
bibliográficos que ayuden a desarrollar en ellos mismos habilidades y el 
disfrute de la lectura.

Por último, la estrategia de los foros educativos, ordenados en La 
Ley General de Educación, establece que todos los entes territoriales 
deben realizarlos anualmente, a fin de que la ciudadanía en general y 
el sector educativo en particular reflexionen y elaboren propuestas de 
mejoramiento de la calidad de la educación en su región. Estos foros se 
realizan en tres etapas: una institucional, en la que cada establecimiento 
educativo realiza un foro interno; una regional, convocada por el alcalde 
de la zona correspondiente, y una etapa nacional, en la que en un evento 
central se conocen las experiencias y propuestas generadas por las insti-
tuciones educativas y las regiones con miras a mejorar el área o la temá-
tica definida.
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Capítulo 4.
El caso de El Salvador

Alberto Barillas Villalta y Carlos Briones

En la última década se impulsaron en América Latina, y en particular 
en El Salvador, numerosas medidas cuyos ejes eran la cobertura, la cali-
dad educativa, los valores y la modernización del sistema. Estas inicia-
tivas se recogen en varios estudios recientes impulsados por organismos 
internacionales de cooperación que analizan la reforma educativa desde 
distintas perspectivas (USAID, 2004; Banco Mundial, 2004; BID, 2004). 
En esos trabajos se reconocen los logros de la gestión ministerial salva-
doreña, especialmente en materia de cobertura, y se señalan las carencias 
que todavía persisten.

A. CARACTERÍSTICAS DE LOS MAESTROS

Algunos logros de la reforma educativa en El Salvador, como el au-
mento matricular, han incrementado progresivamente la cantidad de do-
centes que participan en el sistema, el aumento de las secciones habilita-
das e incluso la ampliación y la apertura de nuevos espacios escolares1. 

1 Situación similar han mostrado otros países de América Latina, como Colombia, Chile y 
Costa Rica, donde se impulsaron reformas educativas en los años noventa.
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Entre los años 2000 y 2003 los alumnos matriculados pasaron de 1,2 a 
1,7 millones, y los maestros, de 50.000 a 55.000.

Más de 3 de cada 4 maestros pertenecen al sector público. El sector 
privado tiene mayor presencia en la educación media, sobre todo en 
zonas urbanas y especialmente en San Salvador y La Libertad, los de-
partamentos con mayor índice de desarrollo humano y mayor capacidad 
adquisitiva.

Los docentes –sin distinguir entre privados y públicos– se concentran 
en las zonas urbanas (más del 60%). La concentración en las ciudades es 
mucho más marcada en el sector privado (92% de sus docentes), mien-
tras que el sector público muestra mayor equilibrio: 52%.

La profesión docente ha sido siempre mayoritariamente femenina, y 
lo sigue siendo. En los años ochenta, 3 de cada 4 maestros eran mujeres, 
y hoy lo son casi 7 de cada 102. Las proporciones se mantienen en los 
distintos sectores y zonas.

La edad promedio de los docentes es de 37,3 años, con una media 
algo menor en el sector privado y en el ámbito rural. Las cifras revelan 
un efectivo cambio generacional, con 6 de cada 10 docentes formados en 
los años ochenta y noventa.

El grado mínimo exigido para ejercer la labor docente en El Salvador 
es el profesorado (tres años de estudio después del bachillerato). En el 
2003, algo más del 90% de los maestros activos poseían título habili-
tante. De estos, el 87,4% tenía título de profesorado, el 4,5% una licen-
ciatura y el 0,1% una maestría. Una sola persona en todo el sistema era 
doctorada en educación.

En su gran mayoría, los maestros se gradúan en universidades e insti-
tutos tecnológicos. Solo un 11% proviene de las escuelas normales. Este 
dato se vincula con el referido a las edades de los docentes.

El 84% de los docentes tiene 20 años o menos de desempeño. Sin 
embargo, en algunos casos se llega a superar los 60 años de trabajo, por-
que es frecuente que los centros educativos privados contraten personal 
en condiciones de jubilación, por lo general para coordinar grupos de 
colegas más jóvenes.

No es sencillo establecer el nivel socioeconómico de los maestros. 
Estudios previos habían observado que la mayoría (60%) proviene de 
centros de educación media pública. En el presente estudio se ha re-

2 ‹http://www.ilo.org/public/spanish/dialogue/sector/papers/docente/docen6.htm›.



101CAPÍTULO 4. EL CASO DE EL SALVADOR

levado el nivel educativo del padre y la madre, que se concentra entre 
el primer y el segundo ciclo de educación básica (entre primer y sexto 
grado). En ambos casos, los estudios medios y universitarios no alcanzan 
el 6%. Por otra parte, el 80% de los encuestados señala que la situación 
económica que tenía su familia cuando él/ella estudiaba era entre regular 
y muy deficiente.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACIÓN DOCENTE

A principios del siglo XX los docentes salvadoreños contaban, por lo 
general, con escasa formación pedagógica. Era común que esa labor la 
desempeñaran ciudadanos que habían logrado los aprendizajes básicos 
de lectura, escritura, aritmética y tenían cierta cultura general. En aque-
lla época, ese nivel era muy alto en comparación con el de la población 
del país, mayoritariamente campesina y pobre.

Medio siglo más tarde, la formación docente se impartía en las es-
cuelas normales. Esto fue así hasta 1980, cuando la Ciudad Normal Al-
berto Masferrer –única que se mantenía en funcionamiento– fue cerrada 
en el marco de la última guerra civil. Con ello se abrieron espacios para 
que la educación superior universitaria y tecnológica pudiera dedicarse 
a la formación magisterial (media, parvularia y en educación especial). 
Asimismo, las licenciaturas en educación empezaron a ofrecer opción 
docente.

No se abrió ningún profesorado en educación básica, pese a la fuerte 
concentración de población escolar en ese nivel. Este fenómeno generó 
un problema grave de inadecuación curricular, dado que muchos docen-
tes fueron asignados a niveles y especialidades no coincidentes con la 
formación pedagógica que habían recibido.

Tras reconocer que las instituciones tecnológicas no eran las idóneas 
para formar maestros, esa responsabilidad quedó en manos de las uni-
versidades y algunos institutos especializados en formación docente. Si 
bien ello habilitó cierta masificación de la educación superior y la acercó 
geográficamente a los estudiantes, las modalidades “flexibles” que im-
pulsaron muchos de estos centros fueron duramente cuestionadas.

En el período siguiente, la formación universitaria sufrió una crisis 
severa debido al desprestigio generado por probados casos de corrupción 
(venta de títulos, regalías de calificaciones, carreras ofrecidas para cur-
sarse en menos años que los establecidos por la normativa vigente). A 
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pesar de que las más afectadas fueron Derecho y otras carreras, los pro-
fesorados y licenciaturas en Educación no escaparon a estos problemas.

A principios de los noventa, tras un proceso de evaluación, el Mi-
nisterio de Educación (MINED) cerró varias instituciones de educación 
superior y a muchas otras les exigió formalizar procesos. Hubo 17 insti-
tuciones (incluidos dos institutos especializados en formación docente) 
autorizadas para continuar su actividad.

De las 32 instituciones formadoras de docentes que había en 1998, 
seis años más tarde quedaban 8. La matrícula en las carreras de profe-
sorado se redujo de algo más de 20.000 alumnos en 1997 a 3.711 en el 
2004. Esta llamativa reducción no se debe principalmente a la disminu-
ción de las instituciones oferentes; más bien se relaciona con la eleva-
ción de los costos, los mayores requisitos de ingreso y egreso y las limi-
tadas posibilidades de acceso rápido al empleo docente. Estos factores 
no solo han reducido la población estudiantil, sino también su calidad.

Para 1997, el MINED tenía ya una nueva normativa para la forma-
ción docente y una propuesta curricular. En el artículo 57 de la Ley de 
Educación Superior se exponen el propósito renovador y la manifiesta 
intención del Estado de ejercer la supervisión y evaluación de la forma-
ción docente, si bien respetando la autonomía de los centros de estudio:

 Los planes y programas para formar maestros de los niveles y mo-
dalidades del Sistema Educativo Nacional, serán determinados por 
el Ministerio de Educación. El Ministerio de Educación determinará 
además, las exigencias académicas y los requerimientos mínimos 
que deban reunir las instituciones que ejecuten dichos planes y pro-
gramas. Ninguna institución de educación superior podrá ofrecer los 
planes y programas oficiales de formación de maestros, sin la autori-
zación del Ministerio de Educación (MINED, 1997).

Las orientaciones de la ley mencionada plantean una carrera que 
subraya el papel del maestro como facilitador en el aula y como miem-
bro de una comunidad educativa. Al mismo tiempo, establece una serie 
de requisitos de ingreso y de graduación, un currículo que incluye mucha 
práctica en las escuelas y procesos de reflexión sobre dicha práctica.

La formación docente dura tres años e incluye cursos y prácticas. 
Hay nueve especialidades de titulación posibles. Las instituciones de 
formación docente salvadoreñas han avanzado mucho en la mayoría de 
los requisitos formales solicitados por la normativa. Además, hay un 
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discurso constructivista instalado en el cuerpo de formadores y acciones 
coherentes con esta línea pedagógica. En este esfuerzo han colaborado 
varias iniciativas internacionales.

Sin embargo, cuando se revisa la calidad de los procesos pedagógi-
cos, los niveles de participación del personal a tiempo completo en la 
formación de maestros, la supervisión de las prácticas de los estudiantes, 
la planificación y el desarrollo del currículo, la situación se muestra aún 
muy crítica (PREAL, 2002; Barillas, 2003; Pacheco, 2004).

C. CONTEXTO DE ACTUACIÓN

En El Salvador, la profesión magisterial se regula a través de la Ley 
de la Carrera Docente, promulgada en 1996 y reformada en el 2001. En 
sus considerandos I y IV esta ley establece la obligación del Estado de 
dictar normas para el desarrollo de la profesión, la seguridad y el bien-
estar del sector docente. De manera específica, el artículo 5 plantea el 
deber ministerial de planificar y normar integralmente la formación, la 
ocupación, el desempeño, la ética y el estímulo de los educadores.

El graduado de los centros de formación docente recibe un título que 
lo acredita para desempeñarse en el sistema y en la especialidad corres-
pondiente3. Si tiene intenciones de ejercer la profesión, es imprescindi-
ble que se inscriba en el Registro Escalafonario del Ministerio de Educa-
ción. Este abrirá un expediente que consignará todos los acontecimientos 
asociados con la historia laboral de esa persona.

De acuerdo con el tiempo de servicio existen seis categorías. La más 
alta corresponde a quienes tienen más de 25 años de servicio activo; la 
más baja, a quienes tienen menos de cinco años. Tanto los ascensos de 
categoría como de nivel implican mayor salario.

Otra forma de aumentar los ingresos es asumir cargos directivos en 
el centro escolar o salir de él para participar en estructuras técnicas del 
Ministerio, aunque en este caso es posible perder la condición docente y 
pasar al régimen de trabajo administrativo.

3 Los títulos docentes válidos para la inscripción y el ascenso en el nivel de escalafón son: 
1) Profesor; 2) Licenciado en Ciencias de la Educación; 3) Máster en Educación; y 4) Doc-
tor en Educación.
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Remuneración

La jornada de los docentes salvadoreños es de unas 5,5 horas diarias 
de presencia efectiva en la escuela, a las que deben sumarse aquellas (no 
computadas) dedicadas a la preparación de clases, elaboración de mate-
rial didáctico, evaluación y calificación.

El salario del profesorado se establece con base en el cargo desempe-
ñado, pero considera, además del sueldo base propio del nivel y la cate-
goría, los sobresueldos que pueden corresponder por el cargo, el trabajo 
en áreas rurales distantes o de difícil acceso, el trabajo en doble sección 
o doble horario, así como el haber desempeñado satisfactoriamente el 
cargo de director, subdirector o supervisor por un período de diez años 
consecutivos.

Un maestro salvadoreño al iniciar la carrera docente puede ganar en-
tre 372 y 409 dólares por mes4, según el escalafón de la carrera.

Es posible que un docente trabaje en el sistema público y en el pri-
vado, con acuerdos contractuales diferentes. El sector privado no es 
homogéneo en cuanto a sus modalidades de contratación y satisfacción 
salarial. El salario de sus docentes puede ser menor, igual o mayor que el 
que reciben en el sector público.

Al comparar la evolución salarial nominal y real por sector entre los 
años 1991 y 2002 se observa una mejora que los salarios docentes pri-
vados y públicos. Sin embargo, es el sector público el que ha mantenido 
ininterrumpidamente un proceso de alza; el sector privado ha sufrido 
algunas contracciones, especialmente en 1995 y el 2000, con una recupe-
ración significativa en el 2002.

Pese a las diferencias salariales, muchos docentes del sector público 
realizan la doble jornada en el sector privado, sobre todo en las zonas 
urbanas. Al respecto suele criticarse que los docentes en esta condición 
tienen mejor desempeño en el sector privado que en el público, aunque 
su salario puede ser significativamente menor.

Los salarios reportados como base por los docentes del sector pri-
vado en el 2003 (Censo MINED) oscilaban entre 102 y 629 dólares. El 
65% de los docentes declaró tener salarios de entre 102 y 229 dólares y 
el 32% dijo ganar entre 229 y 629 dólares.

4 MINED, Censo 2003 y Ley de la Carrera Docente, 1996.
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Es interesante comparar los salarios docentes con los de otras profe-
siones. A pesar de que El Salvador cuenta con una mayoría de docentes 
graduados de educación terciaria, la duración de la carrera (3 años), las 
titulaciones y los salarios los aproximan más a la situación de un técnico 
que a la de un profesional universitario.

El de los incentivos docentes es uno de los temas más polémicos 
en El Salvador. Según la Ley de la Carrera Docente, los salarios de los 
maestros deben revisarse cada cinco años. Para el Ministerio de Educa-
ción, una revisión no necesariamente debe desembocar en un aumento 
general, pero los gremios docentes entienden que ese es el sentido de la 
revisión. En el año 2000 correspondía proceder a una revisión salarial; 
sin embargo, el MINED decidió impulsar un sistema de incentivos que, 
aunque fue rechazado por los gremios, continuó en aplicación. Este sis-
tema otorga incentivos económicos:

• a la docencia rural;
• a quienes tengan doble turno;
• a la docencia nocturna;
• al desempeño, a través del estímulo a la labor educativa institucional.

Este último es un incentivo económico otorgado a los docentes de 
los centros educativos que obtienen en una evaluación institucional no 
menor de 70/100 puntos. Esta evaluación considera variables como el 
planeamiento institucional, la organización escolar, los registros escola-
res, los recursos del centro, la gestión del maestro y los valores.

Este esfuerzo comenzó en el 2000 y fue delegado por el MINED a una 
universidad estatal que entre sus carreras incluye la formación de maes-
tros. Por desempeño institucional se entiende el esfuerzo que realizan los 
centros educativos del país para brindar una educación de mayor calidad.

Solo el 40% de los centros escolares lograron el puntaje mínimo y 
recibieron el estímulo en el año 2001, y 50% al año siguiente. Las varia-
bles planeamiento institucional y valores obtuvieron los promedios más 
bajos de la evaluación.

Para el cierre del 2004, una nueva administración ministerial mani-
festó su intención de modificar la evaluación institucional y el sistema 
de incentivos; por tanto, suspendió cualquier acción en este marco. Esto 
podría ser una demostración de que el tema de los incentivos al docente 
forma parte de una agenda que todavía no se ha atendido como política 
educativa.
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El incentivo ha sido en promedio de unos 228 dólares anuales por do-
cente. Pese a que el magisterio ya no lo rechaza como tal, sí expresa algún 
rechazo al proceso de evaluación previo5 y a la falta de aumento general.

Hasta el momento, los logros de esta política de estímulos con eva-
luación institucional no son claros, debido a la falta de evaluación y 
seguimiento de la estrategia. Sin embargo, no siempre ha habido corres-
pondencia entre un mejor desempeño institucional según los parámetros 
de la mencionada evaluación y los logros educativos de los centros mos-
trados a través de pruebas estandarizadas aplicadas por el MINED.

Mecanismos contractuales

En la legislación salvadoreña se consigna el derecho de los maes-
tros a gozar de estabilidad laboral después de haber logrado una plaza 
oficial6. El despido por razones determinadas (justas o no) es casi inad-
misible desde el punto de vista político y cultural. Este hecho funciona 
fundamentalmente para los maestros que ocupan plazas oficiales, no así 
para quienes laboran en el marco del programa Educación con Participa-
ción de la Comunidad (EDUCO)7.

El ingreso a la docencia del sector público se realiza a través de 
los organismos directivos de cada centro escolar; es decir, comienza al 
publicarse la necesidad de docentes, la existencia de plazas vacantes 
y partidas presupuestarias. A partir de ello, los interesados llegan a las 
instituciones y entregan su documentación, que los centros transfieren 
al Tribunal Calificador de la Carrera Docente y a la Unidad de Recursos 
Humanos del MINED8. La decisión final es tomada por el mencionado 
tribunal, que debe considerar una serie de factores:

5 Según se conoce, está enfocado en la identificación de documentos que las escuelas deben 
trabajar y mostrar el día en que llega el perito evaluador. Por otro lado, se señala que la 
observación en el aula se hace en muy pocos minutos y que no se observa a todo el perso-
nal, sino a una muestra.

6 Artículo 30 de la Ley de la Carrera Docente.
7 Los docentes contratados en esta modalidad firman un contrato por un año cuya renova-

ción dependerá de las valoraciones, resultados, planes e intereses de la junta directiva del 
organismo de administración comunitario educativo (ACE). Los gremios magisteriales en 
el país señalan esta condición contractual como una forma de privatización de la escuela 
que genera ansiedad e inseguridad en el docente.

8 Para el año 2000, según el Tribunal Calificador de la Carrera Docente, entre 14.000 y 
15.000 personas, graduadas desde los años ochenta, estaban esperando turno para ingresar 
al sistema (Barillas, 2000; PREAL, 2002). Para entonces, la cuota de plazas vacantes (nue-
vas y por retiros de docentes) era de aproximadamente unas 400 anuales.
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 […] en primer lugar el derecho a traslado, la antigüedad en la gra-
duación, el reingreso, la especialidad, el lugar de residencia y las 
pruebas de selección cuando hubiere igualdad de condiciones; los 
educadores salvadoreños tendrán prioridad sobre los demás centro-
americanos y estos sobre los demás extranjeros. Además se deberá 
tomar en cuenta la afinidad religiosa del aspirante, cuando los nom-
bramientos fueren en instituciones públicas administradas por reli-
giosos o religiosas9.

Esto supone que los docentes actualmente en servicio y aquellos gra-
duados de mayor antigüedad tienen el privilegio de ocupar la plaza va-
cante aunque no posean las especialidades que han adquirido los docen-
tes de nuevo ingreso. Este fenómeno implica un importante desestímulo 
para los aspirantes al magisterio. Al mismo tiempo, es poco probable que 
el MINED y el país, sin ofrecer oportunidad de trabajo a los recién gra-
duados, puedan apreciar el impacto que está teniendo la reforma curricu-
lar a la formación docente impulsada en la segunda mitad de los noventa.

El ingreso a la docencia en el sector privado no exime de la titula-
ción exigida ni del registro profesional ante el MINED. Sin embargo, la 
selección de profesores puede incluir concursos de oposición, revisiones 
de currículo, entrevistas, pruebas de conocimiento y psicológicas, refe-
rencias personales, religiosas y profesionales. Adicionalmente, la con-
tratación puede ligarse a una evaluación del desempeño en un período de 
dos o tres meses, después de la cual puede firmarse contrato por un año 
lectivo, con o sin prestaciones de ley.

La formación en servicio

La formación en servicio o permanente se realiza a través de un Sis-
tema de Desarrollo Profesional que pretende mejorar la calidad educati-
va, estimular el intercambio docente y el fortalecimiento técnico-peda-
gógico, identificar y promover la participación de proveedores privados 
dedicados a la capacitación/actualización en la escuela, todo ello a partir 
de las demandas expresadas por los propios maestros.

Estos objetivos se trabajan desde tres Centros Regionales de Desa-
rrollo Profesional Docente y con la colaboración del Sistema de Asesoría 

9 Artículo 18 de la Ley de la Carrera Docente.
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Pedagógica. El MINED, a través de la Unidad de Desarrollo Profesional, 
impulsa modalidades pedagógicas variadas con las que llevar a cabo el 
plan10.

La mayoría de las actividades de desarrollo profesional en la escuela 
han sido financiadas con un bono otorgado por el MINED a partir del 
2001, que ha servido a los centros escolares para realizar eventos propios 
con apoyo de servicios privados11.

Pese a ser una estrategia positiva y encaminada a la construcción de 
autonomía escolar, ha mostrado algunas debilidades que son criticadas 
tanto por los docentes como por los asesores pedagógicos:

• Después de tres años de aplicación, no es claro que mejoren las prác-
ticas educativas ni los resultados en las pruebas de logros.

• A menudo no se observa relación entre las demandas de fortaleci-
miento y los objetivos del PEI.

• Han faltado verdaderos procesos de reflexión pedagógica antes de 
determinar las áreas temáticas que han de incluirse en los planes de 
desarrollo profesional.

• Con frecuencia los maestros rechazan la estrategia de fortalecimiento 
por el tiempo que deben invertir y por los escasos resultados de lo 
que se recomienda en los talleres.

• Muchos maestros no identifican la relación entre sus capacidades y 
actitudes y los problemas de aprendizaje que muestran los alumnos.

La formación en servicio actualmente (2005) está en pleno proceso 
de reconceptualización en el MINED y pretende garantizar una verdade-
ra carrera docente, con enlaces y créditos entre la formación en servicio, 
la inicial y posteriores especializaciones o nuevos estudios.

Evaluación

La Ley de la Carrera Docente (artículos 25 y 26) establece que la 
evaluación del ejercicio magisterial será permanente, estará a cargo del 
MINED y sus objetivos serán “conocer méritos, detectar necesidades de 
capacitación o recomendar métodos que mejoren su rendimiento en la 

10 ‹www.campus-oei.org/webdocente/politicas.htm›
11 Para el año 2004, esta modalidad fue suspendida tras el cambio de la gestión ministerial.
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docencia”. Se evaluarán la preparación profesional, la aplicación al tra-
bajo y la aptitud docente.

En el año 2001, el MINED lanzó un programa de evaluación institu-
cional escolar. La mayoría de los indicadores refieren aspectos organiza-
cionales y/o administrativos del centro. Sobre desempeño docente, hasta 
el 2004 solo se habían incluido algunos indicadores explorados de mane-
ra aleatoria entre el personal de cada institución: se revisaban planifica-
ciones, condiciones en que se mantenía el salón, registros de asistencia y 
planes de comités, entre otros.

Con la información generada difícilmente se pueden tomar decisio-
nes sobre programas de desarrollo pedagógico o profesional. Esto signi-
fica que la evaluación docente aplicada tampoco incluye la posibilidad 
de usar los resultados para sancionar o premiar a los maestros de acuer-
do con su disposición, actualización, proyección comunitaria o logros de 
aprendizaje.

Los centros privados, especialmente los de mayor reconocimiento, 
emplean algunas formas de evaluación periódica: desde aplicar al alum-
nado encuestas de opinión sobre los docentes, hasta realizar entrevistas 
o verificar aspectos formales (puntualidad, entrega de documentación en 
momentos requeridos, disposición a colaborar con el centro). Cuando un 
maestro ha perdido la confianza de las autoridades de la escuela privada 
o los resultados de las evaluaciones no lo favorecen, puede ser despedido 
cobrando únicamente las prestaciones básicas de ley. La estabilidad en el 
sector privado no está garantizada ni existe una edad o período de servi-
cio para el retiro.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES

Satisfacción laboral

En variados trabajos realizados por FEPADE12 desde el año 1997 
hasta el 2004, se logra identificar, en las entrevistas y observaciones a 
docentes, que consideran profesionalmente satisfactorios los logros de 
aprendizaje y los cambios de conducta en su alumnado.

12 Fundación Empresarial para el Desarrollo Educativo; es una fundación salvadoreña con 
más de 18 años de existencia y mucha participación en el tema educacional del país.
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Por otra parte, parecería que a los maestros/as les cuesta un poco 
encontrar o al menos declarar satisfacciones adicionales. A pesar de los 
cambios realizados en los últimos años (en sus salarios, en el sistema 
de salud, en la mejora de las condiciones de la mayoría de las escuelas, 
etc.), los docentes continúan insatisfechos. Esto podría estar asociado a 
una percepción de que las condiciones de vida no han mejorado signifi-
cativamente ni tienen posibilidades de mejorar con la rapidez con que lo 
podrían hacer otras profesiones o trabajos de menor importancia social y 
preparación.

En la indagación realizada para el presente estudio y que se ha defi-
nido como no aleatoria, los docentes también mencionan su satisfacción 
vinculada a logros de aprendizaje de su alumnado o a la ayuda pedagó-
gica que prestan para evidenciarlos. En dos casos de cien, se ha mencio-
nado satisfacción por las capacitaciones recibidas de parte del MINED 
y por la relación entre la escuela y la comunidad que forma parte de su 
labor.

Por otro lado, las percepciones sobre la satisfacción no necesaria-
mente coinciden entre funcionarios ministeriales o entre estos y los 
docentes. Puede ser que para los docentes haya una determinada insatis-
facción; sin embargo, algunos de los funcionarios pueden tener una per-
cepción contraria. Véanse a continuación dos declaraciones de funciona-
rios del sistema con evidentes contradicciones:

 Mire, los docentes tienen varias insatisfacciones. Muchos vienen 
aquí a quejarse, a contar sus problemas y a nosotros nos toca escu-
charles. Entre las principales insatisfacciones están: el salario deven-
gado, pues dicen que no les alcanza para vivir dignamente; el sistema 
de salud en que están participando; el papeleo que tienen que hacer y 
solicitado por el MINED; los diversos conflictos en las escuelas en-
tre el personal, las neurosis que viven cargando…13.

 Considero que el sistema de salud implementado actualmente es bien 
visto y aceptado por los maestros, les es satisfactorio. Este se dirige 
hacia el grupo familiar pero orienta con una filosofía de la preven-

13 Comentario de funcionaria del MINED que administra recursos docentes en un departa-
mento, 2005.
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ción. Esto permite que los docentes tengan atención más educativa 
que curativa14.

Con relación a las insatisfacciones de la profesión, las respuestas da-
das por los docentes encuestados se pueden clasificar en: a) aquellos que 
refieren asuntos ligados con la salud personal e institucional; b) los que 
implican las condiciones de trabajo, las oportunidades y las retribucio-
nes; c) otros que refieren aspectos ligados con protagonismo, responsa-
bilidad y valor social de la función magisterial.

Los aspectos insatisfactorios de la profesión son los siguientes:

• clima de trabajo;
• dificultades con los padres de familia;
• estrés al que están sometidos a diario;
• falta de tiempo para sí mismos y su familia;
• sistema de salud al que tienen “derecho”;
• no desempeñarse en la especialidad de titulación;
• escasas posibilidades de formación especializada y formal;
• insuficientes condiciones y recursos para el trabajo;
• salario muy bajo considerando la carga de trabajo y el compromiso 

social;
• poca credibilidad y valoración social de la labor docente;
• falta de voz de los docentes en los organismos encargados de diseñar 

la reforma educativa;
• que los alumnos/as fracasen o no aprendan

El salario y las prestaciones recibidas comparadas con el compromi-
so social y la cantidad de trabajo que significa la docencia son las insa-
tisfacciones más frecuentemente mencionadas.

Los funcionarios, por su parte, sitúan el problema del acceso al em-
pleo docente como uno de los que mayor insatisfacción provoca. Esto se 
refiere a que después de haber estudiado y sometido a todas las pruebas 
requeridas, la adquisición de una plaza será una de las tareas más difíci-
les de resolver.

14 Comentario de funcionaria del MINED que coordina el sistema de salud docente en el 
país, 2005.
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Éxito y expectativas futuras

Los docentes se reconocen como mal pagados y piensan en el ma-
gisterio como una carrera poco retributiva en sí misma, pero encuentran 
algunos aspectos de su función como generadores de las sensaciones de 
éxito que dicen tener. Según ellos, buscan y/o sienten éxito a partir de 
que les gusta la labor o que gustan de apoyar, compartir su conocimiento, 
ayudar a otros a cultivarse. En las condiciones de desempleo profesional 
en el país, el solo hecho de haber conseguido una plaza puede hacerlos 
sentir exitosos.

La mayoría (88%) de los docentes encuestados para este estudio se 
consideran exitosos. Algunas de las justificaciones planteadas en las en-
cuestas fueron:

 En cierta manera tengo deseos que nuestro país supere muchos pro-
blemas y el trabajo docente ayuda a eso.

 He dado en este momento lo que me gusta y he tenido satisfacciones 
con alumnos que ya son profesionales.

Habitualmente, los técnicos ministeriales advierten el éxito docente 
ligado al cumplimiento de los objetivos educacionales y de las disposi-
ciones emanadas desde las autoridades. Esta visión, un poco prescripti-
va, no se parece a los planteamientos gremiales, que son más críticos de 
la situación docente y orientan su concepción de éxito a la conquista de 
mejoras en el salario, nuevas prestaciones y participación en las decisio-
nes de política educativa:

 ¿Cómo se va a sentir exitoso un docente que gana un salario que 
gana cualquier otra persona, profesional o no, con menor preparación 
y con menor responsabilidad social?15

Cuando se pregunta a los docentes sobre el lugar ocupado por la ca-
rrera magisterial comparada con otras como el derecho, la ingeniería, la 
administración, etc., sucede algo muy interesante. La docencia ocupa, 
para muchos, uno de los dos primeros lugares cuando se trata de impor-

15 Comentario de representante gremial, 2005.
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tancia social; sin embargo, cuando se trata de retribución económica, se 
sitúa entre el tercero y el cuarto. Por lo tanto, los docentes pueden estar 
advirtiendo un problema de estatus de la carrera, a partir de los ingresos 
económicos y de la satisfacción material que estos permiten y que la do-
cencia parece no darles; pero se muestran conscientes del lugar ocupado 
por su trabajo a partir de la importancia social implicada:

 Nosotros sabemos que ser profesor es una cosa muy seria, ya que te-
nemos en nuestras manos la vida futura de la sociedad. El problema 
es que los docentes somos pagados como que esa importancia y esa 
responsabilidad no existiera16.

Estos y otros factores parecen promover en el profesorado algunas 
conductas de resistencia al trabajo adicional y favorecen la idea de un 
menor estatus de la docencia ante otras profesiones o funciones. Tam-
bién engendra la idea de que “para lo que se paga, ya se hace bastante”, 
y se promueve el surgimiento de ideas sobre formas complementarias 
de obtener ingresos con vistas a satisfacer las demandas crecientes de la 
familia y personales. Con ello, se reducirá el tiempo dedicado a la actua-
lización y a la especialización docente, que podría servir para optar por 
mejores oportunidades en su misma profesión.

No pocos docentes salvadoreños han estudiado o estudian carreras 
como derecho e ingeniería con la idea de abandonar la docencia cuando 
logren graduarse. Las razones expuestas se orientan mayoritariamente (8 
de cada 10) hacia causas relacionadas con los salarios devengados y la 
posibilidad de alcanzar un mejor estatus a través de la formación en una 
carrera más promisoria.

Por otro lado, muchos maestros locales dedican parte de su vida 
diaria a actividades como la venta “ambulante” y la usura entre sus 
compañeros; otros trabajan en instituciones privadas u ofrecen refuerzo 
académico a escolares, generalmente de este mismo sector. Algunos tra-
bajan hasta tres turnos en el sector público con el afán de aumentar sus 
ingresos económicos a través de los sobresueldos.

También se ha identificado a docentes favorecidos de varias maneras 
por sus familiares en el extranjero. Destacan el que les envíen remesas 
frecuentemente o el que los inviten y reciban en esos países para trabajar 

16 Comentario de docente encuestado, 2005.
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algunas semanas o meses, en los que suelen solicitar al MINED permiso 
sin goce de sueldo y dejan su plaza en interinato. Según estos docentes, 
es una estrategia que les permite seguir siendo maestros pero con dinero 
extra.

Desde los tomadores de decisiones, el análisis de la satisfacción pro-
fesional docente parte por lo menos de cuatro supuestos que les hacen 
pensar que la situación no está tan mal:

• Los docentes y los técnicos que laboran en otros sectores productivos 
tienen un salario más o menos equiparado.

• Comparativamente, los docentes salvadoreños tienen un salario no-
minal mayor que el que se paga en igual función en varios de los 
países de Centroamérica.

• El trabajo presencial para los docentes puede ser de entre 5 y 5 ½ ho-
ras diarias; esto es, entre 25 y 28 horas semanales contra las 40 que 
en promedio debería trabajar un empleado de otro sector.

• No todos los maestros hacen un esfuerzo similar. Algunos trabajan 
mucho más, con mayor calidad y muestran más logros educativos.

E. PERSPECTIVAS DE LA PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

Modelos y estrategias

En El Salvador, hace 60 años o más, hablar de la docencia era re-
ferirse a una de las labores con mayor prestigio social. Este prestigio 
estaba asociado a su consideración como una de las actividades con 
mayores responsabilidades y repercusiones sociales. Por otro lado, el 
magisterio era una actividad laboral ocupada especialmente por sectores 
socioeconómicos intermedios-altos o no pobres, que encontraban en ella 
la posibilidad de resolver asuntos como su vocación, la solidaridad, el 
interés por la niñez y su desarrollo personal. Al mismo tiempo, muchos 
la consideraban la oportunidad para integrarse tempranamente al mundo 
del trabajo, con posibilidades significativas de mantenerlo hasta el retiro. 
En realidad, el docente podía ser considerado parte de una élite intelec-
tual. Dado el escaso desarrollo de la planta productiva, la mayoría de los 
empleos no agrícolas se encontraban en la burocracia estatal, en algunas 
empresas privadas comerciales, bancarias, etc., y en los oficios (sastre-
ría, carpintería, albañilería). Es muy difícil suponer que alguna de estas 
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labores pudiera compararse con la docencia, considerando su aporte y 
valor social. Se trataba de una época cargada de certezas, mayor estatis-
mo y monocromáticos análisis sobre la vida17.

A mitad del siglo pasado, los niveles de analfabetismo18, especial-
mente rural, eran muy altos y se requería personal formado para atender 
la demanda; adicionalmente, hubo un claro impulso a la industria, que 
también requería de una población con competencias básicas de lectura, 
escritura y aritmética. Desde esta perspectiva, la docencia era fundamen-
tal y apreciada por la sociedad en su conjunto y por las comunidades 
donde se instalaba el maestro. Era una época con visos “románticos” en 
la que el docente asumía la aventura cultural, en el caso salvadoreño, 
especialmente en el agro. Esto era provocado, en buena medida, por las 
convicciones e inclinaciones vocacionales de quienes se dedicaban a esta 
labor. En este período, a pesar de no contar con salarios muy altos (entre 
20 y 30 dólares por mes), la condición social y económica familiar les 
permitía resolverse con decoro y aspirar a una vida digna; también mu-
chos laboraban en la zona rural y sus gastos eran menores o soportados 
por el agradecimiento comunitario.

Por esos mismos años, carreras como la medicina, la jurisprudencia, 
la ingeniería y arquitectura eran retribuidas como profesiones liberales. 
Esto les permitió a quienes las estudiaron en aquella época una impor-
tante ubicación económica y la capitalización de relaciones al más alto 
nivel de la sociedad.

A mitad de los años sesenta, el magisterio organizado participaba ac-
tivamente en luchas reivindicativas y se convirtió en uno de los sectores 
sociales de mayor combatividad; incluso, en 1965 se creó el primer sin-
dicato de maestros en El Salvador19. Esta condición no lo desgastó tanto 

17 “Uno se metía a ser profesor porque le nacía desde bien adentro, era la vocación. Nuestro 
interés era por ayudarle a los niños a salir de la ignorancia; que aprendieran a leer y escri-
bir y que nadie les engañara en las cuentas… ¡Eso, eso era lo que perseguíamos! También 
queríamos gente trabajadora y honesta, con responsabilidad. Uno de maestro se entregaba 
de lleno y vivía en las comunidades donde lo mandaban. La gente de allí, pobre y lo que 
quiera, pero lo querían a uno. Las invitaciones a comer, a ser el padrino de los niños de 
ellos, a ser el padrino de algún casamiento y hasta dar consejos cuando se habían metido 
en algún problema. ¡Eso era ser profesor en esos días! No había otra carrera que se le com-
parara… Ser maestro era lo más grande que había” (comentario de docente salvadoreño de 
76 años de edad, retirado hace casi 17 años).

18 Para 1980 el analfabetismo en El Salvador era de un 37% aproximadamente (según 
UNESCO, 2001).

19 Nació la Asociación Nacional de Educadores Salvadoreños (ANDES 21 de Junio).
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como en la década de los ochenta, cuando, además de críticas permanen-
tes, recibió mucha represión. En este período, los docentes comenzaron 
a ser vistos por algunos sectores, especialmente del capital, con relativa 
desconfianza, y no faltaron quienes a través de los medios de comunica-
ción oficialistas desprestigiaran la profesión y a muchos maestros indivi-
dualmente.

La polarización ideológica y política tuvo incidencias en la manera 
como parte de la la sociedad percibía al docente y en las medidas toma-
das hacia el sector. Para 1980, la convulsión llevó a la militarización y al 
cierre de la Ciudad Normal Alberto Masferrer, acusada por el gobierno 
de ser uno de los espacios donde se fraguaban acciones desestabilizado-
ras, se concientizaba políticamente y se producía propaganda que incita-
ba a realizar actos “subversivos”.

En lo estrictamente educativo, las escuelas normales en El Salvador 
fueron importantes instrumentos de formación en un paradigma más bien 
aplicacionista de procedimientos, de teorías psicológicas y del aprendi-
zaje, de recursos didácticos, etc. Este enfoque pretendía –y comenzó a 
lograr– por lo menos cuatro situaciones:

• quebrantar las visiones artesanales en la docencia;
• incorporar fundamentos teóricos y prácticos en la enseñanza y el 

aprendizaje;
• promover la necesidad de formarse en ese nuevo paradigma docente;
• favorecer la idea del magisterio como una profesión, para ejercer la 

cual es necesario formarse.

En otras palabras, los docentes formados en ese período conocían 
mucho sobre asuntos didácticos/instrumentales y eso destacaba en com-
paración con el empirismo e ilustracionismo de las épocas anteriores. 
Esta concepción tiene muchos seguidores entre quienes aparentemente 
continúan promoviendo el didactismo o el dar clases. La docencia tiene 
que ver con la didáctica, pero no puede verse reducida a ello; es decir, el 
docente no puede concebirse solo desde una perspectiva didáctica, olvi-
dando o soslayando su dimensión política, humana, social e histórica que 
lo hacen trascender. Ahora bien, de los períodos de predominio de visio-
nes artesanales y aplicacionistas en El Salvador es importante rescatar la 
vocación, la mística y el compromiso social existente en esos grupos que 
asumían el magisterio.

Para los años setenta y ochenta, con una convulsión social y repre-
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sión desbordada, los maestros continúan su proceso hacia la pobreza 
socioeconómica y, puede decirse, al deterioro de la imagen y de la profe-
sión.

En El Salvador han predominado desde mitad de los años noventa, 
al menos en el discurso oficial y en el de las instituciones formadoras de 
maestros (administradoras del currículo oficial), las visiones emergentes de 
un profesional de la educación práctico reflexivo, que ahora coexisten con 
las visiones aplicacionistas o de la época de la docencia como didáctica.

La mayoría de los docentes salvadoreños de los últimos años han 
participado de una formación inicial con un discurso renovado; sin em-
bargo, fueron atendidos con una actividad pedagógica más bien tradicio-
nal y asistieron a prácticas obligatorias por el currículo en escuelas don-
de predomina una práctica profesional aparentemente poco formativa por 
los vicios institucionales y personales evidenciados (Barillas, 2003).

Los docentes salvadoreños han tenido, además de las ofertas de de-
sarrollo profesional de parte del MINED, la posibilidad de continuar es-
tudiando en las universidades. Adicionalmente, han asistido a programas 
de fortalecimiento realizados por organismos privados en colaboración 
con el MINED o en los que el docente debe financiar todo o una parte 
del costo. También se conocen algunas experiencias en las que colectivos 
docentes están participando en verdaderos círculos de estudio.

Las estrategias de fortalecimiento docente asumen llegar al desarro-
llo profesional acumulando cursos, diplomas y conocimientos también; 
a pesar de ello, en el MINED no existe aún el sistema que registre y 
acredite con fines escalafonarios y de incentivos las acciones formativas 
en que participan los maestros. Los títulos académicos (de profesorado y 
licenciaturas, etc.) sí guardan un espacio en el escalafón.

Para los docentes salvadoreños, el desarrollo profesional está asocia-
do con los salarios que deberían ganar. En otras palabras, si tuvieran una 
mejor paga, comparable con la de una profesión liberal como la jurispru-
dencia, puede ser que se consideraran reconocidos y en camino hacia el 
desarrollo profesional.

Políticas públicas

La reforma educativa iniciada a mitad de los años noventa definió 
cuatro ejes: cobertura, valores, calidad y modernización del sistema. De 
ellos, el de la calidad es el más relacionado con la profesionalización 
docente.
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El eje de la calidad ha suscitado importantes esfuerzos, aunque no 
puede asegurarse que hayan sido intencionalmente planteados con ese 
objetivo ni que en conjunto puedan considerarse una política.

A continuación se presentan algunos de los principales esfuerzos 
impulsados por los organismos oficiales en los campos de la formación 
docente, de las condiciones de trabajo y de la gestión institucional, así 
como una valoración de las tensiones generadas, tomando en cuenta lo 
que todavía queda pendiente.

La formación docente y el vía crucis para graduarse y no encontrar 
trabajo

El modelo de formación docente en El Salvador implica un proceso 
que considera varios requisitos de ingreso, como se ha mencionado. Esto 
supone la selección, con algunos filtros que buscan garantizar que las 
personas finalmente aceptadas posean competencias académicas y condi-
ciones psicológicas mínimas para formarse en esta profesión.

Por otra parte, la formación docente se realiza en las universidades y 
en un instituto especializado. Esto supone la oportunidad de tener un alto 
nivel de actualización y de consistencia de los procesos. El currículo ad-
ministrado por las instituciones formadoras posee elementos importantes 
de reflexión pedagógica. Adicionalmente, incluye un fuerte componente 
de prácticas en los centros escolares a lo largo de la formación. La prác-
tica es progresiva (desde observar hasta aplicar en el aula) y se desarro-
lla en los tres años de duración de la carrera. Se prescribe que todo este 
proceso debe estar debidamente supervisado, asesorado y reflexionado 
con criticidad en un equipo constituido por docentes de las escuelas, los 
aspirantes a docentes, ahora en prácticas, y los docentes formadores.

Para finalizar la carrera y graduarse, los estudiantes pasan por el 
último filtro. Se trata de la ECAP. Esta prueba, a pesar de las múltiples 
críticas que ha generado, puede contribuir (no significa que lo esté ha-
ciendo) a mejorar la formación docente en el país, ya que los resultados 
se publican y pueden dar lugar a reflexiones valiosas sobre la práctica 
institucional de formación magisterial. Al mismo tiempo, el filtro ECAP 
supone una mejor oferta de recursos humanos para el sistema, especial-
mente cuando este tipo de pruebas se consideren buenas predictoras.

A pesar del proceso formador y de las virtudes del currículo y del 
filtro final, existe un escollo legal (la Ley de la Carrera Docente) que no 
permite el ingreso al sistema educativo a maestros recién graduados, in-



119CAPÍTULO 4. EL CASO DE EL SALVADOR

dependientemente de las posibilidades que hayan demostrado a lo largo 
de los años de formación. La Ley de la Carrera Docente y los organis-
mos encargados de interpretarla advierten como criterio inicial y princi-
pal la antigüedad de la graduación y el derecho a traslado para optar por 
una plaza nueva cuando ya se está dentro del sistema. Los que defienden 
este criterio argumentan que es una cuestión de justicia, dado el tiempo 
que miles de docentes graduados han esperado para ser considerados e 
ingresar al sistema. Los que no lo defienden, plantean la necesidad de 
hacer justicia a los miles de escolares que el sistema atiende y debería 
atender mejor; por tanto, incorporar docentes actualizados, en sintonía 
con las nuevas prácticas pedagógicas, con posibilidades de desarrollarse 
profesionalmente y de construir una nueva cultura pedagógica local es 
para ellos una obligación que no debe esperar. Proponen en consecuencia 
la modificación de la Ley de la Carrera Docente, a fin de posibilitar el 
acceso al empleo docente con prontitud.

Esta situación reduce, por una parte, las posibilidades de evaluar 
con objetividad el currículo mismo, dado que los graduados de esas 
generaciones no han tenido espacio laboral en el cual desempeñarse y 
desarrollarse; su currículo no ha sido probado en la práctica profesional. 
Por otro lado, tampoco le permite al sistema el recambio, con lo que 
favorece la continuidad de algunos problemas antes mencionados: a) do-
centes que trabajan en niveles educativos y especialidades para las que 
no están formados; b) docentes graduados en la década de los ochenta y 
primer quinquenio de los noventa que no han tenido ejercicio laboral en 
estos últimos años y seguramente no conocen plenamente los cambios 
impulsados por el sistema; c) docentes que en su momento pudieron 
contar con motivaciones y energía para desarrollarse en la carrera magis-
terial, pero que ante la necesidad de sobrevivir se implicaron en diversos 
sectores laborales no docentes. Su ingreso tardío al sistema puede haber 
determinado desaprendizaje de la labor pedagógica.

En síntesis, al final de cuentas, la ECAP no logra tener éxito en su 
cometido de mejorar la oferta docente para el sistema educativo. Su 
aprobación ha servido para graduarse, para insertarse en el mercado de 
trabajo en la búsqueda de algún espacio, pero no ha funcionado para 
obtener el empleo ni como incentivo regulador del mercado educacional 
privado.

Es notoria la existencia de una gran deuda social con las poblacio-
nes docentes graduadas en los años ochenta y primer quinquenio de los 
noventa. Sin embargo, existe también un compromiso importante con el 
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desarrollo de la calidad y la equidad educativa en El Salvador, de cara a 
nuevos desafíos. Este debería ser considerado tema de alta prioridad en 
la gestión ministerial.

Las condiciones de trabajo

Evaluación institucional

La evaluación institucional es una estrategia iniciada en el año 2000 
y con carácter censal. Pretende ser la base para diagnosticar una serie de 
aspectos de la institución escolar, especialmente aquellos de orden admi-
nistrativo académico, del planeamiento, de la cooperación y organización 
docente y de otras responsabilidades. En otras palabras, ha pretendido 
favorecer la actividad institucional y mejorar el clima de trabajo ligando 
el cumplimiento efectivo de las normas escolares exigibles u obligatorias 
con la obtención del bono o incentivo monetario.

Esta relación, en apariencia coherente y con potencial, no ha conse-
guido hasta el momento los resultados previstos; incluso muchos comen-
tarios docentes hacen alusión a que para salir bien en la prueba institu-
cional solo hace falta tener la escuela limpia el día de la visita y contar 
con todos los papeles (PEI, PCC, proyectos complementarios, registros) 
solicitados por los peritos y muy apreciados en la calificación final.

Los centros ahora cuentan con copiosa documentación institucional; 
sin embargo, muchos no se dejan orientar por ella, si bien les sirve para 
la obtención del bono otorgado por el MINED. A pesar de no contar con 
evaluaciones, se estima que esta estrategia tampoco ha mejorado el clima 
institucional ni la organización de los centros educativos.

Desarrollo profesional

Otro esfuerzo con pretensiones de mejorar el desempeño docente y 
con visos de profesionalización es el de la descentralización/desconcen-
tración de los procesos de formación docente en servicio. Esta idea, a 
pesar de ser muy positiva y encaminada a la construcción de autonomía, 
no ha logrado modificaciones importantes en lo que ocurre en el salón de 
clases a diario, en las actitudes docentes ni en los desempeños estudian-
tiles. Puede ser que haya pasado muy poco tiempo para juzgarla (inicio 
en el 2001); además, no ha sido objeto de una evaluación seria.

La estrategia ha consistido en permitir que el personal de los centros 
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escolares determine las necesidades, maneras de atención y selección 
de proveedores de formación en servicio. Uno de los problemas es que 
los maestros no siempre seleccionan sus necesidades de capacitación 
después de reflexionar pedagógicamente y con criticidad sobre su expe-
riencia ni considerando el PEI-PCC y una política de calidad educativa 
como horizonte. Además, como no forma parte de una filosofía declara-
da de logro educativo, tampoco la selección obedece al interés por elevar 
el propio desempeño. Todavía muchos maestros rechazan la estrategia 
y consideran que no tienen nada más que aprender (Briones y Barillas, 
2004). De hecho, el MINED ya no la está aplicando.

Asesoría Pedagógica

Paralelamente, ha surgido como estrategia de desarrollo profesional 
la Asesoría Pedagógica. Este esfuerzo fue impulsado a partir de fines del 
2000 e inicios del 2001 con la idea de desarrollar la autonomía institu-
cional y pedagógica del maestro; es decir, ha intentado mejorar el con-
texto de actuación y las competencias de los maestros. En el 2004, con 
una nueva gestión ministerial, se discute cuál debería ser el papel de la 
Asesoría Pedagógica: si acentuar su labor de supervisión o mantener su 
perfil anterior como facilitadora de procesos pedagógicos.

Este es posiblemente uno de los esfuerzos más positivos e importan-
tes de los que se hayan impulsado en los últimos años, pese a lo cual se 
destacan varios puntos críticos. Se aprecia la búsqueda de la horizonta-
lidad profesional entre los docentes y el asesor, pero se critica su falta 
de idoneidad para atender necesidades pedagógicas concretas. Por otro 
lado, su asistencia a los centros se ha reducido a una o dos visitas al 
mes y es difícil mantener la continuidad de los procesos con los grupos 
docentes, en particular debido a la falta de disciplina de autoestudio de 
estos colectivos. Adicionalmente, los asesores pedagógicos plantean no 
tener suficientes condiciones para realizar su trabajo (equipo, transporte, 
materiales de lectura) y que sus visitas a las escuelas han competido con 
las actividades de sistematización, coordinación, apoyo y capacitación. 
Los estímulos a su desempeño y la no confirmación de la función ase-
sora en la ley correspondiente son dos de los grandes ausentes, según 
manifiestan20.

20 Entrevistas con grupos de asesores pedagógicos, 2004.
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La cuestión salarial del sector docente

El salario docente en El Salvador se logró ordenar en buena forma a 
través de la Ley de la Carrera Docente; sin embargo, para poder mejorar-
lo se estandarizó el uso de criterios como el tiempo de servicio y la gra-
duación en un nivel educativo superior. El desempeño docente a lo largo 
de los años, los logros profesionales (participación en eventos o procesos 
de desarrollo profesional, investigaciones, publicaciones) y pedagógicos 
con sus estudiantes no han contado como diferenciadores salariales. Toda 
la planta docente, independientemente de sus actitudes, procesos y resul-
tados, obtiene los mismos beneficios con el paso del tiempo, y además, 
por lo expresado en la ley, es reducida la posibilidad de intervención. En 
la práctica, este fenómeno se vuelve un desestímulo para todos aquellos 
maestros cuyo interés fundamental se cifra en mejorar cada día su traba-
jo en favor del alumnado.

Existen asimismo otras tensiones:

• Los maestros coinciden en que en términos generales se encuen-
tran mal pagados. Sin embargo, habría que advertir con relación a 
qué o a quién se encuentran en esa condición. Cuando se compara 
su salario con los devengados por otros grupos ocupacionales con 
14 ó 15 años de escolaridad, se puede detectar que el nivel de in-
greso es muy similar. Sin embargo, esto no significa negar la paga 
insuficiente como un fenómeno generalizado respecto del alto y 
progresivo costo de la vida en el país. Ahora bien, si se toman en 
cuenta los resultados de los procesos educativos que conducen, 
podrían no todos los docentes estar en la misma condición ni me-
recer un mismo nivel salarial. Algunos merecerían más de lo que el 
sistema ofrece y otros posiblemente no hayan alcanzado el mérito 
suficiente.

• Cuando en el análisis de los salarios docentes se incluye el fenómeno 
del estatus, la valoración de la profesión y la responsabilidad social 
implicada, la comparación con profesiones técnicas o de equivalente 
número de años de formación resulta impropia, debido a la sobre-
exigencia y el valor que el discurso político otorga a la educación, 
al señalarla como el camino para alcanzar el desarrollo y generar 
oportunidades. Esto hace que la docencia se ubique, al menos en el 
discurso, como una de las profesiones de mayor importancia, si no la 
más importante.
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La gestión institucional

La gestión institucional es un esfuerzo iniciado a principios de los 
noventa como respuesta a una orientación desde los organismos interna-
cionales y demandas locales. Se proponía servir como instrumento para 
aplicar mediciones periódicas al sistema21 e informar la toma de decisio-
nes. Se han hecho esfuerzos por dar a conocer los resultados a los cen-
tros escolares, especificando las áreas y competencias de mayor déficit 
observado por el alumnado en las pruebas e intentando reflexionar con 
los docentes y directores de los centros sobre las medidas que podrían 
tomarse, especialmente en la determinación de las necesidades de forta-
lecimiento profesional para los maestros.

A pesar de que se la considera un buen esfuerzo, la gestión insti-
tucional aún no ha impactado las prácticas docentes ni ha modificado 
significativamente la estructura de resultados. Los niños continúan mos-
trando las mismas debilidades en los procedimientos aritméticos y en la 
comprensión de la lectura y más.

También se ha constatado el escaso uso que los tomadores de deci-
siones y el personal técnico intermedio del Ministerio hacen de la infor-
mación disponible (Briones y Barillas, 2004). Asimismo, los maestros, 
ahora que son informados de los resultados de sus alumnos, continúan 
atribuyéndolos casi exclusivamente a factores ajenos al trabajo en el 
aula; es decir, no parecen dispuestos a cuestionar sus propios comporta-
mientos y falencias pedagógicas ni su compromiso profesional.

Esfuerzo por llevar a mejores candidatos a la docencia22

Otro tema de interés está vinculado con lo que el sistema hace para 
reclutar o estimular a mejores candidatos para estudiar docencia. Al 
respecto, vale recordar que históricamente la formación de maestros en 
El Salvador no controló el ingreso ni estableció requisitos altos; estas 
prácticas son recientes, como se ha comentado. Este factor, de alguna 

21 Se aplica muestralmente en el tercero, sexto y noveno grado de educación básica.
22 Algunos ejemplos de estrategias para hacer atractiva la carrera docente a mejores candi-

datos:
 • Garantizar anualmente a una cuota de recién graduados con los más altos desempeños de 

su promoción la oportunidad de ingresar a trabajar al sistema en el año siguiente.
 • Becar completa o parcialmente a estudiantes que desde la educación media muestren al-

gún interés y sean de los más aventajados.
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manera, guarda asociación con la cantidad de jóvenes que ingresaban al 
estudio de los profesorados. Muchos docentes en servicio confirman que 
su decisión de estudiar docencia se debió a factores distintos de su voca-
ción e interés por la labor educadora (Excell, 2005).

En los últimos años, el MINED ha planteado medidas que se aplican 
al ingreso y al egreso de la formación docente. En efecto, recientemen-
te se ha observado un menor número de personas matriculadas para la 
docencia, pero también más jóvenes egresados que intentan graduarse y 
esperan tener éxito en la prueba final. Este grupo, que puede seguir cre-
ciendo año a año sin lograr la graduación, podría agregarse a la cantidad 
de graduados de años anteriores que también esperan oportunidad en el 
sistema.

Habrá que valorar seriamente si las medidas restrictivas al inicio y al 
cierre de la carrera están aportando lo que se esperaba –mejores candi-
datos en la docencia – o solo están ejerciendo un efecto de taponamiento 
que puede, según la presión acumulada, atentar contra la relativa estabi-
lidad mantenida en el sistema educativo en la última década.

No se conocen políticas o estrategias aplicadas por el MINED o las 
instituciones formadoras con la pretensión de seleccionar mejores candi-
datos. En todo caso, los mejores candidatos no se acercarán a la carrera 
docente porque haya más obstáculos al ingreso y a la salida. Será una es-
tructura de estímulos suficientemente atractivos la que podrá permitirlo.

Este es un tema delicado por varias razones. La primera es que la 
docencia parece convertida en una profesión de poblaciones con pocos 
recursos. Estos sectores encuentran en ella casi el único espacio profe-
sional al que pueden aspirar, por los costos menores (comparados con 
los de otras profesiones) y la duración de la carrera. Mejores candidatos 
a la docencia con mejores estímulos (salarios, prestaciones, formación) 
pueden implicar que muchos jóvenes de las mejores condiciones sociales 
y culturales (colegios privados religiosos, bilingües) se vean efectiva-
mente atraídos por una hipotética nueva estructura de la carrera docente 
y desplacen así a los sectores tradicionales en los profesorados. No se 
sugiere que deba mantenerse como docentes a personas sin competencias 
ni compromiso, pero sí se advierte sobre la importancia de no analizarlo 
tan a la ligera y tomar decisiones sin considerar sus implicaciones de 
equidad social. La idea es encontrar medidas productivas, eficaces pero 
equitativas.

Las transformaciones educativas del sistema deben reconocer la 
importancia del docente, estudiarlo, promoverlo, hacerlo consciente de 
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su práctica, de su aporte y de las necesidades de formación continua. Al 
mismo tiempo, se requiere que la política educativa y la sociedad en su 
conjunto valoren más el trabajo del educador e impulsen su profesionali-
zación. Para ambas cosas hará falta desarrollar una línea de investigación 
que permita conocer con mayor profundidad a los educadores, procesos 
y normativas que garanticen que poco a poco el país va configurando un 
cuerpo docente dignificado, dispuesto y capaz. Hará falta el impulso de 
algunos movimientos pedagógicos desde los propios docentes que inspi-
ren a la profesión, seguramente.
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Capítulo 5.
El caso de Honduras

Lidia From

A. CARACTERÍSTICAS DE LOS MAESTROS

Honduras se encuentra inmersa en un complejo proceso cuya meta 
es elevar el nivel de la calidad educativa en el país. Este proceso se sos-
tiene en un amplio consenso sobre la importancia de la educación y la 
necesidad de mejorarla. Dos premisas básicas deben sostener una refor-
ma educativa: 1) si la reforma no llega al aula, no tiene sentido; 2) quien 
concreta la reforma en el aula es el docente.

La profesión docente en Honduras es mayoritariamente femenina, 
salvo en el nivel superior, donde las mujeres son el 35,5%. En el nivel 
medio la distribución por sexos es casi equilibrada (53,5 de mujeres), 
pero en los niveles de preescolar y primaria la feminización es notoria 
(97,3% y 74,3%, respectivamente).

La edad promedio del docente hondureño se ubica entre 37 y 40 
años, por lo cual se podría pensar que a la mayoría les quedan 15 ó 20 
años de servicio. De hecho, los docentes próximos a jubilarse son la 
minoría. Esto significa que los procesos de capacitación y actualización 
representan una posibilidad real de que la reforma alcance el aula y se 
aprecie una mejora en la calidad. Sin embargo, la mayoría de los docen-
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tes recién egresados de la carrera no tienen una plaza1. Son principal-
mente recursos flotantes, dedicados a “hacerles licencias” a otros, por lo 
que aún no han sido contabilizados en las estadísticas.

El promedio de años de formación, aunque no puede considerarse un 
determinante absoluto y unívoco de la calidad educativa, se ha conver-
tido en una de las líneas de la reforma. En ese sentido, Honduras había 
permanecido rezagado en comparación con otros países de América Lati-
na, ya que para fungir como maestro de educación primaria graduado de 
una escuela normal se requerían 12 años de estudio. En la actualidad, un 
docente se forma aproximadamente en un mínimo 15 años, ya que en 11 
años egresará de la educación media y requerirá al menos 4 años de for-
mación universitaria para ejercer como docente de preescolar, educación 
básica o media.

La falta de certificación profesional de los docentes en el sistema 
educativo hondureño es considerada una de las prioridades que deben 
atenderse. En algunas instancias aún se presume que esta es una de las 
razones que explican la débil calidad educativa y el bajo rendimiento de 
los alumnos en las materias básicas del currículo, ya que, tanto en prue-
bas nacionales como internacionales en las que el país ha participado, los 
alumnos alcanzan un 50% del logro esperado y se ubican en los últimos 
lugares del continente2. Sin embargo, lo que los alumnos necesitan para 
mejorar estos resultados no es mayor cantidad de docentes con títulos 
universitarios, sino maestros con otra formación inicial, que sea más di-
dáctica, reflexiva y esencialmente comunicativa.

Múltiples investigaciones han comprobado que un mayor nivel 
académico del docente no garantiza una mejor calidad educativa en las 
aulas. Por ello, urge tomar conciencia de que no es posible continuar ha-
ciendo más de lo mismo en la formación inicial de docentes, sino que es 
preciso modificarla radicalmente. Otra vez: el desafío no es la expansión 
cuantitativa de docentes graduados de la universidad, sino la calidad de 
la formación brindada en las carreras y en los programas, para superar 
las metodologías pasivas e individualistas que no promueven un pensa-
miento crítico-reflexivo.

1 Sobre esto, una maestra de primaria con nueve años de servicio comenta: “La gente joven 
no consigue una plaza tan fácilmente. Yo tuve que estar esperando tres años cubriendo 
licencias en cualquier parte del país, hasta que me dieron la plaza docente. Y eso que tuve 
mucha suerte”.

2 Resultado publicado en Secretaría de Educación, 2002a.
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Aunque únicamente el 7,4% de los docentes de primaria carece de 
certificación profesional, la normativa exige una formación de escue-
la normal para ejercer en este nivel, lo cual corresponde a 12 años de 
educación primaria y media. Sin embargo, para que un docente pueda 
ejercer en el nivel medio, debe acreditar una formación universitaria 
ofrecida por la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán 
(UPNFM), con lo que se establece una dualidad. En el siguiente apartado 
se plantea cómo, a través de nuevas políticas y acciones, el país aspira a 
resolver esta situación.

La proporción de docentes sin certificación profesional es de 90% 
en el nivel preescolar, 7,4% en primaria y 49% en la enseñanza media. 
En general, el mayor empirismo prevalece en el área rural, especialmen-
te en las escuelas del Proyecto Hondureño de Educación Comunitaria 
(PROHECO). Los docentes PROHECO son contratados por un año y 
tienen menos educación y experiencia, pero se ha dicho que, en general, 
tienen más días y horas de trabajo y menor ausentismo (Di Gropello, 
2005) que los docentes regulares, aunque reciben menos beneficios mo-
netarios (sueldos, jubilación e incentivos). No obstante, la evidencia pa-
rece apuntar que las escuelas PROHECO no difieren en rendimiento de 
las escuelas con docentes con más formación (UMCE, 2004: 69).

En la actualidad el sistema educativo experimenta una importante 
transición en su estructura: la educación primaria de seis grados estable-
cida como obligatoria cambia a educación básica de nueve grados, con 
el fin de elevar el nivel de escolaridad del hondureño. Uno de los plan-
teamientos medulares de la política educativa actual es que la educación 
básica de nueve años es gratuita y obligatoria para toda la población en 
edad escolar (6-14 años), organizada en tres ciclos de tres años cada uno.

El país cuenta con un total de 48.4813 docentes que laboran en el 
sector público. De ellos, el 8% trabaja en el nivel preescolar, el 69% en 
primaria y el 23% en secundaria.

La relación promedio en el sector público para el año 2002 era de 36 
estudiantes por docente en el nivel primario. A pesar del aumento a la 
cobertura, hay mucha repitencia, reprobación y sobreedad, especialmen-
te en el primer ciclo. En el nivel secundario hay en promedio 28 alumnos 
por docente, y 18 en el preescolar.

3 La cifra de 48.481 docentes corresponde al año 2005 y no incluye los docentes PROHECO 
(Secretaría de Educación Pública de Honduras).
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El sector público emplea al 89,7% del total de docentes. En este sec-
tor el aula no suele reunir las condiciones básicas de infraestructura, a 
menos que se trate de una escuela apadrinada por una agencia de coope-
ración internacional. Por lo general el equipamiento está deteriorado, hay 
poca luz, los laboratorios son casi inexistentes y las bibliotecas carecen 
de libros. En los centros públicos, algunos docentes resuelven la falta de 
medios y materiales copiando los temas o ejercicios en la pizarra para 
que los alumnos los copien a su vez en sus cuadernos.

La educación privada intenta captar alumnos ofreciendo principal-
mente una adecuada infraestructura, actividades extracurriculares y me-
dios y materiales de enseñanza.

Según la información disponible, el 48% de los docentes laboran en 
el área urbana y el 52% en el área rural. Aunque las estadísticas indican 
que en primaria la matrícula es universal, la cuarta parte de los niños del 
medio rural no asisten a la escuela (PREAL, 2002: 13).

El sustento exclusivo de las familias de los docentes proviene del 
ejercicio de la profesión en el 40% de los casos. En promedio, las mu-
jeres aportan un 52% del ingreso total de la familia. El núcleo familiar 
docente está integrado por 5,3 personas. Tanto el ingreso familiar como 
la remuneración del docente como porcentaje del ingreso del núcleo 
ubican al docente hondureño en cierto estatus de privilegio frente a otras 
profesiones.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACIÓN

Lograr un sistema educativo más eficiente implica que la formación 
y actualización docente debe hacerse en los centros, lo que exige tomar 
conciencia de que la experiencia en el aula y el acompañamiento son 
vitales para la actualización. Hay algunos avances relevantes, pero aún 
falta camino por recorrer.

Honduras es uno de los tres países de la región que, hasta el 2001, 
aún conservaba la formación de los docentes de educación primaria en 
el nivel medio, ya que tradicionalmente ella había estado a cargo de 14 
escuelas normales. Debido a un fuerte cuestionamiento de este trayecto 
formativo, en el 2001 comenzó la preparación de docentes en el nivel 
terciario, con el fin de elevar la calidad de la formación inicial de aque-
llos que atienden la educación básica.

Hasta entonces, la formación docente en Honduras había sustenta-
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do un modelo dual: las escuelas normales formaban a los docentes de 
primaria con un grado de educación media, y los docentes de educación 
media se formaban en la Universidad Pedagógica con un grado de educa-
ción superior. Adicionalmente, la carrera de Pedagogía y Ciencias de la 
Educación de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras también 
forma docentes.

En el nuevo marco, la Secretaría de Educación desempeña el rol de 
normador, mientras la Universidad Pedagógica es el ejecutor técnico. En 
el caso de las 14 escuelas normales, se optó por mantenerlas e impulsar su 
transformación4. Ello permite que conserven el importante papel comuni-
tario y la mística de trabajo por la cual las normales se han destacado.

La reforma de la educación normalista partió de la constatación de 
algunos problemas:

• Los estudiantes ingresan a la escuela normal a los 14 ó 15 años, 
mientras en otros países lo hacen a los 18 ó 19 años, después de 
haber completado 12 ó 13 años de escolarización general o especia-
lizada. Además, el perfil de ingreso no exige una sólida formación 
previa ni madurez personal y social.

• La formación normalista tiene también deficiencias en las ciencias 
básicas, en comparación con el estándar internacional. Por otra parte, 
la formación metodológico-didáctica no es coincidente con los ras-
gos de las escuelas del país, que en su mayoría (67% del total) son 
centros unidocentes y bidocentes multigrado.

• Los costos son más altos que en otras modalidades del ciclo diversi-
ficado y no compensan la inversión realizada por el Estado, porque 
solo una cuarta parte de los egresados de las escuelas normales in-
gresan a la práctica docente.

En consecuencia, se propuso una reforma de la formación docente 
sustentada en dos principios:

• Que todos los docentes de los diferentes niveles educativos –edu-
cación inicial, prebásica, básica, media y superior– reciban una for-
mación profesional inicial en el nivel superior y una actualización 
continua de alta calidad.

4 Este estudio diagnóstico consideró la ubicación geográfica, la infraestructura, el grado 
académico de los docentes y las necesidades de la población, entre otros aspectos.
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• Que las instituciones formadoras de docentes establezcan un nuevo 
sistema integrado de formación inicial, cuya finalidad será garantizar 
una educación de calidad para todos los niveles del sistema educati-
vo nacional.

Organización de la formación: requisitos, modalidades y componen-
tes del plan de estudios

El rediseño de la formación inicial determinó lo que se requiere de 
un docente actualizado para atender los alumnos de la educación básica. 
Se consideró que las necesidades de formación debían apuntar a los si-
guientes aspectos:

• una profunda formación psicopedagógica;
• una formación básica en los campos filosófico, científico, social, po-

lítico y tecnológico, en conformidad con las demandas de la reforma 
curricular;

• el desarrollo de la capacidad para adaptarse a los acelerados cambios 
en la tecnología, la comunicación y la participación política y social.

Sobre estas bases se diseñó el nuevo plan de estudios para la for-
mación universitaria del docente de educación básica. Este habilita a 
los futuros docentes para el desempeño laboral en los tres ciclos de la 
educación básica (1o a 3o, 4o a 6o y 7o a 9o) y en todas las modalidades 
del tercer ciclo. También habilita para enseñar las áreas disciplinares 
prescritas en el Diseño curricular nacional para la educación básica, 
excepto Inglés.

En los dos primeros años de formación, el nuevo plan de estudios 
universitario prevé la formación de un docente con una sólida base peda-
gógica orientada al primer ciclo de educación básica, especialmente para 
la enseñanza de la lectoescritura y la matemática. A partir del tercer año 
de universidad, el plan focaliza la formación científica hacia la orienta-
ción y suborientación elegidas por el futuro docente. Las opciones para 
la formación orientada son: Matemáticas, Ciencias Naturales, Tecnolo-
gía, Español y Estudios Sociales. Para la suborientación pueden elegir 
Arte, Educación Física o Computación.

La estructura del nuevo plan para la formación inicial se compone 
de cuatro áreas: Formación General, Formación Pedagógica, Formación 
Inicial Básica, Formación Científica Orientada. La Formación General 
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pretende ofrecer la fundamentación necesaria en las diversas corrientes 
teóricas y comprender su impacto en el contexto social y educativo del 
país. La Formación Pedagógica propone desarrollar las competencias 
pedagógicas generales que deben caracterizar al docente de educación 
básica. El área de Formación Inicial Básica tiene como propósito brindar 
las herramientas teórico-metodológicas de los campos de conocimientos 
específicos y de la didáctica aplicada al primer ciclo de la educación bá-
sica. Finalmente, el área de Formación Científica Orientada tiene como 
objetivo articular las concepciones teóricas y los conocimientos instru-
mentales sobre la didáctica con la práctica profesional de la docencia.

La debilidad, otra vez, se concentra en la didáctica del formador de 
formadores para enseñar a enseñar estas materias, cuando es probable 
que carezca de experiencia en el nivel primario. Por ello es importante 
que para desarrollar estas asignaturas, especialmente las didácticas, cada 
formador de formadores mantenga una estrecha conexión con las aulas.

Práctica docente

El plan de estudios universitario para la formación inicial contempla 
la práctica docente transversal y no, como ha sido tradicional, en for-
ma terminal. Existe práctica docente en cada uno de los cuatro años de 
formación, que acompaña los estudios teóricos en forma creciente hasta 
finalizar la carrera. Gradualmente, desde la observación en el aula que 
realizan en la primera práctica hasta la práctica en un aula multigrado, 
se presume el permanente acompañamiento y la asesoría del docente de 
aula. Esto permite a los futuros docentes conocer de cerca el mundo del 
aula, además de articular la teoría con la práctica. El riesgo y la debili-
dad de este proceso es que, si los docentes de grado que atienden a los 
practicantes no han evolucionado en sus propias estrategias metodológi-
cas, se refuerzan los modelos tradicionales.

Pese a las innovaciones del plan de estudios propuesto, su impacto 
dependerá de la pericia y la didáctica del formador de formadores. Son 
clave las experiencias de aprendizaje facilitadas a los futuros docentes 
en las aulas universitarias, así como las metodologías constructivas, acti-
vas y participativas utilizadas en su trayecto formativo, ya que las inves-
tigaciones reflejan que los alumnos de formación inicial, cuando asuman 
como docentes titulares, tenderán a reproducir los esquemas según los 
cuales se formaron.

En todo caso, la consolidación del nuevo plan de estudios univer-
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sitario para la formación inicial de docentes de educación básica exige 
congruencia con el Diseño curricular nacional para la educación bá-
sica (DCN-EB), ya que los graduados de la Licenciatura en Educación 
Básica serán los responsables del desarrollo curricular del DCN-EB. Si 
bien es cierto que cada currículo es distinto y responde a diferentes ni-
veles, el reto es asegurar cierta articulación entre el DCN-EB y el plan 
de estudios de la formación, para garantizar que el perfil del graduado 
corresponda con el perfil del egresado de educación básica. A la vez, es 
indispensable que se mantenga la naturaleza distinta de cada matriz cu-
rricular, porque ambas propuestas tienen finalidades diferentes. La gran 
finalidad es que la transformación educativa alcance el aula y muestre 
coherencia entre la formación docente y el desarrollo curricular en la 
educación básica.

A pesar de estos avances, predomina en el país un enfoque normativo 
en la formación docente, a través del cual se perpetúa una identidad pro-
fesional que pone el acento en el deber ser. Este modelo normativo trans-
mite al docente nociones sobre lo que debe hacer, pensar y ser, pero en la 
práctica los docentes se encontrarán ante un conflicto, ya que la dinámica 
del aula y la interacción con los alumnos exigen otro tipo de preparación, 
que les permita no descorazonarse y comprender que cada alumno es di-
ferente, con inteligencias y estilos de aprendizaje particulares.

Otro grave problema de la formación del futuro docente es que se le 
enseña mucho contenido, pero no necesariamente se le enseña cómo en-
señarlo. Por ello, no se debe considerar únicamente cuánto del tramo de 
formación corresponde a los contenidos y cuánto a didáctica, sino que se 
debe evaluar sistemáticamente cómo se está enseñando a enseñar.

C. CONTEXTO DE ACTUACIÓN

La carrera docente

El ejercicio de la profesión en Honduras se encuentra regulado por el 
Estatuto del Docente. El primer proyecto del Estatuto fue presentado en 
1982 y aprobado por el Congreso en 1997, tras una larga lucha gremial. 
Contempla el orden administrativo, académico y económico de la edu-
cación preescolar, primaria y media, tanto de la educación pública como 
privada.

El Escalafón del Docente regula el pago de salarios y colaterales a 
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los docentes del sistema público, así como las posibilidades de creci-
miento profesional y de ascensos. Los cargos docentes y sus funciones 
son los siguientes:

• En el nivel 1, el cargo de docente en servicio corresponde a los do-
centes que imparten clases y/o desarrollan actividades coprogramáti-
cas frente a alumnos en un centro educativo. La categoría de maestro 
con título docente requería la formación impartida por la escuela 
normal; durante el actual período de transición el título normalista 
continúa siendo válido, hasta que el nuevo sistema de formación uni-
versitaria logre que sus graduados saturen el mercado laboral (cada 
año hay aproximadamente 1.500 nuevos puestos de trabajo). El cargo 
de profesor con título docente comprende a los docentes que ejercen 
en el nivel medio y tienen título universitario. La categoría de do-
cente en proceso de profesionalización comprende a quienes cursan 
carreras relacionadas con la docencia.

• El nivel 2, de directiva docente, contempla los cargos administra-
tivos de director, subdirector, secretario y subsecretario, es decir, 
aquellos que planifican, organizan, dirigen, controlan y evalúan las 
actividades del centro educativo.

• El nivel 3, de técnica docente, engloba a quienes participan en la 
planificación, dirección y supervisión de actividades prácticas o 
de orientación (de taller, laboratorios, áreas técnicas y académicas, 
asignaturas, actividades programáticas, conserjerías, investigación, 
extensión y otros).

• El nivel 4, de directiva departamental, integra a las autoridades edu-
cativas departamentales, responsables de la administración del siste-
ma educativo en su ámbito geográfico.

• El nivel 5, de directiva central, está constituido por las direcciones 
generales siguientes: Servicios Pedagógicos, Evaluación de la Cali-
dad Educativa, Educación Continua, y Servicios Estudiantiles.

La ley del escalafón es lineal y en alguna medida resulta contrapro-
ducente para el desarrollo de la competencia profesional docente, ya que 
implícitamente transmite la noción de que se hace carrera fuera del aula, 
en cargos administrativos con mejor remuneración, sin valorar desempe-
ños docentes. Esto contribuye a desvalorizar el trabajo docente y obsta-
culiza la posibilidad de que los directores sean también sean formadores 
de formadores.
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Remuneración

El salario docente se compone de un sueldo base más los colaterales, 
sin contemplar diferencias en el desempeño. Según el Estatuto del Do-
cente, los colaterales dependen del puesto asignado, la antigüedad en el 
servicio (por quinquenios), los grados académicos obtenidos, los méritos 
profesionales y la zona de trabajo. En el 2004 se inició un proceso de eli-
minación de los colaterales declarados en el Estatuto, pero los reclamos 
de los gremios magisteriales lograron algunas concesiones. Por ejemplo, 
el docente que trabaja en el área rural gana en tres años y medio lo que 
un docente en la zona urbana gana en cinco.

Sin embargo, la excelencia no goza de reconocimiento económico: 
ningún colateral se relaciona con el desempeño en el aula. Esto lleva a 
pensar en definir y aplicar un sistema de evaluación docente, fijar están-
dares de desempeño y diseñar estrategias de supervisión y rendición de 
cuentas por centros educativos. Como mecanismo para mejorar la ense-
ñanza es necesario crear un sistema de incentivos y de aumentos salaria-
les basados en el desempeño.

La Secretaría de Educación no ejerce control legal ni directo sobre la 
educación privada. Sin embargo, es obligación del sector privado pagar 
conforme al Estatuto, aunque los docentes gozan de completa libertad 
para dejarse contratar. Cuando las escuelas privadas pagan colaterales, 
regularmente lo hacen sobre un salario base menor.

Vale mencionar que los docentes en general consideran que su salario 
se ha visto muy deteriorado ante la devaluación del lempira frente al dólar 
y la creciente inflación. La sobreocupación con que han tratado de hacer 
frente a esta dificultad se ha convertido en un serio problema para la ca-
lidad educativa. La precaria situación económica induce a los docentes a 
emplearse en más de una jornada de trabajo e incluso en distintos niveles 
educativos. Existen quienes trabajan hasta tres jornadas diarias con el fin de 
mejorar su ingreso. El Estatuto plantea el derecho a una jornada plena para 
los docentes de media, lo cual significa trabajar varias jornadas en un mis-
mo centro educativo. Actualmente, los colegios magisteriales de docentes 
de primaria están luchando por lograr este derecho para sus agremiados. El 
gran inconveniente es que para preparar buenas clases hay que tener tiempo 
disponible, voluntad, dedicación y el sosiego necesario para la reflexión.

En general, los docentes están insatisfechos con su remuneración. 
Los del nivel primario o básico manifiestan además cierta frustración 
por el hecho de que los del nivel medio reciben mejores sueldos. Esto, 
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además de favorecer el sentimiento de desprofesionalización en los do-
centes de la educación primaria, tiende a generar una falta de motivación 
que puede redundar en bajo desempeño en el aula.

La canasta básica representa casi la mitad del salario base mensual 
de un docente que comienza en el sistema, y un 0,29 del PIB per cápita 
anual. El problema es complejo: en el año 2004, el 76% del total del 
presupuesto de la Secretaría de Educación se destinó a pagos de salarios 
docentes y el 18,8% se transfirió a las universidades públicas, dejando 
únicamente un 5,9% para invertir en la mejora de la calidad. Con inde-
pendencia de cuánto aumente la inversión en educación, no será posible 
lograr los objetivos de la reforma a menos que se priorice el objeto del 
gasto en función de mejoras cualitativas en el aula, a fin de reducir los 
indicadores de repetición, deserción y sobreedad.

A raíz de la defensa del Estatuto del Docente en la última lucha magis-
terial, se dio continuidad al aumento anual de sueldos en forma automática 
a partir de cada quinquenio cumplido en servicio. Hay aumentos de salario 
cada tres años a partir del tercer quinquenio de trabajo. Igualmente, se han 
considerado aumentos por la obtención de grados académicos y por ascen-
so de categoría. Para ascender se deben cumplir ciertos requisitos –publi-
cación de libros y artículos, dictado de conferencias, cargos administrati-
vos en el sistema educativo, etc.–, pero tampoco en este caso se considera 
el buen o mal desempeño con los alumnos. Esto es un reflejo más de la 
pobre cultura de evaluación que exhibe el magisterio hondureño.

Mecanismos contractuales

El Estatuto determina que, para optar a una plaza docente que ase-
gure estabilidad laboral como empleados del Estado dentro del sistema 
de educación pública, los candidatos deben presentarse a un concurso 
oficial a través de una convocatoria realizada por la Secretaría de Educa-
ción en enero de cada año.

Para concursar se requiere ser docente de educación primaria gra-
duado de una normal o, a partir de enero del 2006, ser graduado de la 
carrera de profesorado en Educación Básica en el grado de licenciatura 
extendido por la UPNFM o grados afines obtenidos en el extranjero. El 
concurso se basa en pruebas de conocimientos. Para quienes las aprue-
ben, se prescribe una entrevista y una prueba psicométrica.

En la realidad, para el ingreso a la profesión no existen más mecanis-
mos de selección que el criterio de calificación académica y el porcenta-
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je en exámenes por la vía del concurso. No hay, por ejemplo, entrevistas 
que permitan filtrar problemas de personalidad. Además, no siempre son 
los docentes con mejores calificaciones quienes acceden a las plazas dis-
ponibles, dado que se ha denunciado la interferencia de criterios políti-
cos en la asignación. Si el docente ya posee una plaza, puede solicitar el 
traslado hacia otra zona del país.

El sistema privado tiene los mismos requisitos de titulación. Sin em-
bargo, la selección es más competitiva, ya que se consideran la hoja de 
vida y el resultado de entrevistas, pruebas de conocimientos y psicomé-
tricas, además de referencias profesionales y personales. No es extraño 
que los centros privados sometan a los nuevos docentes a dos o tres me-
ses de prueba. Si resultan bien evaluados, suelen firmar un contrato de 
trabajo por un año lectivo, con o sin prestaciones de ley. En el sistema 
privado las instituciones de mayor renombre son las que pagan mejores 
salarios a su personal.

Formación en servicio

En Honduras siempre han existido trayectos de formación en servi-
cio, unos mejores que otros. Estos procesos reciben fuertes críticas ante 
el pobre impacto que representan en la práctica. El problema fundamen-
tal de la formación en servicio es la inexistencia de garantías de que los 
saberes desarrollados mediante la capacitación se aplicarán con los alum-
nos. Debido al aprendizaje y la historia del docente, la tradición pervive 
en su práctica cotidiana y se alimenta en el contacto con los colegas, a 
menos que se ofrezca una capacitación más comunicativa, dinámica y 
reflexiva, complementada por un sistema de acompañamiento dialógico 
y horizontal en el aula.

En los años ochenta, la Secretaría de Educación estableció los Cen-
tros de Aprendizaje Docente (CAD), que funcionaron como círculos de 
estudio. Los docentes se reunían y discutían temas de interés definidos 
con anterioridad, según una estrategia de organización técnico-pedagógi-
ca que les permitía organizarse en pequeños grupos en las comunidades 
donde ejercían. Los CAD sirvieron para dinamizar el trabajo de actuali-
zación y perfeccionamiento de los docentes apelando al recurso humano 
disponible en las comunidades e instituciones educativas; sin embargo, 
no contaban con un currículo de capacitación.

Inicialmente, funcionaron bajo la coordinación del Centro de Actua-
lización del Magisterio (CAM). Para el desarrollo de las capacitaciones 
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el CAM elaboraba los materiales de apoyo, que eran enviados a los de-
partamentos del país para distribuirlos en cada CAD. Se hizo hincapié en 
el uso y manejo de los libros y fascículos de la serie Mi Honduras. Pero 
el apoyo técnico brindado a los CAD no fue total, lo que perjudicó la 
sostenibilidad de la iniciativa.

A partir de 1994, con una nueva administración del Estado, la Se-
cretaría de Educación planteó la Escuela Morazánica como modelo pe-
dagógico y retomó la estrategia de organización de los CAD. Asimismo, 
procuró apoyarlos a través de proyectos y asistencia técnica. Como acti-
vidad primaria, elaboró un diagnóstico de la situación de los CAD. Du-
rante este período, el Instituto Nacional de Investigación y Capacitación 
Educativa (INICE) coordinó las actividades de capacitación apoyando 
técnicamente a los supervisores auxiliares para que orientaran a los coor-
dinadores de CAD y estos, a su vez, impartieran la capacitación a los 
docentes en servicio. En el período 1994-1996 la labor de seguimiento 
en las aulas y evaluación no fue constante, lo que incidió en la funciona-
lidad de la mayoría de los CAD, hasta el punto de que muchos de ellos 
desaparecieron. Sin embargo, algunos realizaron un excelente trabajo 
que influyó en el mejoramiento del desempeño de los docentes.

En la actualidad, y recogiendo las lecciones aprendidas de los CAD, 
el modelo CETT (modelo de capacitación del Centro de Excelencia para 
la Capacitación de Docentes en Centroamérica y República Dominicana) 
ha diseñado un proceso de actualización que se apoya en capacitaciones 
presenciales, círculos de innovación, desarrollo de un portafolio docente 
y un sistema de acompañamiento y seguimiento en las aulas, con el fin 
de ayudar a los docentes en la lucha por cuestionar la tradición y abrirse 
a una práctica innovadora.

Asimismo, los docentes han tenido acceso a proyectos para la pro-
fesionalización con opción de titulación para docentes en servicio, 
tales como el Programa Especial Universitario de Formación Docente 
(PREUFOD) y el Programa de Formación Continua (PFC) organizados 
por la Universidad Pedagógica. En busca de mejoras salariales, los do-
centes estudian en estos programas de profesionalización, se matriculan 
en diplomados o en las carreras ofrecidas por el sistema de educación a 
distancia, que funciona con sesiones de tutoría cada 15 días5.

5 Muchos docentes estudian durante sus horas de trabajo. Así, en una entrevista, una maestra 
con 15 años de servicio nos decía: “La universidad los ha puesto locos. Ahora ponen a los 
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Algunas limitaciones que han minado la efectividad de la formación 
en servicio son las siguientes:

• Existen muchos capacitadores sin los conocimientos teóricos o prác-
ticos o la sensibilidad que la tarea requiere.

• Algunos no poseen la experiencia de aula que les permita articular en 
concreto lo que están enseñando.

• Hay una tendencia hacia la sobreinformación, que es vertida a los 
docentes como si fuesen vasijas vacías.

• Algunos docentes esperan mayor remuneración al ser capacitados y 
se desmotivan si no la obtienen.

• El modelo tradicionalista heredado es tan poderoso que impide al 
docente la aplicación de lo nuevo; por ello es que se requiere una ca-
pacitación in situ, en el aula.

• La cultura escolar de poco esfuerzo y de conformismo absorbe a los 
nuevos docentes, por lo cual unos “actualizan” a otros con el mundo 
tradicionalista.

Evaluación

La evaluación del desempeño docente es crucial, pues su papel es 
esencial para el éxito educativo. Los centros privados propician la eva-
luación de sus docentes y en función del desempeño profesional asignan 
aumentos salariales; sin embargo, la educación pública hondureña carece 
de estos procedimientos, pese a contar con un Estatuto del Docente que 
los avala (artículo 68).

Con el propósito de dar pasos hacia la evaluación del desempeño do-
cente que faciliten una mejor gestión educativa, la Secretaría de Educa-
ción ha diseñado un Sistema Nacional de la Evaluación de la Calidad de 
la Educación (SINECE), uno de cuyos componentes es la evaluación del 
docente. Se propone evaluar su desempeño a partir de los resultados de 
los alumnos y, de manera más directa, mediante la evaluación del direc-
tor, la coevaluación de los docentes y la autoevaluación. Se espera que 
los resultados incidan en la permanencia o no del docente en el sistema. 
Siempre en el marco del SINECE, se ha elaborado un Manual de evalua-

alumnos solo a copiar mientras ellos estudian o hacen las tareas del PFC. Pero esto de-
pende de la responsabilidad de cada quien. Yo saqué mi licenciatura en Letras y yo jamás 
saqué un libro en mi aula. Cuando yo estoy trabajando, estoy trabajando”.
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ción del desempeño docente que establece los objetivos, las formas y la 
periodicidad con que debe realizarse. Todavía se están afinando los ins-
trumentos que se utilizarán para estos propósitos.

El SINECE es aún una propuesta que no se logra concretar debido a 
que carece de normatividad. Existe una Ley Orgánica de Educación, pero 
ya está obsoleta, pues data de finales de los años sesenta. Se ha propues-
to una Ley General de Educación que no contempla la evaluación del 
desempeño docente, aunque no ha sido aprobada pese a encontrarse en 
el Congreso Nacional desde 1998. En este momento, lo que se requiere 
es una ley marco o Ley General de Educación no reglamentaria y a lar-
go plazo, que enfoque y permita la concreción de políticas de Estado en 
función de las reales necesidades del país. Esta ley marco debería permi-
tir espacios para la formulación de leyes secundarias.

La decisión de diseñar un sistema de evaluación del desempeño do-
cente ha generado diferentes reacciones. Algunos apoyan la iniciativa 
como medida para mejorar la calidad educativa en las aulas y otros la 
consideran un mecanismo punitivo de origen neoliberal. No obstante, 
la evaluación del desempeño docente como política educativa ya existe, 
y su prescripción está también contemplada en la iniciativa Educación 
para todos. Lo que se busca es una evaluación que implique mejoras 
efectivas en las prácticas docentes, que brinde información para la re-
troalimentación, la remuneración y la toma de decisiones.

Si el objetivo de crear un sistema de evaluación docente es la mejora 
de la calidad de la enseñanza, ese sistema debe estar ligado a programas 
de desarrollo profesional de los docentes. Por ello, se está diseñando el 
Sistema Nacional de Capacitación y Acreditación Docente, con miras a 
la certificación. La concreción articulada de todos estos procesos podría 
generar las transformaciones deseadas en la realidad del aula en Hondu-
ras, pero ello implica superar fuertes resistencias, comenzando por las 
que existen en el seno de la propia Secretaría de Educación.

Los factores que han interferido en el proceso de establecimiento de 
un Sistema de Evaluación del Desempeño Docente son, básicamente, el 
conflicto entre el magisterio y la Secretaría de Educación, la no confor-
mación del Consejo Nacional de Educación en el gobierno 2001-2005 y 
la debilidad en los sistemas de gestión de recursos humanos y de infor-
mación de la Secretaría de Educación.

A esto se suma el hecho de que no existen estándares para el des-
empeño docente, lo cual dificulta generar mecanismos para exigir una 
apropiada rendición de cuentas. Asimismo, la carencia de recursos finan-
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cieros para desarrollar un sistema, la escasez de personal técnico califi-
cado, la falta de voluntad política y la de comparabilidad internacional 
(PREAL, 2002: 17) son serias limitaciones que el país debe superar para 
proceder a consolidar un sistema de evaluación pertinente, que incluya el 
desempeño docente.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES

La profesión en general

La docencia como profesión exige una revisión profunda que lleve 
a la comprensión de las prácticas que se han naturalizado en la cultura 
docente, con el fin de permitir una dinámica de reflexión-acción y vice-
versa. A continuación, se presentan algunas reflexiones que surgen de las 
entrevistas:

• Entre los docentes ha predominado tradicionalmente una condición 
social de clase baja o, en algunos casos, media-baja; en el primer 
caso buscan una movilidad social ascendente; en el segundo, mante-
nerse en su estrato social.

• Su lugar de procedencia es mayormente rural, lo que explica la abun-
dancia de códigos restringidos.

• Perciben una desvalorización de la profesión docente. Sienten que la 
carrera ha perdido su prestigio, y advierten que fuera del gremio se 
cree que el magisterio lo estudian quienes no son aptos para cursar 
una carrera “mejor”.

• Entienden que la “buena” docencia es producto de la vocación; por 
ello, reconocer que estudiaron la carrera porque no habían otras al-
ternativas podría justificar una mala práctica. También comparan la 
profesión con un sacerdocio y/o apostolado.

• Sostienen y defienden prácticas naturalizadas a partir de la cultura de 
la profesión; por tanto, no necesariamente comprenden por qué hacen 
lo que hacen y no hacen lo que no hacen.

• Tienen fuertes resistencias a explorar lo desconocido y a la innova-
ción.

• Brindan gran importancia a los libros de texto y los materiales curri-
culares impresos.

• Sobrevaloran su experiencia antes que la de los alumnos, lo cual fo-
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menta las resistencias a una metodología centrada en el alumno y su 
aprendizaje.

• Se consideran más técnicos y operativos que intelectuales de la edu-
cación.

• Reflejan fuertes sesgos en cuanto a quiénes son los alumnos que 
“aprenden” mejor en sus aulas.

• Afirman que, si tuvieran una mejor oferta laboral y salarial, abando-
narían la docencia.

A continuación se presentan dos preguntas clave que fueron formula-
das a los docentes entrevistados:

1. ¿Cómo me enseñaron en la escuela?
2. ¿Cómo enseño a mis alumnos ahora?

Las respuestas se caracterizaron por tener elementos comunes, los 
cuales se resumen en la siguiente tabla:

2. Cómo enseño a mis alumnos

Les pido que me lean en voz alta los 
textos que leí en clase.

Les pido que se aprendan el punto 
para que me lo digan.

Si no me dicen el punto, me lo tienen 
que repetir hasta que se lo aprenden.

Pido que copien los apuntes de la 
pizarra.

Siento a mis alumnos en grupos, a 
veces según las calificaciones, para 
poder atender a los lentos mejor.

Reviso la tarea que dejé para ver si 
está bien hecha y si está limpia.

1. Cómo me enseñaron en la escuela

Me enseñaron a memorizar la tarea

Me aprendía el punto que tenía que 
cantar al día siguiente.

Me pegaban si no decía el punto.

Copiábamos de la pizarra.

Nos sentaban en filas separadas: 
los inteligentes y los que no eran 
inteligentes.

Nos revisaban el cuaderno para ver si 
estaba limpio.
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En las respuestas se observan rasgos comunes entre cómo fue ense-
ñado el docente y cómo enseña a sus alumnos, pero con algunas varian-
tes: sientan a los alumnos en grupos, escogen “párrafos interesantes” 
y, en general, sus prácticas se encuentran matizadas por formatos más 
activos. Finalmente, desarrollan las mismas formas de pensamiento me-
morista de antaño, aunque crean que han hecho innovación.

La desvalorización de la profesión docente

En Honduras se percibe una desvalorización y una pérdida de presti-
gio social de la profesión docente. Así, una maestra declara:

Les hago dictados para ver si pueden 
escribir las palabras de la lección.

Veo si han prestado atención si me 
repiten lo que yo estaba explicando.

Les leo cuentos clásicos. Los niños 
leen en voz alta; a veces escribo 
párrafos para que los que no tienen 
los libros puedan leer en voz alta.

Cuando no pueden escribir una 
palabra, les pido que la copien y la 
repitan hasta que se la aprenden.

Escribo la familia silábica en tarjetas 
para que me las lean.

Cuando trabajamos un tema, si está 
en el libro de texto. escojo párrafos 
interesantes y les pido que los copien 
para aprendérselos. Si no tenemos 
libro de texto para alguna materia, 
entonces ellos copian la información 
que yo escribo en la pizarra.

Me hacían dictados para cada 
materia.

Repetíamos lo que la profesora decía.

La profesora nos leía el cuento de 
Capullo y Colita todo el año, y 
nosotros empezamos a leerlo cuando 
aprendimos a leer.

Nos dejaban de tarea repetir palabras 
por escrito muchas veces.

Nos hacían tarjetas con las palabras 
del cuento de Capullo y Colita y 
teníamos que saber leerlas en voz 
alta.

Nos exigían letra de carta para 
escribir, y copiábamos páginas del 
texto en el cuaderno.
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 Ahora nos ven de menos porque los docentes hemos cedido muchos 
espacios. Permitimos que la gente nos llame irresponsables porque 
muchos de nosotros lo hemos sido, al faltar al trabajo, al no cumplir 
el horario, al no enseñarle bien a los alumnos. Pero a mí, que no me 
echen en ese saco […].

El cuestionamiento a la figura docente y su desempeño no es nue-
vo; se ha venido generando desde hace muchos años. En contextos so-
ciales e informales se habla públicamente de que los docentes de antes 
eran mejores que los de ahora y, en general, existe un descontento ma-
nifiesto respecto a los maestros, a la profesión y a sus pobres resulta-
dos reflejados en la continuidad de los antiguos problemas que aquejan 
al sistema educativo hondureño. Ante este hecho, resignificar la carrera 
docente como profesión compleja basada en el desarrollo de competen-
cias profesionales y no en vocación innata es uno de los retos mayores 
de la reforma. Para ello es trascendental desnaturalizar, mediante la 
formación inicial y en servicio, las prácticas pedagógicas frontales que 
se han instalado en la tradición docente y se reproducen forma casi in-
consciente.

Es probable que para muchas instituciones la necesidad prioritaria 
sea cumplir la normativa. Pero para que realmente se pueda hablar de 
educación formadora e integral y no de enseñanza memorística como 
fenómeno cotidiano en las aulas, tal como propone la reforma, se deben 
satisfacer las necesidades sentidas que atiendan los intereses de los do-
centes y alumnos, las necesidades comparativas que lleven a la escuela 
pública a cumplir días de clase tal como lo hace la escuela privada, y las 
necesidades prospectivas que posicionen al sistema educativo de cara a 
un futuro complejo e incierto.

La resistencia a la innovación se relaciona con un fenómeno confir-
mado mediante las entrevistas con los docentes: expresan que, cuando 
pusieron por primera vez un pie en el aula como maestros, experimen-
taron nerviosismo y muchas expectativas. Dicen que el aula les resultó 
un espacio novedoso y estaban pendientes de lo que en ella sucedía. 
También expresan que, con el correr de los años, encontraron la manera 
de enseñar “bien”. Lo que esto parece reflejar es que ya no encuentran 
novedad y es poco lo que les llama la atención sobre su trabajo. Este es 
el núcleo de las resistencias. Dan la impresión de no percibir que año 
tras año los alumnos que reciben son diferentes a los del año anterior, 
por lo cual las inquietudes, preguntas e intereses cambian. Es más: los 
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alumnos cambian en un mismo año escolar, pero existen docentes que 
no lo notan debido a la rutinización de su trabajo. Esta rutinización 
tan arraigada en los docentes afecta directamente su capacidad para 
responder a las necesidades e intereses de cada alumno y, por ende, de 
cada grupo.

Los docentes se sienten fuertemente presionados. Por un lado, por 
los programas de estudio, pues se considera que deben ser cubiertos en 
su totalidad y en esos términos ellos miden su eficiencia. Esto afecta 
directamente la calidad del aprendizaje de los alumnos, privilegiando la 
transmisión rápida de saberes. Por otro lado, los docentes sienten la pre-
sión de los padres de familia, aun cuando estos no cuenten con los crite-
rios académicos y técnico-pedagógicos para juzgar su desempeño. Sobre 
este punto, un director cuenta:

 Como directores hemos fallado. Permitimos que venga un padre a 
preguntar qué profesor va a tener su hijo el próximo año. Si el pro-
fesor no le cae bien, entonces los padres le dicen a uno: “¡Huy, no!, 
póngamelo con otro, porque ese no sirve”. ¿Cómo permitimos eso? A 
mí me duele.

Las sobredemandas a la escuela y especialmente al docente son otro 
factor condicionante. Los docentes expresan que los directores los ato-
sigan con requerimientos innecesarios, mientras los padres de familia 
esperan que los suplan en su rol y que formen a sus hijos.

Otro factor de peso es el estrés ocupacional producido por las con-
diciones de trabajo, que se manifiesta en síntomas físicos como dolores 
de cabeza, fatiga y tensión muscular, y síntomas psicológicos como ago-
tamiento emocional, desmotivación, desencanto, ansiedad, irritabilidad, 
indiferencia, baja autoestima y pérdida de la capacidad de empatía con 
los alumnos.

En este sentido, los maestros perciben que los problemas relacio-
nados con la desvalorización de su profesión, reflejados en críticas –la 
mayor parte del tiempo radicales y formuladas en contextos públicos 
fuera de la escuela– tienen efectos profundos en ellos y les provocan 
desmotivación. En general, consideran que estos problemas los impac-
tan más que las dificultades del trabajo de aula, ya que están lejos de su 
control. En definitiva, los docentes no podrán “reformarse” a sí mismos 
o innovar con plenitud, tal como la reforma lo espera, si se consideran 
profesionales de segunda y de tercera categoría.
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Satisfacción laboral

Al indagar sobre las fuentes de su satisfacción laboral, las respuestas 
son variadas y reflejan distintas situaciones que se dan en el aula. Se 
percibe, en principio, el deber ser del docente, ya que algunos expresa-
ron sentir satisfacción al pensar que “participan en la formación de pro-
fesionales de bien para el futuro del país”, al “atender a los alumnos con 
mayores necesidades cognitivas y afectivas y ser testigos de su creci-
miento positivo” y al “ayudar a un alumno que ha sido etiquetado como 
problema y ver cómo con afecto y atención cambia de actitud y crece en 
su autoestima”. Sobre este punto, un entrevistado señala:

 Mi mayor satisfacción es verle un cambio en su personalidad. Yo les 
digo a mis alumnos que mi sección tiene que ser diferente, desde los 
zapatos lustrados hasta la punta de la cabeza. Si yo no formo valores 
en ellos, difícilmente tendré su atención.

Otras respuestas reflejan la necesidad de que el trabajo docente sea 
reconocido por otros, al señalar como fuentes de satisfacción “recibir al 
director del centro y a los asistentes pedagógicos [supervisores] y ser fe-
licitado y reconocido”, y “recibir retroalimentación positiva por parte de 
los padres de familia, cuando ven los avances en los aprendizajes de los 
alumnos”. También expresaron que si de los directores, padres de fami-
lia y/o asistentes reciben indiferencia o únicamente críticas, entonces lo 
que experimentan es una reacción adversa. Otra fuente de satisfacción la 
constituye el tipo de gestión que se implementa en el centro educativo. 
En su mayoría, los docentes entrevistados expresaron sentirse satisfe-
chos al “contar con directores que lideran la escuela o el centro básico 
bajo esquemas horizontales de gestión”, ya que se sienten integrados al 
centro educativo.

Éxito y expectativas futuras

Las entrevistas reflejan lo que los docentes entienden por éxito y 
cuáles son sus expectativas. El éxito lo asocian más a valores no eco-
nómicos y a la relevancia social de la carrera docente, aunque en el dis-
curso de los gremios este se relacione más con las conquistas salariales. 
A continuación se resumen los elementos que los docentes asocian al 
éxito:
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• la posibilidad de observar el desarrollo en los alumnos;
• el reconocimiento de su nivel de entrega por parte de las autoridades, 

la familia y la comunidad;
• la expresión de agradecimiento y reconocimiento de los alumnos 

cuando crecen y salen de la comunidad;
• las mejoras salariales;
• la provisión de medios y materiales por parte de la Secretaría de 

Educación y demás instituciones.

Los docentes expresan disconformidad y sienten que no reciben un 
salario justo en comparación con profesionales de otras carreras. Según 
el Estatuto del Docente, los maestros de primaria deben trabajar 36 horas 
a la semana; sin embargo, las horas diarias de trabajo en las aulas oscila 
entre 5 y 5,5 horas diarias, lo que totaliza entre 25 y 28 horas semanales. 
La diferencia entre las horas de aula y las horas pagadas no necesaria-
mente corresponde a factores propios de la profesión, como el natural 
desgaste psicológico-emocional que conlleva el tratar con niños, a veces 
más de 40 ó 50 en un aula. También se debe considerar el tiempo de 
trabajo que deben invertir planificando las clases, preparando material 
didáctico, elaborando exámenes y calificando el trabajo de los alumnos. 
Algunos docentes entusiastas tienen responsabilidades de coordinación 
académica o en actividades extracurriculares.

En Honduras ha surgido otra contradicción con la promulgación de la 
ampliación de la educación primaria (de seis grados) en lo que es la edu-
cación básica (de nueve grados). Los docentes que prestan sus servicios 
en los primeros seis grados de un centro de educación básica reciben el 
mismo salario que un docente de educación primaria, mientras que los 
que están en el tercer ciclo (en los grados 7o a 9o) ganan según el esca-
lafón de educación media, que oscila entre 36 y 72 horas. Esta falta de 
normativa provoca disgusto entre los docentes de 1o a 6o.

Por tal motivo, muchos docentes laboran en varias jornadas o bus-
can actividades alternativas para generar mayores ingresos. Tomando en 
cuenta que la docencia es un trabajo complejo, por cuanto requiere pa-
ciencia y sensibilidad, un alto grado de planificación, tareas de revisión, 
evaluación, reflexión y retroalimentación, realizar cada día dos o tres 
jornadas de trabajo es extenuante. Si se tiene la responsabilidad de más 
de una jornada, la calidad de la tarea se ve considerablemente mermada. 
¿Cuándo reflexiona el docente sobre sus alumnos y sobre lo que hace a 
diario? ¿Cuándo se actualiza y se profesionaliza? En general, estos fac-
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tores convergentes promueven la desvalorización de la carrera docente 
ante otras profesiones y ante la sociedad en general. Esto explica, en 
parte, las resistencias manifiestas de los docentes a entregar más horas 
de esfuerzo para el mejoramiento de la calidad6.

E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

En un contexto en ocasiones árido, propenso a desvalorizar la carrera 
docente por diferentes razones, Honduras define políticas para rescatar 
la docencia como profesión, con asistencia técnica y financiera de la 
cooperación internacional. El escenario de la transformación educativa 
actual marca la pauta para que el país aprenda las mejores lecciones y 
pueda asumir el reto de elevar la calidad educativa.

Modelos y estrategias

Hace algunas décadas, la profesión docente era muy respetada y al-
tamente valorada por la sociedad. Al mismo tiempo, reclutaba personas 
de niveles socioeconómicos medios, que buscaban satisfacción y logro 
personal en el altruismo de la docencia. Los docentes eran parte de la 
elite intelectual de las comunidades y gozaban de una posición impor-
tante. Sin embargo, al difundirse las profesiones liberales tales como la 
abogacía, la medicina, la ingeniería y la arquitectura se generó una nue-
va elite que desplazó a los docentes de su anterior estatus. Las personas 
de niveles socioeconómicos medios y altos comenzaron a escoger estas 
carreras, mientras a la profesión docente ingresaban personas de niveles 
socioeconómicos menores.

En los años sesenta y setenta surgieron las organizaciones magiste-
riales modernas, con estructuras similares a los colegios profesionales 
de las carreras liberales. La primera organización magisterial que se 

6 Dice una maestra de escuela primaria con 11 años de servicio: “Es cansado ser docente. 
Estar frente a alumnos y enseñando bien lo desgasta a uno. Después del recreo a mí ya 
me falla la voz. El mayor problema es cuando uno es profesor taxi y tiene varias jornadas. 
Yo no entiendo cómo le hacen. Yo creo que cuando llegan al trabajo de la tarde, ya no dan 
clase porque están cansados; ni digamos al de la noche. ¿A qué horas corrigen, a qué horas 
planifican, a qué horas innovan? No sé…”.
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consolidó fue el Colegio Profesional Superación Magisterial Hondu-
reño (COLPROSUMAH), del cual se desprendió el Primer Colegio 
Magisterial Hondureño (PRICMAH). En 1965 se estableció el Colegio 
Profesional Unión Magisterial de Honduras (COPRUMH) y en 1971 el 
Colegio de Profesores de Educación Media de Honduras (COPEMH). 
Estas asociaciones tienen un perfil claramente reivindicativo. Poseen una 
fuerte capacidad de convocatoria y de movilización, y sus grandes logros 
en materia económica y social están legitimados en la Ley del Escalafón 
(1968) y en el Estatuto del Docente Hondureño (1997), después de inten-
sas y prolongadas luchas (Posas, 2001: 2).

A largo de los años, las múltiples luchas, huelgas y asambleas 
informativas han contribuido al desgaste de la profesión. Ello ha in-
fluido en la imagen social del docente hondureño: mientras parte del 
colectivo social lo defiende en su lucha por mejores condiciones sa-
lariales y de vida, otra parte le recrimina que no cumpla con los 200 
días de clase reglamentarios, en detrimento del aprendizaje de los ni-
ños hondureños.

En un intento por remediar este problema, algunos colegios magis-
teriales han organizado un componente pedagógico que se encarga de 
organizar espacios de capacitación y actualización para sus agremiados. 
Asimismo, se ha conformado la Comisión de Calidad, con la participa-
ción conjunta de la Secretaría de Educación y los gremios. El objetivo de 
esta comisión es poner en común los avances, propuestas y documentos 
correspondientes a la reforma para revisar, proponer y operar. De hecho, 
se han definido algunas áreas temáticas de atención: el Currículum Na-
cional Básico, el Diseño Curricular Nacional para la Educación Básica, 
la Ley General de Educación, el sistema de evaluación, normativa, ma-
teriales educativos, el modelo de gestión y la reforma de la educación 
media.

El actual proceso de transformación educativa en Honduras ha esta-
blecido líneas de acción para la profesionalización de los docentes, sobre 
el supuesto de que docentes competentes preparados en el ámbito uni-
versitario para la educación primaria o básica permitirán disminuir los 
índices de reprobación, repetición, deserción y sobreedad, especialmente 
en escuelas unidocentes y bidocentes, mejorar la calidad del desempeño 
profesional de los docentes e innovar en las prácticas pedagógicas en el 
aula. No obstante, los indicadores continúan inamovibles (Informe de 
Progreso Educativo, Ferema-PREAL, 2005), lo que reafirma la inefi-
ciencia del sistema.
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Lo que está claro es que ninguna reforma alcanzará el aula sin haber 
tocado personalmente al docente. Es decir, no se puede hablar de reforma 
sin pensar en que el cambio llegue al aula, y el cambio no puede llegar al 
aula si no se produce un cambio en los esquemas de pensamiento de los 
docentes. A su vez, hablar del cambio en los esquemas de pensamiento 
es hablar de sistemas de capacitación diferentes, porque el país ha inver-
tido importantes recursos económicos en ello y el impacto en el aula no 
ha sido el esperado.

Actualmente se desarrollan en Honduras algunos programas de ac-
tualización y capacitación de docentes, entre los cuales se mencionan los 
siguientes.

• El Proyecto de Centro de Excelencia para la Capacitación de Do-
centes de Centroamérica y República Dominicana (CETT/CA-RD) 
ha diseñado un modelo de actualización docente que responde a la 
necesidad de reducir las altas tasas de analfabetismo funcional y 
elevar el bajo rendimiento escolar mediante el mejoramiento de la 
enseñanza de la lectura y la escritura en los tres primeros grados de 
la escuela primaria o básica. Desde esta perspectiva, el CETT/CA-
RD pretende desarrollar competencias profesionales en los docentes 
de aula del primer ciclo, a fin de que se vuelvan más efectivos en su 
tarea de enseñar a leer y escribir a los niños bajo su responsabilidad. 
El currículo de capacitación se basa en el desarrollo de competencias 
para la gestión pedagógica, afectiva y curricular del aula.

• El Proyecto PROMETAM, financiado por la Agencia de Cooperación 
Internacional de Japón, capacita a docentes en metodologías para la 
enseñanza de la matemática basadas en la resolución de problemas.

• El Diplomado en Gestión de la Educación Básica (2004) se dirige 
a docentes de la educación básica y cuenta con financiamiento del 
BID.

• Se llevan a cabo cinco talleres nacionales en los Centros de Aprendi-
zaje Docente (CAD) para los docentes de la educación básica.

• El Instituto Nacional de Investigación y Capacitación Educativa 
(INICE) ofrece capacitación nacional de docentes en las escuelas 
normales y los centros de educación básica.

El proceso de capacitación y actualización docente en Honduras ha 
adolecido de algunas debilidades. No se ha desarrollado un sistema de 
seguimiento y monitoreo para acompañar a los docentes en la aplicación 
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de lo aprendido y existe gran debilidad en la gestión de los procesos y 
falta de coordinación entre los diversos programas de capacitación.

Políticas públicas

Abordar el tema de las reformas educativas no resulta una tarea 
sencilla por su vinculación con las políticas públicas. En una primera 
aproximación, nos encontramos con una situación de prejuicio social 
ante las políticas públicas, ya que las experiencias están marcadas por la 
corrupción, la inoperancia y gestiones deficientes en todos los ámbitos. 
Se suma a ello el descrédito adquirido con el transcurso de los años, de-
bido a que la sociedad percibe las políticas anteriores como herramientas 
demagógicas y, para muchos, esperanzas frustradas.

La reforma educativa en Honduras está lejos de tener un significa-
do único. Ello se debe a sus efectos en la reestructuración de la arena 
política y, específicamente, de las políticas educativas. De esta manera, 
implica procesos de legitimación de las políticas de Estado (enfatizando 
la participación social, por ejemplo), la transformación de los princi-
pios de operación del sistema (introduciendo mecanismos de desarrollo 
organizacional en la educación pública), una nueva interrelación de las 
políticas educativas con las sociales y las económicas, y las modificacio-
nes a la burocracia educativa a través de una reorganización basada en la 
descentralización administrativa.

Este esquema de relaciones orienta a las políticas públicas y a las re-
formas educativas a producir cambios culturales, sociales y políticos que 
tenderían a afectar los contenidos, las prácticas y las interacciones de los 
actores relacionados con el sistema educativo. Ha sido inevitable que, en 
el marco de acción de las políticas públicas y en los tramos de reformas, 
se produzcan consensos, disensos y espacios de incertidumbre también 
entre los docentes del país.

Las etapas de transformación en las políticas han sido las siguientes: 
1) la movilización para el logro del consenso, 2) la ejecución, y 3) la 
institucionalización. Durante la primera etapa se buscó llegar a acuerdos 
nacionales que se tradujeron posteriormente en leyes y planes de acción. 
Entre los consensos logrados a través de la consulta nacional están la 
mejora de las instituciones formadoras de docentes, así como de los re-
quisitos de ingreso del futuro profesional de la docencia.

La fase de ejecución ha implicado la definición de planes, progra-
mas y proyectos y su correspondiente puesta en marcha, pero ha habido 



153CAPÍTULO 5. EL CASO DE HONDURAS

tropiezos para articular lo planificado con lo ejecutado. Igualmente, ha 
habido problemas en cuanto a la eficiencia en la gerencia de los progra-
mas y proyectos, poca continuidad administrativa y problemas para de-
sarrollar un sistema de seguimiento y de evaluación que permita conocer 
los resultados y especialmente favorecer los aprendizajes de los propios 
ejecutores a partir de la información reunida. El prolongado conflicto 
magisterial (2001-2004), los cambios en las autoridades y la dispersión 
de las instituciones ejecutoras, que asumen la reforma de manera frag-
mentada y no sistémica, han perjudicado esta etapa.

La fase de institucionalización alude a la actual y futura implanta-
ción de los programas innovadores dentro de la estructura pública defini-
da, el desarrollo de planes de reemplazo de lo anterior y estrategias para 
los cambios planteados por la reforma. Además, implica la aprobación de 
leyes y otros instrumentos jurídicos para el funcionamiento de las refor-
mas y, particularmente, la asignación de recursos dentro del presupuesto 
nacional para los programas de cambio. Se han institucionalizado algu-
nos programas, con mucha dificultad y lentitud, pero no ha sido posible 
institucionalizar otros debido a fallas y debilidades en la articulación, 
gestión, seguimiento y evaluación de los procesos.

En las tres fases se han puesto en práctica procesos simultáneos 
–no siempre articulados entre sí– que han sido el hilo conductor del 
proceso de transformación educativa en el país: la formulación de nue-
vas políticas educativas públicas para la formación docente, la trans-
formación de las prácticas pedagógicas cotidianas en las aulas de la 
educación pública, procesos de gestión de corte innovador. Definitiva-
mente, dentro de este abordaje sistémico el rol del docente hondureño 
tiene un nuevo giro.

La débil capacidad gerencial y de liderazgo de la Secretaría de Edu-
cación y el deficiente sistema de comunicación con los docentes y con 
las aulas del país generan algunas dudas respecto a la concreción de las 
políticas educativas planteadas en el marco de la transformación. El pro-
ceso de transformación cobra mayor dimensión si se toma en cuenta que, 
para que la reforma alcance el ámbito del aula hondureña y se implante, 
es necesario capacitar a casi 40.000 maestros en un enfoque que se apar-
ta de la línea pedagógica a la cual están habituados. El reto más grande 
es ir sustituyendo gradualmente la cultura que se ha naturalizado en el 
gremio docente en general por una más reflexiva, más constructiva, más 
comunicativa. ¿Será acaso esto la crisis de la transformación, o es una 
transformación en crisis?
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Capítulo 6.
El caso de Nicaragua

Ana Patricia Elvir

A. CARACTERÍSTICAS DE LOS MAESTROS

Los maestros de educación básica de Nicaragua son muy parecidos 
a los latinoamericanos en general, aunque más pobres y con menos años 
de formación inicial. Se caracterizan por tener mayoría femenina, una 
edad promedio de 33 años y una formación inicial normalista. La mayor 
parte enseña en el sistema público, particularmente en el sector rural, y 
atiende en promedio una clase de 35 estudiantes. Los docentes se ubican 
entre los asalariados de menor ingreso del país. Los que se desempeñan 
en el ámbito público tienen un sueldo básico mensual promedio de unos 
cien dólares estadounidenses. En el sector privado se puede ganar hasta 
el doble.

Seis de cada diez maestros nicaragüenses se desempeñan en la edu-
cación primaria, pero no son suficientes para cubrir la demanda. La co-
bertura actual es del 85% de la tasa neta. Se estima que la población no 
atendida por el sistema educativo es de 11% en el grupo de 7 a 12 años y 
de 49% en el grupo de 13 a 17 (MECD, 2001), y que se necesitan al me-
nos 10.000 nuevos maestros para cumplir la meta de educación primaria 
universal en el quinquenio.

Del total de docentes de Nicaragua, el 16% ejerce en educación pre-
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escolar, el 60% en primaria, el 23% en secundaria y el 1% en educación 
de adultos.

La importancia de la educación primaria en el conjunto del sistema 
es indiscutible. Por un lado, es la que presenta mayor demanda, ya que 
Nicaragua es un país mayoritariamente de niños y adolescentes. Por otro, 
es el único nivel obligatorio y, por tanto, el que se puede recibir en forma 
gratuita. Los pobres, al igual que los niños y los adolescentes, son mayo-
ría en el país. De acuerdo con el Banco Mundial, en el año 2003, tres de 
cada cinco nicaragüenses eran pobres y de estos aproximadamente uno 
se encontraba en la extrema pobreza (Banco Mundial, 2003).

La educación primaria en Nicaragua se ofrece en tres modalidades: 
regular, multigrado y extraedad. La primera abarca a la población de 7 a 
12 años, o a partir de los 6 años si los alumnos han egresado de la edu-
cación preescolar, y consiste en seis años de estudio, de 1o a 6o grado. 
La primaria multigrado, en que un docente atiende dos o más grados, es 
propia del sector rural. La primaria extraedad se ofrece a niños y adoles-
centes de 9 a 15 años o más (muchos nicaragüenses cursan su educación 
primaria durante la adolescencia); es un programa concentrado en el que 
se aprueba la primaria en tres años. Las dos primeras modalidades se 
dictan en forma monolingüe en las zonas central y del Pacífico y en for-
ma bilingüe en la costa del Caribe.

La mayoría (69%) del cuerpo docente de primaria se ubicaba en el 
año 2002 en la modalidad regular monolingüe, que es donde se concen-
tran los estudiantes, seguida por un importante porcentaje (28%) que en-
señaba en la modalidad multigrado, posiblemente la más compleja de las 
modalidades de enseñanza. El desafío para estos maestros es múltiple. 
La enseñanza se realiza típicamente en las condiciones del medio rural, 
caracterizado por el aislamiento geográfico y la insuficiencia de recursos 
financieros y educativos. Se ofrece, además, a una población heterogé-
nea en edad y en niveles de aprendizaje, por lo que requiere el uso de 
metodologías más variadas y flexibles que las de la primaria regular. Lo 
anterior se complica con el hecho de que, como se verá, los maestros 
asignados a la enseñanza multigrado rural son los que tienen menor for-
mación inicial, con lo cual la calidad de este nivel educativo tiende a ser 
una de las más bajas de la educación primaria.

La gran mayoría de los docentes de primaria se ubica en la educa-
ción pública (89% en el año 2002). Dentro del sector público existen, de 
hecho, dos ámbitos de trabajo docente: el de los centros que se sostienen 
solamente con el subsidio gubernamental y el de los que reciben otros 
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ingresos, básicamente de las familias. La mayoría de los docentes (60%) 
trabaja en estos últimos, que suelen ofrecer mejores condiciones, inclu-
yendo una variedad de incentivos salariales por desempeño que podrían 
permitirles atraer a mejores maestros.

Actualmente se tiende a incorporar todos los centros estatales al 
régimen de autonomía. Esta política ha sido cuestionada por diferentes 
sectores como un esfuerzo velado de privatizar la enseñanza primaria y, 
por tanto, de reducir la responsabilidad del Estado en satisfacer las nece-
sidades educativas de los más pobres.

Se han hecho ingentes esfuerzos por aumentar la cobertura de prima-
ria. De hecho, durante el último quinquenio el número de maestros au-
mentó año tras año. El crecimiento, sin embargo, solo supera ligeramen-
te el aumento de alumnos, por lo que la relación alumnos por docente no 
ha variado en forma sustancial.

Más de la mitad de los docentes de primaria enseñaban en el sector 
rural en el año 2002. Históricamente la población estudiantil de primaria 
ha sido mayoritariamente urbana. En 1995-96, por ejemplo, por cada 
100 alumnos inscritos en primaria en todo el país, 54 eran del área ur-
bana (MECD, 1999), pero en el 2002 la relación se había invertido. Una 
posible explicación es que los esfuerzos de expansión en la cobertura de 
primaria se han dirigido principalmente hacia el campo, que es donde se 
concentran los pobres y donde las oportunidades educativas han sido tra-
dicionalmente más escasas.

En la categoría de rurales se ubican una cantidad de centros que po-
drían ser mejor clasificados como suburbanos, pero esta clasificación no 
existe en las estadísticas del MECD. Los centros propiamente rurales 
suponen mayor complejidad para el ejercicio de la profesión y tienden 
a tener una cultura escolar distinta de la que prevalece en las ciudades y 
sus aledaños.

El magisterio de primaria de Nicaragua es mayoritariamente feme-
nino. En el año 2002 las mujeres eran el 82% del cuerpo docente de la 
educación básica y media de los centros urbanos estatales, y se tiende a 
una mayor feminización. La información disponible también sugiere una 
tendencia al envejecimiento del cuerpo docente de primaria, posiblemen-
te porque el ingreso de personas jóvenes a la profesión magisterial es 
cada vez menor.

La mayoría de los docentes nicaragüenses son pobres. El salario 
básico promedio mensual de un maestro de primaria en el año 2002 era 
el equivalente a sesenta dólares, lo que representaba una capacidad de 
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compra del 42% de la canasta básica y una relación de 0,96 del PIB per 
cápita anual. Esta situación ha mejorado: A mediados del año 2005 el 
promedio rondaba los cien dólares, pero aún así era insuficiente para cu-
brir el costo de la canasta básica.

El monto del presupuesto nacional destinado a la educación básica 
y media, uno de los más bajos de Latinoamérica, repercute en el bajo 
salario del magisterio. En el año 2003 el presupuesto asignado al MECD 
era del 2,5% del PIB, equivalente al 11,3% del gasto total del gobierno, 
que resultaba en una inversión promedio anual de apenas 66 dólares por 
alumno de educación prebásica, básica y media. Nicaragua es el país que 
menos invierte en educación como porcentaje del PIB en la región cen-
troamericana, que tiene un promedio de 3,78%.

Los datos sugieren que el magisterio de primaria es uno de los secto-
res de más baja condición socioeconómica del país, incluso en el conjun-
to de los asalariados del sector público. Posiblemente solo los médicos 
del sistema de salud pública han experimentado un deterioro mayor en 
su estatus social.

Existen diferencias importantes en la condición socioeconómica 
de los maestros de primaria del sector público y los del sector privado. 
En una escuela privada un maestro puede ganar al menos dos veces el 
salario de uno que trabaja en el sector público. Los centros privados de 
primaria son minoría en el país y emplean un 11% del magisterio de edu-
cación básica. Suelen tener políticas de selección de personal más rigu-
rosas que los centros estatales.

El bajo nivel de escolaridad de los maestros de primaria es uno de 
los problemas centrales del sistema educativo nacional. Este factor ha 
sido relacionado con los bajos resultados obtenidos por los estudiantes 
de 3o y 6o grado de primaria en las primeras pruebas estandarizadas 
realizadas por el MECD en el año 2002. Según los resultados, la ma-
yoría de estos estudiantes logra apenas un dominio básico del currículo 
orientado para las asignaturas de matemáticas y español. En el contexto 
de este estudio, el MECD encuestó a los docentes de los estudiantes 
que participaron en las pruebas. Solo un 47% de los maestros mostró un 
buen dominio de la geometría que se imparte en 3er grado, mientras ape-
nas un 39% domina los contenidos de probabilidades que se imparten en 
6o (MECD, 2003).

De acuerdo con el censo de docentes, en 1997 el 5% de los maestros 
de primaria no tenía título docente. Esta cifra aumentó a 16% en el año 
2000 y a 26% en el 2002. La proporción de maestros empíricos puede ser 
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mayor que la declarada, dado que un porcentaje importante de maestros 
no dio información sobre sus títulos, posiblemente por temor a sanciones 
administrativas derivadas de su falta de calificación.

El bajo salario contribuye a que la demanda para ingresar al ma-
gisterio sea escasa, con lo cual el MECD se ve obligado a continuar 
contratando a maestros empíricos, con la esperanza de que completen su 
formación mientras están en servicio.

En la clasificación de empíricos el MECD incluye a personas con tí-
tulos en disciplinas distintas a las de las ciencias educativas, lo que com-
plica el análisis del empirismo del cuerpo docente de EP. La información 
disponible no permite distinguir el último nivel académico alcanzado por 
los maestros.

La proporción de maestros empíricos es mayor en la primaria multi-
grado y en los centros administrados por los municipios, que se ubican 
principalmente en el sector rural. Asimismo, tiende a ser mayor en el 
turno vespertino, posiblemente porque las modalidades multigrado y ex-
traedad suelen ofrecerse en ese horario. Llama la atención que también 
sea mayor en los centros privados, que tienen la posibilidad de seleccio-
nar personal más calificado.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACIÓN

Nicaragua es uno de los pocos países latinoamericanos en que la ma-
yoría de los maestros (70%) realiza su formación inicial en escuelas de 
educación normal, contra la tendencia regional a hacerlo en la educación 
terciaria. Esto parece ser una desventaja para el desarrollo del sistema 
educativo nacional. La formación que se ofrece en las escuelas normales 
es relativamente baja, más cercana al nivel de la educación media (se-
cundaria) que al universitario. Las autoridades tienen conciencia de esta 
problemática.

El modelo de reforma de las normales que parece tener más acepta-
ción es el de transferir este subsistema al nivel terciario. Este proyecto 
se perfila con posibilidades de concretarse, al menos en forma experi-
mental. Se espera el concurso de las universidades en esta reforma, para 
lo cual, sin embargo, se deberán superar las históricas tensiones entre las 
universidades públicas y el MECD por la distribución del presupuesto 
nacional de educación. También se deberá superar el histórico aislamien-
to entre los subsistemas educativos.
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Características y modalidades de la formación inicial

La formación inicial de maestros se ofrece en las escuelas norma-
les en tres modalidades: Plan B, Plan C y Profesionalización. A las dos 
primeras pueden ingresar estudiantes de educación media o bachilleres, 
mientras que a la modalidad de Profesionalización ingresan los maestros 
empíricos en servicio. De las tres modalidades se egresa con el título de 
Maestro de Educación Primaria.

La educación normalista se divide en tres grandes áreas: Formación 
General en Educación, Entrenamiento Psicopedagógico y Práctica Do-
cente (MECD, 2002). Los estudiantes aprenden el contenido curricular 
de la primaria a través del estudio de las didácticas de las cuatro asig-
naturas centrales: Matemáticas, Estudios Sociales, Ciencias Naturales y 
Español. A través del estudio de las didácticas los estudiantes también 
conocen los programas y recursos de cada modalidad educativa: Prees-
colar, Educación Especial, Multigrado y Extraedad.

La filosofía que orienta el currículo de la educación normal inicial es 
de orientación constructivista-humanista. Se espera que en las normales 
los estudiantes sean el centro del proceso de aprendizaje, que construyan 
su conocimiento utilizando la creatividad y haciendo uso de su capacidad 
crítica y reflexiva (MECD, 2002). A la difusión de este enfoque pedagó-
gico, que se identifica como metodología activa, se le presta especial 
atención porque es coincidente con el modelo pedagógico de la reforma 
de la educación básica iniciado en 1992.

En el país existen 12 escuelas normales; el MECD financia y admi-
nistra centralmente ocho de ellas, mientras que las restantes son subven-
cionadas con fondos públicos y administradas por instituciones privadas.

Muchos de los estudiantes que ingresan a las escuelas normales lo 
hacen porque no logran pasar el sistema de ingreso de las universida-
des estatales (Sequeira & Ruiz, 1996). Buena parte de los cupos de las 
normales son llenados por maestros empíricos en busca de calificación, 
dado que desde 1995 ese es un requisito del MECD para continuar en 
el servicio docente. Entre los pocos elementos de estímulo institucional 
para ingresar a las normales se encuentran el programa de becas de inter-
nado y la seguridad de una oferta de trabajo al final de los estudios.

En el año 2002 la población estudiantil de las escuelas normales era 
de poco más de 4.000 alumnos, y al menos la mitad de ellos se ubica-
ban en los programas de profesionalización. De esta población egresan 
anualmente alrededor de 1.800 maestros titulados.
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El número de graduados de la educación normalista es insuficiente 
para la demanda. Según el secretario general del sindicato magisterial 
ANDEN/CGTEN, hay un déficit de alrededor de 10.000 maestros de pri-
maria1. Esta situación no parece estar en vías de superación.

En el estudio de 1996 de Valinda Sequeira y Raúl Ruiz (1996) sobre 
las escuelas normales se describen con claridad los principales proble-
mas de la formación inicial del magisterio de primaria, la mayoría de los 
cuales persiste. El estudio plantea tres problemas centrales: los progra-
mas de educación normalista, de tres años, son demasiado breves; la en-
señanza es de baja calidad y los paradigmas que se utilizan son obsoletos 
e insuficientes; y las pedagogías utilizadas no contribuyen a modelar la 
autoformación ni la formación permanente.

C. CONTEXTO DE ACTUACIÓN

La ley de carrera docente regula el ejercicio de la profesión en el 
país. El sistema de remuneraciones se rige por un escalafón. Los salarios 
se determinan sobre la base de una fórmula que considera la formación 
profesional, la antigüedad y la ubicación geográfica. La formación en 
servicio se realiza a través de seminarios y talleres de actualización. La 
evaluación es realizada por los directores en cada centro. Los maestros 
son supervisados por técnicos del MECD a través de visitas periódicas al 
aula.

El ejercicio de la profesión magisterial está regulado por la Ley de 
Carrera Docente, de 1990, de obligatorio cumplimiento para los centros 
estatales y privados (aunque los centros privados suelen tener sus pro-
pias regulaciones internas). Esta ley establece un sistema de puntaje que 
cada maestro acumula a lo largo de su vida profesional y que justifica 
los posibles ascensos desde el nivel de maestro de aula hasta el de fun-
cionario del MECD en el nivel central. Representa un progreso signifi-
cativo hacia la profesionalización docente, por cuanto intenta establecer 
con claridad los derechos sociales y laborales de los maestros, aunque 
contiene algunos elementos contradictorios o que admiten más de una 
interpretación.

1 Entrevista con José Antonio Zepeda, secretario general del sindicato de maestros CGTEN-
ANDEN, Managua, 8.11.04.
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Hay consenso en que el salario de los maestros nicaragüenses es 
indigno para la función que cumplen. Como se ha indicado, es el más 
bajo de la región centroamericana, no satisface los costos mínimos de la 
canasta básica y es un factor de desestímulo para ingresar a la profesión. 
La búsqueda de un sistema de salarios más justo para los docentes de 
primaria ha sido un elemento central de las políticas educativas de los 
últimos gobiernos y es un aspecto clave de los planes de desarrollo na-
cional vigentes.

El salario de los docentes se rige por un catálogo de cargos estable-
cidos y administrados por el MECD a través de su Dirección General de 
Recursos Humanos. El salario básico de un maestro de primaria varía 
según su nivel de formación y la modalidad en que enseña: es ligeramen-
te menor el de los empíricos respecto al de los titulados y el de los de 
nivel multigrado respecto a los de la enseñanza regular2. El salario total 
de un maestro de primaria corresponde a una fórmula determinada por 
el salario básico más incentivos por antigüedad, cursos de actualización 
y lejanía del centro de estudio. Sin embargo, las diferencias salariales 
entre maestros principiantes y experimentados, y entre los que tienen la 
menor y la mayor calificación académica, son apenas significativas. Asi-
mismo, las compensaciones para quienes trabajan en el sector rural son 
muy pequeñas, lo que no estimula el ejercicio de la docencia en las duras 
condiciones del campo. La escala de salarios del cuerpo docente se revi-
sa periódicamente, sobre todo debido a las demandas de los sindicatos.

La jornada laboral promedio de un docente de primaria es de 30 ho-
ras semanales en el aula3 durante 220 días al año. Estas horas no contabi-
lizan el tiempo de preparación de clases, elaboración de material y cali-
ficación de tareas y exámenes. La mayoría de los maestros realizan estas 
tareas fuera de su horario de trabajo. La jornada de 27,5 horas semanales 
de presencia obligatoria en los centros permite a muchos el doble em-
pleo. Es común que los maestros realicen otra actividad económica para 
aumentar sus ingresos. De los diez maestros de primaria de escuelas 
estatales de Managua entrevistados para este informe, dos trabajaban en 
centros privados y centros públicos, seis ofrecían cursos de actualización 
o repasos para sus estudiantes por las tardes o los sábados, y cuatro da-
ban clases particulares en horario vespertino.

2 Catálogo de cargos, Dirección de Recursos Humanos del MECD.
3 Esta cifra se ha calculado tomando como base el horario escolar, que es típicamente de 

seis horas diarias durante cinco días por semana.
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La Constitución de la República establece la libertad sindical para to-
dos los trabajadores del país. Asimismo, en el convenio colectivo 2004-
2006 el MECD reconoce como representantes legítimos de los intereses 
económicos, sociales y laborales de los trabajadores de la educación a 
las organizaciones sindicales registradas legalmente en el Ministerio del 
Trabajo. Históricamente el movimiento sindical en el sector educativo 
ha sido activo y muy desarrollado, pero en la actualidad se encuentra 
disperso en 18 diferentes asociaciones y movimientos, con lo cual se ha 
reducido su capacidad negociadora y su influencia en el conjunto del 
cuerpo docente.

No existe un sistema permanente de formación en servicio para los 
maestros de la educación pública, aunque está planteado en el contexto 
de la reforma de la educación nacional. La formación en servicio ac-
tualmente consiste en un conjunto de talleres, cursos y seminarios or-
ganizados desde el nivel central para propósitos específicos. Los temas 
priorizados son las pedagogías para la enseñanza de la lectoescritura y 
las matemáticas, pero también se consideran la informática educativa, 
las metodologías de enseñanza activa, el enfoque constructivista de ense-
ñanza y la gerencia educativa (OEI, 2000). La cooperación internacional 
ha sido imprescindible para la realización de estos programas.

La evaluación es fundamental para consolidar y profundizar la re-
forma educativa, así como para estimular el funcionamiento eficiente 
de los centros de enseñanza. La Ley de Carrera Docente indica que la 
evaluación del docente en servicio debe proporcionar una apreciación 
justa de su preparación, méritos y deméritos, y desempeño profesional. 
En la Ley de Participación Educativa (2002) se establece también que el 
MECD debe supervisar el desempeño del docente en el aula y ofrecerle 
asistencia técnica a fin de mejorar la calidad de la educación nacional. 
Para cumplir con estas regulaciones el MECD cuenta con dos mecanis-
mos fundamentales: la evaluación anual de cada docente y las visitas de 
supervisión a las aulas.

Cada maestro es evaluado una vez al año, normalmente al final del 
periodo académico, por su director y por el colectivo docente del cen-
tro. Una copia del informe se guarda en su expediente y constituye un 
elemento de juicio en eventuales promociones. Este sistema tiene la de-
ficiencia de que no incluye el punto de vista de los alumnos ni el de los 
padres de familia.

Las visitas de supervisión son realizadas por técnicos del MECD que 
trabajan en la región. Son pocos y ajenos a la vida de los centros. En un 
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rápido sondeo realizado entre diez maestros de primaria se encontró que 
durante el año estos habían recibido, en promedio, tres visitas de super-
visión de unas dos horas, que incluyeron la observación del trabajo en el 
aula, una entrevista con el maestro y producción inmediata de un infor-
me escrito que se entrega al director del centro y a la delegación regional 
del MECD. Durante la visita al aula se comprueba el cumplimiento del 
horario, la implementación del programa y la asistencia de los alumnos a 
clase. El tiempo dedicado al asesoramiento pedagógico es muy reducido.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES

Las respuestas de doce maestras y dos directoras de centro consultadas 
permiten identificar problemas y necesidades que deben ser resueltos para 
elevar la labor profesional del magisterio, la satisfacción por su trabajo y el 
prestigio social que aumente su deseo de permanecer dentro del sistema.

A la mayoría les interesa elevar su formación profesional, aunque 
dispone de pocas oportunidades para ello. Un buen número manifiesta 
interés por innovar y mejorar la práctica pedagógica, pero perciben que 
la formación en servicio es insuficiente y que falta apoyo técnico de los 
asesores pedagógicos e interés de las autoridades nacionales. Valoran que 
tienen poca influencia en la gestión educativa, lo que les crea dificultades 
para hacer adecuaciones curriculares y pedagógicas en el aula. Asimismo, 
consideran que las malas condiciones de trabajo son una fuente de des-
gaste personal que les impide responder mejor a las necesidades de los 
alumnos. El bajo salario, por otro lado, no incentiva el buen desempeño.

Los maestros consideran que ni el gobierno ni la sociedad valora sus 
esfuerzos, que trabajan en una profesión que ha perdido prestigio y tiene 
pocas fuentes de satisfacción. Señalan que existen enormes diferencias en-
tre el ámbito público y el privado. Reconocen que los problemas a los que 
se enfrentan repercuten en el rendimiento académico del alumnado y en la 
falta de motivación para continuar en la enseñanza. Estas visiones sugie-
ren la necesidad de reformas profundas que eleven la labor profesional del 
magisterio y, por ende, de la calidad del sistema educativo nicaragüense.

La profesión en general

Las visiones de las docentes consultadas destacan cinco componen-
tes que perciben como centrales en la profesión: la formación académica 
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y metodológica, el ambiente institucional, las condiciones del trabajo, la 
remuneración económica y la valoración social.

La formación académica y metodológica

Una aspiración recurrente de las maestras es mejorar su formación 
inicial. Perciben que la formación que recibieron en las escuelas nor-
males es insuficiente y que, por tanto, necesitan ampliar y actualizar sus 
conocimientos. Como indicador de la insuficiente formación normalista 
señalan que tienen poca comprensión de algunos conceptos difundidos 
por el MECD en el contexto de las reformas curriculares, como cons-
tructivismo humanista, pedagogía activa y aprendizaje cooperativo.

Dos áreas de la formación profesional atraen el interés de las maes-
tras y directoras: las didácticas de lenguaje y matemáticas, y la relación 
entre teoría y practica educativa. Para Mercedes, quien enseña en la pri-
maria desde mediados de los ochenta, el problema es cómo aplicar en el 
aula los contenidos de la capacitación que reciben:

 Lo que aprendemos en teoría es muy lindo, pero es poco aplicable a 
nuestras aulas. Necesitamos aprender cómo enseñar matemáticas y 
español utilizando las teorías modernas en las condiciones reales de 
nuestros centros.

La modalidad que parece ser más atractiva para completar la for-
mación inicial son los estudios universitarios y de especialización (pos-
grados y maestrías). Las motivaciones son diversas pero se destacan el 
deseo de mejorar la calidad de la enseñanza y de adquirir mayor estatus 
profesional, como lo expresa Andrea, que cursa, por sus propios medios, 
estudios universitarios en educación:

 Toda maestra aspira a ir a la universidad. Una puede enseñar mejor si 
tiene conocimientos universitarios. Además, una tiene más prestigio 
si es licenciada y puede obtener una mejor posición en el escalafón 
docente y, en consecuencia, una mejor remuneración.

Además de la formación básica, a las maestras les interesa su actua-
lización profesional. Perciben que sus conocimientos son insuficientes 
para enfrentarse a las dificultades de aprendizaje de sus alumnos y las 
adversas condiciones del trabajo. La mayoría de las consultadas había 
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participado en actividades de capacitación organizadas por el MECD. 
La evaluación de la contribución de estas capacitaciones es diversa. Un 
gran número considera que los temas abordados eran importantes para su 
trabajo, pero que la brevedad de los talleres impedía abordarlos en pro-
fundidad. Un grupo más pequeño expresa que los talleres no eran útiles 
porque las sugerencias no tomaban en cuenta las condiciones de trabajo 
reales, y señalaban otras deficiencias, como el escaso dominio del tema 
de quienes ofrecían el entrenamiento, así como la falta de lecturas com-
plementarias y de dinámicas de grupo. Estas respuestas sugieren la ne-
cesidad de hacer cambios importantes en la formación en servicio. Las 
entrevistadas se inclinan por un modelo de capacitación realizado en el 
centro de trabajo, que combine la formación teórica con la experimenta-
ción y el aprendizaje colegiado. Liliam, por ejemplo, decía:

 Me gusta más la capacitación que realizamos en nuestra propia es-
cuela porque allí me siento en casa. Quisiera probar lo que aprendo 
en mi propia aula, explorar, por ejemplo, diferentes formas en las que 
puedo utilizar las guías didácticas y los textos, y recibir comentarios 
de las maestras que enseñan en mi centro.

Las respuestas indican la conveniencia de ofrecer al magisterio de 
primaria oportunidades de educación universitaria —hasta ahora, la po-
lítica se ha concentrado en dar estas oportunidades al magisterio de se-
cundaria—. También sugieren la necesidad de perfeccionar la formación 
profesional en servicio a través de un sistema permanente de difusión 
de técnicas de enseñanza aplicables a las condiciones reales del trabajo 
docente. Una política efectiva de formación en servicio requeriría que 
las maestras fueran consultadas sobre las innovaciones que les han resul-
tado exitosas. Asimismo, parece fundamental que la formación incluya 
la reflexión de la práctica docente. Las maestras parecen intuir algunos 
problemas de su estilo pedagógico, pero no tienen claro su origen ni, por 
tanto, los métodos para superarlos.

El mejoramiento de la formación en servicio, por otro lado, debería 
estar acompañado del perfeccionamiento del sistema de supervisión y 
acompañamiento en el aula. Las visitas de los asesores pedagógicos son 
poco frecuentes, breves, y se concentraban más en la preparación de in-
formes que en el intercambio sobre lo observado. Una política eficiente 
de apoyo metodológico debería priorizar el componente pedagógico an-
tes que la supervisión.
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El ambiente institucional

Las maestras se perciben como el sector de menor influencia y más 
limitado poder en la gestión educativa de los centros y en el conjunto del 
sistema. No tienen, por tanto, motivación para exponer sus inquietudes 
profesionales a sus directores o para debatir las directrices que vienen 
del nivel central y que influyen en su trabajo. Indican que prefieren tra-
bajar solas y no contravenir las instrucciones centrales. Perciben a las 
autoridades centrales del MECD —las que formulan las políticas y to-
man las decisiones— como un cuerpo burocrático alejado de la realidad 
de las escuelas y, por tanto, poco sensible a las necesidades profesiona-
les del magisterio. Juana, que ha trabajado en el sector urbano y rural, 
opina:

 El Ministerio de Educación debería concentrarse en apoyar a las 
escuelas para que mejoren las condiciones del trabajo docente. Pero 
no lo hacen. Están encerrados en su edificio. Casi no vienen a los 
centros. Se dedican a preparar documentos, a realizar innumerables 
reuniones y a hacer promesas que nunca cumplen.

La sensación de falta de influencia de los maestros en la gestión es-
colar es consistente con los hallazgos de las investigaciones sobre el im-
pacto del programa de Autonomía Escolar. El estudio de Elizabeth King 
(King, Ozler & Rawlings, 1999) señala que la autonomía ha mejorado la 
participación de padres y maestros en los consejos escolares, pero los di-
rectores siguen siendo los más influyentes en cualquier tipo de decisión 
que se tome, y el involucramiento de los maestros depende mucho del 
estilo de administración de sus directores.

Otro estudio realizado por Robert Fuller y Magdalena Rivarola (1998) 
sugiere que en el contexto de la autonomía escolar los maestros se perci-
ben con menor poder que los padres de familia. El estudio sugiere que la 
política de control de los consejos escolares sobre el trabajo docente ha 
generado en los maestros la percepción de que los padres son enemigos 
que los vigilan para castigarlos con el despido cuando cometen fallas.

Asimismo, testimonios recogidos por el Observatorio de la Reforma 
Educativa de la Universidad Centroamericana sugieren que los maestros 
se sienten marginados de los procesos de cambio educativo. Perciben 
que les ha tocado jugar el papel de ejecutores de transformaciones curri-
culares y pedagógicas decididas al margen del magisterio:
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 Somos considerados seres incapaces de proponer y transformar desde 
nuestra óptica, los nuevos modelos de políticas educativas (De Casti-
lla 2001, p. 191).

 En el aula ejecutamos las políticas educativas del actual proceso, 
esto porque tiene un carácter de estricto cumplimiento institucional 
[…] A pesar que como ejecutores de la educación en ningún momen-
to hemos sido consultados (ibídem, p. 192).

 Hemos sido relegados a un papel secundario, meramente operativo y 
excluidos de la información, el conocimiento, el debate y la toma de 
decisiones en torno a los temas y problemas que afectan nuestro tra-
bajo (ibídem, p. 193).

Estas visiones sugieren que es necesario hacer reformas que forta-
lezcan la participación del magisterio en las diversas áreas de la gestión 
escolar. Un sentimiento de autonomía e influencia en la toma de decisio-
nes mejoraría la satisfacción profesional y tendría un efecto significa-
tivo en el desempeño. También parece necesario desarrollar un vínculo 
institucional más estrecho entre las autoridades del nivel central y el 
magisterio, para que la perspectiva del docente de aula esté presente en 
la formulación de políticas y para mejorar la percepción de apoyo insti-
tucional al quehacer cotidiano de los centros.

Las condiciones del trabajo docente

Las maestras consideran que su desempeño profesional está seria-
mente afectado por las condiciones de trabajo. Las aulas suelen estar so-
brecargadas de alumnos, escasean los materiales didácticos y los libros 
de texto y las escuelas funcionan en edificios deteriorados que no tienen 
bibliotecas ni salas de profesores y suelen estar lejos de sus hogares.

La sobrecarga de alumnos por aula es un rasgo común a la educación 
primaria en el sector público, particularmente en las ciudades. La políti-
ca institucional es que cada sección tenga no menos de 35-40 alumnos; 
sin embargo en algunos centros el número de estudiantes por aula puede 
llegar a 50-70, lo que complica aún más el trabajo docente. Esta situa-
ción es, en parte, el resultado de una aplicación errónea del régimen de 
autonomía escolar. En los centros autónomos el número de alumnos re-
gistrados es uno de los indicadores con los cuales se determina el monto 
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del aporte estatal. En opinión de las maestras consultadas, ello estimula 
a los directores a aumentar la matrícula para captar más recursos públi-
cos, a costa de la sobrecarga del trabajo docente. Violeta se refería a las 
condiciones de trabajo en su escuela de la siguiente forma:

 Me encantaría trabajar en otras condiciones, no tanto por mí sino por 
mis alumnos. Es muy difícil atender a cuarenta alumnos. Una no les 
puede dar la atención que necesitan. Mis alumnos no tienen suficien-
tes servicios higiénicos o sitios donde lavarse las manos. Tampoco 
tienen áreas verdes donde recrearse4.

Las características del alumnado también influyen en las condiciones 
de trabajo. Algunas respuestas indican frustración por no saber cómo 
relacionarse con los padres de familia y enfrentar las problemáticas de-
rivadas de la condición socioeconómica de los alumnos. Teresa, maestra 
en uno de los barrios de Managua con mayor presencia de pandillas ju-
veniles, expone:

 Nuestros estudiantes vienen de hogares inestables. Desahogan sus 
angustias y frustraciones en la escuela. Es difícil corregirlos. Los pa-
dres aparecen solamente en el momento de los problemas y los direc-
tores ceden a sus presiones. Algunos alumnos son casi delincuentes y 
llegan incluso hasta agredir físicamente a sus maestros cuando estos 
intentan imponer su autoridad.

Las respuestas sugieren que sin un cambio profundo en las condicio-
nes de trabajo docente es imposible mejorar el desempeño profesional 
y la calidad de la enseñanza. Aun cuando el magisterio tuviera mejor 
formación profesional, no se pueden esperar cambios sustantivos en el 
rendimiento de los alumnos a menos que se superen estas problemáticas.

La remuneración

El bajo salario es el factor de mayor frustración profesional. El ma-
gisterio nicaragüense, especialmente el de primaria, es el peor pagado de 
América Latina, con un salario de alrededor de cien dólares mensuales. La 

4 Violeta labora en un centro de primaria de 250 alumnos que cuenta solamente con un ser-
vicio higiénico y un lavamanos que deben compartir estudiantes y profesores.
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situación es más grave para las mujeres, que en su mayoría son jefes de 
familia, por lo que su salario es la principal fuente de sostenimiento del ho-
gar. La falta de perspectivas de aumento salarial agiganta esta frustración.

El gobierno reconoce el problema, pero se declara incapaz de apro-
bar aumentos sustantivos para los maestros en vista de los compromisos 
adquiridos con el Fondo Monetario Internacional para la estabilidad 
macroeconómica del país. La alternativa ha sido aplicar soluciones par-
ciales a través de un sistema de bonos que es rechazado por los maestros, 
debido a que los bonos no constituyen un compromiso contractual ni son 
parte del salario básico, por lo cual no entran en el cálculo de prestacio-
nes sociales como seguridad social y jubilación.

Para las entrevistadas, la situación salarial es insostenible. Mercedes 
lo resumía así:

 Nos dicen los magos. Nadie entiende cómo le hacemos para comer y 
para enseñar con los pocos recursos que tenemos y en las condicio-
nes en que debemos trabajar.

El salario es también percibido como un elemento clave de su digni-
ficación profesional y personal. Teresa explicaba:

 Una maestra no puede tener su propia casa. Yo tengo treinta años de 
enseñar y, a pesar de todo este tiempo de servicio, no tengo una vi-
vienda. Vivo con mi hermana. Es cierto que ella es mi hermana, pero 
es muy duro que habiendo trabajado desde muy joven y en esta profe-
sión en la que una le sirve a los demás, tenga que vivir en casa ajena.

Las respuestas sugieren que el aumento de la remuneración a los 
maestros es un acto de mera justicia que tiene claras implicaciones en el 
funcionamiento del sistema educativo. Para romper el círculo vicioso de 
bajo salario-baja calidad se requiere una remuneración que estimule la 
dedicación de tiempo completo al magisterio, la innovación pedagógica, 
la contribución a la gestión escolar, la formación profesional y el buen 
desempeño en el aula.

La valoración social

Las maestras perciben una fuerte desvalorización social de su profe-
sión y señalan el salario como el indicador más claro de este fenómeno. 
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También destacan las declaraciones del ministro de Educación y del 
presidente de la República durante una huelga general de maestros, en 
enero de 2005. De acuerdo con el ministro, la formación normalista no 
es indispensable para ejercer la docencia:

 Ser maestro no necesariamente significa ser normalista. Yo he sido 
maestro en diferentes niveles y no fui a la normal. Ser maestro es 
algo que uno tiene en el corazón5.

En otras declaraciones, el ministro señaló que el problema del salario 
de los maestros no es el más grave:

 […] hay muchos licenciados y muchos graduados en muchas dis-
ciplinas que están sin trabajo y que con un pequeño entrenamiento 
podrían ser maestros6.

En este mismo contexto el presidente de la República, interrogado 
sobre qué opinaba de la protesta del magisterio, respondió:

 Les voy a mandar unas pastillas para que sigan gritando7.

Es paradójico que, mientras el estatus económico y la apreciación 
social del magisterio se deterioran, se asigne a los maestros mayores 
responsabilidades y se les pida acometer complejos procesos de reforma 
educativa. Es imperioso replantearse el papel del magisterio en la socie-
dad nicaragüense.

El sector público debería tomar como referencia algunos elementos 
del sector privado. Las respuestas sugieren que el ejercicio de la pro-
fesión en el ámbito privado es bastante satisfactorio, lo que estimula el 
buen desempeño. En los centros privados las oportunidades de forma-
ción profesional son mayores e incluyen actividades fuera del país. Las 
exigencias son altas, pero hay comprensión y apoyo de las autoridades 
de los centros. Los maestros se sienten respetados y tomados en cuenta 
por los directores. Se favorece el trabajo docente con periodos de des-

5 La Prensa, 7 de febrero del 2005: “Maestros en capilla”, por Arlen Pérez.
6 La Prensa, 13 de febrero del 2005: “Estoy aquí para arreglar este Ministerio”, por Fabián 

Medina.
7 La Prensa, 13 de febrero del 2005: “Bolaños receta pastillas a maestros”, por Miguel Flores.
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canso durante la jornada de clases, salas de profesores, bibliografía espe-
cializada y recursos para el trabajo de aula. El mobiliario y los edificios 
están en buenas condiciones y se cuenta con personal de apoyo para la 
limpieza y el mantenimiento. Las aulas no tienen más de 35 alumnos. El 
salario es, en promedio, el doble del que se percibe en el sector público 
e incluye otras prestaciones como uniforme, transporte, seguro médico y 
becas para estudios universitarios. Las relaciones con los alumnos y los 
padres son más respetuosas porque a los maestros se les confiere mayor 
autoridad.

Satisfacción laboral

La actividad de enseñar, por su componente afectivo, es lo más grati-
ficante de la profesión docente. Las maestras esperan que su trabajo ayu-
de a los alumnos a cumplir sus expectativas y que estos se lo retribuyan 
con cariño y respeto. Carolina, una maestra con quince años de ejercicio 
que se declaraba muy motivada por su profesión, describía sus expectati-
vas y satisfacciones de la siguiente manera:

 Que los niños aprendan los conocimientos que les entregamos. Que 
terminen sus estudios. Que nos devuelvan su agradecimiento con ca-
riño y respeto.

 Ayer recibí la buena noticia de que uno de los bachilleres de mi es-
cuela había clasificado para entrar a la Universidad de Ingeniería. A 
esa universidad entran pocos, así que eso me llenó de mucho gozo.

Aunque enseñar es moralmente gratificante, hay un bajo nivel de 
satisfacción profesional de las maestras por las condiciones salariales, la 
desatención gubernamental, la desvaloración social y el escaso apoyo de 
los padres. Para Magda, que ha ejercido la profesión durante casi veinte 
años, las fuentes de insatisfacción del magisterio son diversas:

 Estamos por debajo de todas las profesiones. Una persona que recoge 
basura en la calle gana más que nosotras.

 Sobrevivimos con una limosna salarial. Somos irrespetados por di-
rectores, delegados y hasta por el presidente de la República. Nues-
tras familias pasan angustias y nuestros hijos ni siquiera tienen las 
oportunidades educativas que merecen.

 Los padres son ingratos. No aprecian nuestro trabajo. Ellos piensan 
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que si el niño aprende es porque es inteligente, y si no, porque noso-
tras no le enseñamos bien.

La insatisfacción lleva a tratar de salir de la profesión. Hay un alto 
nivel de deserción de la carrera docente y de migración de maestros al 
extranjero. De acuerdo con la dirigencia del sindicato magisterial AN-
DEN, alrededor de 1.500 maestros emigran anualmente o abandonan la 
profesión para dedicarse a otros oficios8. Es obvio que los maestros no 
pondrán mucha atención a su formación y desempeño si consideran la 
docencia como un oficio de transición.

Éxito y expectativas futuras

El bajo salario empuja a los docentes a imponerse una carga de tra-
bajo mayor de la que pueden cumplir. La jornada típica de un maestro es 
agotadora. La mayoría tiene dos empleos, lo que se traduce en cansancio 
y falta de tiempo para las actividades que conlleva la enseñanza. Quienes 
cumplen dos turnos reconocen que su atención a los alumnos de la tarde 
es de menor calidad porque a esa altura ya han agotado sus energías.

Luego de la jornada laboral realizan otra nocturna para atender sus 
quehaceres domésticos y planificar las clases siguientes, por lo que no es 
raro que lleguen al aula con insuficiente preparación. Las horas de des-
canso del fin de semana son reducidas porque en esos días deben com-
pletar el trabajo de planificación de clases y evaluación de los alumnos.

Además del cansancio que genera, la doble jornada de los maestros 
dificulta la especialización profesional. Los maestros se autocalifican 
como personas orquesta que deben atender diferentes niveles de en-
señanza, impartir varias asignaturas y trabajar en diferentes centros de 
estudio. Esta situación solo podría superarse si la remuneración fuese 
suficiente para trabajar en un solo turno.

Las condiciones de trabajo, por otro lado, afectan la calidad de vida 
de los maestros, con consecuencias para su salud física y mental. Las 
maestras entrevistadas son conscientes de la relación entre su situación 
personal y el aprendizaje de sus alumnos, pero perciben que no pueden 
cambiar la situación lo que aumenta la frustración profesional. El resul-
tado es un círculo vicioso de baja calidad –frustración profesional que 

8 El Nuevo Diario, 2 de febrero de 2001: “Nos quedamos sin maestros”, por Roberto Collado.
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bien se describe en la siguiente respuesta de María Eugenia, una maestra 
cercana a su jubilación:

 Como tengo pocas horas de descanso al día, sufro de dolores de es-
palda y de mucho estrés. Llego a mi casa casi sin voz de tanto gritar 
en las clases porque son muchos los alumnos. Con frecuencia estoy 
enferma y no tengo dinero ni tiempo para curarme. Yo estoy cons-
ciente que mi mala salud influye en el rendimiento académico de mis 
alumnos. Cuando una está enferma, no puede dar todo lo que puede 
y eso me frustra porque veo las consecuencias en las bajas notas de 
los estudiantes. Pero las autoridades no ponen atención a estos pro-
blemas. A veces quisiera retirarme de la docencia. El único estímulo 
que tengo de seguir enseñando es mi vocación y la satisfacción de 
ver a mis alumnos culminar sus estudios. Además, estoy cerca de mi 
jubilación y sé que no me conviene retirarme ahora, así que me tengo 
que aguantar.

Las expectativas de las maestras apuntan a un cambio integral de 
su situación, que incluye condiciones para ofrecer calidad educativa, 
oportunidades de desarrollo profesional, una remuneración que les per-
mita ascenso social, y alta valoración social e institucional traducida en 
espacios de participación y respeto de la comunidad. Violeta y Teresa lo 
expresan así:

 Nuestro éxito está en la calidad de la educación. Que nuestros alum-
nos aprendan porque estamos cada día mejor preparados. Ver mi 
obra, que es que mis alumnos sean graduados.

 Me consideraría exitosa si recibiera una remuneración justa por mi 
trabajo, que me permitiera llevar una vida digna para mí y para mi 
familia.

 Que los padres y la gente nos respeten porque somos maestras. 
Que nos escuchen y tomen en cuenta en la escuela. ¿De qué nos 
sirve tener muchos títulos si nadie nos toma en cuenta, si no se nos 
consulta, si no se valoran y aprovechan los conocimientos que te-
nemos?

Las expectativas de las directoras apuntan a la actualización de la 
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formación y práctica docente y el fortalecimiento de la vocación profe-
sional. Gloria, que dirige una escuela primaria de Managua desde 1972, 
describía así lo que espera de las maestras que están a su cargo:

 Que dominen las nuevas tecnologías. Que puedan adecuarse a los 
nuevos tiempos. Que se adelanten a los conocimientos que sus pro-
pios alumnos ya tienen sobre computación y el uso de Internet.

Isabel, quien ha dirigido una escuela de primaria de Matagalpa por 
siete años, destaca, por otro lado, las cualidades morales y de sacrificio 
de las educadoras:

 Que lo den todo. Que sean inteligentes y creativas. Que prestigien la 
educación pública con los buenos resultados de sus alumnos. Que sus 
estudiantes sean capaces de pasar con éxito un examen de admisión 
universitaria. El maestro tiene éxito cuando se entrega con amor a su 
trabajo. Cuando tiene dedicación y vocación.

La visión de las directoras coincide con la de los formuladores de las 
políticas de formación docente. De acuerdo con los planes de reforma de 
las escuelas normales, los centros reformados deberían preparar maes-
tros que ayuden a la transformación educativa aportando nuevas con-
cepciones en el ámbito humano, filosófico, cultural y social. Los nuevos 
maestros deben ser capaces de utilizar herramientas metodológicas ac-
tualizadas y facilitar el aprendizaje de sus alumnos. Deben tener espíritu 
investigador y deseos de superación profesional. Deben poder identificar 
las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes y facilitarles el apren-
dizaje creativo y autónomo. El modelo enfatiza también la formación 
moral. Este maestro debe ser honrado, justo, disciplinado y solidario 
(MECD, 2000).

No hay duda de que conviene mirar hacia el maestro nicaragüense 
que se necesita, pero esta visión debe construirse aprendiendo las leccio-
nes de la situación presente, para no reproducirla en el futuro. La educa-
ción en Nicaragua necesita de una estrategia integral de desarrollo profe-
sional docente. El modelo actual, que se describe en la siguiente sección, 
es insuficiente para estimular el buen desempeño docente y satisfacer las 
demandas de calidad educativa que con tanta urgencia demanda la socie-
dad.
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E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

Nicaragua enfrenta enormes desafíos para avanzar en la profesio-
nalización docente. Por un lado, debe superar esquemas que amenazan 
con eternizar a los maestros como técnicos y no como profesionales. 
Por el otro, debe mejorar las políticas públicas relacionadas con el 
magisterio para hacer de él una carrera prestigiosa, bien remunerada y 
atractiva para jóvenes talentosos y con vocación. Satisfacer la deman-
da social de un mejor sistema público de educación básica es funda-
mental para que el país supere el deterioro de su economía y desarrollo 
social. Pero esta demanda solo puede ser satisfecha si se emprenden 
profundas reformas al sistema actual de formación, reclutamiento, 
capacitación en servicio y estímulo profesional de los maestros de pri-
maria.

Modelos y estrategias

En Nicaragua prevalece un modelo de profesionalización docente 
que responde a las transformaciones educativas iniciadas en 1993, par-
ticularmente a la reforma de los programas y los textos de enseñanza de 
1.o a 6.o grado (OEI, 2000). El modelo se orienta hacia el dominio del 
contenido de las asignaturas reformadas, la modificación de prácticas 
pedagógicas centradas en el docente y la modelación de conductas y va-
lores que fortalezcan su compromiso con la docencia y con la filosofía 
educativa institucional. Enfatiza la superación del empirismo y la actua-
lización profesional.

Como se ha mencionado, el empirismo es uno de los grandes proble-
mas de la educación primaria nicaragüense. Un buen número de maes-
tros ejercen la docencia sin haber completado su formación inicial. Por 
tanto, uno de los ejes de la profesionalización docente es graduar a los 
no graduados. La meta para el presente período es que 3.500 maestros 
empíricos se gradúen de la educación normal.

La actualización profesional se realiza a través de seminarios y 
talleres, generalmente diseñados y organizados en el nivel central para 
que sean diseminados en un sistema de multiplicación por cascada. 
Los temas destacan los conocimientos pedagógicos y las habilidades 
y técnicas para mejorar la competencia profesional, entendida como la 
buena aplicación de los lineamientos educativos derivados de la refor-
ma. Estas actividades se realizan, por lo general, fuera de la jornada 



179CAPÍTULO 6. EL CASO DE NICARAGUA

escolar y de los centros de enseñanza. El sistema no parece atractivo 
por realizarse fuera de contexto y no responder a las necesidades rea-
les.

Las entrevistadas sugieren que el sistema de actualización profe-
sional debería ser descentralizado y apuntar a procesos colegiados de 
autorreflexión y experimentación en el contexto real de trabajo. Esto 
sugiere que los docentes requieren una formación que vaya más allá de 
lo técnico-pedagógico y del dominio del currículo prescrito. Demandan 
un modelo de actualización que les permita un conocimiento profundo 
de la ciencia educativa y múltiples opciones pedagógicas para, con 
sabiduría y creatividad, enfrentarse a situaciones imprevisibles para 
las cuales no valen los manuales de enseñanza. Se trataría, por tanto, 
de desarrollar la actualización a partir de la práctica docente y el in-
tercambio entre colegas. Sin embargo, en el esquema que prevalece 
de actualización profesional, la labor del maestro se reduce al papel 
de técnico que trasmite conocimientos y, en consecuencia, se le ofre-
ce como algo esencial los contenidos que debe trasmitir y las técnicas 
para hacerlo.

Para que el magisterio nicaragüense responda al reto de mejorar la 
educación pública, se requiere un nuevo enfoque de la profesionaliza-
ción docente. Este debe tomar en cuenta que la enseñanza es una acti-
vidad profesional especializada, que los maestros requieren condiciones 
para su crecimiento profesional y que para involucrarse en un proceso de 
transformación educativa necesitan oportunidades de reflexión, experi-
mentación y comprobación. Una revisión de las políticas públicas actua-
les vinculadas con la profesionalización docente indica que hay mucho 
campo que recorrer todavía para avanzar en esta dirección.

Políticas públicas

Las autoridades educativas no permanecen pasivas ante la situación 
del magisterio descrita en apartados anteriores. El reconocimiento de las 
problemáticas que afectan a la formación y al ejercicio docente se cons-
tata en diversas políticas y estrategias formuladas para hacerles frente. 
Las políticas que destacan se refieren a la atracción a la carrera docente, 
la nivelación del salario base, la reforma de las escuelas normales, la su-
peración del estrés docente y la promoción de un nuevo perfil profesio-
nal de los directores de centro. En el siguiente apartado se discuten las 
dificultades y avances en cada una de estas áreas.
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Atracción a la carrera docente

En las condiciones actuales de la educación nicaragüense son pocos 
los atractivos para entrar a la carrera, sobre todo para estudiantes que 
se han destacado por su buen desempeño en la enseñanza media. No es 
de extrañar, por tanto, que las autoridades consultadas9 señalen que son 
pocas las solicitudes de ingreso a las escuelas normales, que es necesario 
seguir contratando maestros empíricos y que el sistema no logra retener 
a los mejores maestros.

Algunas maestras comentan que la profesión sigue siendo escogida 
principalmente por mujeres, en su mayoría de bajo nivel socioeconómi-
co, que encuentran en ella una de las pocas alternativas de ampliar su 
educación media en busca de un mejor estatus social y de obtener em-
pleos que pueden combinar con la crianza de los hijos y la atención del 
hogar.

Para modificar estas tendencias, el MECD ha adoptado políticas que 
incentiven la atracción de la carrera docente: gratuidad de la educación 
normalista, sistema de becas para que estudiantes de comunidades aleja-
das de los centros puedan cursarla en la modalidad de internado, seguri-
dad de una plaza laboral al finalizar los estudios y posibilidad de obtener 
ayuda financiera para continuar estudios universitarios. Los incentivos 
son mayores para los estudiantes que proceden de la zona rural, quienes 
tienen prioridad en la asignación de becas. También hay términos con-
tractuales del ejercicio de la profesión diseñados para estimular la per-
manencia en el sistema: garantía de estabilidad en el puesto de trabajo y 
un régimen de jubilación vitalicia por el monto del último salario deven-
gado luego de 30 años de servicio. Pero no hay correspondencia entre los 
estímulos para ingresar a la carrera y los mecanismos de reclutamiento 
de nuevos maestros.

Actualmente el reclutamiento se realiza a través del anuncio de 
vacantes en las oficinas departamentales del MECD y en las escuelas 
normales. El interesado debe presentar su solicitud, la que será evaluada 
y aceptada o rechazada por el delegado departamental en coordinación 
con los directores de centros. Con un sistema de difusión de vacantes tan 
limitado, suele ocurrir que personas interesadas en el ejercicio docente 

9 De aquí en adelante la información proviene de la entrevista con María Hurtado y Ana Ma-
ría Sevilla, 7.2.05.
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no se enteren de la disponibilidad de plazas. También ocurre, como lo 
manifestaban las maestras consultadas, que los delegados o directores 
favorezcan la contratación de personas vinculadas a ellos por razones de 
familia o amistad. Una medida para mejorar esta situación sería la crea-
ción de comités de selección, de forma que el proceso de asignación de 
plazas sea más transparente, democrático y profesional.

La distancia entre el lugar de la vivienda y el trabajo afecta la deci-
sión personal de aceptar una plaza de maestro; sin embargo, las políti-
cas actuales no parecen tomar en cuenta este factor. Entre las maestras 
consultadas, la mayoría enseñaba en centros distantes de sus hogares, 
lo que afecta la puntualidad y les obliga a hacer gastos de transporte 
que reducen aún más sus salarios. Esta situación es peor en el sector 
rural, donde la mayoría enseña en comunidades que no son su lugar de 
origen. Otras entrevistadas manifestaban que la asignación en centros 
rurales empuja a muchas a abandonar la profesión cuando sus hijos 
crecen, porque las oportunidades para ellos —por ejemplo para ir a 
la secundaria— son muy escasas en este sector. La colocación de los 
maestros en centros cercanos a su vivienda mejoraría el reclutamiento 
para la profesión.

Las autoridades admiten la insuficiencia de las políticas de atracción 
a la carrera docente y reconocen la necesidad de cambios sustantivos que 
aumenten la motivación de ser maestro y permanecer dentro del sistema. 
Las estrategias incluyen la nivelación salarial, la transformación de las 
normales en centros técnico-pedagógicos con programas de formación 
inicial de mayor nivel académico, y la formación de directores en el tra-
tamiento y estímulo al cuerpo docente.

Nivelación salarial

Las proyecciones del Plan Nacional de Educación 2001-2015 indican 
que para el año 2005 el salario de los docentes debe ser equivalente al 
costo de la canasta básica oficial y para el año 2010 alcanzar el salario 
promedio centroamericano (MECD, 2001). Como parte de este compro-
miso, el gobierno ha aprobado un bono por un monto de alrededor de 
25 dólares para ser entregado a todo el magisterio público a partir de 
enero del 2005. Está por verse si la negociación entre los sindicatos y el 
gobierno permite que el bono sea incluido en el salario base. Está claro 
que, aun cuando estas metas se lograran, la situación de los maestros 
nicaragüenses seguiría siendo una de las más precarias del continente. 
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No obstante, es necesario reconocer que hay esfuerzos en marcha para 
aliviar la situación.

La reforma de las escuelas normales

La calidad de la educación normalista es un asunto que preocupa a 
las autoridades educativas. Con vistas a mejorar la profesionalización 
docente, el MECD está desarrollando investigaciones y discusiones so-
bre la factibilidad de transferir la formación inicial al nivel terciario. Un 
estudio realizado con este fin (Ormeño & Hernández, 2002) recomienda 
proceder a esta transferencia debido a que, según la experiencia latinoa-
mericana, ello contribuye a mejorar la calidad de la formación inicial de 
los maestros y, por ende, de la educación básica en su conjunto. Aconseja 
además, en paralelo a este proceso, crear un sistema nacional de forma-
ción inicial y permanente que, entre otras cosas, promueva la vocación 
docente entre los nuevos bachilleres. Sugiere también introducir nuevas 
exigencias en la calidad de la formación para aumentar la probabilidad 
de éxito de la formación inicial que se realice en el nivel terciario.

Sin embargo hay tensiones que deben resolverse para que esta políti-
ca pueda ser aceptable. La principal es de carácter presupuestario. Dado 
que el sistema de distribución de la inversión educativa nacional favo-
rece a las universidades públicas en virtud de la Ley de Autonomía Uni-
versitaria, se esperaría que la apertura de programas de educación inicial 
para docentes se financiara con las mismas partidas actualmente asigna-
das a las instituciones de educación superior. Este es un tema claramente 
conflictivo y solo puede ser despejado a través de una negociación aleja-
da de intereses políticos en la que prevalezca el interés nacional.

Otra tensión importante es la calidad de la educación universitaria. 
En las últimas dos décadas, la sociedad nicaragüense ha sido muy crítica 
respecto a la capacidad de las universidades publicas de formar buenos 
profesionales. Independientemente de la validez de estas críticas, parece 
fundamental que para enfrentar el desafío de la formación inicial de los 
maestros de primaria las universidades reformen sus programas y escue-
las de educación, a fin de responder a las expectativas de profesionaliza-
ción del cuerpo docente de la educación básica.

Los factores señalados podrían explicar que el MECD aún no se haya 
decidido por elevar la educación normal al nivel universitario y haya op-
tado, en el corto plazo, por perfeccionar las actuales normales, mejoran-
do su perfil técnico y académico.
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La reforma de las normales incluye la modificación del currículo de 
formación inicial y actualización profesional de los docentes También 
incluye estrategias para mejorar la captación de estudiantes de buen ni-
vel académico, como tomar las calificaciones obtenidas en secundaria 
como criterio de admisión. Pero la experiencia indica, según las autori-
dades, que la aplicación rigurosa de estos criterios reduce el ingreso y, 
por tanto, dificulta la captación de cuotas mínimas de nuevos ingresos 
para iniciar nuevas cohortes de normalistas.

Superar el estrés docente

Las autoridades reconocen la fatiga física y psicológica del magis-
terio y sus repercusiones en el ejercicio de la profesión. Con el objetivo 
de aliviar el malestar docente se han puesto en marcha talleres para el 
mejoramiento de la autoestima y el crecimiento humano. La expectativa 
es desarrollar en los maestros capacidades personales para enfrentarse 
a los duelos y al estrés. Estos talleres se realizan actualmente en forma 
experimental, pero se espera masificarlos en el corto plazo a partir de la 
experiencia adquirida.

Sin embargo, no parece haber políticas para mejorar las condicio-
nes del trabajo docente. Se espera que cada centro haga frente a las 
limitaciones de recursos, contando con la creatividad e iniciativa de los 
directores de centro y de los propios maestros. También se espera que la 
comunidad contribuya con su respaldo moral y material. También se han 
realizado algunos esfuerzos para involucrar a las empresas privadas. Uno 
de los programas más destacados en esta dirección es el programa de 
apadrinamiento escolar promovido por la Cámara de Comercio Ameri-
cana con el apoyo de la Fundación Americana Nicaragüense y la Alianza 
para el Desarrollo Global. El programa, que se inició en el año 2000, ha 
ayudado a unos 160 centros a aliviar sus carencias de recursos pedagógi-
cos y de mobiliario. Ha contribuido también a mejorar la infraestructura 
de las escuelas, la capacitación en servicio de los docentes y a mantener 
el programa de alimentación escolar10. Otra política en el mismo sentido 
se orienta a fortalecer las capacidades gerenciales, de gestión social y 
liderazgo pedagógico de los directores de centro.

10 Entrevista con Lorena Zamora, directora del Programa de Apadrinamiento Escolar de la 
Cámara de Comercio Americana, 4.1.05.
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Un nuevo perfil de los directores de centro

Dentro del esfuerzo general de dignificación de la profesión docente, 
tiene mérito la política de dar a los directores de centro un nuevo perfil, 
que contribuya a un mejor tratamiento del personal docente. La expecta-
tiva es transformar a los directores en líderes pedagógicos que promue-
van la capacitación en el centro y el trabajo en equipo. Pero esta política 
es insuficiente si no se adopta una nueva filosofía institucional sobre el 
quehacer profesional docente.

Las declaraciones del ministro de Educación revelan desconocimien-
to de la naturaleza profesional y especializada de la tarea de enseñar. Es 
cierto que la vocación es un factor clave del buen desempeño docente, 
pero enseñar es una tarea cada vez más compleja. Las corrientes peda-
gógicas han cambiado mucho en los últimos tiempos, y las demandas 
sociales a la escuela son hoy más ambiciosas y exigen formación espe-
cializada y permanente del profesorado.

Una nueva filosofía institucional requiere fortalecer la cultura pro-
fesional de los maestros nicaragüenses y que la formación se conciba 
como un proceso intrínseco y permanente que se centra en procesos de 
colaboración y autorreflexión en el ámbito de trabajo. Requiere también 
concebir al maestro competente como alguien que tiene influencia y con-
trol sobre el proceso y los recursos que necesita para hacer su trabajo. 
Esta toma de conciencia contribuiría a la revalorización profesional del 
magisterio y de la educación como la principal inversión de la sociedad 
para su desarrollo económico y bienestar social.
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Capítulo 7.
El caso de República Dominicana

Radhamés Mejía, Gineida Castillo, Fátima Portorreal y Minerva Vincent

A. CARACTERÍSTICAS GENERALES DEL PERSONAL DOCENTE

La estructura académica del sistema educativo dominicano se or-
ganiza en función de niveles y modalidades, ciclos y grados. Para la 
gestión del sistema educativo se han establecido dos Secretarías de 
Estado: una se ocupa del nivel de educación superior y la ciencia y 
la tecnología, y otra gestiona los niveles educativos inicial, básico y 
medio.

En los años 2003-04 la República Dominicana contaba con unos 
75.000 docentes, distribuidos en tres sectores: público, privado y se-
mioficial. El sector público es el que ocupa la mayor cantidad de pro-
fesionales en esta rama (70,3%), ya que es responsabilidad del Estado 
garantizar educación básica gratuita a la población.

Entre 1998 y 2003 el número de profesores aumentó en el sector 
público y decreció en el privado. El incremento en el sector público fue 
mayor en los niveles inicial y medio y menor en el nivel básico. Esto se 
corresponde con la tendencia de la matrícula estudiantil: el nivel básico 
ya ha alcanzado gran cobertura, mientras que el inicial y el medio, que 
habían quedado rezagados, han comenzado a ampliarla, lo que se refleja 
en un incremento del número de profesores requeridos para atender la 
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demanda1. En 1998 los profesores de básica representaban un 66% del 
total de profesores, proporción que disminuyó a 63% en el 2003.

La cantidad de docentes del sector público (incluyendo todos los 
niveles y modalidades) creció un 3,5% anual desde 1998 al 2003. Sin 
embargo, en el sector privado disminuyó un 5,0%. Esta diferencia guar-
da relación con la cantidad de estudiantes, que aumentó un 5,3% en el 
sector público y un 1,2% en el privado. La relación alumno/docente en el 
sector público pasó de 41 a 37, mientras en el sector privado aumentó de 
18 a 20.

La distribución geográfica de los docentes del sector público no ha 
cambiado en forma significativa. Aproximadamente seis de cada diez 
prestan su servicio en la zona urbana y cuatro en la zona rural. La brecha 
urbano-rural se ha ido cerrando en materia de cobertura de educación 
básica; mientras en 1991 la cobertura en la zona urbana superaba a la 
rural en cerca de 20%, en el 2002 esa diferencia había desaparecido. Sin 
embargo, persisten diferencias en las tasas de finalización de los estudios 
del nivel básico, ya que la oferta educativa en la zona rural se ha concen-
trado en el primer ciclo, que cubre solo los primeros cuatros años.

El cuerpo docente del sector público y, sobre todo, de los niveles de 
inicial y básica, está altamente feminizado, situación común en América 
Latina. Un 74% de los docentes son mujeres, y en los últimos años la fe-
minización ha aumentado en todos los niveles.

En cuanto a la edad y la situación familiar de los docentes hay poca 
información oficial. Estudios parciales dan cuenta de que, en promedio, 
el profesional de la docencia se ubica en la madurez. Igualmente, mues-
tran que la proporción de docentes casados o en unión y con descen-
dientes es alta. Esto hace suponer que constituyen un grupo con fuertes 
responsabilidades familiares.

1 El nivel preescolar experimentó en los últimos cinco años un incremento del 40%, y dos de 
cada tres niños matriculados en el nivel inicial asisten actualmente a la escuela pública. La 
cobertura neta de la población de 5 años es de un 67,5%. En el nivel básico, para el grupo 
de niños entre 6 y 13 años, el porcentaje que asiste a la escuela se ha expandido de manera 
notable, de 71% en 1991 a 86% en el 2002. Cabe indicar la tendencia sostenida a mejo-
rar la tasa de cobertura neta entre las niñas, que subió a 88%. La cobertura de educación 
media para los jóvenes de entre 14 y 17 años pasó de 25% en 1991 a 32% en el 2002, sin 
contar los alumnos de secundaria que están en sobreedad (aproximadamente la mitad de 
los matriculados). La cobertura también es mayor entre las adolescentes. Esta ampliación 
de la cobertura educativa en todos los niveles explica el incremento experimentado por la 
población docente en los últimos años.
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Los docentes suelen provenir de hogares pobres, con bajo capital 
social y cultural. Por lo general, son los primeros profesionales de sus 
familias. En su mayoría, sus padres se dedican a la agricultura y sus ma-
dres a los quehaceres domésticos (EMROE, 2000).

La situación económica del maestro de educación básica es preca-
ria. Apenas un 36,5% vive en viviendas propias o de su cónyuge. Según 
EMROE (2000), entre el 46% y el 58% de los docentes consultados te-
nían de 1 a 4 dependientes totales o parciales, mientras entre un 23% y 
un 40% tenían entre 5 y 9 dependientes. La gran mayoría (84%) estima-
ba que su salario no le permitía satisfacer sus necesidades. Estos datos 
cuestionan la idea de que la profesión docente es mayoritariamente un 
complemento en los ingresos familiares (EMROE, 2000). Los y las do-
centes aportan todo o casi todo al mantenimiento del hogar.

Entre 1988 y 1993 hubo un fuerte retroceso en el proceso de dotar al 
sistema educativo de un cuerpo docente con alta formación académica, 
que coincidió con una crisis económica aguda en la República Domini-
cana. A la salida de la crisis, junto con las reformas económicas, por pri-
mera vez se elaboró un Plan Decenal de Educación (1992-2002), en cuya 
formulación hubo participación de todos los sectores. El mejoramiento 
de los niveles de titulación a partir de 1993 coincide con el inicio de este 
plan y de un proceso sostenido de crecimiento económico.

La década del noventa fue, sin lugar a dudas, un período de impulso 
a la educación dominicana2. El Plan Decenal de Educación sirvió para 
detener el deterioro de la situación del maestro e iniciar de un proceso 
de mejora de los niveles de titulación3. Actualmente los docentes del ni-
vel básico poseen en su mayoría un título universitario, de dos o cuatro 
años, para la docencia. Los maestros sin título, que eran el 16% en 1992, 
habían descendido al 7% para el 2002. La experiencia demuestra que hay 
una estrecha vinculación entre los ciclos económicos y el comportamien-
to de variables educativas.

El maestro dominicano del nivel básico tiene en promedio 7,5 años 
de experiencia y 38,9 años de edad. En su gran mayoría solo se dedica a 

2 Por entonces el salario real de los dominicanos creció en un 55%, el desempleo se redujo 
de 9,2% a 6%, el ingreso por habitante se incrementó en un 131% y la inversión del go-
bierno en educación aumentó de 1,35% del PIB en 1989 a 2,6% en el año 1999.

3 Se contrataron unos 14.000 maestros y se inició un proceso de capacitación en servicio 
que mejoró sustancialmente los niveles de titulación existentes al inicio de la década. Es 
evidente que a partir de 1993 ha habido un esfuerzo sostenido por mejorar los niveles de 
titulación.
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la actividad docente, aunque un 31,7% tiene un segundo trabajo al cual 
destina en promedio 19 horas semanales. Esta cifra contrasta con la si-
tuación del maestro de media, que en un 83% tiene un segundo trabajo al 
que le dedica en promedio 24 horas por semana. El segundo trabajo suele 
desarrollarse en el campo educativo.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACIÓN

Durante mucho tiempo en el país prevaleció la formación profesional 
del maestro normal4. En la actualidad los docentes que tienen solo el 
título de las escuelas normales son el 9,6% de todos los profesores del 
sector público, proporción que para el nivel básico aumenta a 11,1%. 
La política establecida es la de elevar los niveles de formación de todo 
el magisterio hasta la licenciatura, para que tengan como mínimo cuatro 
años de formación superior. De esta manera, para ejercer el magisterio se 
requerirán 16 años de estudio.

El sistema de formación y perfeccionamiento del personal docente 
se estableció mediante la Ley de Educación General 66-97, que creó el 
Instituto Nacional de Formación y Capacitación del Magisterio (INAFO-
CAM). Como instancia descentralizada, este instituto coordina los pro-
gramas de formación inicial, de capacitación en servicio y de desarrollo 
profesional del personal docente en todo el país. Con este propósito debe 
trabajar de manera articulada con todas las instituciones de educación 
superior.

Las instituciones responsables de la ejecución de los programas de 
formación son las antiguas escuelas normales, ahora institutos superiores 
de formación docente (ISFD), y las universidades. Los ISFD son insti-
tuciones de educación superior con derecho a otorgar, en el área de edu-
cación, todos los títulos y niveles contemplados en la Ley de Educación 
Superior.

4 Desde 1879 figuran en la legislación dominicana las escuelas normales (Morrison, 1993), 
que tuvieron gran impacto en la sociedad de finales del siglo XIX. Se trataba de un régi-
men de formación docente con una duración de dos años y al que se podía ingresar habien-
do aprobado el 2o año de educación media. A partir de la Ley General de Educación 66-97 
se estableció como requisito para el ingreso a la docencia un título de nivel terciario de por 
lo menos dos años de duración, y las escuelas normales se convirtieron en instituciones de 
educación superior. Con esta decisión el requisito de ingreso se elevó a la educación media 
completa.
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La formación inicial que reciben los aspirantes a docentes está cen-
trada en la capacidad técnica, en los conocimientos de las respectivas 
áreas y en la conciencia ética en todas sus dimensiones. Se ingresa con 
los estudios del nivel medio y los títulos son de Profesorado y Licen-
ciatura en Educación Básica, Educación Inicial y Educación Física. Los 
licenciados en otras disciplinas pueden certificarse como profesores si 
cursan 20 créditos (aproximadamente unas 300 horas) en el área pedagó-
gica.

La educación superior se regula mediante la Ley de Educación Su-
perior, Ciencia y Tecnología (139-01), que en el artículo 23 establece los 
niveles de formación:

• un nivel técnico superior que otorga el título de técnico superior, el 
de tecnólogo, el de profesorado y otros equivalentes;

• un nivel de grado que otorga los títulos de licenciado, arquitecto, in-
geniero, médico y otros equivalentes;

• un nivel de posgrado que otorga los títulos de especialización, maes-
tría y doctorado.

Tanto los ISFD como las universidades contemplan estos tres niveles 
en sus programas de formación docente.

En la actualidad, República Dominicana tiene seis recintos de forma-
ción de maestros coordinados por el ISFD Salomé Ureña, que funciona 
como sede rectora. Estos seis recintos están constituidos por las cinco 
antiguas escuelas normales y la Escuela de Educación Física. Su ubica-
ción geográfica responde a la demanda de capacitación en las distintas 
regiones del país. Además están las universidades, que desempeñan un 
papel importante en la formación de maestros.

La formación profesional del educador en el nivel de licenciatura 
tiene una duración de cuatro años. Al finalizar los dos primeros se cer-
tifica al estudiante de pedagogía con el título de Técnico o Profesor en 
Educación, con el cual puede ingresar al sistema educativo. La titulación 
como Licenciado se otorga al finalizar los cuatro años. Los programas de 
formación inicial que apoya INAFOCAM incluyen: Profesorado en Edu-
cación Inicial, Profesorado en Educación Básica, Licenciatura en Educa-
ción Básica, Profesorado en Educación Física y Programas de Inglés y 
Francés para maestros.

A pesar de los avances obtenidos, las inversiones no se reflejan en la 
mejoría de los procesos educativos en el aula. Algunas de las problemá-
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ticas y limitaciones de los programas de capacitación de los docentes son 
las siguientes (SEE, 2003:56):

• Hay desfase entre los planteamientos pedagógicos y el desarrollo de 
los programas de formación docente.

• No se aprecian cambios en los aprendizajes de los estudiantes.
• No se aprecian cambios en las prácticas de aulas; no hay seguimiento 

ni acompañamiento del docente para observar cómo pone en práctica 
lo aprendido.

• Faltan estándares y mecanismos eficaces de evaluación de los pro-
gramas y sus egresados.

• Los planes de estudio no toman en cuenta el contexto en que el 
maestro se desenvuelve.

• Los docentes universitarios muchas veces carecen de capacidad y ex-
periencia para el diseño y la ejecución de programas innovadores.

• No hay novedades en los contenidos ni en las formas de enseñar.
• El docente realiza un trabajo aislado, centrado en la acción indivi-

dual; no se fomenta el trabajo en equipo.

C. CONTEXTO DE ACTUACIÓN

La ley 66-975 clasifica a los docentes en:

• educadores, quienes ejercen la docencia directamente;
• técnicos docentes, empleados con título habilitante para el ejercicio 

docente que realizan labores de planificación, asesoría, supervisión, 
orientación u otras actividades vinculadas con las políticas educati-
vas:

• funcionarios administrativos-docentes, que se ocupan de la direc-
ción, supervisión, coordinación y otras actividades de índole admi-
nistrativa relacionadas con el proceso educativo.

Para cada uno de estos tipos de docentes la ley establece un escala-
fón o régimen legal que define los diferentes cargos y categorías en la 
escala que puede alcanzar cada tipo de docente durante el desarrollo de 

5 Artículo 6 y Reglamento del Estatuto Docente.
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su carrera, diferenciando entre el ascenso a cargos de mayor jerarquía y 
el ascenso a una mayor categoría dentro del mismo cargo. La evaluación 
del desempeño es uno de los factores que se consideran para el ascenso.

Uno de los objetivos explícitos del Reglamento es permitir que “Los 
docentes que se encuentran ejerciendo sus funciones [puedan] mejorar 
su posición en el escalafón sin abandonar la docencia, sea ascendiendo a 
un cargo de mayor jerarquía o a una mayor categoría dentro del mismo 
cargo […]”6. Esta disposición tiene como propósito corregir el viejo pro-
blema de que, para mejorar sus condiciones de trabajo, un buen profesor 
debía dejar la docencia por un puesto administrativo.

Las relaciones de trabajo de los docentes con el Estado se regulan 
por una normativa particular. El docente es designado para una plaza 
determinada y ello genera una relación vinculante que define un con-
junto de obligaciones y derechos de ambas partes. Normalmente, las 
propuestas para el nombramiento de maestros surgen de la dirección de 
las escuelas o de la propia comunidad, que tramitan la solicitud ante los 
distritos escolares y estos la gestionan ante la Secretaría de Estado de 
Educación. En otros casos el proceso sigue mecanismos susceptibles de 
recibir influencias de tipo político.

Los maestros que ingresen al sistema gozan de estabilidad en el 
ejercicio de sus labores. El ingreso está condicionado a la existencia de 
vacantes, que son cubiertas mediante concurso de antecedentes, prueba 
de oposición y entrevista personal. El avance lo determina la evaluación 
del desempeño.

La retribución está compuesta por un salario básico e incentivos 
(SE, 2003: 77). El primero se establece de acuerdo con el cargo y la ca-
tegoría, mientras que los incentivos son compensaciones salariales por 
evaluación de desempeño, años de servicio y titulación (grado académi-
co superior al requerido). Luego del establecimiento del nuevo Estatuto 
Docente, en el 2003, los incentivos representan cerca del 25% del salario 
total7.

Entre 1961 y 1991 hubo un proceso acelerado de empobrecimiento 
de los maestros dominicanos. Como hemos visto, con el Plan Decenal y 
el auge económico de la década de los noventa se inició un proceso de 

6 Reglamento del Estatuto Docente.
7 Esta estructura de incentivos simplifica la estructura previa al reducir a 3 los anteriores 16 

incentivos.
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recuperación del salario docente que se detuvo en 1999, sin que la re-
cuperación hubiera llegado a restituir el valor real del salario base a los 
niveles de 1962. El salario de un profesor de educación básica equivale 
actualmente al 82,9% del salario promedio general.

En el sector privado la situación es aún más difícil, por cuanto los 
salarios son muchas veces menores que los del sector público. En un es-
tudio realizado en el año 2000, Liz y Ogando (2003: 53) encontraron que 
el salario de los maestros públicos era en promedio un 46% mayor que el 
de los privados.

En la República Dominicana los docentes son contratados por tanda, 
de cuatro horas en el nivel inicial y cinco horas en el nivel básico. En 
general, los docentes de los centros educativos públicos del nivel básico 
trabajan más de una tanda (más de 40 horas en las aulas) y en el caso de 
la zona urbana muchas veces lo hacen en escuelas diferentes y fuera de 
la comunidad donde residen (SE, 2002, p. 21).

Independientemente del salario, a un profesor le resulta muy difícil 
impartir siete u ocho horas de docencia por día, preparar sus clases, co-
rregir exámenes y tareas, asistir a las reuniones de la escuela, hablar en 
privado con sus estudiantes, conversar con los padres y madres, partici-
par en las actividades con la comunidad y realizar otras tareas que las 
autoridades educativas entienden que les corresponden.

En este sentido podemos decir que los docentes del nivel básico se 
caracterizan “por el pluriempleo, la escasez de tiempo, el acceso limi-
tado a bienes materiales y culturales, la ausencia de espacios para la 
reflexión y el intercambio profesional unido a la desvalorización social 
de la profesión” (SE, 2003b, p. 44). El panorama descrito demanda una 
revisión de las políticas y disposiciones existentes.

Una de las metas que se propuso el Plan Decenal de Educación fue 
eliminar el concepto de tanda del sistema educativo y garantizar para 
el año 2000 que todo el personal docente estuviera contratado a tiempo 
completo. Estamos muy lejos de llegar a esa meta. De hecho, el número 
de tandas se ha multiplicado, agravando la situación con el paso de los 
años. Este no parece ser un punto en el que las autoridades concentren 
esfuerzos.

A este problema se suma el ausentismo. Las frecuentes inasistencias 
de los docentes, así como los comprimidos horarios establecidos, tienen 
como consecuencia un reducido calendario escolar y evidencian el inade-
cuado sistema de control de asistencia y cumplimiento.

La solución que demandan las dificultades descritas no es de tipo 
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normativo, pues el Reglamento del Estatuto Docente precisa las obli-
gaciones del docente en estos términos, sino de tipo administrativo: un 
sistema de información que permita monitorear con objetividad el cum-
plimiento de la jornada laboral por los docentes distribuidos en todo el 
país.

Recientemente se ha puesto en ejecución un sistema de información 
que permite el seguimiento y control de la jornada docente, pero su fun-
cionalidad aún está a prueba.

Capacitación en servicio y desarrollo profesional

Desde 1993 se han venido desarrollando programas de formación en 
servicio para docentes, principalmente, y para directivos del sistema edu-
cativo. En este sentido se puede mencionar el Programa de Profesionali-
zación para Maestros/as Bachilleres en Servicio (PPMB), dirigido a los 
maestros de educación básica que no poseen formación en educación, en 
el que participaron las universidades y los ISFD. Con un propósito simi-
lar, también fue desarrollado el Programa de Capitación de Maestros/as 
Normales en Servicio de Educación Básica, bajo la responsabilidad de 
cinco universidades.

La implementación de estos programas de capacitación de maestros 
ha tenido, en general, un impacto positivo, pero insuficiente para mejo-
rar los niveles de desempeño del docente y la calidad de la educación en 
la medida en que se requiere.

Además de los programas mencionados, también se ofrece formación 
continua a través de seminarios, talleres, diplomados, conferencias, gru-
pos de reflexión, intercambios de experiencia, pasantías con docentes y 
capacitación de verano8.

Evaluación del desempeño docente

En República Dominicana se contempla la evaluación del docente en 
las siguientes circunstancias:

8 Las actividades de corta duración se programan durante el verano y otros cursos se reali-
zan durante el año escolar. Hay facilidades para el personal docente que desee participar 
en programas de posgrado o actividades que contribuyan a su desarrollo profesional: otor-
gamiento de becas, concesiones en el horario y, en los casos de actividades de corta dura-
ción, materiales de apoyo, estadía y transporte.
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• en períodos de prueba, para aquellos que aún no pertenecen al sistema;
• evaluación ordinaria realizada en un período no mayor de tres años a 

los docentes en servicio;
• evaluación especial ordenada por la SEE por interés institucional, 

cuando la considere necesaria.

La evaluación toma en cuenta el nivel de formación académica, la 
apropiación y aplicación del currículo, los resultados de los alumnos, el 
cumplimiento de normas y reglamentos, las relaciones interpersonales, el 
liderazgo, la autoformación permanente y la actitud hacia el trabajo en 
equipo.

Otro mecanismo de evaluación permanente establecido por el Re-
glamento es el registro o historial individual de docentes. Se trata de 
un expediente en el que se recogen los datos personales del docente, los 
cargos desempeñados en el servicio educativo oficial y los resultados 
de todas las evaluaciones realizadas dentro de las normas fijadas por la 
SEE y la Ley General de Educación 66-97. Además, incluye información 
relativa a su participación en comisiones, así como en talleres, congresos 
y seminarios, publicaciones, reconocimientos sanciones, etc. El historial 
servirá de base para los concursos de promoción. Lamentablemente, 
estos registros históricos no suelen generar medidas que favorezcan las 
acciones correctivas.

Es conocida la resistencia de los docentes a la evaluación. Cerca del 
90% de los entrevistados estuvieron muy en desacuerdo o en desacuerdo 
con la evaluación del desempeño (Rama y Navarro, 2004: 324). Se hace 
necesario crear una cultura de la evaluación como factor determinante 
de la mejora de la calidad de los procesos pedagógicos y de la calidad de 
la educación en un sentido amplio; para ello es necesario dar a la super-
visión y la evaluación la prioridad que merecen dentro de las políticas 
públicas en el área de la educación, y que esta prioridad se demuestre 
asignando los recursos adecuados.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES

Sobre la formación académica

En las entrevistas, los docentes expresaron abiertamente el deseo de 
seguir estudiando, ya que entienden que pueden mejorar su desempe-
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ño, desarrollar nuevas estrategias pedagógicas, aumentar sus ingresos y 
tener más poder para demandar cambios en las estructuras del sistema 
educativo. Las limitaciones económicas, la carga familiar y la extensión 
de los horarios de trabajo son algunos de los obstáculos que les impiden 
alcanzar tal deseo.

Reconocieron la necesidad de formarse para “sacar un mejor producto 
a la calle” y valoraron los esfuerzos de sus instituciones y de las diversas 
instancias de la Secretaría de Educación para facilitar cursos y talleres y 
motivarlos a perfeccionarse en sus labores educativas, pero consideran 
insuficiente el apoyo recibido. Una de las entrevistadas manifestó:

 Me falta mucha preparación para así rendir una mejor labor; no he 
podido iniciar un posgrado por limitaciones económicas y mi gusto 
sería continuar estudiando. Aunque hay mucho interés en el docente 
en cuanto a la formación, tenemos muchos límites9.

Los docentes entienden que, aunque la formación recibida fue buena, 
priorizó la enseñanza de contenidos y menos la formación en valores. 
Ello les hace sentir que les faltan instrumentos para responder a las de-
mandas de sus estudiantes.

La formación ha sido una prioridad para todos los maestros, pero el 
esfuerzo para lograrla ha sido muy personal y doloroso. Aunque se ofre-
cieron becas o algún tipo de ayuda para concluir los estudios, muchos 
han tenido que financiarlos personalmente. Algunas veces el financia-
miento fue otorgado con criterios políticos.

 […] ha sido una prueba, yo creía que no podría terminar de estudiar, 
lo cogía, lo dejaba y así fue que terminé de estudiar, sin ayuda de na-
die, solo con mis brazos y la garganta. Me fajé hasta donde pude, el 
dolor ha sido grande, pero terminé. No puedo seguir porque no tengo 
ayuda. Las becas solo unos pocos la consiguen, los que son del parti-
do de turno10.

Esta sensación de que algo les falta hace que los docentes deseen se-
guir preparándose. Para esto requieren que se les financien los estudios, 

9 Informante de San Pedro de Macorís.
10 Informante de San Pedro de Macorís.
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porque no tienen los recursos económicos para alcanzar una preparación 
como la que pretende la Secretaría de Estado de Educación. El costo de 
sus estudios de posgrado requiere de una remuneración estable, tiempo y 
disponibilidad:

No me faltan los deseos. He tenido que dejar de estudiar varias ve-
ces. Me iba en bola11 todos los sábados, pagaba como podía la universi-
dad, no comía en la universidad para ahorrarme los chelitos… Imagine 
usted cómo se puede llegar. Aprendí mucho, casi pierdo la vida en eso12.

Percepción de la profesionalización

La profesión docente es vista como una carrera fundamentalmen-
te vocacional y de mucho sacrificio debido a la entrega que es preciso 
realizar diariamente en la labor de enseñanza. Ahora bien, cada docente 
entiende la profesión de acuerdo con su experiencia. Por ejemplo, una 
maestra expresa lo siguiente:

 A mí me gusta la educación, los niños me motivan a dar todo lo que 
sé y a poner los medios personales. El trabajo con los niños es un 
don, como una vocación que he recibido de Dios13.

Esto no impide que la docencia sea percibida como un servicio que 
debe ser remunerado, como toda práctica profesional:

 Si bien la profesión se considera un apostolado, la gente entra a edu-
cación muchas veces producto de las circunstancias o del momento 
que nos toca vivir. Yo entré muy joven y realmente los incentivos no 
eran muy buenos; todavía no siguen siendo una cosa del otro mundo, 
pero han mejorado. Según va avanzando el tiempo, uno se va dando 
cuenta que uno más que vender un servicio está aportando a la socie-
dad, pero hay que ganarse el dinero y toda la profesión que la gente 
tiene es para subsistir. El profesional siempre tiene que considerar la 
parte económica14.

11 Irse en bola significa que se consiguió transporte gratuito.
12 Informante de Sabana de La Mar.
13 Informante de Sabana Grande de Boya.
14 Informante de Santiago.
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En estos enfoques se aprecian diferencias de género. Las mujeres 
tienden a definir la docencia como una profesión esencialmente de servi-
cio y sacrificio, motivada más por valores idealizados vinculados a una 
vocación. En cambio, la mayoría de los hombres la conciben como una 
opción fundamentalmente laboral. Esta última es la percepción predomi-
nante entre los maestros urbanos, mientras la primera sobresale en los de 
las zonas rurales.

Es interesante advertir que, aun cuando las mujeres son cabeza de fa-
milia, y con ello responsables de sus hogares, las opiniones y percepcio-
nes relacionadas con lo económico aparecen subordinadas a los aspectos 
vocacionales.

Las maestras, en su mayoría, han alcanzado un nivel educativo más 
alto (tienen una licenciatura o están cursando un posgrado) que los maes-
tros.

Los docentes ven la profesionalización fundamentalmente como el 
proceso de obtener las credenciales académicas para el ejercicio de su 
función. No hay un planteamiento que refleje una concepción más am-
plia de la profesionalización del quehacer educativo.

En cuanto al reconocimiento, se expresa una fuerte tendencia a resal-
tar la propia labor y a enjuiciar a todas las instituciones, sectores o parti-
culares que menosprecian los sacrificios de los maestros:

 Lo que uno pide es que se le respete el trabajo. Que se valore su tra-
bajo en el momento en que lo hace. Yo formo parte de un grupo que 
nos entendemos, comprendemos y nos valoramos unos con otros15.

Las condiciones laborales y la valoración social

Los docentes dominicanos perciben una serie de dificultades y pro-
blemas en el ejercicio de su profesión, entre los cuales se destacan los 
siguientes:

• bajos ingresos;
• aumento de la jornada laboral y reducción de las vacaciones sin con-

sultarlos;
• reducción de los incentivos sin ningún tipo de explicación;

15 Informante de Santiago.
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• insuficiencia de materiales didácticos y de tecnología educativa;
• planta física inadecuada para la docencia, sea por falta de espacio u 

otros problemas;
• falta de reconocimiento por parte de las autoridades (Secretaría de 

Estado de Educación) de los esfuerzos que realizan los docentes en 
el proceso de enseñanza en condiciones laborales inadecuadas;

• carencia de planes para vivienda y de mejora del seguro médico, en-
tre otros beneficios.

El desempeño de los docentes se ve afectado, además, por la vio-
lencia del alumnado, tanto dentro como fuera de las escuelas. Por eso, 
demandan respuestas precisas de las autoridades escolares para poder 
relacionarse con poblaciones de alto riesgo que desertan de las escuelas 
para integrase a bandas y puedan poner en peligro la vida del maestro y 
del alumnado.

Los problemas de los maestros son muchos. No hay un escalafón 
cuando se entra al sistema; se logra con conquistas posteriores, a través 
del gremio magisterial. Un sueldo base de un profesor oscila entre 7 y 8 
mil pesos mensuales, aproximadamente, que no da para nada. No se toma 
en cuenta la capacidad del maestro en cuanto al salario, pesa más el tiem-
po y eso hay que mejorarlo. Pero también tenemos un problema grave con 
la violencia en la escuela; somos sacerdotes y maestros… En la escuela 
básica todos los días hay pleitos y conflictos entre los muchachos; ellos 
se arman en pandillas y viven asediando la escuela. Pese que la Secretaría 
tiene una policía escolar, la mayoría de las veces estamos a merced de los 
delincuentes y de los problemas que se buscan los alumnos16.

Los docentes tienen la percepción de que la falta de valoración social 
obedece fundamentalmente a factores externos a la profesión. Asumen 
que ese bajo reconocimiento se debe a que las altas instancias de la Se-
cretaría de Estado de Educación no han establecido políticas que frenen 
o desmientan las opiniones que los medios de comunicación masiva emi-
ten sobre los docentes. Consideran que los medios no prestan la debida 
atención a la figura del maestro, ya que solo toman en cuenta los mo-
mentos en que van a huelgas, por demandas salariales que creen justas, 
dados los bajos salarios que devengan y la situación de pobreza en que 
viven. Al respecto opina un entrevistado:

16 Informante de Sabana de la Mar.
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 Siento mucha insatisfacción con los políticos, la sociedad, los perio-
distas. Esta gente piensa que nosotros los maestros trabajamos poco. 
No reconocen cómo trabajamos: sin material didáctico, […] sin re-
cibir ayuda de los padres, con tanta violencia… Tal parece que los 
maestros no tienen derecho a vivir y tener familia. […] La profesión 
de maestro ha caído por el suelo debido a que no se les da valor, los 
denigran públicamente. Deben tener cuidado hasta para vestir, por-
que sobre ellos se cierne un brazo moral muy severo17.

Consideran los docentes que la desvalorización también obedece a 
la mala reputación de algunos profesionales, el alejamiento de la escuela 
respecto de la comunidad, la falta de autoridad de los profesores en las 
aulas (violencia, drogadicción, etc.) y la falta de vocación.

Existe una dicotomía entre la percepción que el docente tiene de 
cómo la sociedad lo percibe y la percepción que él tiene de su profesión. 
En general, se observa la convicción de pertenecer a un colectivo profe-
sional que tiene poco reconocimiento social en comparación con otras 
profesiones. Sin embargo, en el plano personal estiman que su profesión 
es muy digna, a pesar de tener baja remuneración y poco reconocimiento 
de muchas personas que no valoran la labor en su justa medida.

Los docentes de escuelas privadas entrevistados creen que la socie-
dad en general percibe al maestro que labora en los centros públicos 
como alguien que no hace mucho esfuerzo. Consideran que ellos, en 
cambio, son vistos de otra manera. Perciben que se los juzga menos y se 
les tiene más estima, y lo atribuyen a que los padres o tutores están con-
tinuamente evaluándolos y acercándose a los centros de enseñanza, cosa 
que no ocurre frecuentemente en los centros públicos.

Tanto en el sector público como en el privado los docentes se perci-
ben positivamente. Entienden que están capacitados para enseñar y que, 
pese a las diferencias salariales que pueden darse entre los que trabajan 
en centros públicos y los que lo hacen en escuelas privadas de clase alta, 
los esfuerzos y las responsabilidades éticas y educativas son los mismos. 
Algunas de las diferencias que advierten entre el sector público y el pri-
vado son las siguientes:

• Hay mayor atención a los estudiantes en las escuelas privadas.

17 Informante de Santo Domingo.
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• Se dan más clases en las escuelas privadas.
• Los maestros de centros privados son más valorados socialmente que 

los de sectores públicos.

De las diferencias señaladas, los docentes del sector público difieren 
solo en lo relativo al tiempo dedicado a la docencia en las escuelas pri-
vadas. Atribuyen la falta de atención a la sobrepoblación estudiantil y, en 
consecuencia, para ofrecer un mejor servicio sugieren aplicar políticas 
dirigidas a reducir el número de estudiantes por aula.

 Los maestros nos esforzamos muchísimo con los estudiantes y su for-
mación, pero cuando las aulas están repletas, hace calor y no hay mate-
riales, no puedo hacer magia. Algunos no ponen atención y aunque me 
preocupo por ellos las fuerzas no me dan. Tengo que seguir adelante18.

Satisfacción e insatisfacción profesional

Los docentes al servicio de los centros educativos del nivel básico 
muestran una gran satisfacción por sus actividades educativas. La voca-
ción es entendida como uno de los pilares que definen el éxito en la pro-
fesión; de ahí que relacionen sus logros con el rendimiento y el aprendi-
zaje de sus estudiantes.

 Mi satisfacción se logra cuando los muchachos aprenden los conteni-
dos y se relacionan sin violencia con el grupo19.

La principal satisfacción viene dada cuando el maestro percibe que 
el estudiante logra integrarse al grupo y mejorar académicamente como 
resultado de la asimilación de los contenidos y de introducir cambios 
en sus sistemas de valores. Los docentes se vinculan con su escuela 
(estudiantes y compañeros de trabajo) bajo reglas definidas en términos 
afectivos y de logros personales que se traducen casi siempre en el reco-
nocimiento por su trabajo en las aulas. Por ello, el aprecio de los estu-
diantes, de los directores y de los padres es el mayor éxito alcanzado por 
un maestro. Al respecto, una entrevistada expresa:

18 Informante de San Francisco.
19 Informante de San Pedro de Macorís.
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 Yo me siento satisfecha porque entiendo que, en la medida que tú ofre-
ces y das, de esa misma forma vas a recibir. Una de mis satisfacciones 
es encontrarme con un individuo que hoy ya es profesional y que de 
alguna forma uno ha contribuido con su formación; eso te hace sentir 
bien y te hace ver lo importante que fue tu interacción con ellos20.

Los docentes no se perciben como parte del sistema educativo. Esta 
percepción se evidencia cuando afirman que los responsables del sistema 
educativo dominicano no los valoran en su justa medida y que apenas les 
informan de las prioridades y metas que se proponen. La mayoría se en-
tera por los periódicos de las actividades relacionadas con la educación y 
ello se debe a la rígida estructura jerárquica que caracteriza al sistema.

Pocos docentes conocen las prioridades de la Secretaria de Estado 
de Educación para este nuevo año escolar, y se enteraron a través de los 
medios de comunicación, ya que no fueron informados por sus superio-
res inmediatos.

 Se ha hablado mucho por periódico del calendario escolar, de los 
planes de tecnificar y elevar el nivel de preparación del sector educa-
tivo. Han puesto entre sus prioridades que el mayor número de niños 
tenga acceso a las escuelas públicas, por eso se ha dicho que no se 
puede poner limitaciones a las inscripciones. También han hablado 
del número de escuelas y de aulas, pero de modo particular se ha he-
cho hincapié en el calendario, no sé como se hará en la nocturna con 
el problema de los apagones21.

La principal insatisfacción que los docentes refieren acerca de su tra-
bajo está relacionada con el salario que reciben. Se manifiestan desani-
mados y pesimistas, por un lado, porque lo que se les paga no es propor-
cional a la labor que realizan y, por el otro, porque tienen que enfrentar 
muchos obstáculos en las aulas. A manera de ejemplo señalan la violen-
cia, la falta de recursos didácticos, la falta de interés de los niños, la so-
brepoblación estudiantil, los problemas relacionados con el aprendizaje, 
el poco interés de los padres en comunicarse y ayudar con los trabajos de 
sus hijos, y los problemas relacionados con la planta física.

20 Informante de Santo Domingo
21 Informante de Santo Domingo.
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También, aunque en menor medida, expresan insatisfacción por las 
condiciones laborales, la politización de las escuelas y los traslados in-
justificados. Según un entrevistado:

 Las limitaciones salariales, la falta de un techo, un transporte… de-
ben ser considerados como los problemas más importante del profe-
sorado22.

En términos generales, los docentes encuentran que la gestión educa-
tiva intenta mejorar y producir cambios, pero consideran que el sistema, 
tal cual se ha conformado e instituido, no puede brindar una atención 
especial a los maestros de básica ni a los estudiantes.

Expectativas de futuro

En el ámbito de las expectativas respecto a la profesión, los docentes 
plantean dos cuestiones básicas. La primera está relacionada con el me-
joramiento de los salarios y de la capacitación profesional; la segunda, 
con aspectos relativos a la estructura misma del sistema educativo.

Las esperanzas se vislumbran en el marco de transformaciones de la 
sociedad en general y del propio sistema educativo. Creen que la socie-
dad dominicana se ha vuelto más exigente en sus demandas, dada la cri-
sis económica y social que ha experimentado en los últimos años. Prevén 
que el sistema educativo cambiará por las exigencias sociales y que esos 
cambios resolverán los problemas crónicos, a saber: falta de infraestruc-
tura, de materiales didácticos y sobrepoblación estudiantil. En general, el 
maestro tiene la sensación de que se le debe dar un mayor protagonismo 
en las decisiones que toma el sistema educativo.

En relación con la profesión, plantean que el futuro se muestra pro-
metedor, ya que los nuevos tiempos exigirán mayor preparación de los 
docentes y eso conducirá a mejorar el servicio que ofrecen. Igualmente, 
esperan que el sistema no se limite en el futuro a fiscalizar a los maes-
tros, como lo hace actualmente. Tienen la expectativa de que los provea 
de las herramientas necesarias en el campo profesional para que desde el 
aula ellos puedan afrontar con flexibilidad y profesionalismo las deman-
das de los estudiantes y de la sociedad.

22 Informante de Santo Domingo.
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También hay quienes miran hacia el futuro con pesimismo y conside-
ran que el sistema educativo es una estructura cerrada, jerárquica y muy 
politizada, orientada más a la fiscalización que a la creatividad, y que 
fracasará si no cambia radicalmente. Un maestro expresaba al respecto:

Vamos a fracasar si esos cambios no se dan. El sistema educativo do-
minicano debe ser transformado; hoy por hoy estamos involucrados en la 
transformación curricular. Pero esa transformación curricular tiene que 
ser real, debe aterrizar, no debe estar solo en los titulares sin que de he-
cho se perciba en las escuelas. Debe tener su enfoque en la escuela. Que 
el maestro y los estudiantes sientan que cambió la forma de enseñar. No 
que cambió para mal, que cambió para mejorar. Por ejemplo, tenemos 
computadoras en las escuelas. Bien, ¿qué hacemos con esas computado-
ras en las escuelas si a través de ellas los muchachos no adquieren cono-
cimiento integral?23.

Para los maestros el futuro puede traer cambios positivos siempre y 
cuando la escuela se acerque más a los padres y a la comunidad y trans-
forme las aulas en centros de enseñanza con una modalidad participativa, 
en las que no solo se enseñen contenidos sino también valores.

En general, los docentes del nivel básico del sector público y privado 
manifiestan la voluntad de asumir los retos que el futuro presenta y de 
seguir luchando para producir cambios sustanciales que transformen las 
estructuras del sistema educativo. Mostraron interés en prepararse acadé-
micamente para propiciar cambios que abran la escuela a la comunidad. 
Desean ser vehículos de transmisión de valores para frenar la violencia 
de la sociedad en la que se desenvuelven y no dejarse dominar por la 
frustración que se deriva de las debilidades del sistema y de la falta de 
una remuneración ajustada a las necesidades.

Los docentes del nivel básico tienen la sensación de que existe un 
distanciamiento entre sus expectativas personales, los afectos hacia sus 
alumnos y la adquisición de nuevos conocimientos pedagógicos, por un 
lado, y, por el otro, la realidad vivida en las aulas, con sus carencias y 
dificultades. Esto, aunque no se expresa abiertamente, repercute en sen-
timientos de desánimo y frustración.

En términos generales, el punto de vista de los docentes se resume en 
las siguientes cuestiones:

23 Informante de Sabana de La Mar.
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• La manera de definir su profesión se sitúa en el ideal vocacional y 
en la posibilidad de tener un justo salario. Esto se observa tanto en el 
sector público como en el privado.

• Salvo excepciones, no tienen una visión pesimista sobre su insufi-
ciente preparación como docentes, ya que consideran que la mayoría 
se ha preparado académicamente y tiene la expectativa de mejorar, 
por medio del estudio, aun procurando por sus propios medios los 
recursos necesarios para financiarlo.

• Consideran que la Secretaría de Estado de Educación debe financiar 
los estudios de licenciatura y de posgrado, ya que los maestros care-
cen de los recursos necesarios para seguir preparándose académica-
mente sin afectar el presupuesto de la familia.

• Es generalizada la percepción de que la profesión no es atractiva por 
la remuneración recibida, pero es satisfactoria en términos emocio-
nales y afectivos. Existe la expectativa de que en el futuro la satis-
facción profesional se pueda acompañar de un salario justo.

• No expresan una visión clara de cómo podrán producirse las pro-
fundas transformaciones que necesita el sistema educativo vigente, 
aunque consideran la necesidad de implementar medidas tendentes 
a cambiar la situación actual. En especial señalan como necesario 
el aumento salarial, el mejoramiento de la infraestructura escolar, 
mayor profesionalización, respeto al escalafón magisterial, dispo-
nibilidad de recursos didácticos y aplicación de nuevas tecnologías 
educativas.

• En términos profesionales, no tienen claros los medios para enfrentar 
los problemas que se les presentan en su quehacer. Toda la problemá-
tica es asociada y referida al gremio magisterial y a la posibilidad de 
que el sistema mismo se reforme.

• Tienen en general la conciencia de pertenecer a un colectivo profe-
sional que no está siendo reconocido socialmente.

• La mayoría considera que la sociedad ha juzgado mal a los maestros 
por la desinformación, las experiencias de las huelgas escolares, los 
problemas relacionados con la sobrepoblación estudiantil, los planes 
de estudio inadecuados y la falta de materiales didácticos. Este con-
junto de factores impide que la población estudiantil de las escuelas 
públicas reciba una mejor enseñanza.

• No perciben diferencia en la enseñanza que reciben los estudiantes 
del sector privado y del público. Señalan que los maestros que están 
enseñando en ambos sectores son los mismos, pero que en los cen-
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tros privados hay mejores condiciones para enseñar, más recursos y 
mejor disposición de los padres a colaborar.

• Hay consenso en torno a la poca disposición de los padres a vincu-
larse con la enseñanza de sus hijos. Entienden que la población que 
se forma en las escuelas públicas es mayoritariamente muy pobre, 
los padres trabajan para buscarse el sustento y carecen de formación. 
Además, manifiestan que la estructura escolar no tiene mecanismos 
para el acercamiento directo entre los tutores y los maestros.

• Consideran que la Sociedad de Padres, Madres y Amigos de la Es-
cuela ha servido mucho en las zonas rurales, pero no así en la ur-
bana. Opinan que no ha podido solucionar la falta de interés de los 
padres en cuanto a la ayuda que sus hijos deben recibir diariamente 
para realizar sus tareas.

• Expresan que los funcionarios de la Secretaría de Educación no han 
ayudado a desmentir ni a mejorar la imagen distorsionada que se ha 
proyectado sobre los educadores. Consideran que esa falsa imagen 
conviene a las autoridades educativas para manipular al sector en 
términos políticos y presionar al gremio magisterial.

• En cuanto al mejoramiento de los centros escolares, especialmente 
para el nivel básico, se muestran pesimistas. Consideran que la Se-
cretaría de Educación se ha caracterizado por prometer y no cumplir 
esos compromisos.

E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

Al igual que en otros países de América Latina, en la República Do-
minicana se evidencian una serie de rasgos que caracterizan el colectivo 
docente, tales como la baja remuneración, la feminización de la labor, 
el bajo capital social, el desfase entre los planteamientos pedagógicos y 
los procesos que se desarrollan en los programas de formación docente, 
las malas condiciones laborales y las escasas expectativas en el orden de 
políticas públicas que puedan favorecer mejores condiciones para ejercer 
la profesión docente.

En consecuencia, para encaminarse a la profesionalización del do-
cente dominicano se necesita impulsar políticas educativas duraderas 
que promuevan condiciones laborales adecuadas, una formación inicial 
de calidad, instancias de desarrollo profesional y una gestión y evalua-
ción que fortalezcan a los docentes en su tarea de enseñanza. También se 
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requiere una visión más amplia e integral de lo que significa la profesio-
nalización del docente y de la docencia.

Modelos y estrategias

La formación docente aparece como uno de los desafíos dentro de 
las políticas docentes en el país, ya que al parecer hay una percepción 
de que las mejoras en el campo de la formación docente están por deba-
jo de los esfuerzos realizados hasta el momento. Por eso, el modelo de 
formación inicial y desarrollo profesional y formación en servicio de los 
docentes está en proceso de replanteamiento.

La formación inicial se realiza en el nivel superior, y las institucio-
nes responsables de la ejecución de los programas de formación son los 
institutos superiores de formación docente (ISFD). Pero, además del 
Estado, las universidades ofertan programas de formación al personal 
docente bajo la coordinación del Instituto Nacional de Formación y Ca-
pacitación del Magisterio (INAFOCAM) como instancia descentralizada.

En el año 2004 se aprobó un plan de estudios, con la participación 
de las universidades y los institutos de educación superior para la for-
mación del personal profesional del sistema educativo, mediante el cual 
se está llevando a cabo la formación inicial de los docentes. A partir del 
2006 se contemplan acciones que incluyen, además, la definición de un 
nuevo programa de formación de formadores, otro para los directores 
de escuela, así como para técnicos o directores de distrito. También está 
prevista la creación de un fondo concursable para financiar proyectos de 
investigación y experimentación educativa.

En el ámbito de la formación en servicio y el desarrollo profesional 
ha habido un cambio en la concepción y en las estrategias de implemen-
tación de los programas. Los programas vigentes se sustentan en los si-
guientes aspectos:

• Están concebidos como procesos continuos y permanentes para desa-
rrollar las competencias profesionales y personales que les permitan 
desempeñar un rol protagónico en la mejora de la calidad del sistema 
educativo nacional.

• Siguen un modelo abierto y flexible, que promueve la ayuda mutua, 
la autogestión y la autoconfianza, con el fin de lograr el involucra-
miento de todos los actores capaces de afectar la calidad de la educa-
ción dominicana.
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• Privilegian la participación y la construcción colectiva del conoci-
miento mediante la investigación en la acción, el trabajo colaborati-
vo, la elaboración de proyectos, el acompañamiento y seguimiento a 
los docentes en las aulas, entre otras vías.

• Conciben al docente como adulto que aprende y parte de la práctica 
para volver a la práctica, en un proceso de reflexión y de búsqueda 
de soluciones a los problemas cotidianos del quehacer educativo.

• Responden a necesidades particulares de cada centro educativo, uti-
lizándolo como laboratorio o comunidad de aprendizaje, en el marco 
del proyecto educativo de centro.

• Fomentan el trabajo en equipos institucionales que permita la inte-
racción entre colegas y que, realizado de forma sistemática, consti-
tuya una oportunidad de crecimiento profesional y de intercambio de 
experiencias, conocimientos y prácticas innovadoras.

• Consideran que en algunos programas la tecnología desempeña un 
papel importante como medio para la capacitación.

• Están orientados hacia la mejora del aprendizaje de los alumnos.

Actualmente se han iniciado una serie de proyectos de capacitación 
para docentes del nivel básico que responden a esas concepciones. Estos 
proyectos, aunque utilizan estrategias similares, atienden áreas curricu-
lares diferentes y concentran su atención en distintas zonas geográficas. 
Lo importante es que dichos proyectos responden a lineamientos y con-
cepciones diferentes a las de los programas de capacitación o desarrollo 
profesional implementados durante la década pasada.

También se contempla la participación, en los programas de formación 
del personal profesional del sistema educativo, de profesionales graduados 
en áreas diferentes a la educación. La propuesta es la apertura deliberada y 
promovida del ejercicio docente a profesionales graduados en matemática, 
ciencias de la naturaleza, ciencias sociales, humanidades y otras disciplinas.

Desde la Secretaría de Estado de Educación Superior, Ciencia y 
Tecnología, a partir del 2006 se incentivan, a través de un programa de 
becas, los estudios en ciencias de la naturaleza, ciencias sociales, huma-
nidades y matemática.

Políticas públicas

Aunque la formación docente, y en especial la formación en servi-
cio, fue el fuerte de las políticas docentes durante la década anterior, las 
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evidencias han mostrado que la formación del docente no basta para su 
profesionalización. Es necesario, además, contemplar políticas dirigidas 
a otros aspectos del ejercicio profesional.

Para profesionalizar la carrera o el quehacer docente, además de 
formar al docente, hay que tratarlo como profesional y reconocerle un 
ámbito en el cual él pueda y deba, de manera autónoma o de manera 
colegiada con su grupo de iguales, tener la capacidad de decisión. Esto 
tiene que ver, entre otras cosas, con políticas de descentralización que 
devuelvan a la escuela el protagonismo que le corresponde y, dentro de 
ella, darle al docente la autoridad que como profesional de la educación 
debe tener. Hay que reconocerle un ámbito jurisdiccional al docente y 
hay que formarlo y crearle condiciones para que dentro de ese ámbito él 
sea capaz de poner en práctica los tres aspectos de toda práctica profe-
sional (Abbott, 1988): diagnosticar, hacer inferencia y decidir el trata-
miento a seguir.

Ser capaz de asumir estas responsabilidades implica un cambio de 
paradigma, fundamental para que el docente adquiera la centralidad del 
sistema montado para dar respuesta a las necesidades y requerimientos 
de educación y formación del estudiante y de la sociedad.

La Ley General de Educación 66-97 y el Reglamento del Estatuto 
Docente crean la normativa que permite la puesta en ejecución de po-
líticas de profesionalización integrales. El Reglamento, basado en las 
disposiciones de la Ley General de Educación 66-97, que recién está en 
proceso de implementación, explicita los requerimientos y mecanismos 
para el ingreso y la contratación del docente.

Las condiciones para el ingreso a la carrera docente son las siguientes:

• Quien ingresa debe ser un “profesional graduado de las escuelas nor-
males superiores, universidades, institutos o entidades superiores de 
educación o áreas afines”.

• El mecanismo para el ingreso es el concurso, mediante el cual el as-
pirante muestra los conocimientos y competencias requeridos para el 
ejercicio de la función a realizar.

• Luego del periodo probatorio de un año, el docente tiene posibilidad 
de participar en programas de desarrollo profesional y capacitación.

Estas tres condiciones favorecen que el docente desarrolle una serie 
de competencias necesarias para el ejercicio de la profesión. También, 
como parte de la puesta en ejecución del Reglamento del Estatuto Do-



211CAPÍTULO 7. EL CASO DE REPÚBLICA DOMINICANA

cente, se planifica la institucionalización de la evaluación del desem-
peño. Esta acción pretende promover, a partir del año 2006, el forta-
lecimiento de la profesión, así como su articulación con un sistema de 
promoción dentro de la carrera, como parte de una estrategia de rendi-
ción de cuentas.

En efecto, esta evaluación no solo servirá para mostrar el desempeño 
del docente, sino que será también una manera de rendir cuentas de su 
quehacer ante la sociedad, pues los resultados de las pruebas externas he-
chas a los estudiantes serán un factor importante dentro de la evaluación.

Respecto a las condiciones para la docencia, se contempla lo siguiente:

• Los profesores del nivel básico se contratarán por 35 horas semana-
les, de las cuales 25 ó 30 serán destinadas a la docencia y las restan-
tes al trabajo dentro de la escuela. Disponer de más tiempo permitirá 
al docente un mayor seguimiento de sus estudiantes y organizar me-
jores situaciones de aprendizaje. Para facilitar el financiamiento y la 
administración del cambio, este se realizará de manera gradual en los 
próximos diez años. Mientras tanto, se planificará para asegurar que 
aquellos maestros que sigan trabajando en dos tandas lo hagan en la 
misma escuela.

• El cambio gradual de un profesor de dos tandas a un profesor de una 
tanda tendrá implicaciones significativas sobre la demanda de nue-
vos docentes y sobre los programas de formación y capacitación de 
profesores. Dada la demanda previsible, será necesario estructurar un 
nuevo programa de formación que a partir de la experiencia del ante-
rior incorpore nuevas ideas para formar más y mejores docentes.

• La certificación del magisterio como requisito para su permanencia en 
el sistema, la apertura del registro de profesores certificados y la crea-
ción de los mecanismos de concurso se contemplan como una política 
a largo plazo, para el 2015. Hasta ahora la simple culminación de un 
determinado grado académico en educación ha sido considerada sufi-
ciente para ingresar al sistema. Sin embargo, la experiencia nacional 
apunta a dos aspectos fundamentales: 1) que el requisito exclusivo de 
un grado en educación reduce la diversidad de formación que requiere 
un sistema educativo, y 2) que la diversidad de instituciones formado-
ras demanda una certificación que asegure que cada profesor tiene las 
competencias necesarias para ingresar al sistema.

• A partir del 2006 habrá un programa de incentivos, a fin de que el 
talento profesional permanezca en el aula. Para ello se hace nece-
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sario introducir, como está previsto en el Reglamento del Estatuto 
Docente, categorías profesorales dentro de la carrera que permitan al 
docente progresar económicamente dentro del aula.

• Se mejorarán las condiciones salariales, ya que por ley se establece 
que el salario del docente se fijará teniendo en cuenta los “índices 
del costo de la vida y tasa de inflación en el ámbito nacional deter-
minados anualmente y en forma sistemática, y las especificaciones 
contenidas en el manual de categorías y funciones docentes”. Esto 
nunca se ha implementado en el país.

• Se desarrollarán procesos de gestión pedagógica e institucional 
eficientes. La escasa sensibilidad de los directores de centros para 
asumir el acompañamiento de la práctica educativa como una de sus 
tareas prioritarias, sumada a la ausencia de un proyecto educativo de 
centro capaz de orientar los procesos y recrear el sentido del trabajo, 
pone de manifiesto la necesidad de provocar cambios importantes en 
los procesos de gestión pedagógica e institucional, a fin de alcanzar 
el desarrollo de estrategias de aprendizaje más efectivas.

• Se colocarán en el centro de atención los problemas de gestión, institu-
cionalización y liderazgo técnico y se iniciará de inmediato un proceso 
intenso de organización y simplificación. Las complejidades e inefi-
ciencias del sistema bloquearán la eficacia de otras intervenciones.

Atender todos estos aspectos dentro de una política educativa cohe-
rente es fundamental para lograr el avance de la docencia hasta su verda-
dera profesionalización.

Agenda de posibles estudios

Todo este proceso debe ir acompañado de una política y una estra-
tegia de investigación que le sirva de apoyo. Es necesario que a escala 
latinoamericana se reflexione e investigue sobre las políticas y prácticas 
educativas a fin de aprender de los fracasos y aciertos y avanzar hacia 
prácticas y políticas más efectivas. Para contribuir a este propósito se 
hace necesario profundizar más sobre algunos aspectos, entre los cuales 
sugerimos, a título solo enunciativo, los siguientes:

• Demanda de la carrera de educación y perfil de los aspirantes a la 
carrera: propuestas para revalorizar la profesión docente e incentivos 
para la retención de los alumnos destacados.
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• Procesos de integración entre la salida de la formación inicial y la 
entrada al trabajo docente: características y estrategias para un pro-
grama de iniciación o inducción para nuevos maestros.

• La formación inicial de maestros de educación básica en los insti-
tutos superiores de formación magisterial y las universidades en la 
República Dominicana.

• Los formadores de formadores en los programas de capacitación do-
cente: calidad de los profesores y prácticas pedagógicas que desarro-
llan en la sala de clases.

• El sindicato de los maestros y el proceso de profesionalización do-
cente en la República Dominicana.

• Análisis de los procesos escolares y organización; estudios etnográfi-
cos que enfoquen el trabajo solitario y aislado del docente.

• Percepción sobre la carrera docente, nivel de satisfacción e insatis-
facción profesional y expectativas de futuro, y sus efectos sobre el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

• Condiciones laborales para el ejercicio de la docencia —heterogenei-
dad de la sala de clases (edades, discapacidades) y sobrepoblación, 
inexistencia de recursos para el aprendizaje— y formación del do-
cente para el manejo de estas situaciones.
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Capítulo 8.
El caso de Uruguay

María Ester Mancebo

A. EL PERFIL SOCIODEMOGRÁFICO

Los maestros primarios uruguayos son aproximadamente 16.0001, 
con un predominio de las mujeres sobre los hombres en una proporción 
bastante más alta que la que se registra en la educación media. Los últi-
mos censos de docentes realizados en la segunda mitad de los noventa 
registraron un 91,0% de maestras, frente a un 75,3% de profesoras en se-
cundaria básica y un 67,3% en secundaria superior. La encuesta ANEP-
IIPE del 2001 encontró una proporción cercana al 95% de mujeres en 
primaria, alrededor de 70% en secundaria y 55% en la enseñanza técnica. 
La feminización ha ido en aumento: entre los maestros de mayor edad se 
registra un 12,5% de hombres, mientras que entre los más jóvenes hay 
solo un 3%.

La mayor parte de los docentes uruguayos pertenece a los sectores 
medios del total de los hogares del país. Su distribución por quintiles de 
ingreso nacional es mejor que la de los hogares de la población general 

1 Datos del 2004, CEP de la ANEP.
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(ANEP-IIPE, 2003). Sin embargo, un 20% de los docentes pertenece al 
40% más pobre de la población, lo cual puede tomarse como evidencia 
de déficit de capital físico, cultural y social. A su vez, en un país en el 
que existe una clara asociación entre nivel educativo e ingreso (Kazt-
man-Filgueira-Furtado, 2000), los docentes son los más pobres de los 
uruguayos más educados: únicamente el 17% se ubica en el 40% más 
rico de la población con educación media completa o más, mientras que 
el 60% está en los dos quintiles de menores ingresos de dicha pobla-
ción.

Asimismo, se constata una segmentación entre los docentes que tra-
bajan en centros públicos y los que lo hacen en centros privados, que se 
suma a la segmentación ligada al origen social de los estudiantes de tales 
centros. El nivel socioeconómico de los maestros de las escuelas priva-
das es superior al de los de centros públicos, pero, además, los docentes 
de los colegios privados tienen, en promedio, parejas de mayor nivel 
educativo que los del sistema público. Finalmente, los que trabajan en el 
ámbito privado envían a sus hijos a colegios privados en mayor propor-
ción que quienes se desempeñan en el ámbito público.

La extracción socioeconómica de los maestros uruguayos ha descen-
dido notoriamente en las últimas décadas. En la actualidad, los centros 
de formación docente perciben que los estudiantes de magisterio cada 
vez son más pobres material y culturalmente, y que en general han reci-
bido una educación media de baja calidad. De ahí que tengan bajas ex-
pectativas respecto a su performance, tanto estudiantil como profesional 
(Aguerrondo-Vezub, 2003).

Una amplia mayoría de los maestros uruguayos (68,9%) cursó su 
educación primaria y media en el ámbito público, proporción que es 
más elevada entre quienes pertenecen al subsistema público (72,6%) 
y menor entre quienes trabajan en colegios privados (55,8%) (ANEP-
IIPE, 2003).

Entre los estudiantes de magisterio la repetición escolar es de 6,3% 
y la repetición en el ciclo básico de educación media alcanza un 14,9% 
(UCUDAL, 2003). Dos tercios de los estudiantes cursaron el segundo 
ciclo considerado “más fácil” por la opinión pública –esto es, opción 
Derecho– y un poco más de la mitad demoraron en ingresar a magisterio 
entre 3 y 4 años. Un número importante cursó alguna formación terciaria 
antes de entrar en magisterio (36,8% en la capital y 26,4% en el interior) 
y muchos trabajan: un 50,0% dijo haber trabajado en el año anterior al 
censo y un 38,2% declaró estar trabajando en ese momento.
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B. LA FORMACIÓN MAGISTERIAL

En un sistema educativo con fuerte presencia del Estado y centraliza-
do, los maestros uruguayos se forman en institutos normales: el Instituto 
Normal de Montevideo (IINN), fundado en 1890, 22 institutos de forma-
ción docente (IFD), creados en 1977 en el interior del país2, y el Instituto 
Normal Experimental de la Costa (INECO), que comenzó a funcionar en 
1999.

Todos ellos están en la órbita de la de la Administración Nacional de 
Educación Pública (ANEP) y, dentro de ella, de la Dirección de Forma-
ción y Perfeccionamiento Docente (DFPD). Se trata así de formación de 
carácter público y terciario, no universitario. El país ni siquiera ha deba-
tido el proceso de universitarización de la formación docente experimen-
tado en el mundo desarrollado y en América Latina a partir de los años 
ochenta (Popkewitz, 1994; Diker y Terigi, 1997a y b).

Al igual que en la carrera de profesorado, la matrícula magisterial 
ha tenido en los últimos años un crecimiento acelerado: pasó de 3.015 
alumnos en 1994 a 6.652 en el 2003, con una tasa anual de crecimiento 
del 9,2% (UCUDAL, 2003). Una parte importante de ese crecimiento 
obedece a la reinscripción de maestros titulados, que vuelven a la carrera 
en busca del segundo título (Maestro Común o Maestro de Educación 
Inicial) (UCUDAL, 2003). Ello se ha traducido en dificultades en la 
disponibilidad de recursos humanos y materiales (bibliotecas, computa-
doras, mediatecas), en la desorganización de los IFD y en la sobrecarga 
de los directores, quienes frecuentemente terminan asumiendo tareas 
secretariales y desplazan su función de conducción institucional (Ague-
rrondo-Vezub, 2003).

En el cuerpo de formadores de la carrera magisterial predominan los 
de mediana edad (un 72,1% es mayor de 45 años) y las mujeres (81,6%). 
De ellos, un 29,3% tiene estudios magisteriales completos, un 21,8% 
profesorado completo y un 33,8% tiene dos o más títulos terciarios –en 
su mayoría títulos docentes–. La mitad de los formadores completaron el 
grado como máximo nivel educativo, con una fuerte presencia de la for-
mación docente y una minoría de universitarios (UCUDAL, 2003).

2 Los IFD están ubicados en todas las capitales departamentales, a excepción del departa-
mento de Colonia –donde se establecieron en las ciudades de Carmelo y Rosario– y del de 
Canelones –con tres IFD, en la capital departamental, San Ramón y Pando.
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Tres de cada cuatro formadores de maestros trabajan más de 40 horas 
semanales (UCUDAL, 2003). Una amplia mayoría comparte esa labor 
con su inserción en primaria o en la enseñanza media, y la dedicación 
horaria a la formación en magisterio no suele superar las 15 horas sema-
nales. Ello dificulta fuertemente la especialización y el compromiso con 
la formación docente y se traduce en un ausentismo importante. Por otra 
parte, la provisión de cargos de formadores ha sido poco transparente, 
con escasos llamados a concurso (Aguerrondo-Vezub, 2003).

Un estudio de la Universidad Católica (UCUDAL, 2003) evaluó la 
eficiencia de los institutos magisteriales a través de tres indicadores: el 
cumplimiento de las horas docentes planificadas de los cursos, la asis-
tencia estudiantil y la reglamentación de los estudiantes. El cumplimien-
to de las horas docentes3 se estimó en 90%, valor que es aceptable pero 
no coincide con la percepción generalizada de que los formadores faltan 
mucho. Por su parte, la asistencia de los estudiantes4 es promedialmente 
del 87% –con variaciones importantes entre los centros– y la reglamen-
tación5 tiene un valor promedio del 81%.

A partir de estos indicadores se podría concluir que la eficiencia de 
los centros magisteriales es relativamente buena, lo cual se confirma 
cuando se consideran los egresos, el desgranamiento de la matrícula y la 
duración de la carrera por cohortes (este último, el indicador con valor 
más desfavorable).

Respecto a los egresos, se observa un importantísimo aumento del 
número, tanto en Montevideo como en el interior (1.554 egresados en 
el 2001 frente a 583 en 1985). Un análisis minucioso de los datos revela 
que el incremento responde no solo a un crecimiento de la matrícula ini-
cial, sino también a una mayor eficiencia interna de los institutos.

El desgranamiento de la matrícula es leve, particularmente cuando se 
lo contrasta con lo que ocurre en profesorado. En 1996 se matricularon 
en segundo año 83 alumnos de los 100 que cursaron primero en 1995 en 
el IINN en Montevideo y 82 de quienes lo cursaron en el interior6.

3 Proporción de horas dictadas sobre las que se debieron dictar.
4 División del número de estudiantes cuya asistencia los habilita a exonerar o rendir examen 

en diciembre por los estudiantes que se inscribieron en el curso.
5 Proporción de estudiantes inscriptos que están en condiciones de exonerar o rendir examen 

al final del curso, según su calificación.
6 Véase ANEP, Gerencia General de Planeamiento y Gestión de la Educación: La formación 

docente en cifras, Serie Estadística Educativa, 2002.
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Finalmente, la duración de la carrera por cohortes es de entre 41 y 47 
meses en promedio, es decir, entre 8 y 14 meses por encima del óptimo. 
En el trienio 2000-2002 el 39% de los estudiantes registró rezago al fina-
lizar la carrera. Los estudiantes que aspiran a la doble titulación la acele-
ran, por lo que en promedio logran el primer diploma antes que quienes 
buscan solo un título.

Hay algunas diferencias claras entre e Instituto Normal de Monte-
video (IINN) y los institutos del interior. El primero es una institución 
antigua y grande (cerca de 1.500 estudiantes y 200 formadores), que 
funciona con grupos numerosos, relaciones más formalizadas y un grado 
importante de agremiación estudiantil y docente.

Los IFD y el INECO, en cambio, tienen entre 100 y 300 estudiantes, 
un funcionamiento casi familiar, con buen clima institucional. Práctica-
mente todos ellos son puntos de referencia en las ciudades donde se ubi-
can y mantienen relaciones fluidas con la comunidad. Enfrentan como 
obstáculo fundamental la falta de recursos materiales y humanos, lo que 
les resta masa crítica para funcionar como verdaderas instituciones de 
nivel terciario.

Más allá de estas diferencias, todos los centros de formación magis-
terial uruguayos muestran indicios de un cierto isomorfismo entre las 
instituciones formadoras de maestros y los centros educativos de ense-
ñanza primaria y media, riesgo que ha sido ampliamente documentado 
respecto a la formación normalista en el mundo y en América Latina en 
particular (Diker y Terigi, 1997a y 1997b).

La formación inicial

En Uruguay la formación inicial de los maestros primarios ha tenido 
como característica central la homogeneidad. Los planes de estudio fue-
ron cambiando, con una duración de entre tres y cuatro años, pero man-
tuvieron una uniformidad básica.

El país no cuenta con mecanismos permanentes de control de la cali-
dad de la formación docente (Aguerrondo, 2004)7, por lo que en el 2003 
la ANEP apoyó dos investigaciones sobre la situación de la carrera ma-

7 Aguerrondo distingue cuatro mecanismos de control de la calidad de la formación docente: 
sistemas de acreditación, sistemas de evaluación, sistemas de auditoría y otorgamiento de 
una licencia para ingresar a la docencia.
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gisterial: Diagnóstico integral de la formación de maestros, contratado 
a la UCUDAL8, y La formación docente inicial de los maestros urugua-
yos, responsabilidad del Instituto Internacional de Planeamiento de la 
Educación (IIPE) de la UNESCO.

Del diagnóstico surgieron varias debilidades de la estructura curricu-
lar del Plan 1992-2000, a saber:

• la fuerte separación entre conocimiento disciplinar y conocimiento 
didáctico;

• la escasa articulación entre teoría y práctica;
• la ausencia de fundamentación y lineamientos programáticos que de-

finan y orienten la práctica docente como espacio curricular;
• la excesiva directividad expresada en programas extremadamente 

analíticos;
• la excesiva carga horaria semanal.

Ambas investigaciones resaltaron el bajo capital cultural de los estu-
diantes de magisterio y su escaso dominio de la lengua escrita. En cuanto 
a los egresados, se señaló su débil preparación para abordar la diversidad 
sociocultural del alumnado, la escasa formación para el trabajo con 
padres y la comunidad, así como las dificultades para las adecuaciones 
curriculares. Respecto a los institutos normales, los estudios remarcaron 
la pobreza de sus bibliotecas, el inadecuado funcionamiento de las salas 
de informática y la necesidad de contar con instancias de formación para 
los formadores.

Como fortalezas del Plan 1992-2000 se consideraron las horas de co-
ordinación para la totalidad de los profesores, la inclusión de didácticas 
especiales y la unidad didáctica-práctica como instancia curricular.

Sobre la base de estas fortalezas y debilidades, la Secretaría Técnica 
de Formación Docente –un organismo ad hoc– lideró9, en los años 2003 

8 Además de información cuantitativa, este estudio aportó un análisis de la visión sobre el 
Plan 1992-2000 de los directores de los IFD e IINN, los profesores de esos institutos, los 
estudiantes de primer y tercer año y los noveles maestros.

9 Intervinieron los directores de IFD e IINN, la Mesa Permanente de la Asamblea Técnico-
Docente (ATD) de Formación Docente –interlocutor representativo de los profesores de 
los Institutos–, los formadores de los institutos normales, la Federación Uruguaya de ma-
gisterio (FUM), los inspectores de Educación Primaria, figuras relevantes del magisterio 
uruguayo, así como del ámbito universitario. Véase ANEP-MECAEP, 2004b.
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y 2004, un nuevo Plan de Formación de Maestros. Esta nueva propuesta 
curricular busca:

• consolidar una formación básica;
• ubicar las especializaciones en la formación continua postítulo;
• profundizar en la preparación para el trabajo con las familias y la co-

munidad;
• preparar para la tarea docente en escuelas de contextos desfavoreci-

dos;
• mejorar la relación teoría-práctica.

Este Plan comenzó a implementarse en el 2005 y otorga el título de 
Maestro de Educación Primaria, habilitante para el ejercicio de la do-
cencia en todas las escuelas primarias del país. La carrera extiende su 
duración de tres a cuatro años y culmina con la elaboración, defensa oral 
y aprobación de una memoria de grado.

El nuevo Plan destaca que la formación inicial es la primera etapa 
de la formación profesional formal, una etapa de formación general bá-
sica, amplia, polivalente, que debe ser sustento de la formación continua 
de postítulo (especializaciones, instancias de actualización y preparación 
para nuevos roles en la carrera docente). A su vez, en la fundamentación 
del Plan se hace fuerte hincapié en la profesionalización docente.

El Plan adopta explícitamente una orientación crítico-reflexiva, pun-
tualiza la importancia de desarrollar la “competencia profesional docen-
te” y establece el conjunto de saberes que el estudiante debería adquirir 
a lo largo de la formación de grado, en cuatro dominios: pedagógico-di-
dáctico, institucional, formación personal y responsabilidad profesional.

El currículo se articula en torno a la práctica docente, que se realiza 
a lo largo de toda la carrera. Esto ha sido tradicionalmente considerado 
una fortaleza de la formación de grado de los maestros y profesores uru-
guayos y es muy bien valorado por los estudiantes. La coordinación de la 
práctica docente es realizada por los directores de las llamadas escuelas 
de práctica, quienes dictan clase en los IINN.

Las escuelas de práctica históricamente han contado con gran pres-
tigio en todo el país. La investigación de Aguerrondo y Vezub (2003) 
corroboró que muchas de estas escuelas son efectivamente muy buenas, 
con docentes estables y efectivos que logran buenos resultados académi-
cos. No obstante, la implementación del Plan 1992-2000 mostró algunas 
dificultades en este campo. En primer lugar, los criterios de selección de 
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las escuelas de práctica no son siempre claros. En segundo término, los 
estudiantes no hacen práctica en escuelas con alumnado de contexto so-
cial crítico, lo que resulta muy grave dada la composición de la matrícu-
la escolar10. En tercer término, hay una evidente necesidad de capacitar 
a los maestros adscriptores11 y los directores en temas de didáctica y de 
evaluación, dado que cumplen una función de orientación de los estu-
diantes magisteriales para la cual muchas veces no están preparados. Por 
último, ha habido problemas de articulación entre las escuelas de prác-
tica (dependientes de la Inspección Nacional de Práctica del CEP) y los 
institutos normales (dependientes de la DFPD).

El Plan 2005 se orienta por dos principios centrales: la flexibilidad y 
la integración. La primera se concreta en seminarios temáticos optativos 
ubicados en cuarto año y en la incorporación de materias no reglamenta-
das (libres) en cada trayecto curricular. La segunda se orienta a la inte-
gración del conocimiento didáctico con el conocimiento disciplinar, así 
como a favorecer la relación dialéctica entre teoría y práctica.

Finalmente, el Plan 2005 revela una clara conciencia respecto a la 
importancia de las instituciones para la efectiva implementación de una 
propuesta curricular. De ahí que plantee como requisitos dos arreglos 
institucionales en los centros de formación docente: la organización por 
departamentos académicos y la potenciación de los espacios de coordi-
nación.

C. EL CONTEXTO DE ACTUACIÓN

El 100% de los maestros uruguayos han realizado y completado la 
carrera de magisterio. A diferencia de lo que ocurre en la enseñanza 
media, en primaria el ingreso a la enseñanza está estrictamente regla-
mentado: no puede trabajar como maestro alguien que no tiene título de 
tal. Esta condición contribuye a asegurar los conocimientos pedagógicos 
necesarios para enseñar y también a conformar una cultura profesional 

10 Desde hace varias décadas Uruguay vive un proceso de infantilización de la pobreza que 
se profundizó a raíz de la crisis económica del 2002. Se ha estimado en 57% el porcentaje 
de alumnos del subsistema escolar público que pertenecen a hogares ubicados bajo la línea 
de pobreza; este porcentaje es aún mayor en las escuelas públicas ubicadas en zonas que 
presentan altos porcentajes de pobreza (Mancebo-De Armas, 2005).

11 El único requisito para desempeñarse como maestro adscriptor en una escuela de práctica 
es tener un puntaje de 81 (en una escala en la que el máximo es 100).
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homogénea y sólida, prácticamente ausente en los restantes ciclos edu-
cativos.

Ingresan a ANEP unos 800 maestros por año. Montevideo y sus al-
rededores, los departamentos de la zona costera y los del litoral mues-
tran la mayor capacidad de retención de los maestros en ellos formados 
(UCUDAL, 2003).

La docencia en Uruguay es una profesión de acceso relativamente 
rápido. Según los datos de la encuesta ANEP-IIPE (2003), ocho de cada 
diez maestros encuestados declararon haber conseguido su trabajo en el 
primer año posterior a su titulación.

Como en muchos otros países latinoamericanos, se constata en Uru-
guay una relación inversa entre la experiencia docente y el contexto social 
de desempeño: a menor experiencia, peor contexto. El inicio de la carrera 
magisterial suele producirse en escuelas de nivel socioeconómico crítico, 
tanto en Montevideo como en el interior del país (ANEP-IIPE, 2003), fe-
nómeno que tiende a agudizarse entre las generaciones más jóvenes.

En el ámbito público, la carrera de los maestros presenta una estruc-
tura piramidal: 14.000 maestros de aula, 1.700 directores y subdirectores 
de escuelas y 235 inspectores12. En una carrera que no contempla la 
realización de trayectorias diferenciadas. Son dos los criterios para el 
ascenso:

• La antigüedad. Cada cuatro años los maestros cambian de grado, des-
de el grado 1 al grado 713.

• El régimen de concurso y mérito. A diferencia de lo que ocurre en la 
enseñanza media, este régimen tiene una larga tradición en primaria.

Los concursos tienen una doble función. Por un lado, definen el or-
den de prelación en el derecho de los maestros a elegir escuela en una 
lista con cargos vacantes que se confecciona cada año. Por otro, los con-
cursos habilitan el salto a cargos de dirección y de supervisión.

Este régimen ha evidenciado dos fuertes efectos perversos: la alta 
rotación docente y el abandono del aula por buenos maestros con aspira-
ciones de ascenso en la carrera.

12 Datos del CEP de la ANEP a noviembre del 2004.
13 En el caso de los directores hay seis grados y en el de los inspectores cinco, desde el 1, 

inspector común, hasta el 5, inspector nacional.
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La forma de elección de los puestos de trabajo favorece las preferen-
cias individuales frente a los requerimientos organizacionales e institu-
cionales. Cumpliendo ciertos requisitos en materia de calificación, los 
docentes efectivos tienen derecho a trasladarse de escuela cada dos años, 
lo que dificulta enormemente la constitución de equipos de trabajo en 
los centros educativos. Esta alta rotación se agudiza en las escuelas de 
contexto desfavorable y contrasta fuertemente con lo que ocurre en las 
privadas (Bogliaccini, 2003; Fernández et al., 1999).

Remuneración y condiciones de trabajo

Casi el 90% de los maestros uruguayos trabaja exclusivamente en 
la docencia –directa o indirecta– y solo una minoría realiza otro tipo de 
actividades remuneradas. El número promedio de horas trabajadas se-
manalmente ha sido estable y varía entre 24 y 28 horas (Labadie et al., 
2001). A esta carga horaria hay que añadir el “plus de trabajo declara-
do”, esto es, las horas que los maestros dicen trabajar en preparación de 
clases, corrección, etc. Fernández et al. (1999) encontraron que un 39% 
de los maestros realizaba hasta 10 horas extras y un 30% lo hacía hasta 
20 horas. Por otra parte, a diferencia de lo que ocurre con los profesores, 
dos tercios de los maestros trabajan en un solo centro educativo, lo cual 
constituye un diferencial importante en cuanto a las condiciones de tra-
bajo.

Un estudio del año 2000 estimó que en Uruguay, al inicio de la carre-
ra, el salario docente anual en instituciones públicas era de USD 6.225 
(Mancebo y Torello, 2001). Estos valores son sustancialmente mayores 
que la remuneración promedio de los trabajadores urbanos del Uruguay, 
que para la misma fecha se estimaba en USD 3,35 la hora. Sin embargo, 
la remuneración por hora de los docentes de secundaria y de los maestros 
es un 20% y un 13% inferior, respectivamente, a la de trabajadores con 
similar formación14.

Por su parte, analizando los diferenciales de remuneraciones de los 
maestros en Uruguay en comparación con los de individuos similares 

14 Debe notarse que estos resultados son contrarios a los encontrados por Liang (2001), quien 
realizó los ajustes compensatorios de la jornada laboral más corta y las vacaciones más 
largas de los maestros y concluyó que la remuneración por hora de los maestros en 11 paí-
ses es más alta que la de otros trabajadores con las mismas características en el mercado 
laboral.
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que se desempeñan en otras ocupaciones, Labadie et al. (2001) encontra-
ron que:

• El retorno a la educación es menor para los maestros.
• El retorno a tener un título también es menor para los maestros.
• El retorno a la experiencia en el trabajo actual es similar.
• Los maestros, a diferencia de los demás trabajadores, no presentan 

diferenciales de ingreso entre hombres y mujeres.
• Los ingresos de los maestros no son afectados por región geográfica 

(Montevideo o interior del país), a diferencia de lo que ocurre para 
los demás trabajadores15.

• Los maestros del sector público ganan un 19% menos que quienes lo 
hacen en el privado, al contrario de los demás trabajadores, que ga-
nan más en el ámbito público16.

En una comparación con otros países, los docentes uruguayos tienen 
las menores retribuciones, tanto en términos absolutos como en relación 
con el PBI per cápita. Sus salarios se ubican en el mismo rango que los 
que percibenlos docentes argentinos (USD 6.759), son más bajos que los 
de los chilenos (USD 12.711) y mucho más bajos que los que reciben los 
docentes de la OCDE (con un promedio de USD 18.486)17.

Entre 1960 y 1986, el salario real promedio de los maestros urugua-
yos descendió a poco menos de las tres cuartas partes. En la restauración 
democrática (1985-1990) experimentó diversas fluctuaciones pero, de 
hecho, al inicio de la reforma educativa (1995) era 10% más bajo que 
en 1986, nivel que se recuperaría recién en 1999 (Filgueira y Gutiérrez, 
2001). El país no ha podido revertir el deterioro histórico y la situación 
de desventaja relativa que sufren los docentes en su situación salarial18.

En materia de incentivos, se distingue entre los monetarios (mon-
to del salario, pago adicional por antigüedad, montos adicionales por 

15 El nivel de remuneraciones un 35,9% más en Montevideo que en el Interior (Labadie et 
al., 2001).

16 La tendencia latinoamericana es que los docentes de los establecimientos privados ganen 
por hora promedialmente entre 10% y 20% más que quienes se desempeñan en el ámbito 
público; esta diferencia público/privado suele amortiguarse en primaria y se profundiza en 
la enseñanza media (CEPAL, 1998).

17 Véase PREAL, 2001.
18 En contraste, en Chile el salario de los docentes experimentó una mejora muy significativa, 

con un aumento promedial de cerca del 130% en la década de los noventa (Núñez, 2001).
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prestación de servicios en determinados centros educativos) y los no 
monetarios (actividades de capacitación, participación en programas de 
mejoramiento educativo)19.

En Uruguay desde hace ya décadas el monto del salario no opera 
como incentivo al elegir la carrera. En contraposición, el pago adicional 
por antigüedad20 pesa significativamente como estímulo para la reten-
ción de los maestros en la actividad.

Más recientemente, las políticas educativas introdujeron incentivos 
al trabajo de los maestros en determinados centros: las llamadas escuelas 
de requerimiento prioritario en el primer lustro de los años noventa21 y 
las escuelas de tiempo completo en la reforma educativa. En ambos pro-
gramas, cuanto menos antigüedad, más importante resulta el incentivo 
monetario.

Asimismo, la reforma introdujo una compensación a los maestros por 
la docencia en aula. Este incentivo, del 7,5%, buscó enfrentar el serio 
problema de los llamados pases en comisión22, mecanismo por el cual el 
maestro, sin perder su cargo, pasa a desempeñar tareas en otras depen-
dencias del Estado y deja su labor en la escuela.

Como se verá, las actividades de capacitación también fueron am-
pliamente utilizadas como un estímulo a los docentes desde 1995, aun-
que esta línea se vio debilitada a partir del 2002, cuando la crisis eco-
nómica impuso fuertes restricciones de recursos al sistema educativo. 
También se han instrumentado como incentivo al trabajo docente en las 
escuelas los proyectos de mejoramiento educativo.

En Uruguay se registran varios de los problemas diagnosticados por 
PREAL (2001) para el conjunto de los países latinoamericanos: las re-

19 Como innovaciones recientes en materia de incentivos no monetarios deben mencionarse 
la certificación de los docentes en Estados Unidos, el reconocimiento a los docentes en 
Colombia y el trabajo en equipo en Chile (PREAL, 2001).

20 Se ha estimado en 50% la distancia entre el salario del grado de entrada (1) y el máximo 
(7) (Labadie et al., 2001). Según la remuneración a enero del 2005, un maestro grado 1 
gana 4.483,02 pesos uruguayos y un maestro grado 7 percibe 6.280,53 (ADEMU, 2005).

21 Con variaciones en los criterios de clasificación de las escuelas y en la forma de cálculo 
de la remuneración extra a los maestros, este incentivo ha sido aplicado desde 1992. La 
compensación es contra una prestación: consiste en el pago de dos jornadas de trabajo por 
mes, a realizar los sábados, y la cobran quienes efectivamente concurren al centro educati-
vo esos días.

22 Buscando promover la profesionalización por la vía de la titulación, la reforma introdujo 
un incentivo del 7,5% a los docentes de la enseñanza media que contaran con título de 
Profesor. Este incentivo no era válido para primaria porque todos los maestros son titula-
dos (frente al 30% de profesores titulados en secundaria).
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muneraciones son bajas, no se atrae a los mejores candidatos, la carrera 
premia excesivamente la antigüedad, y las estructuras de remuneración 
ponen fuertes obstáculos a la contratación de maestros con experiencia 
en escuelas públicas desfavorecidas.

Mecanismos contractuales

En un país con el 85% de la matrícula de educación básica en la órbi-
ta pública, el Estado es el principal empleador de los maestros. Todas las 
contrataciones y promociones se centralizan en el CODICEN y el CEP 
de la ANEP, el primero de los cuales es el que crea los nuevos puestos de 
trabajo. La provisión de vacantes se realiza centralizadamente, sin que 
los directores tengan injerencia en el proceso de reclutamiento y selec-
ción de recursos humanos de su escuela. Sí la tienen en la evaluación, 
que pesa fuertemente en los méritos del docente.

El trabajo de los docentes públicos está regulado por criterios ho-
mogéneos en todo el territorio nacional. Los maestros son efectivos o no 
efectivos, y entre estos últimos están los temporarios (suplentes) y los 
sustitutos (interinos), quienes ocupan los puestos que aún no han sido 
asignados a los maestros efectivos. Estos tienen una serie de derechos 
–estabilidad en el cargo, entre otros– de los que no gozan los maestros 
suplentes ni los interinos.

Al igual que en Chile y Argentina, los empleos docentes pueden con-
siderarse empleos protegidos, en tanto son sensiblemente más regulares 
que los restantes. Ello refiere a la seguridad del empleo, la regularidad 
de las tareas, el flujo estable de ingresos y la cobertura de seguridad so-
cial que otorga el empleo asalariado, a través de aportes de los emplea-
dores y los trabajadores (Núñez, 2001).

Los aspirantes a un puesto de maestro tienen casi certeza de su con-
tratación. A su vez, los maestros están protegidos por la ley de seguridad 
social que rige para todos los trabajadores uruguayos, lo cual les asegura 
jubilación a la hora del retiro, cobertura de salud23, hogar constituido y 
asignación familiar.

Finalmente, los maestros uruguayos gozan del derecho de agremia-
ción. En el ámbito público han conformado la Federación Uruguaya del 

23 En el ámbito público, este fue un derecho conseguido en el 2002 por el sindicato de maes-
tros (Federación Uruguaya del Magisterio, FUM).
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Magisterio (FUM) que, nucleando a las asociaciones de maestros de cada 
departamento, se ha convertido en un actor importante de la dinámica so-
cioeducativa del país. Los maestros privados integran, junto con los pro-
fesores, el Sindicato de Trabajadores de la Educación Privada (SINTEP).

La formación en servicio

A partir de 1995 las autoridades de la ANEP dieron un fuerte impulso 
a la formación en servicio de maestros y profesores, que se vio parcial-
mente amortiguado en los últimos cinco años (2000-2004), a raíz de la 
crisis económica.

En estos años la formación en servicio ha estado ligada a la partici-
pación de los maestros en líneas específicas de política educativa: es-
cuelas de tiempo completo, experiencia de áreas integradas, escuelas de 
práctica, escuelas rurales, por ejemplo.

En particular, las escuelas de tiempo completo (ETC), creadas en 
1997, fueron acompañadas de una sólida línea de formación en servicio. 
Todos sus docentes han participado en instancias de capacitación, suma-
mente valiosas por tres razones: no se forma al docente aislado sino a un 
equipo, la capacitación está orientada al mejoramiento de las prácticas 
de enseñanza en las escuelas y se brinda apoyo técnico a los docentes a 
lo largo del año.

La evaluación docente

Los maestros uruguayos son evaluados por sus directores y por los 
supervisores. La evaluación de los directores es anual y refiere funda-
mentalmente al desempeño en el centro educativo y con la comunidad. 
La evaluación de los supervisores, en cambio, se concentra en la labor 
en el aula, con énfasis en los aspectos didácticos. El supervisor visita a 
cada maestro dos veces por año, como mínimo. En la primera instancia 
orienta y en la segunda califica. La pauta tradicional ha sido la orienta-
ción individual, pero en los últimos años se viene recurriendo con mayor 
frecuencia a la orientación colectiva.

Una mala evaluación del maestro en aspectos tales como el vínculo 
con los niños o con la comunidad educativa puede tener consecuencias 
graves para el docente, desde el pase a una junta médica hasta la licencia 
o el sumario administrativo. Sin embargo, la mala praxis didáctica no 
está sancionada con igual rigor: no se hace un sumario administrativo 
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por no enseñar bien, con lo cual se vive el riesgo de la incompetencia 
ignorada de los malos enseñantes, sobre el que nos advierten Fullan y 
Hargreaves (1999).

Como se ve, se trata de un sistema de evaluación complejo, regla-
mentado minuciosamente, que ofrece amplias garantías a los maestros. 
Estos pueden recusar tanto el juicio de la junta calificadora como los 
informes del director e inspector. El sistema goza de legitimidad en el 
magisterio uruguayo. Aun cuando muchos docentes consideran que el 
sistema de evaluación no es perfectamente adecuado, a la hora de pensar 
en posibles evaluadores muestran su preferencia por los inspectores y di-
rectores y relegan claramente a la comunidad.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES24

Representaciones sobre la profesión docente

Entre los modelos de docente que la literatura especializada suele 
distinguir25, los maestros uruguayos parecen combinar la visión experta 
y la vocacional. Ello surge de la encuesta ANEP-IIPE (2003), en la que 
las siguientes tres afirmaciones lograron altos niveles de acuerdo: “La 
docencia debe ser una profesión con un fuerte componente de conoci-
miento y tecnología” (92,5%), “Un buen docente se distingue más que 
nada por la entrega y el desinterés en el cumplimiento de su función” 
(79,1%), “En su actividad el docente debe regirse por el principio de 
neutralidad política” (85,0%). En el magisterio también está presente la 
visión crítica, dado que un 55,1% acordó con que “el trabajo del docente 
debe estar asociado con un compromiso político general” (frente a un 
42,9% que discrepó con esa afirmación).

Estos resultados son totalmente congruentes con las respuestas de 
los formadores respecto al perfil que deberían tener los futuros maestros. 
Entre ellos, aparecen con fuerza las dimensiones vocacional, técnica y 
práctica, al tiempo que la tradición académica ocupa un lugar secunda-
rio: se valora la adquisición de habilidades para planificar, manejar gru-

24 La mayor parte de la evidencia empírica presentada en este capítulo surge de la encuesta 
ANEP-IIPE (2003).

25 Dichos modelos corresponden a las orientaciones de formación del profesorado: académi-
ca, tecnológica, práctica, crítica y personalista. Véase Marcelo, 1995.
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pos de alumnos, aplicar actividades de enseñanza, la capacidad crítica, la 
creatividad e innovación (Aguerrondo y Vezub, 2003).

Los maestros evalúan como fines prioritarios de la educación el 
desarrollo de la creatividad y el espíritu crítico (65,8%), seguido por la 
preparación para la vida en sociedad (46,4%) y la enseñanza de valores 
morales (35,7%). La enseñanza de conocimientos actualizados y rele-
vantes, en un claro cuarto lugar, solo recibió un 21,3% de las primeras y 
segundas respuestas. Como fines claramente relegados aparecieron “for-
mar para el trabajo”, “crear hábitos de comportamiento”, “proporcionar 
conocimientos mínimos” y “seleccionar a los sujetos más capacitados” 
(ANEP-IIPE, 2003).

En forma coherente con estas afirmaciones, la mayoría de los maes-
tros uruguayos piensa que su papel principal es el de facilitador de los 
aprendizajes, más que transmisor de cultura y conocimiento.

A su vez, los maestros asignan un enorme peso a los factores ex-
traescolares en la explicación del rendimiento de los alumnos: un 
84,2% consideró que el apoyo de la familia era uno de los dos factores 
de mayor incidencia en el aprendizaje y un 22,0% seleccionó “el nivel 
socioeconómico de los alumnos”. Los maestros son, sin embargo, cons-
cientes del importante papel de la escuela, dado que un 65,1% marcó 
como relevante la calidad del trabajo docente, un 18,1% el funciona-
miento de la escuela y un 9,6% la infraestructura general del centro 
educativo.

En teoría, los maestros uruguayos tienen una actitud positiva respec-
to al papel de las nuevas tecnologías de la información en la educación: 
una altísima proporción coincidió en que ellas “van a ampliar las opor-
tunidades de acceso al conocimiento por parte de los alumnos” (91,9%), 
“son recursos que facilitan la tarea de los docentes en las aulas” (86,8%), 
“permitirán mejorar la calidad de la educación y el aprendizaje” (78,8%). 
En la misma dirección, la mayoría no cree que vayan a “reemplazar el 
trabajo de los docentes en el aula” (75,9%) ni que contribuyan “a deshu-
manizar la enseñanza y las instituciones pedagógicas” (69,2%).

En contraposición, otras respuestas de los maestros en la encuesta 
ANEP-IIPE generan dudas respecto a la efectiva incorporación de las 
nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza. Por un lado, el 42,2% 
teme que estas alienten el facilismo. Por otro, de cada diez maestros, cin-
co no tienen PC en su hogar, seis nunca navegan por Internet y casi siete 
nunca usan el correo electrónico. En la misma dirección, el estudio de 
Aguerrondo y Vezub (2003) en los centros de formación docente mostró 
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que el aprendizaje de las nuevas tecnologías fue ubicado por los forma-
dores en el último lugar de la lista de prioridades de la formación inicial.

Satisfacción y la disconformidad con la docencia

En cuanto a la satisfacción laboral, los resultados de la encuesta 
ANEP-IIPE son congruentes con los hallazgos de Lortie en la década 
del setenta26. Los maestros encuentran la mayor satisfacción en la activi-
dad de enseñanza en sí misma y en el vínculo afectivo con los alumnos, 
aspectos que recibieron los más altos puntajes (9,3 y 9,4 puntos en 10, 
respectivamente). En un segundo nivel aparecen las relaciones con los 
colegas (8,8) y un incentivo extrínseco como son las vacaciones (con un 
promedio de 8,3). En un tercer lugar de satisfacción se ubican la relación 
con los padres (8,1), el centro educativo como lugar de trabajo (7,6) y el 
contexto social en el que trabajan (7,5). Finalmente, el estatus profesio-
nal no conforma a muchos docentes (6,3) y el salario es más un factor de 
disconformidad que de satisfacción (4,4).

La aspiración a dedicarse a otra ocupación solo alcanza al 3,4% 
de los maestros. Los de escuelas públicas apuestan más que los de las 
privadas al traslado de escuela y visualizan la asunción de cargos de 
dirección o inspección como una forma de avanzar en la carrera. En los 
centros privados apareció como más importante que en los públicos la 
aspiración a continuar en el mismo puesto y a realizar otras actividades 
educativas.

En cuanto a las dificultades de su labor, las respuestas permiten defi-
nir cuatro niveles. En primer lugar, hay tres actividades que los maestros 
uruguayos encuentran relativamente sencillas: llevar adelante la relación 
con los directivos, trabajar con sus colegas y organizar el trabajo en cla-
se. En un segundo nivel de facilidad se ubicaron tres actividades en las 
que la formación docente suele insistir: la planificación, el dominio de 
nuevos contenidos y la evaluación. En un tercer nivel, con predominio 
de la dificultad, resultaron la relación con los padres (54,3%), la falta 
de definiciones y objetivos claros (61,0%), el manejo de la disciplina 
en clase (66,9%) y el tiempo disponible para el desarrollo de las tareas 
(67,8%). Las dificultades más importantes aparecieron en relación con 
la disponibilidad de ámbitos de asesoramiento y supervisión (69,2%), las 

26 Véase Lortie, 1975.
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características sociales de los alumnos (70,2%) y el tiempo para corregir 
evaluaciones (79,2%).

Éxito y expectativas

La mejora de los niveles salariales y las condiciones de trabajo cons-
tituye una aspiración ampliamente extendida entre los maestros urugua-
yos. En efecto, en la encuesta ANEP-IIPE hubo unanimidad respecto a la 
conveniencia de “mejorar el salario de forma de remunerar las horas de 
trabajo fuera del aula” (98,8%), “ampliar el tiempo y las posibilidades de 
trabajo en equipo con otros colegas, tanto en el aula como fuera de ella” 
(93,0%) y “favorecer la concentración horaria de los docentes en un solo 
establecimiento” (87,7%). A su vez, tres de cada cuatro encuestados con-
cordó con que “habría que diversificar la carrera docente creando otras 
funciones técnico-pedagógicas más allá de la división maestro-director-
supervisor” (76,8%). En contraste, solamente un 12,5% aceptó la posi-
bilidad de “prolongar el calendario escolar anual para mejorar la calidad 
de la educación ofrecida”.

Según los docentes, los tres principales criterios a utilizar para de-
terminar las categorías de los salarios deben ser la antigüedad (8,6 en 
10), el título académico (8,4 en 10), la evaluación periódica de la cali-
dad del desempeño (8,1), seguidos por el contexto social de la escuela 
(8,0), la participación en actividades de capacitación (7,9) y los otros 
antecedentes académicos (7,0). Es claro, entonces, que no hay una gran 
predisposición al cambio del sistema vigente, dado que aparece una cla-
ra valoración de los criterios que hoy se privilegian: antigüedad, título, 
evaluación del desempeño y compensación por el trabajo en programas 
especiales.

En materia de formación inicial, un 20,2% de los maestros aspira a 
un anclaje netamente universitario de las carreras de magisterio y profe-
sorado, sea en la Universidad de la República –opción predominante– o 
en las universidades en general. La gran mayoría (77,6%), sin embargo, 
aspira al reconocimiento universitario de la carrera docente, aun cuando 
cree que esta debe seguir en la órbita de la ANEP.

Hay, además, una gran avidez por seguir formándose, por la vía de 
canales formales o instancias de autoperfeccionamiento, lo cual es coin-
cidente con los resultados arrojados por los estudios de Aguerrondo y 
Vezub (2003) y Fernández et al. (1999).

Para perfeccionarse, los maestros privilegian el intercambio con los 
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colegas y los cursos presenciales, al tiempo que muestran una muy baja 
inclinación a la capacitación a través de cursos a distancia, lo cual indica 
la importancia que asignan al contacto cara a cara con los formadores y 
también sus temores a las nuevas tecnologías. En cuanto a temas, priori-
zan los ligados al trabajo en el aula y el centro educativo. En una escala 
de 1 a 10 puntos recogieron los promedios más altos y las dispersiones 
de respuestas más bajas “las estrategias, métodos y didácticas” (prome-
dio de 9), “las relaciones sociales y humanas” (8,5), “la psicología y 
cultura de los alumnos” (8,5) y “los contenidos de la enseñanza” (8,5). 
Menor fue la demanda de capacitación en “nuevas tecnologías de la 
información” (7,7), los “temas de cultura general” (7,4) y “el contexto 
político, económico y social de la educación” (7,2). En un tercer nivel se 
ubicaron las preferencias por la capacitación en “teoría, filosofía y ética 
de la educación” (6,7), “política y legislación educativas” (6,6) y “direc-
ción y gestión institucional” (6,8).

Respecto a los programas de perfeccionamiento docente, los maes-
tros dicen valorar particularmente el interés y la pertinencia de los temas. 
En un segundo nivel ubicaron el nivel profesional de los responsables de 
los cursos y el intercambio con otros docentes. En un tercer escalón, “la 
calidad de los materiales”, “el tiempo de aprendizaje” y “la interacción 
con los coordinadores del curso”.

Como bondades de un programa de perfeccionamiento también 
aparecen los estímulos salariales y el uso del tiempo de trabajo para la 
capacitación, lo cual se liga a las reivindicaciones de mejora de las con-
diciones de salario ya señaladas y también puede ser tomado como refle-
jo de los incentivos a la capacitación que se implementaron en diversos 
programas de la ANEP a partir de 1995.

Los docentes reclaman, además, asistencia técnica, con variaciones 
importantes entre distintos aspectos: un 40,6% pidió apoyo técnico para 
mejorar el uso de métodos pedagógicos, un 29,6% lo reclamó en materia 
de evaluación, un 27,8% en la definición de contenidos y prioridades, un 
16,4% en la definición de reglas de conducta, y una minoría del 7,5 en 
cuanto al uso del tiempo de aprendizaje. A juzgar por la opinión sobre 
quién lo aconsejó mejor al inicio de su carrera docente, los maestros no 
parecen esperar que el apoyo técnico provenga principalmente de los su-
pervisores.

Por otra parte, se preguntó a los maestros por su aspiración de auto-
nomía en diversos aspectos de su labor, comparándola con la que tienen 
actualmente. Las respuestas indican que la demanda de autonomía existe 
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pero no es abrumadora. De cada 100 encuestados, reclamaron autonomía 
entre un 19% y un 41%, en el siguiente orden: definición de reglas de 
conducta, administración del tiempo pedagógico, uso de metodologías 
de enseñanza, definición de contenidos y prioridades, y evaluación.

Finalmente, en cuanto a la autonomía de los centros educativos, la 
encuesta de ANEP-IIPE planteó a los docentes la siguiente pregunta: 
“Sobre el tema de la autonomía de las instituciones escolares existen 
diversas opiniones. ¿Cuál de estas dos frases se aproxima a su sentir 
personal?: A. ‘Dar más autonomía a los establecimientos escolares es 
una política que desresponsabiliza al Estado en la prestación del servicio 
educativo’. B. ‘Una mayor autonomía de las instituciones educativas for-
talecerá sus capacidades para aumentar la igualdad de oportunidades de 
aprendizaje’”. El 65,8% optó por una mayor autonomía, el 15,3% expre-
só su temor a que ello significara un debilitamiento de la responsabilidad 
estatal en materia educativa y el 13,4% no se inclinó por ninguna de las 
dos alternativas.

E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE

El magisterio uruguayo muestra un perfil demográfico con absoluto 
predominio de mujeres, en una proporción que resulta alta en la compa-
ración internacional y que supera ampliamente la que se encuentra en el 
ámbito de la educación media.

La extracción socioeconómica de los maestros ha descendido noto-
riamente en las últimas décadas, particularmente en Montevideo. Aun 
cuando la mayor parte integra los sectores medios, hay una proporción 
no menor de maestros que viven en hogares pobres, lo cual es prueba de 
las restricciones que experimenta una parte del cuerpo docente nacional 
en materia de capital físico, cultural y social. A su vez, los docentes son 
los más pobres de los uruguayos de mayor nivel educativo y hay eviden-
cia de una creciente segmentación social entre los maestros que trabajan 
en colegios privados y quienes lo hacen en escuelas públicas.

Los maestros se forman en 24 institutos normales y completan 15 
años de escolaridad. Según el plan vigente, de 1992 –reformulado en el 
año 2000–, la duración de la carrera es de tres años, y a ella se accede 
con educación media completa, esto es, 12 años de escolaridad previa. 
Los dos primeros años tienen un tronco común y el tercero es de espe-
cialización en educación inicial o educación primaria. Se trata de un plan 
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claramente prescriptivo, con una apuesta muy fuerte a la interdisciplina-
riedad y un importante componente de práctica que ha sido tradicional 
en la formación docente uruguaya.

En los últimos años se ha trabajado en el rediseño del currículo de la 
carrera magisterial, buscando superar las dificultades detectadas tanto por 
la experiencia directa de formadores y estudiantes como por los estudios 
evaluatorios realizados por IIPE-UNESCO y por la Universidad Católica. 
Se cuenta ya con un nuevo diseño curricular que busca evitar la fragmen-
tación curricular del plan anterior, incorpora los trayectos curriculares y 
se guía por las nociones de flexibilidad e integración de conocimientos 
sustantivos y pedagógicos. La carrera pasa a ser de cuatro años.

La nueva propuesta pone el acento en la profesionalización docente, 
plantea la formación permanente como requisito para lograrla y reconoce 
la importancia crucial de las instituciones formadoras para concretar con 
éxito el diseño curricular. Este enfoque institucional, válido para toda 
política pública, resulta particularmente relevante a la luz de los diag-
nósticos sobre la realidad de los institutos normales: escasez de recursos 
humanos y materiales, formadores con dedicación parcial a la carrera, 
isomorfismo con los centros de educación básica.

En el año 2002 los maestros de escuelas públicas consiguieron 
mejorar su cobertura de salud a través del pago de la cuota mutual por 
parte del CEP, beneficio que ya tenían los maestros de colegios privados 
–como todos los trabajadores con empleo formal– pero que los profeso-
res no han conseguido aún.

Además de las demandas de incremento salarial, los maestros re-
claman instancias de capacitación, asesoramiento técnico y el reconoci-
miento universitario de los estudios docentes.

Modelos y políticas públicas de profesionalización docente
La evidencia presentada en los apartados anteriores permite afirmar 

que los maestros uruguayos conforman un cuerpo profesional en el que 
rigen tres reglas fundamentales:

• La formación inicial completa, habilitante para enseñar en el nivel 
primario, es un requisito ineludible para el ingreso a la labor.

• El concurso para ascender en la carrera es no solo un mecanismo 
muy frecuente sino también el único considerado válido para avanzar 
en la carrera.

• La formación permanente es ampliamente valorada para el creci-
miento profesional.
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Consolidadas jurídica y culturalmente, estas tres reglas traducen un 
modelo de profesionalización en el que el componente formación es 
prioritario. Prevalece la noción de que un maestro es una persona que 
estudió para enseñar a los niños en la escuela primaria, continúa perfec-
cionándose para mejorar en su trabajo y asciende en su carrera por la vía 
del concurso, además de la antigüedad.

Ahora bien, la conceptualización más reciente de la profesión (Man-
cebo, 2003) destaca la importancia de la profesionalización como pro-
ceso a transitar, proceso en el que –junto con la formación– deben ins-
talarse en la cultura profesional las nociones de autonomía profesional 
y responsabilidad por los resultados educativos. A su vez, los estudios 
comparativos indican que el grado de éxito de este proceso de profesio-
nalización está ligado a tres factores explicativos: las condiciones de tra-
bajo, la formación y la gestión institucional (Vaillant, 2005).

Desde esta perspectiva, cabe hipotetizar que el magisterio uruguayo 
reconoce el papel neurálgico que cumple la formación en su profesión, 
pero no ha integrado plenamente aún los componentes de autonomía y 
responsabilidad. Las políticas desarrolladas desde mediados de los años 
noventa han aportado en tal dirección, pero, al no haber abordado en for-
ma integral los referidos tres factores explicativos, dejaron importantes 
vacíos en esta materia.

Las políticas de profesionalización docente de la última década

En este apartado se plantea qué políticas educativas impactaron en la 
profesionalización docente y qué asuntos aparecen como pendientes.

Revisión del plan de estudios de magisterio. El proceso comenzó en 
la administración 1995-2000, con el lanzamiento del Plan Experimental 
del INECO y la reformulación del Plan 1992. Durante la administración 
2000-2005 se elaboró una nueva propuesta curricular que, entre otros 
elementos, extiende la carrera a cuatro años.

Formación en servicio. Durante los últimos diez años los maestros 
han tenido la oportunidad de participar en múltiples instancias de capaci-
tación, las que han estado asociadas a programas especiales (escuelas de 
tiempo completo, escuelas de contexto crítico, escuelas rurales, educa-
ción inicial, experiencia de áreas integradas…). Esta opción ha tenido la 
virtud de potenciar las innovaciones educativas y ha evitado la capacita-
ción de los maestros aisladamente, que siempre entraña mayor riesgo de 
dilapidación de recursos.
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Obstrucción de la formación de posgrado. La literatura señala que 
las políticas públicas no son solo las líneas de acción que efectivamente 
se impulsan, sino también las que se omiten, lo que no se hace. La ad-
ministración 1995-2000 cerró el histórico Instituto Magisterial Superior 
(IMS), en el que los maestros se especializaban, para sustituirlo por el 
Instituto Superior de Docencia (ISD). Sin embargo, esta iniciativa nunca 
llegó a ver la luz, por lo que los maestros perdieron la oportunidad de 
formarse en el nivel de posgrado en la ANEP. Cierto es que el mercado 
universitario privado27 generó una oferta de posgrados y maestrías, pero, 
por razones de costo y distancia, ella no ha estado al alcance de todos los 
docentes.

Evaluación de resultados educativos. Uruguay desarrolló un riguro-
so sistema de evaluación del rendimiento académico de los alumnos de 
primaria28 y generó mecanismos de devolución de los resultados de las 
pruebas estandarizadas a los maestros, directores e inspectores. Tales 
mecanismos fueron eficientes y, a la vez, preservaron la confidenciali-
dad, con lo cual la cultura docente comenzó gradualmente a considerar 
las evaluaciones estandarizadas como un complemento valioso de la eva-
luación formativa que cada maestro realiza de sus alumnos. Esta política 
tuvo, pues, un impacto positivo en cuanto a la asunción de la responsa-
bilidad docente por los resultados educativos. No obstante, a la hora de 
explicar el desempeño de los niños, los maestros siguen dando bastante 
más peso a los factores extraescolares que a los escolares, lo que revela 
que hay aún mucho por hacer en esta materia.

Asignaturas pendientes en la materia

La clasificación de las policies que se sigue en este apartado res-
ponde a la distinción hecha por Vaillant (2005) de tres factores clave 
para el desarrollo profesional: políticas relativas a las condiciones de 
trabajo, políticas relativas a la formación y políticas de gestión institu-
cional29.

27 Universidad Católica, Universidad ORT, Instituto Universitario CLAEH.
28 Este sistema fue desarrollado por la Unidad de Medición de Resultados Educativos 

(UMRE), actual Gerencia de Investigación y Evaluación Educativas del CODICEN.
29 La clasificación también se inspira en Núñez (2001), quien distingue entre políticas sa-

lariales, políticas relativas a la formación docente y políticas de regulación del quehacer 
docente.
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Políticas relativas a las condiciones de trabajo

El aumento de los salarios se presenta como condición sine qua non 
para mejorar las condiciones de trabajo, que son hoy netamente insatis-
factorias. Parece difícil pensar en un desempeño más profesional con 
remuneraciones como las actuales, que obliga a algunos maestros a vivir 
en situación de pobreza, a otros a sobrecargarse de trabajo, a muchos a 
privarse de capacitación y a casi todos a restringirse en su consumo cul-
tural.

Además de incrementar las remuneraciones, es necesario revisar la 
estructura salarial nacional, para evitar la carrera docente “plana” que 
existe en la actualidad, la cual obliga a salir del aula como forma de me-
jorar sustantivamente los ingresos.

La carga horaria de los maestros debe ser ampliada de forma que 
permita la realización, con tiempo remunerado, de tareas centrales en 
el proceso de enseñanza, como la planificación y la evaluación de los 
alumnos.

Políticas relativas a la formación docente

La carrera de magisterio es hoy atractiva en Uruguay, pero a ella no 
llegan los mejores estudiantes de la enseñanza media. Para revertir el 
sesgo de reclutamiento que tiene la profesión docente y potenciar la ca-
lidad de la carrera, se pueden crear becas que premien la escolaridad. En 
tal sentido, Uruguay cuenta con la experiencia de los Centros Regionales 
de Profesores (CERP), en los que, buscando aumentar la titulación de 
profesores y favorecer la equidad, se dan becas para la realización de la 
carrera de profesorado.

En cuanto a la formación inicial, Uruguay tiene tres elementos posi-
tivos en el punto de partida: ella es un requisito ineludible para el ingre-
so a la labor docente en primaria, se ingresa a la carrera con doce años 
de escolaridad básica, y hay homogeneidad en la formación inicial de los 
maestros en todo el territorio nacional. Sobre esta base, para avanzar ha-
cia mayores niveles de profesionalización docente, habría que:

• aumentar los años de la carrera, lo que se lograría con el Plan 2005;
• prestar atención al capital cultural que deben incorporar los candida-

tos a maestro a lo largo de la carrera;
• mantener el fuerte componente de práctica docente que tiene la ca-
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rrera, introduciendo correctivos en los puntos que se saben defici-
tarios: formación de los maestros adscriptores y de los directores y 
coordinación interinstitucional;

• mejorar las metodologías utilizadas en sus cursos por los formadores, 
en tanto la exposición oral frontal sigue siendo el recurso fundamen-
tal y pocas veces se trabaja con nuevas tecnologías.

En materia de formación permanente, el punto de partida positivo lo 
constituye la avidez de los maestros titulados por continuar su forma-
ción. Se requiere, al decir de Ávalos, pensar una “política sistémica de 
desarrollo profesional docente”30, en la cual:

• la formación en servicio no se realice exclusivamente por motiva-
ciones individuales, sino a partir de los incentivos y facilidades que 
brinde el sistema;

• se trabaje constantemente en torno a las nociones de autonomía pro-
fesional y responsabilidad por los resultados;

• la capacitación sea pensada con una fuerte orientación a la práctica, 
tanto en los aspectos didácticos como de relación con los padres y la 
comunidad;

• los estándares y las competencias, elaborados con una metodología 
que les confiera legitimidad en una cultura docente reacia a ellos, 
puedan actuar como norte, como parámetro de mejoramiento de las 
prácticas profesionales;

• se profundicen las modalidades de formación a distancia con nuevas 
tecnologías que se han ensayado en el período 2000-2005;

• se instrumenten programas de apoyo a los noveles maestros, lo cual 
puede resultar beneficioso para quienes ingresan a la docencia de 
aula y también puede ser atractivo para los docentes experimentados 
en tanto diversificación de la carrera;

• los formadores de los institutos normales, los directores de las es-
cuelas y los supervisores tengan oportunidades de realizar cursos de 
capacitación, a fin de operar como agentes multiplicadores (en parti-
cular, como en magisterio hay un sistema de evaluación formalizado 
y asentado, que tiene una larga tradición y legitimidad, se puede pro-
fundizar el componente formativo de las visitas de inspección);

30 PREAL-GTD, Boletín no 6, 2005.
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• se instrumente un sistema de certificación de la formación de los 
maestros cada cierto tiempo, partiendo del hecho de que no hay un 
déficit de maestros titulados en el país.

Luego del cierre del IMS, la ANEP no logró resolver la cuestión de 
la formación de posgrado de los docentes. En esta materia resulta funda-
mental:

• lograr fluidez en los vínculos con el mundo universitario público y 
privado en materia de títulos, cursos, formadores;

• impulsar la realización de posgrados fuera del país como forma de 
nutrir la reflexión y la práctica en educación con aportes novedosos, 
tal como lo ha hecho Chile.

Políticas de gestión institucional

En el campo de la gestión institucional favorable a la profesionaliza-
ción docente pueden enumerarse varios factores positivos: no hay clien-
telismo en la asignación de maestros; en la carrera los concursos tienen 
un papel fundamental; en todo el territorio nacional hay homogeneidad 
en los criterios regulatorios del quehacer docente; no hay que revertir un 
fenómeno de deserción de la profesión, y se cuenta con un número muy 
importante de docentes que quieren seguir en su puesto.

Sin embargo, la gestión es el talón de Aquiles de todo el sistema 
educativo uruguayo y, por consiguiente, también de la profesionalización 
de sus recursos humanos. En términos generales, la reforma mantuvo los 
parámetros tradicionales de la carrera docente, parámetros que requieren 
hoy modificaciones sustanciales a fin de:

• amortiguar el peso del factor antigüedad;
• terminar con alta rotación de los maestros, incentivando la estabili-

dad en la escuela;
• mejorar la estructura de oportunidades de ascenso, de forma que este 

no implique el abandono de la labor de enseñanza en el aula;
• terminar con la distribución regresiva de los maestros en las escue-

las, promoviendo mediante incentivos que los mejores enseñen en 
los centros más desfavorecidos y en los primeros grados;

• fomentar la autonomía de los maestros en el marco de un sistema 
fuertemente jerarquizado como el de primaria.
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Estudios que podrían contribuir a la profesionalización de los 
maestros

La revisión del conjunto de estudios sobre la situación de los maes-
tros uruguayos, desde una perspectiva de profesionalización docente, 
sugiere la realización de cinco investigaciones:

• Evaluación del impacto de los programas de formación permanente. 
Se desconocen la calidad, la pertinencia y el impacto de los cursos 
que regularmente implementa ANEP. En particular, podría ser inte-
resante estudiar el programa de capacitación de maestros de escuelas 
de tiempo completo, que ha sido aplicado en forma sistemática du-
rante varios años y puede ser, por tanto, una unidad de análisis muy 
rica.

• Evaluación del nuevo plan de estudios. Si la nueva propuesta cu-
rricular es aplicada, a partir de su implementación debe hacerse un 
estudio de seguimiento con vistas a detectar fortalezas y debilidades.

• Estudio sobre el papel que han desempeñado el sindicato de maes-
tros (FUM) y la Asamblea Técnico-Docente (ATD)31 de Primaria en 
la profesionalización de los maestros. A dos décadas de la recupe-
ración democrática, no se ha hecho aún ninguna investigación que 
dé cuenta del papel de estos dos actores en el sistema educativo en 
general y en relación con el desarrollo profesional docente en parti-
cular.

• Estudio sobre la segmentación del cuerpo magisterial según ámbito 
de desempeño. Diversos elementos parecen perfilar la existencia de 
un quiebre importante en el ejercicio de la profesión docente por tipo 
de administración y región del país. Esto es, los maestros podrían es-
tar desempeñándose diferencialmente en colegios privados y escuelas 
públicas, en el interior y en Montevideo.

• Estudio cualitativo sobre los requerimientos culturales de los candi-
datos a maestros. Pocos son los aspectos conocidos respecto al capi-
tal cultural de los estudiantes de magisterio, por lo que la indagación 
en este eje puede resultar sumamente productiva con vistas al diseño 
de políticas de profesionalización docente.

31 Organismo técnico que representa a los docentes desde el punto de vista técnico y cumple 
la función de asesoría del CEP.
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El futuro de la profesión: entre los desafíos 
pendientes y los retos emergentes

Denise Vaillant

Las nuevas expectativas y los desafíos a los que se enfrentan las so-
ciedades y economías latinoamericanas sitúan a la educación básica en el 
centro del debate y a los maestros como actores clave. En este escenario, 
los responsables educativos enfrentan el reto constante de disponer de un 
número suficiente de maestros que sean competentes, que permanezcan 
motivados y que tengan condiciones laborales adecuadas durante toda su 
carrera profesional.

Los párrafos que siguen buscan estimular el intercambio y el debate 
en torno a cómo favorecer el desarrollo profesional de calificados maes-
tros para educación básica. Para ello hemos considerado esencialmente 
las opiniones y los puntos de vista de los maestros y responsables edu-
cativos incluidos en los siete estudios de caso1 de este libro. También 
introducimos en la reflexión algunas de las estrategias innovadoras men-
cionadas por los autores de los capítulos nacionales.

1 Debido a las diferencias en las metodologías aplicadas en los siete estudios, así como a 
algunos aspectos examinados, resulta difícil establecer cualquier comparación exhaustiva 
entre países. Por eso, el presente análisis pretende únicamente destacar una serie de ten-
dencias que se observan claramente.

A modo de conclusiones
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EL NO RECONOCIMIENTO SOCIAL: ¿IMAGEN O REALIDAD?

La idea de que la sociedad subestima a los maestros ha sido tema de 
muchos libros que se han ocupado de la cuestión2. Además, los propios 
docentes parecen estar convencidos de que es así. En los casos examina-
dos aparecen muchas opiniones de maestros desilusionados que afirman 
que abandonarían la profesión si les surgiese otra oportunidad.

Resulta por demás ilustrativo de la situación actual el examen de 
las declaraciones de diversos actores sociales. Estos suelen reiterar la 
importancia de la educación y de sus maestros, pero al mismo tiempo no 
parecen acordarles la apreciación necesaria para que mantengan la moral 
en alto. Las expectativas son grandes pero la valoración es escasa.

Es difícil medir el reconocimiento de una profesión por parte de la 
sociedad y más aún su prestigio social. En general, se dice que una pro-
fesión goza de cierta valoración social cuando sus representantes ofrecen 
un servicio que la sociedad aprecia y considera importante. Además, la 
opinión pública estima que este reconocimiento debería recompensarse 
con un nivel salarial acorde al trabajo que se desempeña.

La cuestión del reconocimiento social de la profesión docente puede 
considerarse desde dos ángulos: cómo valoran los no docentes el trabajo 
desempeñado por los maestros y cómo sienten los propios docentes la 
consideración social hacia su labor. Si nos referimos a los primeros, los 
casos presentados en este libro muestran una fuerte desvalorización ha-
cia la profesión, como surge claramente de los ejemplos mencionados en 
los informes de Nicaragua y de República Dominicana. En cuanto a los 
maestros, estos sienten también que su profesión no es suficientemente 
valorada. En Argentina casi dos terceras partes de los maestros encuesta-
dos afirmaron no sentirse apreciados por la sociedad y expresaron que su 
profesión ha perdido prestigio social en los últimos años. En Nicaragua 
también los maestros piensan que su profesión tiene poco reconocimien-
to social, mientras en El Salvador los docentes encuestados declararon 
sentirse incapaces de lograr reconocimiento social a pesar del duro tra-
bajo.

2 Véanse, entre otros, Hargreaves, A. (1994): Changing Teachers, Changing Times, Cassell, 
Nueva York; Hargreaves, A. (2002): “The Emotional Geographies of Teachers’ Relations 
with Colleagues”, International Journal of Educational Research, 35, 503-527; y Esteve, 
J. M. (1987): El malestar docente, Barcelona: Laia.
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VOCACIÓN Y CONOCIMIENTO EXPERTO

La literatura especializada suele considerar diversas visiones en la 
definición de identidad profesional, entre ellas la vocacional y la ex-
perta3. Los siete estudios de caso realizados parecerían confirmar esas 
conceptualizaciones, ya que muestran maestros que ven la tarea docente 
como vocacional pero también que la consideran como una actividad 
profesional.

Por un lado, está el sentido “misionero” del educador que afirma 
sentirse con una vocación de servicio que tiene recompensas cuando 
se logran resultados con los alumnos. Los maestros nicaragüenses, por 
ejemplo, indican que se sienten gratificados si los alumnos aprenden 
lo que se les enseña o si logran terminar los estudios. En Honduras los 
docentes entienden que la “buena” docencia es producto de la vocación, 
comparando la profesión con un sacerdocio o apostolado. En República 
Dominicana la profesión docente es también vista como una carrera fun-
damentalmente vocacional.

Una segunda definición de identidad se acerca más a la función pro-
fesional de la docencia y está presente cuando los docentes se definen 
más como facilitadores. Estos conceptos aparecen entre los docentes 
tanto de Argentina como Uruguay. En este último caso, un amplio por-
centaje de docentes definen la docencia como una profesión con un fuer-
te componente de conocimiento y tecnología.

Las opiniones referidas a la identidad profesional se sitúan entre 
los dos polos mencionados pero admiten múltiples variantes. Así, en 
el estudio sobre El Salvador se mencionan las visiones emergentes li-
gadas al concepto de docentes como prácticos reflexivos. En el caso 
de Colombia, los docentes perciben e identifican cuatro componentes 
centrales en la tarea que realizan: la enseñanza y la evaluación de los 
aprendizajes, la gestión institucional y la organización de la comunidad 
educativa. A esto se agrega un componente adicional que no tiene que 
ver directamente con el ámbito escolar sino con rasgos con cualidades 
propias.

3 Véanse, entre otros, Perrenoud, Ph. (1996): “La profesión docente entre la proletarización y 
la profesionalización: Dos modelos de cambio”, Perspectivas, 26 (3), 549-569, y Montero, 
L. (1992): “El aprendizaje de la enseñanza: la construcción del conocimiento profesional”, 
en Marcelo, C., y Mingorance, P. (eds.): Pensamiento de los profesores y desarrollo profe-
sional II. Formación inicial y permanente, Sevilla: Serv. Pub. Universidad, pp. 57-84.
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Las dimensiones vocacional, técnica y práctica aparecen en todos 
los casos, al tiempo que la tradición académica ocupa un lugar secun-
dario. En forma congruente con estas afirmaciones, los maestros de los 
siete países examinados se sitúan entre la vocación para enseñar y un rol 
facilitador de los aprendizajes, más que de transmisor de cultura y cono-
cimiento.

SATISFACCIÓN LABORAL

En el rubro satisfacción laboral los casos examinados son congruen-
tes con la bibliografía sobre el tema4, ya que los maestros encuentran 
la mayor satisfacción en la actividad de enseñanza en sí misma y en el 
vínculo afectivo con los alumnos. Así los docentes colombianos citan 
como principal fuente de satisfacción el cumplimiento de la tarea y los 
logros pedagógicos de los estudiantes, percepción compartida por los 
maestros de los otros seis países examinados.

Las entrevistas y encuestas que dan sustento a los casos evidencian 
una tendencia marcada a ubicar el logro de los objetivos previstos (de 
aprendizaje, de formación de los alumnos) como una de las experiencias 
más positivas de la profesión. El reconocimiento social es el siguiente 
rasgo de satisfacción laboral identificado por los maestros, lo que ad-
quiere mucha significación por el poco prestigio que suele tener la do-
cencia en los casos examinados. La consideración por parte de los padres 
y autoridades es escasa, por eso cuando ocurre es valorada por los do-
centes. Existe una necesidad de que el trabajo sea reconocido por otros, 
en particular por los directores y los padres de familia.

Las definiciones de satisfacción profesional resultan congruentes con 
la manera en que muchos docentes definen su identidad a partir de una 
visión vocacional. La vocación es entendida como uno de los pilares que 
definen el éxito en la profesión, de ahí que relacionen sus logros con el 
rendimiento y el aprendizaje de sus estudiantes.

4 Véanse, entre otros, Huberman, Michael; Thompson, Charles, & Weiland, Steven (2000): 
“Perspectivas de la carrera del profesor”, en Biddle, Bruce J.; Good, Thomas L., & Good-
son, Ivor F. (eds.): La enseñanza y los profesores, I. La profesión de enseñar, Barcelona: 
Paidós, pp. 19-98.



249EL FUTURO DE LA PROFESIÓN: ENTRE LOS DESAFÍOS PENDIENTES Y LOS RETOS...

La satisfacción experimentada por los maestros varía según las cir-
cunstancias nacionales y, en particular, según la situación económica y 
los factores culturales. Esa satisfacción se relaciona a menudo con los 
aspectos que llevaron a los maestros a elegir su profesión. Las respuestas 
revelan cierta dosis de altruismo (“el deseo de trabajar con niños”) y de 
satisfacción personal, entre otras cosas, por el placer que implica enseñar 
la materia en la que se han especializado.

INSATISFACCIÓN CON LA TAREA

El discurso de los maestros en cuanto a los factores que generan in-
satisfacción con la tarea se asemeja a un amplio listado de quejas. Este 
manifiesta la descomposición de un modelo clásico de enseñanza y de 

CUADRO 1
Los dos principales factores de satisfacción con la profesión

en siete países examinados

Fuente: Elaboración sobre la base de los siete estudios de caso.

Argentina Trabajo pedagógico
 Trabajo con los niños/profesión vocacional

Colombia Tarea de enseñanza
 Logros de los estudiantes

El Salvador  Logros de aprendizaje de sus estudiantes
 Capacitación en servicio recibida

Honduras Rol de enseñanza y logros en los resultados de sus estudiantes
 Trabajo con colegas

Nicaragua Actividad de enseñar
 Aprendizajes de estudiantes

R. Dominicana Formación en servicio
 Vocación y sacrificio

Uruguay La actividad de enseñanza en sí misma
 El vínculo afectivo con los alumnos
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ejercicio de la profesión, sin que otro modelo alternativo haya emergido 
hasta ahora. Una amplia mayoría de maestros describe un modelo de pro-
fesionalidad en pleno deterioro, sin que aparezca otro lo suficientemente 
pertinente y consistente para tomar el relevo.

Los maestros entrevistados en los siete países declaran alta discon-
formidad con sus condiciones laborales y en particular con las condicio-
nes materiales, sea el salario o la infraestructura de las escuelas (cuadro 
2). Llama la atención que la disconformidad se dé por igual entre aque-
llos que perciben muy bajos salarios (como el caso de Nicaragua) y entre 
aquellos que registran mejores ingresos (como El Salvador o Argentina). 
Esta generalizada disconformidad del cuerpo docente aparece como 
respuesta a una serie de problemas reales, pero en muchos casos como 
actitud básica.

Existe entre los maestros un sentimiento de pérdida de prestigio so-
cial y deterioro de su imagen frente a la sociedad. Este fenómeno se rei-
tera en los siete países y parecería evidenciarse en una serie de síntomas 
críticos como los siguientes: número decreciente de bachilleres con bue-
nos resultados de escolaridad que optan por ser maestros; bajos niveles 
de exigencia de las universidades y los institutos de formación docente 
para el ingreso a la carrera docente; percepción generalizada entre los 
miembros de la sociedad de la mala calidad de la educación básica aso-
ciada a la baja calidad de los docentes. Este problema de estatus genera-
ría en consecuencia inconformismo y baja autoestima.

CUADRO 2
Los cuatro principales factores de insatisfacción con la profesión

en siete países examinados

Argentina Condiciones laborales
 Salario
 Infraestructura de las escuelas
 Normativa que regula la profesión

Colombia Falta de reconocimiento/Desprestigio social
 Salarios
 Desconocimiento sobre lo que se espera de ellos como docentes
 Infraestructura en las escuelas



251EL FUTURO DE LA PROFESIÓN: ENTRE LOS DESAFÍOS PENDIENTES Y LOS RETOS...

Cuando se les pregunta por las dificultades, muchos maestros decla-
ran no estar satisfechos con sus condiciones de trabajo y en particular 
con la falta de una carrera docente. Un diagrama de la estructura de las 
carreras docentes en la mayor parte de los países estaría representado por 
una figura piramidal con una base muy amplia –ya que la inmensa ma-
yoría de los maestros abandonan su profesión en el mismo nivel en que 
la comenzaron–, con pocas oportunidades de ascenso a cargos de respon-
sabilidad o incluso de transferencia a otros niveles de educación, sin un 
desarrollo profesional consecuente.

Fuente: Elaboración sobre la base de los siete estudios de caso.

El Salvador  Salario
 Recursos materiales e infraestructura escolar
 Relacionamiento con las familias
 Bajo reconocimiento social a la labor docente

Honduras Presión social
 Sobredemanda en el trabajo en las escuelas
 Desvalorización de la profesión
 Salarios

Nicaragua Formación insuficiente
 Poca influencia en la gestión de los centros
 Bajos salarios
 Problemas de infraestructura y malas condiciones materiales
 en los centros

R. Dominicana Formación insuficiente para enfrentar los desafíos de enseñar
 Falta de reconocimiento social
 Bajos ingresos
 No ser consultados en las decisiones de política educativa

Uruguay Salarios
 Estatus profesional
 Contexto social en el que trabajan
 Relacionamiento con los padres
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FORMACIÓN INICIAL: UN PRIMER PELDAÑO

La formación inicial del maestro es el primer punto de acceso al de-
sarrollo profesional continuo y desempeña un papel clave en la determi-
nación de la calidad y cantidad de nuevos docentes que pasan a formar 
parte de este proceso. ¿Sirve la oferta disponible de formación inicial 
como incentivo para atraer a los candidatos adecuados para educación 
básica? En los siete casos examinados se intentó responder a este y otros 
temas encontrando algunas tendencias comunes y analizando algunos 
hallazgos adicionales.

En comparación con estudiantes de carreras distintas a la docencia, 
los candidatos a maestros tienen antecedentes socioeconómicos más mo-
destos, si miramos tanto los niveles de instrucción de sus padres como 
los niveles de ingreso familiar. También los estándares de admisión a las 
instituciones de formación de maestros tienden a ser más bajos que en el 
conjunto de carreras de educación superior.

La impresión general que dejan las descripciones de los casos es que 
la formación inicial de futuros maestros ha tenido resultados relativos, 
si bien se le reconoce un papel clave en las reformas educativas. Los 
programas cortos y los planes de estudio altamente teóricos suelen sa-
crificar la práctica en el aula y la preparación de las materias, aspectos 
fundamentales en la formación de buenos maestros. Las carreras se ca-
racterizan por un bajo prestigio, demasiado énfasis en el método basado 
en la exposición oral frontal y muy poca atención a técnicas pedagógicas 
apropiadas para los alumnos de escuelas multigrado y rurales. Este défi-
cit se ve agravado por la mala calidad de la educación escolar básica y 
media que muchos de los aspirantes a maestros reciben antes de ingresar 
a estudiar en una universidad o instituto de formación.

Una fuerte preocupación por mejorar la calidad de la formación 
existe en los siete países examinados. Así se constata en los últimos 
años interés por precisar la base de conocimientos que necesita el 
docente para enseñar. Han surgido una serie de documentos de mi-
nisterios con orientaciones para la formación docente, en los que se 
explicita el bagaje que necesita un maestro para su buen desempeño. 
Este es un primer paso para dar más flexibilidad a la oferta formativa 
y para introducir vías alternativas para la obtención de una titulación 
docente.
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CONTINUIDAD EN EL APRENDIZAJE

La formación pedagógica inicial no dota a los estudiantes de ma-
gisterio de todo el conocimiento y las destrezas que necesitarán a la 
hora de enfrentarse a los múltiples aspectos de su futura profesión. La 
información de los casos muestra como la preparación inicial respon-
de lentamente y con dificultad a los nuevos roles y tareas a los que se 
enfrentarán los maestros. Esta es una de las razones que explican las 
expectativas que aparecen frente a la formación continua, la que emerge 
frecuentemente como una panacea que todo lo resuelve.

La realidad en América Latina no se parece demasiado a lo que afir-
ma la bibliografía actualizada en el tema, la que ubica la formación en 
servicio en el contexto del aprendizaje a lo largo de la vida y en el marco 
del desarrollo profesional continuo. Pocas son las oportunidades en las 
que la teoría se verifica en la acción. Por lo general la formación inicial 
y el desarrollo profesional de los maestros no se articulan y no se corres-
ponden con una sola política educativa coherente.

La falta de una estrategia nacional aplicada a la formación continua 
supone un reto para los siete países examinados, ya que no es frecuente 
encontrar nuevas estrategias bien definidas para el desarrollo profesional 
del profesorado. Los diversos autores de este libro insisten en el carácter 
circunstancial de gran parte de la formación continua ofrecida y la falta 
de un acuerdo general sobre los principios del desarrollo profesional 
continuo.

Sin embargo, se verifican algunas experiencias prometedoras. En 
Colombia, por ejemplo, se avanzó en la línea de controlar la oferta de 
formación continua a través de la determinación de perfiles profesiona-
les docentes y de competencias mínimas de ámbito nacional. Este listado 
incluye actitudes deseables de un maestro a fomentarse en los cursos. 
Además, con estas orientaciones se promueve la noción de coherencia 
entre la formación inicial y el desarrollo profesional continuo.

En El Salvador la formación en servicio está en pleno proceso de 
reconceptualización para garantizar una verdadera carrera docente, con 
enlaces y créditos entre la formación continua, la inicial y posteriores 
especializaciones o nuevos estudios. En República Dominicana se han 
realizado esfuerzos significativos e importantes inversiones para mejo-
rar la formación continua de maestros desde las épocas del Plan Dece-
nal de Educación. Hoy se está también en pleno proceso de revisión de 
la oferta.
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IDEAS INSPIRADORAS

La profesionalización muestra un panorama dispar en los países exa-
minados, a pesar de lo cual es posible identificar algunos logros relevan-
tes que nos permiten reflexionar sobre las políticas que podrían ser tener 
buenos resultados en similares situaciones. Así, en el caso de Argentina 
resulta particularmente inspiradora la iniciativa de reordenar la forma-
ción inicial, cuya oferta institucional estaba totalmente desequilibrada 
como producto de un crecimiento desbordado y sin planificación. El sis-
tema de acreditación de instituciones formadoras, que se encuentra aún a 
medio camino, constituye un interesante intento por ordenar el subsiste-
ma respetando el carácter federal del sistema educativo.

Colombia, por su parte, ha desarrollado una favorable iniciativa en 
el área de la evaluación docente. Esta evaluación busca verificar que 
los docentes mantengan niveles de idoneidad, calidad y eficiencia en el 
desempeño de sus funciones que justifiquen la permanencia en el cargo, 
los ascensos en el escalafón y las reubicaciones salariales dentro del 
mismo grado. Existe una evaluación del período de prueba que se realiza 
al término de cada año académico y comprende desempeño y competen-
cias específicas, a la que se suma una evaluación ordinaria periódica de 
desempeño anual. Por último, está prevista una evaluación de competen-
cias a realizar cada vez que la entidad territorial lo considere convenien-
te o por lo menos cada seis años.

Si nos referimos a la titulación, El Salvador constituye un caso inte-
resante con la realización de la Evaluación de Competencias Académicas 
y Pedagógicas (ECAP) que se realiza para finalizar la carrera y graduar-
se. Esta prueba, a pesar de algunas opiniones críticas, ha contribuido a 
mejorar las propuestas de las instituciones formadoras y ha permitido 
mejorar la oferta de recursos humanos para el sistema. Se trata además 
de una prueba que tiende a ser una buena predictora.

En Honduras, la actual transición del modelo normalista al modelo 
universitario constituye un proceso que reclama particular atención. El 
supuesto subyacente ha sido que un maestro de educación básica prepa-
rado en el nivel universitario logrará un mejor desempeño en la enseñan-
za y mejores resultados en los aprendizajes de los alumnos. La reformu-
lación de la formación inicial se realizó a partir del logro de consensos 
y acuerdos que se tradujeron posteriormente en leyes y planes de acción 
que involucraron tanto a la Secretaría de Educación como a la Universi-
dad Pedagógica.
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Si nos referimos a los mecanismos que buscan incentivar la atracción 
a la carrera docente, vale la pena destacar las iniciativas llevadas adelan-
te por las autoridades educativas de Nicaragua. Entre estas, un sistema 
de becas para que estudiantes de comunidades alejadas de los centros 
puedan realizar estudios en el sistema de internado, la seguridad de una 
plaza laboral al finalizar los estudios y la posibilidad de obtener ayuda 
financiera para continuar estudios universitarios.

República Dominicana ha avanzado en la gestión institucional de la 
formación a través de la creación del Instituto Nacional de Formación y 
Capacitación del Magisterio (INAFOCAM). Esta instancia descentraliza-
da coordina los programas de formación inicial, de capacitación en ser-
vicio y de desarrollo profesional del personal docente a escala nacional. 
La iniciativa tiene como propósito articular con todas las instituciones 
de educación superior, así como con las de carácter científico y/o cultural 
que incidan en la formación de maestros. El replanteamiento del modelo 
de formación inicial y en servicio ha permitido avances significativos.

En Uruguay encontramos una de las iniciativas más prometedoras 
con la propuesta de aggiornamento del modelo vigente de formación 
inicial de maestros. Dicha propuesta busca consolidar una formación 
básica, ubicar las especializaciones en la formación continua postítulo, 
profundizar en la preparación para el trabajo con las familias y la comu-
nidad, preparar para la tarea docente en escuelas de contextos desfavo-
recidos y mejorar la relación teoría-práctica. La duración de los estudios 
pasa de tres a cuatro años y culmina con la elaboración, defensa oral y 
aprobación de una memoria de grado. El nuevo plan puntualiza la impor-
tancia de desarrollar la “competencia profesional docente” y establece el 
conjunto de saberes que el estudiante de magisterio debería adquirir a lo 
largo de la formación de grado.

FACTORES CLAVE PARA LAS POLÍTICAS

El examen de lo ocurrido en los siete países muestra diferentes es-
tadios en el proceso de profesionalización. Sabemos que la realidad no 
es lineal y que muchas veces hay marchas y contramarchas. Es posible 
suponer que el mejoramiento de las condiciones laborales de los docen-
tes uruguayos, argentinos, colombianos, salvadoreños y dominicanos es 
factible si hay decisión política. La situación de países como Honduras 
y Nicaragua es más compleja, ya que requieren una mayor atención para 
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Red de factores intervinientes

Valoración social

Entorno profesional facilitador

Formación inicial y continua de
calidad 

Evaluación que retroalimente la
tarea de enseñar

elevar el prestigio social de los docentes mediante mejores oportunida-
des de formación y salarios o incentivos económicos más altos.

Hay situaciones que son corregibles a corto y mediano plazo, como 
por ejemplo, el exceso de demandas a que son sometidos los maestros de 
educación básica. Hay quienes sugieren que es necesario tener personal 
de ayuda que realice algunas de estas tareas, liberando espacio y tiempo 
para que los docentes se dediquen a la enseñanza y el aprendizaje de sus 
alumnos. Fundamentalmente, el mensaje público que al parecer echan de 
menos los maestros de estos países es que se confíe en ellos y que se pro-
porcionen algunas muestras de esta confianza, por pequeñas que sean.

¿En qué condiciones se podría pasar de un polo de desprofesiona-
lización a otro de profesionalización plena? ¿Cuáles son las políticas 
educativas que promueven condiciones laborales adecuadas, una forma-
ción inicial de calidad, instancias de desarrollo profesional y una gestión 
y evaluación que fortalezca a los docentes en su tarea de enseñanza? 
¿Cómo lograr que estas políticas se mantengan? Las respuestas a estas 
preguntas se vinculan con la amplia red de factores que contribuyen a 
aumentar el atractivo de la profesión y a garantizar que los docentes per-
manezcan en ella. ¿Cuáles son estos factores clave?

CUADRO 4
Cuatro factores clave en el proceso de desarrollo profesional de maestros

Fuente: Elaboración propia.

Etapa 1
Desprofe-

sionalización

Etapa 2
Profesio-
nalización 
intermedia

Etapa 3
Profesiona-

lización plena

Proceso de desarrollo profesional
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El cuadro 4 muestra cuatro grupos de factores que juegan un impor-
tante papel a la hora de pensar políticas que permitan avanzar hacia el 
desarrollo profesional pleno de los maestros de educación básica:

• Valoración social. Es necesario dignificar la profesión a través de 
una mayor consideración social hacia los maestros, buscando au-
mentar la motivación de los docentes en actividad y haciendo que los 
mejores candidatos opten por estudios de docencia.

• Entorno profesional facilitador. Habría que construir un ambiente 
profesional que mejore la capacidad del sistema educativo de retener 
a los mejores maestros en la docencia. Para lograrlo es necesario 
brindar adecuadas condiciones de trabajo y una apropiada estructura 
de remuneración e incentivos. También es importante impulsar mo-
dalidades de promoción dentro de la profesión docente que eviten 
que el sistema de ascensos aleje al docente del aula.

• Formación inicial y continua de calidad. Se debería convertir a la 
formación docente en una carrera atractiva para jóvenes con buenos 
resultados educativos en la educación media, aumentando el nivel 
académico exigido. En los casos en que la formación docente no sea 
universitaria, habría que instaurar convenios de colaboración en in-
vestigación educativa con las universidades y otras instituciones de 
educación superior. Para que la formación no quede en mera retórica 
e incida efectivamente en lo que los docentes hacen en el aula y en lo 
que aprenden los alumnos, habría que disponer de una base de expe-
riencias exitosas para la solución de situaciones propias. Asimismo, 
se deberían incorporar procedimientos de selección rigurosos para 
tener formadores que respondan eficazmente a los nuevos requeri-
mientos de la formación docente.

• Evaluación que retroalimente la tarea de enseñar. Habría que con-
siderar la evaluación docente como mecanismo básico de mejora de 
los sistemas educacionales. Los marcos referenciales para la docen-
cia y su evaluación deberían constituir la base para los programas de 
formación inicial y para la construcción de las etapas y requisitos de 
la carrera docente.

Un sistema educativo no será mejor que los maestros con los que 
cuenta. Esto genera un doble reto: atraer candidatos bien calificados y 
promover su mejor desempeño. Y ninguno de estos dos aspectos puede 
ser considerado de forma independiente: el reclutamiento de buenos can-
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didatos para ingresar a la carrera docente deriva en un mejor desempeño 
de la tarea de enseñar, y un buen desempeño de los maestros en actividad 
incide en el modo como se reclutan buenos estudiantes para la formación 
inicial.

Parecería que el contexto social en que se ejerce la docencia es clave 
para la autorrealización del profesor. El desánimo que embarga a muchos 
maestros parece tener sus raíces más en los factores contextuales que en 
las situaciones concretas del aula, aunque ellas sean difíciles. Es por esto 
que se necesita estructurar las condiciones laborales adecuadas e impul-
sar una cultura profesional que permita mayores niveles de satisfacción 
en maestros y en estudiantes. Una de las tareas esenciales del momento 
actual es encontrar la manera de mejorar las perspectivas de carrera de 
los maestros de educación básica y modificar el imaginario colectivo 
referido a esta profesión. La superación de esta situación pasa, conjunta-
mente, por devolver la confianza en sí mismos a los maestros; pero tam-
bién por mejorar las condiciones de trabajo y por exigir que los docentes 
se responsabilicen por sus resultados. Plantear este cambio de perspecti-
va exige un apoyo decidido de los propios maestros, de la administración 
educativa y del conjunto de la sociedad.
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