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La UNESCO: líder mundial en educación
La educación es la máxima prioridad de la UNESCO
porque es un derecho humano esencial y la base
para consolidar la paz y el desarrollo sostenible. La
UNESCO es la agencia de las Naciones Unidas 
especializada en educación. Proporciona un 
liderazgo a nivel mundial y regional para reforzar el
desarrollo, la resiliencia y la capacidad de los 
sistemas educativos nacionales al servicio de todos
los estudiantes. La UNESCO lidera los esfuerzos para
responder a los desafíos mundiales actuales
mediante un aprendizaje transformador, con un
enfoque especial en la igualdad de género y África
a través de todas sus acciones.

La Agenda Mundial de Educación 2030
En calidad de organización de las Naciones Unidas,
especializada en educación, la UNESCO ha recibido el
encargo de dirigir y coordinar la Agenda de Educación
2030. Este programa forma parte de un movimiento
mundial encaminado a erradicar la pobreza mediante la 
consecución, de aquí al 2030, de 17 Objetivos de
Desarrollo Sostenible: La educación, fundamental para 
alcanzar todos estos objetivos, cuenta con su propio
objetivo específico, el ODS 4, que se ha propuesto 
«garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
durante toda la vida para todos». El marco de acción de
Educación 2030 ofrece orientación para la aplicación de
este ambicioso objetivo y sus compromisos.



Presentación

La Agenda de Educación 2030 reconoce la importancia de contar con docentes calificados 
para el desarrollo de los aprendizajes, competencias y bienestar de los niños y niñas 
de América Latina y el Caribe y para avanzar en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 
(ODS4). Por ello, se plantea dentro de sus metas hacia el 2030 aumentar sustancialmente 
el número de docentes calificados en los sistemas educativos. La definición de «docente 
calificado» se refiere a un o una profesional con la formación, los conocimientos, las 
habilidades y la autonomía para impartir clases con interacciones de calidad.

Un requisito para el diseño de políticas certeras para enfrentar este desafío es contar 
con información de buena calidad sobre las y los docentes que están frente a las aulas 
actualmente en la región y sobre los factores y las motivaciones que inciden en quienes 
ingresan y se mantienen en la profesión. No obstante, como ha quedado evidenciado 
en distintos análisis, todavía hace falta mucha información y datos concretos sobre los 
docentes y la profesión en América Latina. 

Los datos recolectados por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad 
de la Educación (LLECE) mediante el Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE 
2019), que presentamos en este reporte son, por tanto, un aporte en esta materia. 
En particular, el estudio Caracterización de los docentes latinoamericanos brinda 
información sobre quiénes son los y las docentes de tercero y sexto grado de 16 países de 
la región, incluyendo sus características sociodemográficas, formación, las características 
de su contexto, sus condiciones laborales y los niveles de satisfacción y percepción de 
autoeficacia. De manera exploratoria también presenta algunas correlaciones entre 
las características y percepciones docentes con el logro de los estudiantes. El reporte 
concluye con una serie de recomendaciones de política pública que se alimentan de los 
principales resultados. 

Esta publicación se condice con y aporta al desarrollo de la Estrategia Regional Docente 
2023-2030 de la UNESCO Santiago, que pretende ser un marco de orientación para la 
política pública consensuado con los países y con diversos actores en esta materia. Esta 
estrategia propondrá posibles caminos de acción priorizando aquellas áreas de mayor 
urgencia a partir de un diagnóstico acabado de la política docente en la región. 

Esperamos que este trabajo sea un aporte para las agendas nacionales y regionales 
y contribuya a los esfuerzos que se realizan desde todos los países para fortalecer la 
profesión docente y junto con ello, mejorar la calidad de la educación de América Latina y 
el Caribe. 

Esther Kuisch Laroche
Directora 

UNESCO Santiago,
Oficina Regional para América Latina y el Caribe
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Capítulo 1

Introducción

El Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE) evalúa los logros de 
aprendizaje del estudiantado de sistemas educativos de América Latina y el Caribe. 
El estudio es coordinado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la 
Calidad de la Educación (LLECE), perteneciente a la entonces Oficina Regional de 
Educación para América Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO Santiago), hoy Oficina 
Regional para América Latina y el Caribe, junto a los países participantes.

Durante su historia, se han implementado cuatro ciclos de evaluación (1997, 2006, 
2013 y 2019) que han servido para el monitoreo de la calidad de la educación en 
los países participantes y han brindado una visión sobre los aprendizajes a nivel 
regional. En particular, el ERCE 2019 informó sobre los avances en el seguimiento a la 
meta 4.1 del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 de la Agenda 2030. 

El ERCE 2019 contó con la participación de 16 países: Argentina, Brasil, Colombia, 
Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, 
Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana y Uruguay. Como en las versiones 
anteriores, evaluó a las y los estudiantes de tercer y sexto grado en Matemática, 
Lectura y Escritura, y en Ciencia a los de sexto grado. En este ciclo se estudiaron 
también las habilidades socioemocionales reportadas por los estudiantes de sexto 
grado. Asimismo, se aplicaron cuestionarios a las directoras y los directores de las 
escuelas a las familias, a los propios estudiantes y a sus docentes.

El ciclo 2019 del estudio incluyó un foco especial en los docentes de los estudiantes 
evaluados. Los cuestionarios respondidos por el personal docente, directivos y 
estudiantes incorporaron preguntas que permitieron contar con información acerca 
de distintas facetas de la docencia, como la trayectoria profesional, su formación 
inicial y continua, sus prácticas en el aula y sus actitudes y percepciones sobre la 
profesión y el aprendizaje de los estudiantes. Estos antecedentes formaron parte del 
análisis de los factores asociados a los logros de aprendizaje del estudio ERCE 2019.1

Dada la riqueza de la información recabada en el estudio ERCE 2019, se consideró 
relevante preparar este informe regional sobre los docentes, que permite integrar 
y sistematizar los aspectos indagados. Un foco central de este reporte es ofrecer un 
panorama descriptivo y comparativo acerca de las distintas facetas de la profesión 
que aparecen en los cuestionarios de docentes, directivos y estudiantes. Al mismo 
tiempo, en este informe se reportan resultados de los análisis que establecen el 
grado en que las características docentes se asociaban a los logros cognitivos del 
estudio (desempeño de los estudiantes en las pruebas de Matemática, Lenguaje y 
Ciencias), así como en las habilidades socioemocionales que, por primera vez, se  
 

1  Ver UNESCO (2019). Los aprendizajes fundamentales en América Latina y el Caribe, Evaluación del logro de los 
estudiantes, ERCE 2019, Resumen Ejecutivo, sección 4 Factores Asociados.
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incluyeron en el estudio ERCE 2019 (autorregulación escolar, empatía y apertura a 
la diversidad). Este informe concluye con una síntesis de sus principales hallazgos y 
con un apartado con orientaciones para las políticas docentes en la región.
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Capítulo 2

Consideraciones metodológicas para la lectura del informe

Es importante recordar que las muestras de cada país participante en el ERCE 2019 
buscaban representar al universo de sus estudiantes de tercer y sexto grado. Los 
docentes que respondieron los cuestionarios del ERCE correspondían a quienes 
enseñaban a esos estudiantes en las asignaturas evaluadas (Matemática, Lenguaje y 
Ciencias), por lo que no pueden ser considerados como una muestra representativa 
del conjunto de los docentes de la región.

A partir de esto, y con el propósito de ser fieles al marco muestral del estudio, 
cuando en este informe se hace referencia a las características del profesorado, se 
emplea una expresión que remite a ese marco muestral, haciendo referencia a «la 
proporción de estudiantes de cada país cuyos docentes presentan determinada 
característica». Es decir, no se alude directamente a la proporción de los docentes 
de un país que presentan una cierta característica, puesto que el ERCE no es un 
estudio que haya diseñado una muestra para proyectar sus resultados al universo 
de los docentes de cada país. Con todo, estimamos que la información obtenida 
tiene alto valor informativo, pues se basa en una muestra relevante de escuelas, que 
representan a los estudiantes de dos grados en todos los países participantes.1

Para el reporte de los resultados, se informa separadamente sobre los docentes de 
tercer y sexto grado. Esta separación se hace no solo porque cada una de esas dos 
muestras fueron generadas de forma independiente, sino que también porque para 
varios países se observan diferencias contextuales relevantes entre estos grados. Por 
ejemplo, en algunos países los estudiantes de sexto grado tienen varios maestros 
según la disciplina que enseñen (para fines de este estudio son relevantes los de 
Matemática, Lenguaje y Ciencias). En cambio, lo usual es que en tercer grado un 
maestro tenga la responsabilidad de enseñar todas las disciplinas del currículo. 

La posibilidad de contar con información de varios maestros para un mismo curso, 
especialmente en sexto grado, incide en dos consideraciones metodológicas 
importantes para la lectura de los resultados: en los casos en que los estudiantes 
eran atendidos por más de un profesor, se estableció que todos los docentes 
debían cumplir con una determinada característica para que se pudiera decir que 
los estudiantes de un aula o escuela poseían profesores con tal característica. Por 
ejemplo, todos los docentes debían tener título en docencia para que se considerara 
que en el aula o en la escuela respectiva los docentes contaban con dicho título. 
Por este motivo es necesario ser cautelosos y no hacer una la comparación directa 
entre lo que se informa para tercer y sexto grado en este reporte, debido a que al 

1  Recomendamos que aquellos lectores interesados en complementar la información de este estudio con la 
disponible en los países participantes consulten estudios nacionales. Por ejemplo, Perú cuenta con la Encuesta nacional 
de Docentes de 2018 y siguientes años en https://bit.ly/46K4Mru (Fecha de consulta: 23 de noviembre 2022). Uruguay 
posee el Censo Nacional docente (2018) ANEP en https://censodocente2018.anep.edu.uy/censo/; y en el caso de Brasil 
el Censo Escolar para 2019 y siguientes años, disponible en https://bit.ly/3ZMqCrI.
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haber en sexto grado un número mayor de docentes por estudiante, el reporte de 
cada indicador implica una exigencia mayor para verse reflejados en el total que 
en tercer grado. En el caso particular de las preguntas asociadas a los cursos de 
especialización o formación continua vinculadas con las tres principales asignaturas 
(Matemáticas, Lenguaje y Ciencias) se estableció que todos quienes enseñaban una 
determinada disciplina debían tener recursos de especialización en su área para 
incluirlos en el cálculo de docentes con formación continua en su disciplina.

En muchos casos, lo que se reporta corresponde a las respuestas entregadas por los 
docentes acerca de preguntas aisladas (por ejemplo, cuando se reportan sus años 
de experiencia), mientras que en otros, el reporte se basa en la puntuación en una 
escala donde se combinan respuestas para un conjunto de preguntas que miden 
un mismo constructo (por ejemplo, a partir de las preguntas que indagan sobre 
la calidad de las relaciones interpersonales al interior de la escuela).2 Las escalas 
son usadas solo cuando cumplen con las exigencias métricas establecidas para 
el estudio.3

En el caso específico de las características cuantitativas de los docentes o de sus 
antecedentes profesionales (edad, años de experiencia, antigüedad en la escuela, 
cantidad de escuelas en que trabaja, horas semanales de contrato, horas semanales 
que dedica a otro trabajo remunerado y años de duración de la carrera), se optó 
por caracterizar la distribución en esas variables en cada país en comparación con 
la distribución regional de estudiantes para cada variable en terciles. La razón de 
esta decisión fue mantener a través del informe una caracterización de los docentes 
basada en proporciones. Dado que los indicadores cuantitativos presentan muchos 
valores, se consideró usar tres categorías que correspondieran a un tercio cada una 
a nivel regional, con esto es posible juzgar con relativa facilidad si la distribución de 
un determinado país es semejante o no a la distribución regional.

2  Cuando se entrega información sobre una escala, se debe asumir que esa escala ha cumplido con las exigencias 
métricas establecidas en el ERCE para reportar ese tipo de puntajes. Entre otras cosas los ítems que se combinan deben 
presentar una adecuada consistencia interna o confiabilidad.
3  Estas referían a cumplir exigencias de consistencia interna, ajuste a un modelo unifactorial y un adecuado grado de 
invarianza factorial. Estos aspectos son reportados en el informe técnico del ERCE 2019.
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Capítulo 3

Contexto de las escuelas en los países de la región

Para contextualizar la información es necesario caracterizar la situación 
socioeconómica y la ubicación de las escuelas en que trabajan las y los docentes 
en los distintos países de la región. Para ello, se presenta la descripción del nivel 
socioeconómico de las familias de las escuelas para tercero y sexto grado, y luego, la 
proporción de ellas que se ubica en sectores rurales.

Nivel socioeconómico de las familias

En el ERCE 2019 se elaboró un índice socioeconómico para caracterizar a la 
población estudiantil en los distintos países.1 La distribución de los estudiantes 
muestra una importante diversidad entre los países participantes en este estudio. 

En términos relativos, tanto en tercer como en sexto grado, en siete países se observa 
que una alta proporción de sus estudiantes proviene de familias más desaventajadas 
socioeconómicamente. Tal es el caso de Colombia, El Salvador, Guatemala, Honduras, 
Nicaragua, Panamá y Perú, países que además presentan un promedio que se ubica 
por debajo de la media regional para este índice. En tanto, otros tres países muestran 
una proporción relativamente alta de sus estudiantes en valores medio-altos del 
índice socioeconómico: Argentina, Brasil y Uruguay (figura 1 y figura 2).

1  El informe técnico del ERCE incluye un apartado que describe la construcción de este índice.
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Figura 1. Distribución de las medias a nivel de escuela del nivel socioeconómico de estudiantes de tercer grado, 
centradas en la media regional. Fuente: ERCE 2019.
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La distribución de los estudiantes de distinto nivel socioeconómico presenta mucha 
variación entre países. En varios de ellos se observa una importante proporción de 
estudiantes con niveles  socioeconómicos por debajo de la media regional, mientras  
que en un pequeño grupo de países la  mayor proporción de estudiantes proviene de  
familias que presentan niveles socioeconómicos 
que superan el promedio regional.

Ruralidad

A partir de las muestras nacionales, se observa que en la gran mayoría de los países 
hay una baja proporción de escuelas rurales, tanto en tercer como en sexto grado 
(inferior al 30%).

Tanto en tercer como en sexto grado, Guatemala y Nicaragua destacan por presentar 
una mayor proporción de escuelas rurales, con proporciones superiores al 60% en 
ambos grados. A estos países le siguen El Salvador, Honduras, Panamá y Paraguay, 
con proporciones entre 30% y 50%. Todos los demás países tienen menos del 30% 
de sus escuelas en condición de ruralidad.

Menos del 30% de las escuelas de la muestra participante  son rurales en la mayoría 
de los países de la región.  La proporción más alta escuelas rurales —superior al 
60%—  se observa en Guatemala y Nicaragua, mientras que en El Salvador, Honduras, 
Panamá y Paraguay, las escuelas rurales representan entre el 30 y 50% de las escuelas 
participantes.

Figura 2.  Distribución de las medias del nivel socioeconómico de estudiantes de sexto grado, centradas en la 
media regional. Fuente: ERCE, 2019.
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Figura 3. Proporción de escuelas rurales. Fuente: elaboración propia en base a datos ERCE 2019.
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Capítulo 4

Caracterización sociodemográfica de las y los docentes de 
primaria

En esta sección se presenta la caracterización de los docentes de primaria en los 
grados que participaron en el estudio ERCE 2019, considerando su sexo y edad.

Sexo de los docentes

En la mayor parte de los países del mundo quienes ejercen la docencia, 
especialmente en la enseñanza primaria, son mayoritariamente mujeres (OCDE, 
2021). Ello se confirmó en ambos grados evaluados en el ERCE, según puede 
apreciarse en la figura 4.

Figura 4. Proporción de estudiantes con docentes de sexo femenino.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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En tercer grado, se constata que al menos un 73% de los estudiantes tienen docentes 
mujeres. En sexto grado, aun cuando se constata una mayor variabilidad, ningún 
país tiene proporciones de estudiantes cuyos docentes son mujeres inferiores al 
60%.

Los países que destacan con proporciones relativamente más bajas de estudiantes 
que tienen docentes de sexo femenino son: Guatemala, Honduras, México, 
Nicaragua, Panamá, Paraguay y Perú, con proporciones entre el 73% y 78% en tercer 
grado, y entre 61% y 82% en sexto grado. La presencia de una alta proporción de 
mujeres en la docencia está especialmente marcada en cinco países donde más del 
90% de sus estudiantes tienen docentes mujeres en tercer y sexto grado (Argentina, 
Brasil,1 Cuba, República Dominicana y Uruguay). 

En todos los países de la región, la mayor parte de las docentes  son mujeres y esto es 
levemente más marcado en tercer  grado que en sexto. Más del 60%, y hasta el 98% 
de los estudiantes, tienen docentes mujeres. 

Edad de los docentes

Para caracterizar la distribución etaria de los docentes se distinguieron terciles 
de estudiantes según la edad de sus docentes. El primer tercil incluye a docentes 
menores de 36 años, el segundo tercil, entre 36 y 45 años en tercero y entre 36 y 
47 años en sexto grado, y el tercer tercil incluye a docentes mayores de 45 años en 
tercer grado, y sobre los 47 años en sexto grado.

Como lo muestra la figura 5, los países presentan perfiles muy distintos de 
distribución etaria de sus docentes, la mayoría se concentra en dos polos: mientras 
en algunos países predominan docentes menores a 36 años, en otro grupo 
predominan docentes que superan los 45 o 47 según el grado. Solo en Paraguay 
predominan los docentes del tramo etario intermedio.

En la mitad de los países —Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, 
Panamá y Perú— predomina la proporción de estudiantes de tercer grado que 
tiene docentes con más de 45 años. En términos específicos, cabe destacar las 
proporciones que presentaron El Salvador (60%) y Perú (56%), con más de la mitad 
de sus estudiantes cuyos docentes superan los 45 años. En contraste, en otros cinco 
países —Guatemala, Honduras, México, Nicaragua y República Dominicana— la 
mayor proporción de la población estudiantil de tercer grado tiene docentes más 
jóvenes, de 35 años o menos, destacándose Guatemala (47%) y Nicaragua (47%) que 
se acercaron a tener a la mitad de sus estudiantes con docentes que se encuentran 
en dicho rango etario.

1  Para Brasil, se sugiere complementar esta información con los datos provenientes del Censo Escolar para el año 
correspondiente (2019), disponible en https://bit.ly/3ZMqCrI.
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En un contexto de alta variabilidad etaria, se observa que la mitad de los países tienen 
más  de un tercio de las y los docentes sobre 45 años  en tercer grado y sobre de 47 en 
sexto. Para el tramo entre 36 y 45 años, por su parte,  Paraguay (59%) fue el país con 
mayor proporción de estudiantes con docentes en este rango.

Figura 5. Porcentajes de estudiantes de tercer grado con docentes por tercil etario.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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En el caso de sexto grado, cabe señalar que se mantuvo la tendencia en la 
distribución entre las categorías de los extremos (figura 6). Así, para la categoría de 
más de 47 años, también en ocho países predominó dicho rango etario: Argentina, 
Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, El Salvador, Panamá y Perú; mientras que en un 
grupo de cinco países tuvo mayor preponderancia la categoría de menos de 36 
años: Guatemala, Honduras, México, Nicaragua y República Dominicana. 

Figura 6. Porcentajes de estudiantes de sexto grado con docentes por tercil etario.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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En sexto grado se puede destacar a Cuba (52%), El Salvador (52%) y Perú (51%), con 
más de la mitad de sus estudiantes con docentes con más de 47 años; mientras que 
Guatemala (45%), México (43%) y Nicaragua (42%) fueron los países que marcaron 
tendencia en la categoría de menos de 36 años. En la categoría intermedia de 36 a 
47 años, tal como sucedió en tercer grado, en sexto se destaca el comportamiento 
de Paraguay (65%) con más de la mitad de sus estudiantes con docentes en este 
rango etario.
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Capítulo 5

Antecedentes profesionales y contractuales de los docentes

Años de experiencia como docente

Se consultó a los docentes por los años de experiencia que tienen en su trayectoria 
profesional. La presentación de los resultados reporta la proporción de estudiantes 
cuyos docentes se ubican en terciles con respecto a sus años de experiencia: 
menos de 9 años; entre 9 y 19 años; y más de 19 años de experiencia docente, 
respectivamente. 

En tercer grado, no se observa una tendencia en la que predomine alguna de 
las tres categorías. Así, como lo muestra la figura 7, en un grupo de seis países 
predominaron estudiantes con docentes con menos de 9 años de experiencia: 
Argentina, Ecuador, México, Nicaragua, República Dominicana y Uruguay; mientras 
que en cinco países predomina el grupo de estudiantes cuyos docentes tienen entre 
9 y 19 años de experiencia: Brasil, Guatemala, Honduras, Panamá y Paraguay; y los 
cinco países restantes corresponden al grupo de estudiantes con docentes con más 
de 19 años de experiencia: Colombia, Costa Rica, Cuba, El Salvador y Perú.

En sexto grado, en la mitad de los países predominan los docentes con más de 
19 años de experiencia: Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, El Salvador, Honduras, 
Panamá y Perú. Las otras dos categorías tuvieron cuatro países cada una: en 
Argentina, México, Nicaragua y República Dominicana predomina la categoría de 
menos de 9 años de experiencia; y la categoría intermedia, entre 9 y 19 años de 
experiencia, predomina en Guatemala, Ecuador, Paraguay y Uruguay (figura 8).

En sexto grado, para la mitad de los países se observa un mayor predominio de 
docentes más experimentados, con más de 19 años de experiencia. En cambio, en 
tercer grado no se observa una tendencia clara respecto a los años de experiencia 
docente.

Antigüedad en la escuela

Al observar la situación laboral de los docentes, en lo que refiere a la cantidad de 
años trabajados en su actual escuela, solo en seis países la mayoría de los estudiantes 
tiene docentes con más de cinco años trabajando en su escuela, lo cual podría indicar 
una alta rotación de los docentes entre escuelas en la región (figura 9). 

En tercer grado destacan los siguientes países donde más de la mitad de sus 
estudiantes tiene docentes que superan los cinco años trabajando en la misma 
escuela: El Salvador (72%), Paraguay (68%), Panamá (67%), Guatemala (64%), Cuba 
(62%) y Honduras (57%). En tanto, los países con menor proporción de estudiantes 
cuyos docentes tienen este nivel de permanencia en la escuela son República 
Dominicana (33%), Uruguay (36%) y Ecuador (36%).
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Figura 7. Porcentaje de estudiantes de tercer grado clasificados según los años de experiencia de sus docentes. 
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 8. Porcentaje de estudiantes de sexto grado clasificados según los años de experiencia de sus docentes. 
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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En sexto grado, en Guatemala (75%), Paraguay (64%), Panamá (61%), Cuba (57%), El 
Salvador (52%), Honduras (53%) y México (51%), la proporción de estudiantes cuyos 
docentes llevaban más de cinco años en su actual escuela superó el 50%, mientras 
que en República Dominicana (30%), Argentina (28%), Brasil (12%) y Colombia (11%) 
esta proporción no alcanzó al tercio de los estudiantes del país.

En la mayoría de los países de la región gran parte de los estudiantes tiene docentes que 
han trabajado por cinco  años o menos en su escuela.

Figura 9. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes tienen más de cinco años en su actual escuela.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Situación contractual de los docentes

En casi todos los países, la mayoría de los estudiantes tiene profesores con un contrato 
de trabajo estable. 

En lo que refiere al contrato laboral de los docentes, tanto en tercer como en sexto 
grado, la mayoría de los estudiantes cuenta con docentes con contrato estable.

En todos los países más de la mitad de los estudiantes de tercer grado tienen 
docentes con contrato estable. Como lo presenta la figura 10, el rango va desde un 
55% en Costa Rica, hasta un 92% en Paraguay. En sexto grado la tendencia es similar, 
exceptuando a Brasil que tiene la más baja proporción de estudiantes con docentes 
con contrato estable en este nivel (36%). Destacan con proporciones superiores al 
80% Cuba (95%), Paraguay (88%), México (83%), Nicaragua (94%), Panamá (88%) y 
República Dominicana (82%).

Se consultó a las y los docentes la cantidad de horas semanales que tiene su 
contrato en la escuela en la que se realizó la encuesta. La presentación de los 
resultados se basó en la proporción regional de estudiantes cuyos docentes 
declaran la cantidad de horas distribuidos en terciles: menos de 25 horas; entre 25 y 
40 horas; y más de 40 horas respectivamente. 

En tercer grado, se observan diez países en que predominan los contratos entre 25 
y 40 horas semanales: Brasil, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Honduras, Nicaragua, 
Panamá, Paraguay, Perú y República Dominicana. Argentina fue el país con mayor 
porcentaje (91%) de estudiantes de tercer grado cuyos docentes tienen contrato 
de menos de 25 horas semanales en la escuela en que estudian; mientras que Cuba 
destacó como el país con mayores niveles (61%) de estudiantes cuyos docentes 
tienen contrato de 40 horas semanales o más (figura 11).

En sexto grado, en la mitad de los países predominan los contratos de menos de 25 
horas por semana. En Argentina, Brasil, Colombia, El Salvador, Guatemala, México, 
Panamá y Uruguay predominan los contratos de menos de 25 horas semanales. En 
el grupo donde predominan contratos de 25 a 40 horas hay siete países: Costa Rica, 
Ecuador, Honduras, Nicaragua, Paraguay, Perú y República Dominicana, mientras 
que en Cuba, también en sexto, predominan los contratos de más de 40 horas 
semanales.

En tercer grado en la mayoría de los países predominan los contratos laborales de 25 
a 40 horas semanales. En sexto grado predominan los contratos de menos de 25 horas 
semanales en la mitad de los países.
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Figura 10. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes tienen contrato estable.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 11. Porcentaje de estudiantes de tercer grado cuyos docentes tienen contrato por horas semanales.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Número de escuelas en las que trabajan los docentes

Se indagó el número de escuelas en las que trabajan los docentes. Es importarte 
destacar que en todos los países de este estudio el 70% o más de los estudiantes 
tiene docentes que trabajan exclusivamente en su escuela. Al comparar por niveles, 
se observa que hay una ligera tendencia a porcentajes mayores de docentes que 
trabajan en más de una escuela en sexto grado, aunque esta diferencia no ocurre en 
todos los países.

Como lo muestra la figura 13, los países con mayores proporciones de estudiantes 
de tercer grado con docentes que trabajan en más de una escuela fueron Argentina 
(27%) y Brasil (26%); mientras que, en sexto grado, los países con mayor proporción 
de estudiantes cuyos docentes trabajan en más de una escuela fueron México (28%) 
y Uruguay (29%).

Llama la atención que en todos los países el 70% o más de los estudiantes tiene 
docentes que trabajan exclusivamente en su escuela, esto junto con una alta 
proporción de contratos con menos de 25 horas semanales podría dar indicios de 
cierta precariedad contractual en la región.

Tanto en tercero como en sexto grado más del 70% de los estudiantes tiene docentes que 
trabajan en su escuela en forma exclusiva
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Figura 12. Porcentaje de estudiantes de sexto grado cuyos docentes tienen contrato por horas semanales. 
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 13. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes trabajan en más de una escuela.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Capítulo 6

Formación inicial y continua

Esta sección del informe caracteriza la formación inicial de los docentes en los países 
de la región en términos de su modalidad, duración y el tipo de oportunidades de 
aprendizaje que en ella se ofrecen, también se caracteriza la formación continua a lo 
largo del ejercicio profesional. Se describen los aspectos más y menos abordados en 
la formación continua, la participación en instancias colaborativas y en seminarios, 
como también el carácter colaborativo de las experiencias formativas. 

Título, duración y modalidad de las carreras

En casi todos los países de la región, el 80% o más de los estudiantes cuenta con 
docentes con título de docente de escuela, tanto en tercero como en sexto grado. 

En la gran mayoría de los países más del 90% de estudiantes de tercer grado tiene 
docentes que poseen título de profesor de escuela. Las excepciones son Republica 
Dominicana (88%), Perú (88%) y Ecuador (87%), cuyos indicadores se sitúan 
levemente por debajo de este porcentaje. 

En el caso de los estudiantes de sexto grado, en todos los países el 80% o más de 
los estudiantes cuenta con docentes con título de profesor de escuela, salvo en 
Colombia en que el 55% de los estudiantes tiene todos sus profesores con dicho 
título (figura 14).

Al analizar los datos según grado, en la figura 15, se observa que en Costa Rica, 
Cuba, Ecuador, México, Panamá, República Dominicana y Uruguay más de la mitad 
de los estudiantes de tercero y de sexto tiene docentes cuya formación profesional 
tuvo una duración de cuatro o más años. A ellos se agregan en la misma categoría 
los estudiantes de tercer grado de Brasil y Colombia.

En el otro extremo en El Salvador, Guatemala, Honduras Nicaragua y Paraguay, 
menos del 30% de los estudiantes son atendidos por docentes con cuatro años 
o más de preparación en ambos grados, situación que también ocurre para los 
estudiantes de sexto grado de Argentina. 

Los años de estudio de los docentes muestran importantes variaciones entre los 
países. Un número significativo de países tiene más de la mitad de sus estudiantes 
atendidos por docentes que se formaron en cuatro años o más, mientras que en varios 
países el 70% o más de sus estudiantes tienen docentes que se formaron en menos de 
cuatro años.
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Figura 14. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes tienen título de docente de escuela.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 15. Porcentaje de estudiante cuyos docentes han estudiado cuatro años o más para obtener su título. 
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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La modalidad —presencial o a distancia— en que se formaron los docentes 
muestra variaciones entre países, aunque predomina con claridad la formación 
presencial. De hecho, para ambos grados más del 70% de los estudiantes tienen 
profesores formados en esa modalidad en once países: Argentina, Brasil, El Salvador, 
Guatemala, Honduras, México, Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana y 
Uruguay, con siete de esos países donde lo anterior ocurre con más del 90% de los 
estudiantes (figura 16). La menor proporción de estudiantes con docentes formados 
presencialmente se encuentra en Colombia, donde cerca del 40% de los estudiantes 
de tercer grado y 50% de los estudiantes de sexto grado tienen docentes formados 
en esa modalidad de estudios. Este resultado es relevante, pues la formación 
presencial es fundamental para garantizar una adecuada preparación en aspectos 
prácticos de la docencia, como para favorecer la interacción entre pares y el trabajo 
colaborativo.

En la gran mayoría de los países una alta proporción de estudiantes (el 70% o más) tiene 
docentes formados en programas presenciales. 

Oportunidades de aprendizaje en la formación inicial

El cuestionario también solicitó a los docentes reportar si durante su formación 
inicial habían tenido determinadas experiencias de aprendizaje, algunas de ellas 
focalizadas en el aprendizaje de conocimientos —como estudiar los contenidos y 
habilidades que el currículo nacional o estatal requiere enseñar, leer investigaciones 
y estudios sobre enseñanza o aprendizaje—, otras enfocadas al desempeño en 
aula —hacer clases en una escuela como parte de una práctica profesional, ser 
observado por un formador mientras hacía clases, recibir retroalimentación de un 
formador sobre la práctica pedagógica, después de observar una clase—. También 
se indagó sobre las oportunidades que habían tenido para aproximarse en forma 
progresiva y focalizada a dicha práctica en contextos más protegidos, por ejemplo, 
a través de demostraciones del formador, observando clases realizadas por otros 
docentes, ensayando con sus compañeros determinadas prácticas específicas, o 
bien examinando trabajos o respuestas de los estudiantes escolares para analizar 
su nivel de comprensión o aprendizaje. Ante cada tipo de experiencia los docentes 
consultados debían marcar «sí» o «no» («tuve esta experiencia en mi formación»). 
En este sentido, bastaba con haber tenido la oportunidad una sola vez, para que 
esta quedara cubierta, lo que no indica el nivel de profundidad o calidad de la 
experiencia formativa.
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Figura 16. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes se formaron en un programa presencial.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Como se puede observar en las tablas 1 y 2, en todos los países la gran mayoría 
de los estudiantes tanto de tercero como de sexto grado tiene docentes que 
reportan haber tenido una formación inicial con variadas oportunidades de 
aprender conocimientos y también habilidades prácticas. En efecto, salvo algunas 
excepciones, más del 70% de los estudiantes de todos los países tienen docentes 
que manifiestan haber tenido en su formación inicial las experiencias formativas 
descritas.
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Tabla 1. Experiencias de aprendizaje en la formación inicial, tercer grado.
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Argentina 99% 96% 91% 75% 82% 80% 100% 100% 98%

Brasil 99% 95% 91% 88% 86% 81% 92% 93% 78%

Colombia 96% 92% 81% 58% 88% 82% 90% 84% 81%

Costa Rica 95% 91% 85% 71% 75% 80% 97% 91% 82%

Cuba 99% 99% 95% 99% 94% 94% 96% 97% 95%

Ecuador 99% 99% 89% 76% 95% 86% 98% 92% 84%

El Salvador 95% 99% 89% 89% 93% 89% 98% 95% 85%

Guatemala 98% 84% 93% 89% 95% 86% 97% 95% 79%

Honduras 91% 89% 95% 93% 95% 93% 97% 97% 87%

México 99% 97% 91% 68% 90% 84% 94% 86% 81%

Nicaragua 98% 96% 83% 85% 95% 84% 86% 89% 82%

Panamá 96% 98% 90% 94% 91% 92% 96% 95% 88%

Paraguay 98% 100% 91% 83% 92% 88% 98% 95% 76%

Perú 98% 95% 85% 74% 88% 83% 96% 97% 93%

R. Dominicana 99% 98% 93% 89% 90% 94% 94% 84% 81%

Uruguay 93% 95% 93% 90% 87% 87% 99% 99% 98%

1 Por ejemplo, cómo guiar una discusión grupal, explicar un contenido, cómo iniciar o cerrar una clase.
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Argentina 92% 93% 82% 64% 73% 74% 96% 98% 93%

Brasil 95% 80% 79% 71% 76% 62% 84% 80% 58%

Colombia 92% 75% 74% 36% 75% 70% 91% 75% 72%

Costa Rica 93% 93% 82% 60% 71% 76% 94% 90% 84%

Cuba 97% 97% 93% 97% 94% 95% 94% 95% 94%

Ecuador 97% 99% 89% 69% 94% 86% 96% 89% 78%

El Salvador 94% 97% 86% 82% 87% 84% 94% 91% 76%

Guatemala 93% 78% 89% 86% 91% 82% 97% 94% 80%

Tabla 2. Experiencias de aprendizaje en la formación inicial, sexto grado. 
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Tabla 2. Experiencias de aprendizaje en la formación inicial, sexto grado. (Continuación)
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Honduras 92% 86% 90% 93% 96% 93% 99% 98% 84%

México 98% 98% 92% 75% 91% 89% 98% 93% 89%

Nicaragua 96% 95% 77% 80% 87% 84% 87% 84% 80%

Panamá 98% 98% 92% 91% 94% 92% 98% 98% 91%

Paraguay 99% 98% 97% 85% 95% 93% 95% 93% 80%

Perú 96% 94% 88% 75% 91% 82% 95% 96% 91%

R. Dominicana 98% 98% 90% 81% 85% 93% 92% 88% 86%

Uruguay 93% 96% 91% 85% 88% 85% 98% 99% 98%

Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.

En ambas tablas se destacan aquellos países cuya proporción de estudiantes que 
tiene docentes que indican haber tenido estas experiencias formativas es inferior al 
85%. Esto permite identificar los aspectos que aparecen menos enfatizados: recibir 
retroalimentación después de ser observado u observada haciendo clases, ensayar 
prácticas específicas en contextos protegidos (con los compañeros o compañeras 
de estudio), y ver a un formador haciendo una demostración de cómo enseñar una 
habilidad o contenido.

Es importante advertir que estas proporciones siguen siendo altas, aun cuando en 
términos relativos son más bajas. Las instancias señaladas son más exigentes en la 
planificación lo cual podría explicar su leve baja porcentual en comparación con 
otras actividades. Por otro lado, en sexto grado estas proporciones son un poco más 
bajas, lo que podría suponer diferencias en la formación inicial.

En la formación inicial, los docentes manifiestan haber tenido oportunidades de 
aprendizaje en su formación en distintos ámbitos. En términos relativos, los docentes 
reportan haber tenido menores oportunidades para recibir retroalimentación después 
de ser observado u observada haciendo clases, para ver a un formador haciendo una 
demostración y para ensayar prácticas pedagógicas específicas con sus compañeros de 
estudio.
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Participación en cursos de perfeccionamiento en pedagogía general  
y por disciplina

Respecto a la proporción de estudiantes cuyos docentes han participado en cursos 
de perfeccionamiento (de 60 horas o más) en pedagogía general (evaluación, 
currículo, procesos de aprendizaje), se observa una gran variabilidad entre los 
países, tanto en tercero como en sexto grado.1

También se observa una gran variabilidad respecto a la proporción de estudiantes 
que cuenta con que todos sus profesores de Lenguaje, Matemáticas y Ciencias han 
participado en cursos de perfeccionamiento (de 60 horas o más) en sus respectivas 
disciplinas. 

En todos los casos se puede notar una distribución semejante de países con 
alta y baja proporción de docentes que han participado en estos cursos de 
perfeccionamiento en ambos grados (figura 17).

En tercer grado, la proporción de estudiantes cuyos docentes refieren haber tenido 
formación continua en cursos de pedagogía general va desde un 91% en Perú hasta 
un 18% en Uruguay. En sexto, desde un 86% en Perú hasta un 11% en Colombia. 
Destacan con proporciones iguales o superiores al 70% tanto en tercero como en 
sexto grado Ecuador, Panamá, y Perú, y con proporciones inferiores al 40% en ambos 
niveles, Costa Rica, El Salvador, Guatemala, Honduras y Uruguay.

Respecto a la proporción de estudiantes que cuenta con que todos sus profesores 
de Lenguaje han participado en cursos de perfeccionamiento en su disciplina, la 
figura 18 muestra que en tercer grado el rango va desde un 81% en Cuba, hasta un 
11% en México, y en sexto, desde un 82% en Cuba hasta un 10% en México. Destacan 
con proporciones superiores al 60%, tanto en tercero como en sexto, Perú, Paraguay 
y Cuba, y por otra parte, México y Guatemala con proporciones inferiores al 30% en 
ambos niveles. 

Respecto a la proporción de estudiantes donde todos sus docentes de Matemáticas 
han participado en cursos de perfeccionamiento en esta disciplina, el rango va en 
tercer grado desde un 80% en Cuba hasta un 13% en México, y en sexto, desde un 
83% en Cuba hasta un 17% en México. Destacan con proporciones superiores al 60% 
tanto en tercero como en sexto Perú, Paraguay y Cuba, y con proporciones inferiores 
al 30% en ambos niveles Ecuador, Uruguay, México y Guatemala (figura 19).

Respecto a la proporción de estudiantes donde todos sus profesores de Ciencias han 
participado en cursos de perfeccionamiento en esta misma disciplina, la figura 20 
muestra que el rango va desde un 83% en Cuba hasta un 8% en México. Destacan 
con proporciones iguales o superiores a la mitad Brasil (50%), Paraguay (58%) y 
Cuba (83%), y con proporciones inferiores al 20% Guatemala (14%), Honduras (17%), 
México (8%) y Nicaragua (12%).

1 En el Anexo 1 se incluyen tablas que presentan el porcentaje de estudiantes de tercer y sexto grado de cada 
país cuyos docentes reportan haber tenido cada una de las experiencias de aprendizaje consultadas durante su 
formación inicial.
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Figura 17. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes han participado en perfeccionamiento en pedagogía general. 
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 18. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes han participado en perfeccionamiento en Lenguaje.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 19. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes han participado en perfeccionamiento en Matemáticas. 
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 20. Proporción de estudiantes cuyos docentes han participado en perfeccionamiento en Ciencias, sexto grado. 
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Participación en estudios de posgrado

En la región, la proporción de estudiantes de tercer y sexto grado cuyos docentes 
cuentan con título de magíster2 está por debajo del 21% en todos los casos, en la 
mayoría de los países es inferior al 10% .

En tercer grado, el país que cuenta con una mayor proporción de estudiantes cuyos 
docentes tienen título de magíster es Perú (21%), seguido por República Dominicana 
(12%), México (14%) y Colombia (13%). En sexto grado, destacan República 
Dominicana (15%), Ecuador (12%), México (11%), Panamá (11%), y Perú (11%), quienes 
presentan una población estudiantil superior al 10% donde sus docentes reportan 
poseer el grado de magíster (figura 21).

La proporción de estudiantes de tercer y sexto grado cuyos docentes cuentan con título 
de magíster es inferior al 10% en la gran mayoría de los países.

2  Cuando los estudiantes tienen más de un profesor, se exige que todos ellos cuenten con título de magíster para 
que queden en esta categoría.
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Figura 21. Porcentaje de estudiantes con docentes con grado de magíster.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Por otra parte, existe una amplia variabilidad en los países de la región en cuanto a la 
proporción de estudiantes de tercer y sexto grado cuyos docentes han participado 
de estudios de postítulo o diplomado (figura 22). En tercer grado, este rango va 
desde un 52% en República Dominicana hasta un 2% en Ecuador, y en sexto grado, 
desde un 40% en República Dominicana hasta un 5% en Ecuador.

Redes para el desarrollo profesional y el trabajo colaborativo al interior 
de las escuelas

Se indagó también sobre la proporción de estudiantes cuyos docentes declararon 
haber participado de una red formada específicamente para el desarrollo 
profesional.3 En ambos grados se observa una gran dispersión de las proporciones, 
que van desde el 10% a cerca del 70% de los estudiantes cuyos docentes formaron 
parte de redes profesionales de formación. 

En el caso de tercer grado, los países en donde más de la mitad de la población 
estudiantil tiene docentes que reportan formar parte de estas redes para el 
desarrollo profesional docente son Brasil (58%), Cuba (68%), Honduras (69%) y 
República Dominicana (55%). En el otro extremo, destacan Costa Rica (19%), Ecuador 
(24%), Panamá (25%), y Uruguay (25%), con menos de un tercio de los estudiantes 
cuyos profesores declaran haber participado en redes de trabajo colaborativo 
(figura 23).

En el caso de sexto grado, nuevamente, destacan con altos porcentajes Cuba (67%) 
y Honduras (67%) por sobre el resto de los países de la región; mientras que en el 
extremo inferior de la distribución destacan los casos de Colombia (11%), Costa Rica 
(20%), Brasil (24%), Ecuador (24%), Guatemala (26%), Nicaragua (26%) y Panamá 
(22%), todos con menos de un 30% de estudiantes cuyos docentes forman parte de 
estas redes.

Por su parte, respecto a la proporción de estudiantes cuyos docentes declararon 
haber realizado trabajo colaborativo con docentes de su escuela para mejorar sus 
propias capacidades,4 en la figura 24 se observa que en todos los países más de la 
mitad de los estudiantes poseen profesores que reportaron haber realizado trabajo 
colaborativo de esta índole al interior de su escuela. En el caso de tercer grado, 
los únicos países cuya proporción es significativamente inferior al 80% son Costa 
Rica (57%), Guatemala (66%) y Panamá (73%). En el otro extremo, con proporciones 
superiores al 90%, destacan Colombia (95%), Cuba (99%) y República Dominicana 
(95%).

Si se consideran ambos grados, la mitad de los países de la región tiene más de un 60% 
de estudiantes cuyos docentes no participan en redes colaborativas para desarrollarse 
profesionalmente.

3  Cuando los estudiantes tienen más de un profesor, se exige que todos ellos hayan formado parte de este tipo de 
redes para que queden esta categoría.
4  Cuando los estudiantes tienen más de un profesor, se exige que todos ellos hayan realizado trabajo grupal con 
colegas para que queden esta categoría.
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Figura 22. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes han participado en diplomados o postítulos.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 23. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes declaran haber participado en redes para el desarrollo 
profesional. Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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En sexto grado, la tendencia es similar. Los países que presentan una menor cantidad 
de estudiantes cuyos docentes realizan trabajo colaborativo con otros docentes son 
Brasil (68%), Colombia (68%), Costa Rica (49%), El Salvador (60%) y Guatemala (68%). 
Y en el extremo superior solamente Cuba (96%) y República Dominicana (93%) 
superan el 90% de estudiantes con docentes que cumplen con esta característica.

Tanto en tercer como en sexto grado, más de la mitad de los estudiantes poseen docentes 
que reportaron realizar trabajo colaborativo en su escuela para mejorar sus capacidades 
pedagógicas.

Figura 24. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes trabajan colaborativamente para mejorar sus capacidades 
pedagógicas. Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Participación en conferencias o seminarios sobre educación

Se consultó a los docentes si han asistido a conferencias o seminarios sobre 
educación durante el último año (donde docentes o investigadores presentan 
los resultados de su investigación y analizan temas educacionales).5 La figura 
25 muestra que la gran mayoría de los países fluctúa entre un 20% y 50% de 
estudiantes cuyos docentes asisten a este tipo de actividades formativas. Sin 
embargo, en ambos grados destaca por sobre la tendencia general Cuba, con 
un 88% y 86% de los estudiantes con docentes que han declarado participar de 
seminarios y congresos respectivamente.

Para el caso de tercer grado, además de Cuba, sobresalen con más de la mitad de sus 
Ecuador (65%) y República Dominicana (57%). En el extremo inferior, con menos del 
30% se destacan Costa Rica (21%), El Salvador (27%) y Guatemala (29%).

En sexto grado la situación es similar, con Cuba (86%) muy por sobre la realidad 
regional y Ecuador con un 55% de su población estudiantil atendida por docentes 
que declaran haber participado de congresos y seminarios sobre educación. En el 
límite inferior, bajo un 30%, además de Costa Rica (19%), destacan Argentina (28%), 
Brasil (27%), Colombia (21%) y El Salvador (24%). 

En la gran mayoría de los países, tanto en tercer como en sexto grado, la tendencia fue 
que menos de la mitad de los y las estudiantes cuenta con docentes que han participado 
en conferencias o seminarios sobre educación en el último año.

Aspectos más y menos abordados en la formación inicial y continua

Para indagar en los aspectos más y menos cubiertos en la formación de los 
docentes, se consideró la proporción de estudiantes cuyos docentes han tenido 
preparación ya sea en su formación inicial o continua (o ambas) para determinadas 
prácticas o actividades propias de la docencia (tabla 3).6

En todos los países, tanto en sexto como en tercer grado, más del 85% de los 
estudiantes tiene docentes que reportan haber sido formados en el uso de 
estrategias para promover en los estudiantes habilidades cognitivas de orden 
superior como: inferir, interpretar, abstraer, o evaluar críticamente. Lo mismo sucede 
con las competencias que promueven habilidades socioemocionales (como la 
empatía, el manejo de sí mismo y la tolerancia), pues en ambos grados más del 80% 
de los estudiantes tiene profesores que reportan haber recibido formación para 
ello, con la única excepción de Brasil, que presenta un 65% de estudiantes cuyos 
profesores declaran haber recibido esta formación.

Asimismo, las respuestas que entregan los docentes de los estudiantes participantes 
en el ERCE revelan una percepción muy elevada acerca de haber recibido 
preparación para la enseñanza de las disciplinas de la educación primaria evaluadas 

5  Cuando los estudiantes tienen más de un profesor, se exige que todos ellos hayan asistido a conferencias o 
seminarios para que queden esta categoría.
6  Cuando los estudiantes tienen más de un profesor, se exige que todos ellos tengan la preparación mencionada para 
que queden en esta categoría.
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Figura 25. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes han participado en conferencias o seminarios sobre 
educación. Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.

Argentina

Brasil

Colombia

Costa Rica

Cuba

Ecuador

El Salvador

Guatemala

Honduras

México

Nicaragua

Panamá

Paraguay

Perú

R. Dominicana

Uruguay

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Sexto grado Tercer grado

28

27

21

21

53

86

55

24
27

36
29

45
45

33
31

30

32
37

36

38
42

44

44

40
40

49

57

65

88

19

47

33

Tabla 3. Aspectos abordados en la formación docente 

Aspectos con variabilidad entre países Aspectos más abordados en todos los países Aspectos menos abordados en 
todos los países

• Plantear tareas a estudiantes 
avanzados.

• Enseñar a estudiantes con dificultades 
de aprendizaje.

• Promover habilidades de orden superior.
• Promover habilidades socioemocionales.
• Preparación para enseñar las disciplinas.
• Plantear preguntas desafiantes que hagan 

pensar.
• Usar estrategias didácticas variadas y explicar un 

contenido difícil de varias formas.

• Formación para enseñar a 
estudiantes con discapacidad.

• Formación para enseñar usando 
computadores, tablets u otras 
tecnologías digitales. 

Fuente: elaboración propia con base en el cuestionario docentes de ERCE 2019.
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en este estudio. Ello es muy consistente en matemática, lectura y escritura, tanto 
en tercer como en sexto grado. Las respuestas son levemente menos positivas en 
ciencias. También se observa poca variabilidad entre países en el reporte que hacen 
los docentes respecto de la formación recibida para usar estrategias didácticas 
variadas y explicar un mismo contenido de varias formas.

En cambio, en la mayoría de los países los reportes de los docentes son menos 
positivos al referirse a la formación recibida para usar tablets, computadores u otras 
tecnologías digitales para enseñar. Cuba y Uruguay son casos excepcionales, que 
destacan con más de un 80% de estudiantes cuyos profesores declaran haber sido 
formados en el uso de tecnologías. Otro aspecto en que en la mayoría de los países 
los docentes revelan haber recibido menos formación es para enseñar estudiantes 
con discapacidad (sensorial, cognitiva o motora).

La formación para la diversidad de niveles de aprendizaje —como plantear 
tareas para estudiantes más avanzados o para estudiantes con dificultades 
de aprendizaje— presenta mayor variabilidad entre países, pues el rango va 
entre Colombia con un 31% de estudiantes cuyos docentes declaran haber sido 
preparados para enseñar a estudiantes con dificultades de aprendizaje, hasta Cuba 
con un 95% o 96% según el grado. Lo mismo sucede con la preparación recibida 
para plantear tareas adecuadas y desafiantes para estudiantes más avanzados, 
también hay una variedad mayor, que en sexto grado va desde Colombia con un 
47%, Costa Rica y El Salvador con un 58%, hasta Paraguay con 85% y Cuba con 98% 
de estudiantes cuyos docentes reportan haber sido formados para ello.
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Capítulo 7

Escalas de satisfacción laboral y vocacional

Escala de satisfacción laboral

La escala de satisfacción laboral está asociada a la valoración que el o la docente 
expresa respecto a trabajar como docente, a su propio desempeño y a la escuela 
en que trabaja. La definición de satisfacción laboral está asociada a las actitudes 
positivas relacionadas con diferentes aspectos del trabajo o de la profesión (Organ, 
1990), como también a los juicios evaluativos que las personas hacen —ya sean 
positivos o negativos— sobre su trabajo (Weiss, 2002). 

En diferentes investigaciones se ha identificado que la satisfacción laboral docente 
está asociada con la regulación de las emociones (Brackett et al., 2010), con las 
condiciones de trabajo (Alyaha y Mbogo, 2017), con la percepción de autoeficacia 
(Somech y Drach-Zahavy, 2000; Wang et al., 2015), con el contexto escolar, con el 
sentimiento de pertenencia a la escuela y el agotamiento emocional (Skaalvik y 
Skaalvik, 2009, 2010, 2011), con el logro académico de los estudiantes (Caprara et 
al., 2006), con la identidad profesional docente (Canrinus et al., 2012) y con el clima 
escolar (Collie et al., 2012).

Este índice de satisfacción laboral se obtuvo a partir de las respuestas de las 
profesoras y los profesores a cuatro preguntas respecto a su grado de acuerdo con 
afirmaciones que reflejan su agrado con el trabajo y la escuela. Estas corresponden 
a: «me gusta trabajar en esta escuela», «recomendaría la escuela como un buen 
lugar para trabajar», «estoy satisfecho con mi desempeño en esta escuela» y 
«después de todo, estoy satisfecho con mi trabajo». Las preguntas de este índice se 
respondieron con una escala de cuatro niveles: muy en desacuerdo, en desacuerdo, 
de acuerdo y, muy de acuerdo. A partir de las respuestas de los docentes se calcula 
un puntaje, en el que un valor más alto refleja una percepción de mayor satisfacción 
por parte de los docentes.

Para caracterizar los resultados de esta escala, se dicotomizaron sus puntajes para 
reflejar el punto a partir del que los docentes expresan una más alta satisfacción 
laboral, es decir, que responden que están muy de acuerdo con las afirmaciones de 
la escala. Los resultados observados en tercer y sexto grado muestran un amplio 
rango en el grado de satisfacción laboral de los docentes. En tercer grado, Uruguay 
(33%), Brasil (34%) y Perú (34%) son los países con menor proporción de estudiantes 
cuyos docentes expresan altos niveles de satisfacción laboral, mientras que 
República Dominicana (65%), Guatemala (68%) y Honduras (70%) presentan una 
percepción significativamente más alta de satisfacción laboral.

En sexto grado, Brasil (7%) y Colombia (10%) tienen 10% o menos de los estudiantes 
con profesores que reportan altos niveles de satisfacción laboral. En el otro extremo, 
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Figura 26. Proporción de estudiantes cuyos docentes declaran satisfacción en el lugar de trabajo. Nota: Uruguay 
no cuenta con datos disponibles para sexto grado. Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 

2019.

en República Dominicana (63%), Panamá (64%), Guatemala (64%), Ecuador (66%) y 
Honduras (74%), sobre el 60% de los estudiantes tienen docentes que reportan altos 
niveles de satisfacción laboral (figura 26).

En la región, existe una amplia variabilidad respecto al grado de satisfacción laboral de 
las y los docentes con su trabajo.

Argentina

Brasil

Colombia

Costa Rica

Cuba

Ecuador

El Salvador

Guatemala

Honduras

México

Nicaragua

Panamá

Paraguay

Perú

R. Dominicana

Uruguay

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Sexto grado Tercer grado

33

7

10

34

52

55

66
63

63

64

63

64

63
65

33

61

48

36
34

51

68

53

57

47

74
70

47

59

58

42

55



Capítulo 7. Escalas de satisfacción laboral y vocacional

5757

A nivel global, Brasil consistentemente muestra una menor proporción de 
estudiantes cuyos docentes reportan estar muy satisfechos con su trabajo, mientras 
que República Dominicana, Guatemala, Honduras y Ecuador son países en que los 
docentes reportan una mayor percepción de satisfacción. 

Escala de satisfacción vocacional

Respecto a la satisfacción vocacional, se presenta información de las respuestas 
entregadas por las y los docentes a cinco preguntas que expresan juicios y opiniones 
acerca de la profesión docente. Las dos primeras se refieren a la decisión vocacional 
de estudiar pedagogía (una expresada positivamente «si pudiera decidir de nuevo, 
elegiría trabajar como docente» y otra negativamente «lamento haber estudiado 
para ser docente»). Luego, dos referidas al reconocimiento de la labor docente 
(«estoy satisfecho con mi salario» y «creo que la profesión docente es valorada por 
la sociedad»). Finalmente, la última pregunta requiere que los docentes sopesen 
las ventajas y desventajas de su profesión («las ventajas de ser docente compensan 
claramente las desventajas»). Las preguntas forman parte de un bloque donde 
quienes respondieron debían manifestar su apreciación en una escala de cuatro 
niveles (muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo, muy de acuerdo).

Globalmente, las respuestas de los docentes reflejan una apreciación positiva con 
respecto a su decisión vocacional: la gran mayoría expresa que volvería a elegir 
la misma profesión —más del 85% de los estudiantes de tercer grado tienen 
profesores que opinan así—, lo que se complementa con una muy baja proporción 
de docentes que lamenta haber elegido su profesión.

En la caracterización de los resultados de esta escala, se dicotomizaron sus 
puntajes para reflejar el punto a partir del cual los docentes expresan una más alta 
satisfacción vocacional, es decir, que responden que están muy de acuerdo con las 
afirmaciones de la escala. La tabla 4 y 5 reportan el porcentaje de estudiantes cuyos 
profesores manifiestan una alta satisfacción con su profesión docente.

En contraste con la decisión vocacional, en tercer grado los docentes de la mayoría 
de los países reporta que en sus sociedades la profesión no es valorada. Esto 
también se refleja en las remuneraciones, que resultan satisfactorias en solo cinco 
países —donde más el 50% o más reportó satisfacción—: Panamá (69%), Guatemala 
(68%), Nicaragua (62%), Colombia (58%) y República Dominicana (50%).

Finalmente, es interesante constatar que, al sopesar las ventajas y desventajas de la 
profesión docente en tercer grado, en todos los países del ERCE más del 60% de los 
docentes manifestó que las ventajas compensaban las desventajas, lo que reafirma 
un juicio vocacional positivo.

En sexto grado, en general se mantuvieron las tendencias observadas en tercer 
grado. Así, la reafirmación de la elección de trabajar como docente es claramente 
dominante, encontrándose por encima del 90% en la mayoría de los países. En 
consistencia con lo anterior, es también muy pequeña la proporción de docentes 
que se lamenta de haber estudiado para ser docente.
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Tabla 4. Satisfacción laboral en tercer grado.

Tabla 5. Satisfacción laboral en sexto grado

País Si pudiera decidir 
de nuevo, elegiría 

trabajar como 
docente.

Lamento haber 
estudiado para 

ser docente.

Creo que la 
profesión docente 
es valorada por la 

sociedad.

Estoy satisfecho 
con mi salario.

Las ventajas 
de ser docente 

compensan 
claramente las 

desventajas.

Argentina 94% 4% 18% 16% 73%

Brasil 83% 3% 21% 26% 69%

Colombia 94% 0% 37% 58% 68%

Costa Rica 88% 6% 27% 46% 63%

Cuba 94% 6% 72% 36% 85%

Ecuador 93% 4% 55% 49% 77%

El Salvador 96% 2% 43% 39% 85%

Guatemala 96% 3% 68% 68% 79%

Honduras 93% 3% 60% 34% 83%

México 98% 1% 30% 22% 69%

Nicaragua 97% 5% 76% 62% 80%

Panamá 95% 3% 58% 69% 78%

Paraguay 92% 7% 38% 48% 77%

Perú 92% 2% 37% 28% 66%

R. Dominicana 97% 2% 69% 50% 89%

Uruguay 84% 6% 12% 26% 66%
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.

País Si pudiera decidir 
de nuevo, elegiría 

trabajar como 
docente.

Lamento haber 
estudiado para ser 

docente.

Creo que la 
profesión 

docente es 
valorada por la 

sociedad.

Estoy satisfecho 
con mi salario.

Las ventajas 
de ser docente 

compensan 
claramente las 

desventajas.

Argentina 91% 1% 6% 4% 65%

Brasil 57% 3% 4% 11% 35%

Colombia 90% 0% 7% 18% 42%

Costa Rica 80% 2% 18% 31% 63%

Cuba 90% 4% 68% 34% 79%

Ecuador 93% 2% 43% 48% 80%

El Salvador 92% 2% 26% 29% 76%

Guatemala 98% 2% 58% 69% 81%

Honduras 96% 0% 58% 37% 88%

México 94% 3% 25% 21% 66%

Nicaragua 95% 3% 54% 43% 80%

Panamá 96% 3% 50% 59% 82%

Paraguay 89% 2% 42% 50% 75%

Perú 90% 3% 34% 22% 61%

R. Dominicana 91% 2% 52% 38% 82%

Uruguay 26%

Nota: Para el caso uruguayo, esta pregunta no pudo ser calculada debido a la gran cantidad de datos perdidos en las bases de 
datos del cuestionario docente en esta pregunta.
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Con respecto a la percepción del valor de la profesión docente y la satisfacción con 
el salario, se observan juicios algo más negativos que en tercer grado, especialmente 
en los salarios; solo en tres países más de un 50% de los docentes se manifiesta 
satisfecho (Guatemala, Panamá y Paraguay).

Finalmente, se constata que en sexto grado en la gran mayoría de los países los 
docentes consideran que las ventajas de su profesión superan a las desventajas, con 
la excepción de Brasil (35%) y Colombia (42%).

La gran mayoría de los docentes elegiría de nuevo su profesión, pero al mismo tiempo, 
en la mayoría de los países están mayoritariamente descontentos con su salario
 y sienten que no son suficientemente reconocidos.
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Capítulo 8

El entorno: Condiciones de trabajo en el aula y apoyo  
de la escuela según la experiencia de los docentes

Clima de relaciones y colaboración entre pares

El concepto de clima escolar fue inicialmente concebido por Halpin y Croft (1963) 
como la «personalidad» de la escuela, expresada en la percepción colectiva de los 
profesores sobre la vida cotidiana en ella (Berkowitz et al., 2017). Más recientemente, 
se ha definido este concepto integrando múltiples elementos, incluyendo normas, 
metas, valores, relaciones interpersonales, prácticas de enseñanza y aprendizaje, 
y estructuras organizativas (Cohen, Mccabe y Michelli, 2009). Cabe mencionar que 
el constructo del clima escolar incorpora diferentes dimensiones, entre las que se 
encuentran la percepción de seguridad, las relaciones, la enseñanza y el aprendizaje, 
el ambiente institucional y el proceso de mejora escolar (Thapa et al., 2013).

En el ERCE se adoptó una definición más focalizada, considerando la calidad de las 
relaciones interpersonales que se midió a través de cinco ítems, con los cuales los 
profesores califican las relaciones interpersonales que se dan entre los integrantes 
de la escuela. Estas son: relaciones entre los docentes, relaciones entre los docentes 
y el director, relaciones entre los docentes y los padres de familia, relaciones entre 
los docentes y los estudiantes, y relaciones entre los estudiantes. La escala para 
responder ofrece cinco opciones: muy malas, malas regulares, buenas y, muy 
buenas. En la caracterización de los resultados, se dicotomizaron sus puntajes para 
reflejar el punto a partir del cual los docentes expresan una positiva calidad en las 
relaciones interpersonales, es decir, que responden que las relaciones aludidas 
son buenas o muy buenas. La figura 27 reporta el porcentaje de estudiantes cuyos 
profesores manifiestan contar con buenas o muy buenas relaciones interpersonales.1

Para tercer grado, destacan Cuba (63%), Honduras (69%) y Nicaragua (61%) con más 
de un 60% de los estudiantes cuyos docentes reportaron una buena calidad de las 
relaciones interpersonales en la escuela. En el otro extremo se sitúan México (24%), 
Panamá (23%), Perú (26%) y Uruguay (28%), con menos de un 30% de su población 
estudiantil cuyos docentes reportan un buen clima escolar. Cabe destacar que muy 
cercanos a este umbral se ubican también Brasil (31%), Colombia (31%) y Costa Rica 
(30%).

En la mayoría de los países de la región, más de la mitad de la población estudiantil 
asiste a escuelas que, de acuerdo con sus docentes, se caracterizan por no tener buenas 
relaciones interpersonales.

1  En caso de que exista más de un profesor por estudiante, todos deben haber reportado buenas relaciones 
interpersonales, para ser considerados en esta proporción.
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Figura 27. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes perciben buen clima de relaciones en su escuela.  
Nota: Uruguay no cuenta con datos disponibles para sexto grado. Fuente: elaboración propia con base en los 

datos del ERCE 2019.

En sexto grado, destacan nuevamente Honduras (65%), Cuba (56%) y Nicaragua 
(52%) como los países en donde la mayor parte de su población estudiantil cuenta 
con docentes que consideran que en sus establecimientos hay buenas relaciones 
interpersonales. En el extremo inferior sobresalen Brasil (5%) y Colombia (2%), como 
países en donde menos de un 10% de la población estudiantil está en escuelas 
cuyos docentes concuerdan con que el clima de relaciones interpersonales en la 
escuela es bueno. 
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Colaboración entre docentes

La colaboración docente se ha definido como la interacción conjunta en todas las 
actividades que son necesarias para realizar una tarea compartida (Vangrieken et 
al., 2015). Se ha concebido también la cooperación docente como una necesidad 
para desarrollarse profesionalmente, en la que los profesores aprenden de otros 
recíprocamente (Ostovar-Nameghi y Sheikhahmadi, 2016). Little distinguió cuatro 
tipos diferentes de colaboración docente: compartir ideas, la ayuda y asistencia 
mutua, el intercambio y el trabajo conjunto. Estos tipos de colaboración forman 
parte de un continuo que va desde la independencia hasta la interdependencia 
(Little, 1990).

La academia ha identificado diferentes facilitadores y obstaculizadores para la 
colaboración docente, entre ellas, las características personales de los docentes, 
de la institución educativa, de la comunidad y de las autoridades educativas 
(Vangrieken et al., 2015). Respecto a este punto, la falta de tiempo, las condiciones 
de trabajo difíciles y la falta de formación en colaboración obstaculiza el trabajo con 
otros (Forte y Flores, 2014).

En este caso, la colaboración entre docentes se mide a través de cinco ítems que 
refieren a la frecuencia con que los profesores realizan determinadas actividades 
con otros colegas. En específico, se indaga la enseñanza conjunta en clases, la 
observación y retroalimentación de las clases de otros colegas, la planificación y el 
diseño en conjunto de evaluaciones de estudiantes y la organización en equipos 
para resolver problemas de aprendizaje o disciplinarios. La escala de respuesta 
considera la frecuencia de dichas situaciones. La periodicidad observada remite a 
las siguientes categorías: una vez al año; dos o tres veces al año; una o más veces al 
mes; algunas veces a la semana o todos los días.

En la caracterización de los resultados de esta escala, se dicotomizaron sus puntajes 
para reflejar el punto a partir del cual los docentes indican una periodicidad de esta 
actividad (responden que se reúnen con sus colegas, al menos, una vez al mes). La 
figura 28 reporta el porcentaje de estudiantes cuyos profesores manifiestan una alta 
periodicidad en la colaboración con sus colegas docentes.

En Cuba, tanto en tercer como en sexto grado, más del 90% de los estudiantes son 
atendidos por profesores que declaran frecuentes instancias de colaboración.

En tercer grado, además de Cuba, destacan Brasil (52%), Ecuador (56%) y República 
Dominicana (53%), como países en donde la mayoría de sus estudiantes tienen 
docentes que reportan una constante presencia de colaboración. En el otro extremo 
se ubican Costa Rica (14%), El Salvador (15%) y Guatemala (18%), en donde la 
proporción de estudiantes con docentes que colaboran activamente no alcanza el 
20%.

En la mayoría de los países de la región, menos de la mitad de la población estudiantil 
cuenta con docentes que reportan colaborar con colegas al menos una vez al mes.
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En el caso de sexto grado, un mayor número de países se ubican bajo el umbral del 
20%: Argentina (14%), Brasil (13%), Colombia (4%), Costa Rica (9%), El Salvador (8%), 
Guatemala (17%) y México (19%). Salvo el caso cubano (95%), no hay países que en 
este grado cuenten con más de la mitad de su población estudiantil con docentes 
que reporten tener al menos mensualmente diversas prácticas de colaboración 
entre colegas. Solo Ecuador (48%), Panamá (46%) y República Dominicana (41%) 
superan el 40% de estudiantes con docentes que colaboran periódicamente.

Figura 28. Percepción de colaboración entre docentes. Nota: Uruguay no cuenta con datos disponibles para 
sexto grado. Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Apoyo del equipo directivo

El índice «apoyo del equipo directivo» recoge las percepciones de las y los docentes 
acerca del apoyo que les entrega el director o la directora del establecimiento 
escolar donde trabajan. Este apoyo es un componente del liderazgo educativo, 
el que se concibe como el desarrollo y uso de estrategias para relacionarse con 
los docentes y apoyarlos en el fomento de mejores resultados educativos en los 
estudiantes (Witziers et al., 2003).

En términos metodológicos, la escala de apoyo del equipo directivo se obtiene a 
partir de las respuestas de los docentes a nueve preguntas en las que se indaga 
acerca sobre la labor de la dirección: disponibilidad en cada momento para 
responder las consultas de los docentes; el acierto de las orientaciones pedagógicas; 
favorecer un ambiente grato de trabajo; tratar con dignidad y respeto a todas las 
personas; premiar o felicitar el trabajo bien hecho; contar con las capacidades 
necesarias para dirigir la escuela; entregar apoyo y guía para que los docentes 
puedan mejorar nuestro rendimiento; mantener una relación cercana con cada uno 
de los docentes y funcionarios de la escuela; ser querido y respetado por cada uno 
de los docentes y funcionarios de la escuela. Cada ítem tiene cuatro categorías de 
respuesta: muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y muy de acuerdo. Con 
estas opciones el o la docente debía manifestar su percepción acerca del apoyo 
recibido de parte de la persona que dirige. 

En el ordenamiento de los resultados de esta escala, se dicotomizaron sus puntajes 
para reflejar el punto a partir del cual los docentes expresan una más alta valoración 
del apoyo del equipo directivo (responden que están de acuerdo o muy de acuerdo 
con las afirmaciones de la escala). La figura 29 reporta el porcentaje de estudiantes 
cuyos profesores manifiestan una alta valoración con el apoyo que les entregó el 
equipo directivo de su escuela.

Los resultados observados con esta escala muestran que en la mayoría de los países 
menos de la mitad de los estudiantes son atendidos por docentes que perciben 
apoyo de su equipo directivo. Solo tres países muestran resultados más positivos: 
Cuba (69%), Honduras (62%), y República Dominicana (57%).

Al comparar, se observan proporciones más elevadas de apoyo en tercer grado, con 
la excepción de Guatemala y Costa Rica, donde los resultados en ambos niveles son 
semejantes.
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Figura 29. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes declararon recibir apoyo del equipo directivo.  
Nota: Uruguay no cuenta con datos disponibles para sexto grado. Fuente: elaboración propia con base en los 

datos del ERCE 2019.

Argentina 29

22

7

41

43

36

40

41

33

36

59

41
46

46

35

24
31

38

44
48

55
57

45

49

62

35

45

50

65
69

39

Brasil

Colombia

Costa Rica

Cuba

Ecuador

El Salvador

Guatemala

Honduras

México

Nicaragua

Panamá

Paraguay

Perú

R. Dominicana

Uruguay

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Sexto grado Tercer grado



Capítulo 8. El entorno: Condiciones de trabajo en el aula y apoyo de la escuela según la experiencia de los docentes

6767

Retroalimentación del equipo directivo

Por otra parte, la escala «retroalimentación del equipo directivo» aborda las 
percepciones de las y los docentes acerca de la frecuencia con que reciben 
retroalimentación sobre su práctica docente por parte del equipo directivo del 
establecimiento escolar donde trabajan. Se ha identificado una relación importante 
del liderazgo y la retroalimentación con la promoción de innovación organizacional 
(Printy y Marks, 2006); el desarrollo profesional docente (Tuytens y Devos, 2014); la 
autoeficacia (Uiterwijk-Luijk et al., 2017); la mejora de los docentes y de la escuela 
(Tuytens y Devos, 2017); el incremento de actividades de aprendizaje profesional 
(Tuytens y Devos, 2011) y, aunque en forma más moderada, con el logro de los 
estudiantes (Witziers et al., 2003).

Esta escala aborda cinco ítems relacionados con la retroalimentación que reciben 
los docentes acerca de: la forma de hacer clases, de evaluar a los estudiantes, de 
planificar las clases, de manejar el grupo de estudiantes, incluyendo también 
su apreciación sobre el grado en que la dirección del establecimiento escolar 
organiza instancias para entregar retroalimentación. Para responder estas 
preguntas se ofrecían cinco categorías de respuesta que reflejan la frecuencia de la 
retroalimentación: nunca, una vez al año, dos o tres veces al año, una o más veces al 
mes y algunas veces a la semana o todos los días.

Para caracterizar los resultados de esta escala, se dicotomizaron sus puntajes para 
reflejar el punto a partir del cual los docentes expresan una mayor periodicidad en 
la retroalimentación del equipo directivo, es decir, responden que reciben dicha 
retroalimentación, al menos, una vez al mes. La figura 30 reporta el porcentaje de 
estudiantes cuyos profesores indican una periodicidad de al menos una vez al mes 
en la retroalimentación entregada por el equipo directivo.

Los resultados mostraron que para la gran mayoría de los países predominan los 
estudiantes cuyos docentes reportan que la retroalimentación de sus directivos 
ocurre menos de una vez al mes. Las excepciones fueron Cuba (97%), República 
Dominicana (68%) y Nicaragua (55%).

En la mayoría de los países de la región, menos de la mitad de los estudiantes tiene 
docentes que declaran recibir apoyo del director. También en la mayoría de los países
 la mayor parte de los estudiantes tiene docentes que reciben retroalimentación de su 
director en forma infrecuente (menos de una vez al mes).
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Figura 30. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes declararon recibir retroalimentación del personal directivo. 
Nota: Uruguay no cuenta con datos disponibles para sexto grado. Fuente: elaboración propia con base en los 

datos del ERCE 2019.
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Condiciones desafiantes del aula y de la escuela

Las características sociodemográficas de los estudiantes tienen un efecto indirecto 
en la retención laboral de los docentes. Así, por ejemplo, se ha encontrado que 
aquellos centros educativos que concentran una mayor cantidad de estudiantes 
provenientes de hogares con menor recursos socioeconómicos son más 
demandantes para los docentes y están relacionados a mayor estrés entre los 
profesores (Matsuoka, 2015; Quiñones et al., 2012). Se les consultó a los docentes, 
empleando una batería de ocho ítems,  por la composición de las aulas en las que 
enseñan. Los ítems aluden a la cantidad de estudiantes con problemas de nutrición, 
falta de sueño, disruptivos, desmotivados, con necesidades educativas especiales, 
dificultades de aprendizaje, baja habilidad académica y provenientes de hogares en 
condición de pobreza. Las categorías de respuesta del cuestionario eran cuatro: casi 
ninguno o ninguno, algunos, alrededor de la mitad y casi todo o todos. 

Para este informe, se dicotomizaron los puntajes para reflejar el punto a partir del 
que los docentes expresan una mayor difusión de condiciones desafiantes en el 
aula (responden que están algunas de las afirmaciones de la escala). La figura 31 
reporta el porcentaje de estudiantes cuyos profesores manifiestan la presencia de 
situaciones que generan dificultades en el manejo de aula.2 De esta manera, se trata 
de aulas que resultan multidimensionalmente desafiantes para sus docentes.

Cabe destacar que, salvo por el caso cubano, en todos los países al menos el 30% 
de la población estudiantil presenta situaciones que responden a una composición 
desafiante para sus docentes. Para el caso de tercer grado, esta proporción es 
superior al 40% en prácticamente todos los países, salvo por Ecuador (39%) y Cuba 
(15%). Destacan los casos de Honduras (70%), México (65%), Nicaragua (64%), 
Panamá (62%) y República Dominicana (62%), países en donde más del 60% de 
la población estudiantil estudia en contextos altamente desafiantes, según lo 
reportado por sus docentes.

En sexto grado, la situación es bastante similar, con la gran mayoría de los países 
con un 40% y un 70% de la población estudiantil que evidencian una composición 
desafiante en el aula para los docentes, exceptuando a Paraguay (39%), Argentina 
(31%) y Cuba (10%). En el extremo superior se ubican Honduras (63%) y México (62%) 
con más de un 60% de sus estudiantes con docentes que reportan trabajar en un 
aula altamente desafiante.

En casi todos los países de la región, más de un tercio de los estudiantes estudia en aulas 
que son percibidas por sus docentes como altamente desafiantes.

2  En caso de que exista más de un profesor por estudiante, todos deben haber reportado tener al menos algunos de 
sus estudiantes en la mayoría de las dimensiones definidas, para ser considerados en esta proporción.
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Figura 31. Proporción de estudiantes cuyos docentes reportan una composición desafiante de su aula.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Disrupciones en el aula

En el marco de las interacciones entre docente y estudiante se han destacado 
aquellas destinadas a promover la conducta positiva y prevenir o terminar con 
la mala conducta en el aula (Pianta, Hamre y Allen, 2012) y la forma en que las y 
los docentes organizan el comportamiento, el tiempo y la atención de los y las 
estudiantes en el aula (Emmer y Stough, 2001). El orden del aula es una característica 
crítica en ambientes que promueven el aprendizaje, en los que se tiende a presentar 
un mejor comportamiento y niveles más altos de participación y de logros (Pianta y 
Hamre, 2009).

Estudios empíricos han encontrado que menores niveles de disrupción en el aula 
por parte de las y los docentes muestran consistentemente efectos positivos sobre 
el rendimiento de los estudiantes (Downer et al., 2015; Fauth et al., 2014; Korpershoek 
et al., 2016). Más específicamente, se ha observado que las estrategias de manejo 
del aula tienen una relación significativa con la motivación académica y con el 
rendimiento académico de los estudiantes en el área de matemáticas (Kunter et 
al., 2013; Lipowsky et al., 2009; van Dijk, Gage y Grasley-Boy, 2019). Estas estrategias, 
además, estarían relacionadas con el interés que desarrollan los estudiantes en la 
asignatura (Kunter, Baumert y Köller, 2007).

Los profesores respondieron tres ítems referidos a las disrupciones en el aula. Estos 
ítems fueron: cuando se inicia la clase, debo esperar bastante tiempo para que los 
estudiantes se callen; pierdo mucho tiempo porque los estudiantes interrumpen 
la clase; los estudiantes hacen mucho ruido en la sala de clases. Estas afirmaciones 
fueron respondidas en una escala de frecuencia de cuatro niveles: nunca, en algunas 
clases, en alrededor de la mitad de las clases y en más de la mitad de las clases.

Al dicotomizar los puntajes para reflejar el punto a partir del cual los docentes 
expresan la difusión de situaciones de disrupción en el aula, las y los docentes 
responden que observan, al menos, en algunas clases situaciones de disrupción 
en el aula. La figura 32 reporta el porcentaje de estudiantes cuyos profesores 
observaron la presencia de situaciones de disrupción de aula en, al menos, algunas 
de sus clases.

Salvo en Cuba, en todos los demás países más del 70% de los estudiantes de tercer 
grado estudia en aulas cuyos docentes reportan frecuentemente situaciones de 
disrupciones durante las clases, porcentaje que llega a superar el 90% en Argentina 
(92%), Costa Rica (92%) y Uruguay (91%). En Cuba, por su parte, el 44% de los 
estudiantes tiene docentes que reportan esta frecuencia de disrupciones del trabajo 
en aula.

En sexto grado, la mayor parte de los países presenta sobre el 70% de los 
estudiantes con docentes que mencionan disrupciones al trabajo de aula, aunque 
para El Salvador y Ecuador este porcentaje desciende al 67% y 61% respectivamente 
y a un 32% en Cuba. Brasil (88%) y Uruguay (89%) muestran los porcentajes más 
altos de estudiantes con docentes que perciben disrupciones en al menos algunas 
clases.
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Figura 32. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes declararon la presencia de situaciones de disrupción en el 
aula. Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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En casi todos los países de la región, más de un 70% de los estudiantes asiste a aulas 
con periódicas situaciones de disrupción al trabajo de la clase, según el reporte de sus 
docentes.
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Percepción de violencia al interior de la escuela

Por otro lado, también se indagó en la percepción de los docentes respecto del 
nivel de violencia al interior de la escuela, se les solicitó reportar sobre situaciones 
en las que hay estudiantes que son objeto de agresión o bien son agresores de 
otros estudiantes o docentes. La victimización escolar ha sido definida como la 
experiencia negativa de ser objeto de agresión física, verbal y psicológica por 
parte de otros estudiantes con la expresa finalidad de hacer daño (Graham, 2016). 
La investigación académica ha encontrado una relación importante entre la 
victimización y el género, la identidad y la orientación sexual de los estudiantes 
(Navarro et al., 2016; Russell et al., 2011), la raza, la etnia o la nacionalidad (Connell 
et al., 2015; Jansen et al., 2016), seguidos de otros factores como la discapacidad 
(Chatzitheochari et al., 2016).

Este índice de violencia al interior de la escuela se obtuvo a partir de las respuestas 
de los profesores a cuatro afirmaciones sobre la frecuencia con que sucedieron 
situaciones de violencia en su escuela. Estas situaciones corresponden a: un 
estudiante amenazó a otro estudiante; un estudiante le pegó o hizo daño a otro 
estudiante; un estudiante fue discriminado o excluido por otros estudiantes por su 
apariencia, etnia o clase social; y un estudiante insultó a un docente.

La escala de respuesta en este índice se componía de cuatro alternativas: nunca 
algunas veces, muchas veces y, todos o casi todos los días. A partir de las respuestas 
de los docentes se calculó un puntaje donde un valor más alto refleja una 
percepción de mayor frecuencia de ocurrencia de situaciones de violencia. Para 
poder caracterizar los resultados de esta escala, se dicotomizaron sus puntajes para 
reflejar el punto a partir del cual los docentes observaron situaciones de violencia 
al interior de sus escuelas, o sea, que responden que perciben algunas o más veces 
situaciones de violencia al interior de la escuela. La figura 33 reporta el porcentaje 
de estudiantes cuyos profesores observan la presencia de situaciones de violencia al 
interior de sus escuelas.

En este contexto, en tercer grado, en Cuba menos del 10% de los estudiantes tiene 
profesores que reportan situaciones de violencia al interior de la escuela; mientras 
que República Dominicana (52%) y Uruguay (52%) los docentes observan violencia 
al interior de la escuela de forma más periódica, con más de la mitad de sus 
estudiantes involucrándose en situaciones de este tipo.

En sexto grado, Cuba nuevamente muestra menos del 10% de los estudiantes 
involucrados en frecuentes situaciones de violencia al interior de la escuela, según 
la percepción de sus docentes. En el otro extremo, República Dominicana (52%) 
muestra que para más de la mitad de sus estudiantes todos sus docentes reportan 
estas situaciones.

En más de la mitad de los países de la región el porcentaje de estudiantes de tercer grado 
cuyos docentes reportan actos de violencia en la escuela supera el 30%.
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Figura 33. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes perciben violencia en la escuela. Nota: Uruguay no cuenta 
con datos disponibles para sexto grado. Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Exigencias de la labor docente

La escala «exigencias de la labor docente» tiene relación con los factores que inciden 
en la complejidad percibida por los profesores respecto de su labor profesional. 
Entre estas dificultades se encuentra la sobrecarga laboral, percibida como uno 
de los factores clave que explican las razones de un creciente descontento entre 
los docentes (MacBeath, 2012). Con este constructo se hace referencia a la carga 
de trabajo asociada a causas como alta demanda de documentación, reuniones 
frecuentes, aplicación y corrección de pruebas, participación en proyectos de 
desarrollo escolar, entre otros (Skaalvik y Skaalvik, 2010). 

Resultados de investigaciones indican que la experimentación de una carga excesiva 
de trabajo se correlaciona con una importante disminución en la satisfacción laboral 
general de los docentes (Scott et al., 2001), con agotamiento emocional o burnout 
(Hakanen et al., 2006; Skaalvik y Skaalvik, 2011) y además es un factor importante 
que incide en la deserción de profesores (Barmby, 2006; Borman y Dowling, 2008; 
Skaalvik y Skaalvik, 2011).

Este índice se obtiene a partir de las respuestas de los docentes a cinco preguntas 
respecto al grado de acuerdo con afirmaciones que reflejan exigencias percibidas en 
la labor docente. Estas dificultades refieren a que los contenidos a cubrir en el año 
son excesivos, a la falta de tiempo para preparar sus clases, a la presión por obtener 
buenos resultados en pruebas externas, a la dificultad para estar actualizado de los 
cambios curriculares, y a las exigencias de los padres de familia que entorpecen la 
labor pedagógica.

La escala de respuesta en este índice ofrecía cuatro alternativas: muy en desacuerdo; 
en desacuerdo; de acuerdo; y muy de acuerdo. A partir de las respuestas de los 
docentes se calculó un puntaje donde un valor más alto refleja una percepción de 
mayor exigencia y sobrecarga por parte de los docentes. Al dicotomizar sus puntajes 
para reflejar el punto a partir del cual los docentes perciben una alta exigencia en su 
labor, las y los docentes responden que están muy de acuerdo con las afirmaciones 
de la escala. La figura 34 reporta el porcentaje de estudiantes cuyos profesores 
manifiestan una alta exigencia en su labor dentro del aula.

En tercer grado, los países que cuentan con estudiantes cuyos profesores perciben 
mayores exigencias frente a la enseñanza son Costa Rica (69%), Uruguay (60%), 
Honduras (46%) y México (45%). Mientras que, Colombia (15%) es el país que reporta 
menor proporción de estudiantes cuyos docentes perciben altas exigencias para su 
labor.

En el caso de sexto grado, los países que cuentan con estudiantes, quienes sus 
docentes indicaron frecuentemente presentar exigencias y sobrecarga en su labor, 
son Costa Rica (54%), Honduras (51%), México (56%) y Uruguay (55%). En sentido 
opuesto, Argentina (10%), Brasil (10%) y Colombia (2%) cuentan con estudiantes 
cuyos docentes perciben menores exigencias para la enseñanza.
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Figura 34. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes reportan altas exigencias para su labor.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Los países cuyos estudiantes cuentan con docentes que declaran sentirse presionados 
tanto en tercer como en sexto grado son Costa Rica, Uruguay, México y Honduras.
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Capítulo 9

Autoeficacia y creencias sobre el aprendizaje

En esta sección se informa sobre la autoeficacia de las y los docentes para realizar 
distintas prácticas, su reporte del grado en que implementan actividades de aula 
que promueven habilidades cognitivas de orden superior en sus estudiantes y 
también sus expectativas sobre el futuro educacional de estos, como también sus 
creencias relativas a la repitencia como medida para mejorar los aprendizajes.

Creencias sobre la incidencia del género en el aprendizaje  
de los y las estudiantes 

Un tema importante de abordar es el de los estereotipos de género en la escuela, 
si bien la mayoría de la población estudiantil es atendida por docentes que no 
declaran diferencias de género en Ciencias, Matemáticas o Lenguaje, aún en 
algunos países hasta el 30% de la población estudiantil es atendida por docentes 
que declaran que existe mayor facilidad de parte de niños o niñas para las distintas 
materias. Este indicador solamente da cuenta de las declaraciones y no considera 
necesariamente los sesgos que se presentan en la práctica, en términos de 
participación, escucha, validación y trato diferenciado, que muchas veces se realizan 
desde la intuición, prejuicios o por costumbre.

En las figuras 35 se puede observar una tendencia clara en Matemáticas hacia 
un desempeño más equitativo entre géneros. Tanto en tercero como en sexto, la 
mayoría de los países tuvo docentes que no se inclinaron por un género u otro a la 
hora de establecer facilidades en esta asignatura. En el caso de Lenguaje y Ciencias, 
por su parte, las opiniones de los docentes indicaron que, en la mayoría de los 
países, son las niñas quienes presentan mayores facilidades para su desempeño 
en estas asignaturas (figuras 36 y 37). De esta manera, se corroboran tendencias 
internacionales respecto a las diferencias que benefician a las niñas en lo que refiere 
a la asignatura de Lenguaje, principalmente.

Creencias sobre la repitencia y expectativas sobre la trayectoria 
educacional de las y los estudiantes

Se consultó a los docentes su grado de acuerdo con dos afirmaciones que 
demuestran su actitud hacia la repitencia: la repitencia es una medida efectiva para 
mejorar los aprendizajes de los estudiantes en primaria, y su opuesta, la repitencia 
debería estar prohibida para estudiantes de primaria.

Diversas investigaciones sugieren que repetir un año tiene efectos negativos 
para los estudiantes, especialmente para aquellos de entornos desfavorecidos. 
Después de un año, los estudiantes que repiten un año suelen estar cuatro meses 
por detrás de los que avanzan en términos del rendimiento académico que 
logran. La evidencia sugiere que es probable que repetir un año tenga mayores 
efectos negativos cuando se usa en los primeros años de la escuela primaria y para 



7878

estudiantes de minorías étnicas. Por otra parte, resulta claro que la repitencia no 
logra revertir o compensar el rezago en aprendizajes, ya que estudiantes que han 
repetido uno o más años presentaron menores niveles de logro en el ERCE 2019 que 
sus compañeros, tanto en tercero como en sexto grado y en todas las asignaturas 
(UNESCO OREALC, 2021).

Aunque el impacto promedio de repetir un año es negativo, algunos estudios 
sugieren que en circunstancias individuales puede beneficiar al estudiante, 
particularmente en el corto plazo. Sin embargo, no parece fácil identificar qué 
estudiantes se beneficiarán de repetir un año antes de tomar una decisión, lo que 
sugiere que hacerlo representa un riesgo importante (para mayor información ver 
las revisiones metaanalíticas de Allen et al., 2009; Bright, 2011; Holmes y Matthews, 
1984; Jimerson, 2001).

En la gran mayoría de los países de la región, los docentes consideran que la 
repitencia es una medida efectiva para mejorar los aprendizajes, tanto en tercer 
como en sexto grado. Más de la mitad de los estudiantes tiene docentes que están 
de acuerdo o muy de acuerdo con esta afirmación, exceptuando a Perú y República 
Dominicana en ambos grados, y a Brasil, Colombia, y El Salvador en sexto.

Consistente con lo anterior, en todos los países de la región, los docentes muestran 
un bajo acuerdo con que la repitencia debería estar prohibida para los estudiantes 
de primaria. Menos del 30% de los estudiantes de tercer y sexto grado tiene 
docentes que están de acuerdo con esta afirmación, y en general, la gran mayoría de 
los países presenta niveles de acuerdo con la medida de prohibir la repitencia que 
son inferiores al 20% en ambos grados.

En casi todos los países de la región, los docentes de tercer grado consideran que la 
repitencia es efectiva para mejorar los aprendizajes. Esto también ocurre en la mayoría 
de los países con los docentes de sexto grado.
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Figura 35. Percepción docente sobre las diferencias de género para el aprendizaje de Matemáticas.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 36. Percepción docente sobre las diferencias de género para el aprendizaje de Lenguaje.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 37. Percepción docente sobre las diferencias de género para el aprendizaje de Ciencias.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Como lo muestran las figuras 38 y 39, tanto en tercer como en sexto grado Ecuador, 
Perú y República Dominicana, y adicionalmente Panamá en sexto grado, son los 
países que presentan un mayor grado de acuerdo con que la repitencia debería 
estar prohibida para los estudiantes de primaria.

Figura 38. Actitud hacia la repitencia en tercer grado.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Figura 39. Actitud hacia la repitencia en sexto grado.  
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Expectativas docentes respecto del nivel educativo que alcanzarán sus 
estudiantes

Por otro lado, se consultó a los docentes acerca del nivel educativo más alto que 
esperaban que complete la mayor parte de sus estudiantes. El indicador utilizado 
para la presentación de estos resultados refleja la proporción de estudiantes cuyos 
docentes esperan que la mayor parte de sus estudiantes complete la educación 
terciaria.1

Los resultados observados en tercer y sexto grado (figura 40) muestran un 
amplio rango en las expectativas docentes. En tercer y sexto grado, un 84% y 83% 
respectivamente de los estudiantes de Cuba tienen docentes que esperan que 
lleguen a la educación superior, mientras que en Guatemala ese porcentaje es del 
15% y 16% respectivamente.

Seis países presentan a los docentes con expectativas más favorables, donde sobre 
la mitad de los estudiantes tienen docentes que esperan que ellos accedan a la 
educación superior tanto en tercero como en sexto grado: Cuba, Perú, Ecuador, 
República Dominicana, Paraguay y Costa Rica. En contraste, en otros seis países 
menos del 40% de los estudiantes tienen docentes que presentan expectativas 
positivas acerca de su futuro educacional en estudios terciarios, tanto en tercero 
como en sexto grado: Guatemala, Honduras, El Salvador, Nicaragua, México y 
Uruguay. 

Percepción de autoeficacia en la propia práctica

Autoeficacia del docente se ha definido como las creencias respecto de sus 
habilidades para ejecutar con éxito tareas de instrucción críticas en un contexto 
particular (Tschannen-Moran, Hoy y Hannum, 1997). La autoeficacia es una 
característica importante de la o el docente que está estrechamente relacionada con 
la calidad de la instrucción y el aprendizaje exitoso de los estudiantes (Holzberger, 
Philipp y Kunter, 2014; Schiefele y Schaffner, 2015).

Un importante cuerpo de evidencia ha demostrado la relevancia de la autoeficacia 
docente sobre los tres dominios de calidad de la instrucción (Holzberger, Philipp 
y Kunter, 2013; Holzberger et al., 2014; Künsting, Neuber, y Lipowsky, 2016), 
identificando en particular correlaciones positivas entre la autoeficacia docente y la 
implementación de estrategias de activación cognitiva (Holzberger et al., 2014; Teig, 
Scherer y Nilsen, 2019). En resumen, los maestros con un alto sentido de autoeficacia 
tienen más probabilidades de desarrollar lecciones desafiantes, centradas en el 
aprendizaje de los estudiantes (Sandholtz y Ringstaff, 2014).

1  Cuando los estudiantes tienen más de un profesor, se exige que todos ellos manifiesten expectativas de que sus 
estudiantes accedan a la enseñanza superior para que queden en esta categoría. 
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Figura 40. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes esperan que la mayor parte complete la educación 
terciaria. Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.

Argentina

Brasil

Colombia

Costa Rica

Cuba

Ecuador

El Salvador

Guatemala

Honduras

México

Nicaragua

Panamá

Paraguay

Perú

R. Dominicana

Uruguay

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Sexto grado Tercer grado

39

43

49

51
56

83

65
69

23

16

19
27

15

35

34
34

33

35
39

45
51

60

63
71

70
69

61

32

84

21

27

60



Caracterización de los docentes latinoamericanos

8686

Tabla 6. Percepción de autoeficacia docente en tercer grado.

 País Desarrollar 
habilidades de 
pensamiento 
crítico en los 
estudiantes

Plantear 
preguntas que 
hagan pensar a 
mis estudiantes

Potenciar 
habilidades 

socioemocio-
nales

Explicar un 
contenido difícil 
de varias formas

Usar estrategias 
didácticas 
variadas

Argentina 88% 86% 91% 91% 86%

Brasil 89% 93% 93% 87% 83%

Colombia 69% 76% 91% 86% 77%

Costa Rica 76% 77% 90% 80% 72%

Cuba 97% 96% 92% 95% 98%

Ecuador 90% 93% 94% 89% 84%

El Salvador 81% 87% 89% 78% 75%

Guatemala 74% 80% 83% 79% 79%

Honduras 88% 88% 89% 84% 88%

México 80% 86% 85% 82% 80%

Nicaragua 75% 82% 86% 81% 84%

Panamá 82% 86% 89% 85% 84%

Paraguay 87% 90% 92% 92% 89%

Perú 87% 94% 91% 81% 85%

R. Dominicana 99% 97% 98% 97% 98%

Uruguay 79% 87% 90% 87% 85%

Nota: En la tabla se resaltan los casos que superan el 85%.
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.

En las tablas 6 y 7 se exponen los resultados de la percepción de autoeficacia 
docente respecto de su desempeño en cinco áreas: desarrollo de pensamiento 
crítico en sus estudiantes; plantear preguntas interesantes y que estimulen su 
pensamiento; potenciar habilidades socioemocionales; diversificar formas para 
la explicación de contenidos; y alternar estrategias didácticas. Las opciones de 
respuesta eran cuatro: poco o nada, algo, bastante o muy confiado.

En el ordenamiento de los resultados de esta escala se dicotomizaron sus 
puntajes para reflejar el punto a partir del cual los docentes expresan una más alta 
autopercepción de eficacia, es decir, que responden que están bastante o muy 
confiados con las afirmaciones de la escala.

En términos generales, la mayoría de los países tuvieron docentes que indicaron 
contar con una alta percepción de autoeficacia. Así, cerca de un 85% de la población 
estudiantil tuvo docentes que estuvieron bastante o muy confiados respecto a las 
situaciones que se exponen en las tablas 6 y 7.
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Tabla 7. Percepción de autoeficacia docente en sexto grado.

País Desarrollar 
habilidades de 
pensamiento 
crítico en los 
estudiantes

Plantear 
preguntas que 
hagan pensar a 
mis estudiantes

Potenciar 
habilidades 

socioemocionales

Explicar un 
contenido difícil 
de varias formas

Usar estrategias 
didácticas 
variadas

Argentina 89% 88% 90% 89% 84%

Brasil 59% 77% 60% 81% 59%

Colombia 58% 71% 62% 78% 65%

Costa Rica 79% 80% 86% 80% 73%

Cuba 93% 97% 91% 97% 97%

Ecuador 91% 92% 92% 88% 89%

El Salvador 77% 81% 91% 79% 81%

Guatemala 82% 88% 88% 82% 83%

Honduras 88% 89% 88% 85% 85%

México 79% 86% 88% 82% 86%

Nicaragua 78% 79% 82% 86% 90%

Panamá 84% 84% 87% 83% 83%

Paraguay 87% 89% 92% 90% 89%

Perú 87% 93% 97% 85% 88%

R. Dominicana 98% 98% 95% 91% 95%

Nota: En la tabla se resaltan los casos que superan el 85%.
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.

El ámbito en que los docentes reportan mayores niveles de autoeficacia es en su 
capacidad para potenciar habilidades socioemocionales. En tercer grado, todos 
los países superan el 85% de estudiantes cuyos docentes reportan altos niveles de 
preparación, salvo por Guatemala (83%) y México (85%). En sexto grado la situación 
es similar, con todos los países sobre el 85%, salvo Nicaragua (82%), muy cerca de 
este umbral y con mayor distancia Brasil (60%) y Colombia (62%) con una menor 
proporción de estudiantes con docentes que declaran alto nivel de preparación en 
temáticas socioemocionales.

En todos los países de la región, los docentes reportan altos niveles de autoeficacia 
para distintas tareas pedagógicas. Esta proporción es mayor cuando se refiere a la 
preparación para potenciar habilidades socioemocionales.

Por otra parte, la temática en la que se reporta una relativa menor percepción 
de autoeficacia en la población docente de la región es en el uso de estrategias 
didácticas variadas. Aun cuando los porcentajes siempre rondan o superan 60% de 
estudiantes cuyos docentes tienen alta confianza en sus capacidades, la mayoría de 
los países no logran superar el 85% ni en tercero ni en sexto grado.
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Activación cognitiva en la propia práctica

Por otra parte, se presentan los resultados referentes a las prácticas de activación 
cognitiva. Se entiende por activación cognitiva la estimulación de las habilidades 
cognitivas que realizan los profesores cuando presentan tareas desafiantes, 
conectan conceptos, ideas y conocimientos previos, involucran a los estudiantes 
en procesos de pensamiento de nivel superior y apoyan la metacognición 
(Lipowsky et al., 2009). Variada literatura reconoce la contribución de la activación 
cognitiva al aprendizaje de los estudiantes (Hamre et al., 2013; Pianta y Hamre, 2009; 
Praetorius et al., 2018), indicando que aquellos docentes que usan estrategias que 
enfocan a los estudiantes en habilidades de pensamiento de orden superior; que 
dan retroalimentación consistente y oportuna; y que trabajan para ampliar las 
habilidades lingüísticas de los estudiantes, tienden a tener estudiantes que obtienen 
mayores niveles de rendimiento (Hamre y Pianta, 2005) y que presentan mayores 
niveles de interés por el aprendizaje (Fauth et al., 2014).

Esta escala incluyó once ítems, a través de los cuales los profesores indican la 
frecuencia con que la semana previa habían solicitado a los estudiantes realizar 
un conjunto de actividades con mayor demanda cognitiva y mayor potencial para 
estimular habilidades de pensamiento y reflexión, como trabajar en proyectos 
grupales; discutir entre compañeros sobre cómo resolver un problema; realizar 
proyectos que incluyen varias asignaturas; investigar contenidos por sí mismos; 
expresar sus opiniones y discrepancias en clase; formar grupos con compañeros de 
diferentes niveles de habilidad; realizar autoevaluaciones; trabajar con un libro de 
texto individualmente; revisar las respuestas o trabajos de sus compañeros; realizar 
actividades diferenciadas según sus habilidades; trabajar con computadores, tablets 
o celulares. Para cada ítem presentado, existían tres respuestas posibles: nunca, una 
vez y varias veces. Los puntajes más altos implican la ejecución más frecuente de 
estas prácticas orientadas a la activación cognitiva de los estudiantes.

Dentro de la caracterización de los resultados de esta escala, se dicotomizaron 
sus puntajes para reflejar el punto a partir del cual los docentes expresan la 
periodicidad de la activación cognitiva dentro de la propia práctica, o sea, aquellos 
que declaran haber solicitado varias veces las afirmaciones expuestas. La figura 
41 reporta el porcentaje de estudiantes cuyos profesores manifiestan haber 
generado varias veces durante la semana anterior actividades que fomentaron una 
activación cognitiva.

En la mayoría de los países de la región, más de la mitad de los estudiantes son 
atendidos por docentes que declaran haber realizado prácticas de activación cognitiva
recientemente y en varias ocasiones. 
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Figura 41. Porcentaje de estudiantes cuyos docentes reportan frecuentes prácticas de activación cognitiva en 
aula. Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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Como se puede observar, en Cuba (95%), Ecuador (75%), Honduras (71%), Paraguay 
(71%), y República Dominicana (80%), más del 70% de los estudiantes tanto de 
tercero como de sexto grado, están en escuelas cuyos docentes reportan haber 
implementado varias veces aquellas prácticas de aula que activan cognitivamente 
a los estudiantes. En tercer grado, se suma Nicaragua (75%) a esta lista de países 
y Guatemala (75%) en sexto. Por su parte, en sexto grado, en Costa Rica (35%), El 
Salvador (40%), Brasil (12%) y Colombia, el 40% o menos de los estudiantes está en 
aulas donde todos sus docentes coinciden en haber declarado varias veces el uso 
este tipo de prácticas.2 En tercer grado, se verifica que en Costa Rica y en Uruguay se 
presentan los menores porcentajes de estudiantes cuyos docentes reportaron haber 
implementado este tipo de prácticas varias veces durante la semana previa, con un 
38% y 41% respectivamente.

2  Es importante recordar que en sexto grado es más frecuente que los estudiantes tengan más de un profesor, y en 
estos casos, se requería que todos ellos reportaran alta frecuencia de estas prácticas para que quedaran categorizados 
en un alto nivel de activación cognitiva.
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Capítulo 10

Antecedentes de las y los docentes y su relación 
con los resultados de aprendizaje y de habilidades
 socioemocionales de sus estudiantes

Países en que los antecedentes de los docentes presentan una relación 
significativa con el resultado de los estudiantes

En esta última sección, se presenta una síntesis acerca de los análisis donde se 
exploró la relación entre los antecedentes profesionales y laborales de los docentes, 
incluyendo su percepción acerca de las condiciones en las que llevan a cabo su labor 
en las escuelas, con los logros de aprendizaje y con las habilidades socioemocionales 
de los estudiantes. Globalmente se percibe que, con una sola excepción, ninguna 
de las variables de los docentes se asocia a resultados significativos en la mayoría 
de los países.1 La excepción corresponde a la escala de composición desafiante 
del aula para la prueba de lenguaje en tercer grado, donde en la mayoría de los 
países se observa una relación significativa inversa. Esto indica que cuando los 
docentes reportan que el aula presenta una composición desafiante (como niñez 
con necesidades educativas especiales o que proviene de familias desaventajadas 
socioeconómicamente), los logros en lectura son menores.

En la tabla 8 se listan los antecedentes de los docentes, por un lado, y los resultados 
de los estudiantes por otro, en las pruebas de Lectura, Matemática y Ciencia, y en las 
habilidades socioemocionales estudiadas en el ERCE 2019. En las celdillas interiores se 
reporta el número de países en que se presenta una relación significativa. Cuando la 
relación es positiva, esta se indica con color verde y cuando es inversa, con color rojo.

En primer lugar, se observa que antecedentes relacionados con la extensión de 
la experiencia profesional de los docentes, que se puede reflejar en la edad, años 
de experiencia y antigüedad en la escuela, son significativos en muy pocos países 
(menos de tres), y la dirección de la relación es en algunos casos positiva y en otros, 
inversa.

El número de escuelas en que trabajan los docentes también resulta significativo 
en pocos países —máximo en tres y solo para una de las habilidades 
socioemocionales—, sin embargo, en este caso la relación es más consistente, pues 
cuando es significativa, tiende a ser inversa, indicando que, tanto en logros de 
aprendizaje como en habilidades socioemocionales, los países en que se observan 
efectos significativos reflejan que trabajar en más de una escuela se asocia a peores 
resultados educativos de los estudiantes.

1 Para el cálculo de estos resultados se analizaron datos anidados a nivel de escuela, en donde las características de 
los docentes de cada aula se correlacionaron con los resultados de sus estudiantes, en cada país mediante regresiones 
multinivel controlando por nivel socioeconómico. Con esto, se obtuvo si estas relaciones eran estadísticamente 
significativas a nivel nacional y se reportó en la tabla la cantidad de países con resultados significativos y si esta relación 
era positiva (verde) o negativa (rojo).
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Tabla 8. Relaciones entre características de los docentes y los resultados de los estudiantes.

Lectura Matemáticas Ciencias Empatía Autorregulación 
escolar

Apertura a la 
diversidad

3° 6° 3° 6° 6° 6° 6° 6°

Años de experiencia 1 1 2 1 1 1 / 3

Edad 1 2 1 / 1

Antigüedad en la escuela 1 2 / 1 1 1 1

Número de escuelas en que 
trabaja

1 / 2 2 2 2 2 / 1 2 3

Participación en 
perfeccionamiento en 
pedagogía general

1 / 1 1 1 / 1 1 1 1 3

Participación en 
perfeccionamiento en 
Lenguaje

1

Participación en 
perfeccionamiento en 
Matemáticas

1 / 1

Participación en 
perfeccionamiento en 
Ciencias

Colaboración entre docentes 1 1 1 1

Retroalimentación del equipo 
directivo

1 1 1 1 / 1

Activación cognitiva 1 / 1 1 1 1 1 1 / 1 2 / 1

Calidad de las relaciones 
interpersonales

2 1 3 1 3 1

Composición desafiante del 
aula

8 5 5 2 5 4 4 5

Contexto de exigencias a la 
labor docente

1 1 1 2 1 1

Satisfacción con el lugar de 
trabajo

1 / 1 1 1 3 1 2

Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.

Los distintos indicadores de perfeccionamiento docente (en pedagogía general, 
en Lenguaje, Matemática y Ciencias) muestran efectos significativos en muy pocos 
países. En el único caso en que se llegan a observar efectos en más de una prueba 
o habilidad socioemocional, corresponde al perfeccionamiento en pedagogía 
general. Sin embargo, es necesario hacer notar que en algunos casos los efectos 
significativos son inversos. Cuando se analiza la percepción que los directivos 
tienen acerca de áreas en que los docentes requieren perfeccionamiento, se 
observan resultados significativos en tres o cuatro países, en el caso de las pruebas 
de Lenguaje y Matemática de tercer grado. Adicionalmente, cuando los directivos 
estiman que hay carencia de docentes preparados, se observan efectos significativos 
especialmente en los logros de aprendizaje de los estudiantes en un rango entre 
uno y cuatro países.
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El cuestionario docente incluyó una escala de prácticas de activación cognitiva 
que refleja la percepción docente acerca del grado en que, durante su enseñanza, 
emplean estrategias que estimulan habilidades de pensamiento y reflexión de 
sus estudiantes, al usar diversas actividades en el aula. Los resultados de los 
análisis muestran que una mayor percepción docente acerca del empleo de estas 
estrategias no muestra asociaciones significativas con los puntajes en las pruebas 
de logro o habilidades socioemocionales de los estudiantes más que en uno o dos 
países. Más aun, los escasos efectos significativos combinan efectos esperados 
(positivos) con efectos opuestos (inversos).

Con respecto a las relaciones profesionales al interior de las escuelas (colaboración 
entre docentes y retroalimentación de los directores), se constatan muy pocos 
efectos significativos, que cuando ocurren, se manifiestan en solo un país. Sin 
embargo, el índice que alude a la calidad de las relaciones interpersonales al interior 
de las escuelas (entre docentes, con directivos, con estudiantes y con padres), 
se asocia a un rango levemente mayor de efectos significativos (entre uno y tres 
países), tanto en pruebas como en habilidades socioemocionales.

La percepción de los docentes de trabajar en aulas con una composición desafiante 
es la variable que se asocia a un mayor número de efectos significativos, que 
como se indicó previamente, en el caso de la prueba de Lectura de tercer grado, 
llega a ser significativo en más de la mitad de los países. La tabla muestra que en 
todas las pruebas y habilidades socioemocionales esta percepción de los docentes 
es significativa en un rango que va de dos a ocho países, y en todos los casos la 
relación es inversa, reflejando que puntajes más elevados en esta escala se asocian a 
desempeños más bajos de los estudiantes.

La percepción de trabajar en un contexto laboral exigente también presentó 
escasa relación con los resultados de los estudiantes. En esta escala se combinan 
aspectos relacionados con la extensión del currículo y las exigencias de mantenerse 
actualizado o de obtener buenos resultados en pruebas externas, la falta de tiempo 
para preparar la docencia, etcétera. Esta escala muestra efectos significativos en muy 
pocos países (entre uno y dos), sin embargo, esos efectos son esperables (a mayor 
sobrecarga o exigencia percibida, peores desempeños de los estudiantes).

Finalmente, el grado de satisfacción reportado por los docentes con la escuela en 
que trabajan, pocas veces se asocia a efectos significativos, aunque en casi todos los 
casos ocurren en la dirección esperada: existen mejores logros de los estudiantes 
cuando los docentes se manifiestan más satisfechos con la escuela.

En la mayoría de los países de la región, los antecedentes y la experiencia profesional 
de las y los docentes no se relacionan con los logros de aprendizaje y habilidades 
socioemocionales de sus estudiantes.
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Capítulo 11

Síntesis de hallazgos y conclusiones

Se sintetizan los principales hallazgos de este estudio distinguiendo las principales 
tendencias observadas en el informe. Así, se pretende establecer la base para futuras 
políticas que respondan a los desafíos derivados de las respuestas de docentes y 
estudiantes respecto al contexto de aula y escuela.

Contexto de las escuelas en los países de la región

Respecto a las características geográficas de las escuelas, el 30% o menos se 
encuentran en condición de ruralidad en la mayoría de los países de la región, con 
excepción de Guatemala y Nicaragua, que tienen más de un 60% de sus escuelas en 
esta condición. 

Caracterización sociodemográfica de las y los docentes de primaria

En primaria, la dotación docente de todos los países de la región es eminentemente 
femenina, tiene calificaciones profesionales y cuenta con condiciones laborales que se 
rigen por contratos estables. Se verifica una amplia variedad entre países respecto a la 
edad de sus docentes.

En todos los países de la región, más del 60% y hasta el 98% de los estudiantes 
tienen profesoras mujeres. De acuerdo con los datos recabados en el ERCE 2019, 
esta tendencia se observa algo más marcada en tercer grado, lo que coincide con 
la tendencia global en las estadísticas sociodemográficas de la profesión. En los 
países de la OCDE, en promedio el 70% de todos los docentes son mujeres, lo que 
se acentúa en primaria donde el rango va desde 64% en Japón, a 97% en Lituania 
(OCDE, 2022a).

Por su parte, al examinar los datos sociodemográficos de la profesión, se observa 
una alta variación entre países en los perfiles de edad de sus docentes. En la mitad 
de los países predomina el tramo de mayor edad (mayor de 45 en tercero y de 47 
años en sexto), mientras que en un tercio de los países predominan los docentes 
más jóvenes (de menos de 36 años).

Antecedentes profesionales y contractuales de los docentes

En la mayoría de los países de la región gran parte de los docentes trabaja 
exclusivamente en una escuela, aunque su permanencia en ella es de cinco años o 
menos, lo que refleja una alta rotación laboral.

Tanto en tercer grado como en sexto, en todos los países más del 70% de los 
estudiantes tiene docentes que trabajan en su escuela en forma exclusiva. Sin 
embargo, en diez de los dieciséis países la mayor parte de los estudiantes tiene 
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profesores con cinco años o menos de antigüedad en su escuela. Aunque es 
necesario considerar las posibles diferencias entre docentes primarios y de 
secundaria inferior, este dato es más bajo que el promedio reportado por TALIS 
2018 para los países de la OCDE que es de diez años trabajando en la misma escuela 
(OCDE, 2019). Si bien el trabajo exclusivo en una escuela genera condiciones para un 
mayor sentido de pertenencia por parte de los docentes, su limitada permanencia 
en ellas representa una seria dificultad para conformar comunidades profesionales 
que se proyecten en el tiempo como equipo.

Por otra parte, en casi todos los países y para ambos grados estudiados, se trata de 
una profesión mayoritariamente regida por contratos laborales estables.

Formación inicial y continua

La duración de las carreras de formación inicial es disímil entre los países del estudio. 
Mientras en algunos países casi todos los estudiantes cuentan con profesores que fueron
formados en programas de cuatro años o más, en otros esta es una situación minoritaria.

En casi todos los países un alto porcentaje de estudiantes tiene docentes que se 
formaron en programas presenciales. A pesar de que los docentes de todos los 
países reportan haber tenido amplias oportunidades de aprender conocimientos 
y habilidades prácticas en su formación inicial, también reconocen haber tenido 
menos oportunidades formativas en el uso de tecnologías de la información y en la 
atención de estudiantes con necesidades educativas especiales.

Respecto de la formación continua, en todos los países la mayoría de los docentes 
manifiesta participar en actividades colaborativas en sus escuelas con el propósito 
de mejorar sus prácticas, aunque con escasa frecuencia. Sin embargo, predominan 
los países en que la participación en redes específicamente formadas para el 
desarrollo profesional es minoritaria entre los docentes.

En casi todos los países de la región, el 80% o más de los estudiantes cuenta con 
profesores con título de docente de escuela tanto en tercero como en sexto grado, 
lo que está en consonancia con los datos promedio a nivel internacional (UNESCO 
UIS, 2020).1 

También en la gran mayoría de los países más del 70% de los estudiantes tiene 
profesores que se formaron en programas presenciales.

Por otra parte, aunque en la mitad o más de los países, la mitad de los estudiantes o 
más tiene sus profesores formados en programas de cuatro años o más de duración, 
en otros cinco países menos del 30% de los estudiantes tienen docentes formados 
en programas de esa duración. A nivel global, la duración de los programas de 
formación es muy variada, oscilando entre tres y seis años y medio en la Unión 
Europea (OCDE, 2022b).

1  Aunque este es un promedio con variaciones sustanciales entre regiones, por ejemplo, Asia central presenta la 
mayor proporción de docentes calificados, que alcanza el 98% en primaria y el 97% en secundaria, mientras que en 
África Subsahariana, se observan las menores proporciones de docentes calificados. 
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En suma, se observa una importante variabilidad entre países en lo que se refiere 
a la duración de los programas de formación inicial de los docentes. Aunque la 
modalidad de estudios es predominantemente presencial, existe también en este 
aspecto alguna variabilidad entre países. Estos antecedentes sugieren la necesidad 
de que los países establezcan estándares mínimos respecto de sus programas de 
formación.

Respecto de la formación continua de los docentes, en la mayoría de los países 
menos de la mitad de los estudiantes tiene profesores que reportan participar 
en redes creadas para el desarrollo profesional, lo que es consistente con lo 
reportado en TALIS, donde el 44% de los docentes reporta participar en redes de 
aprendizaje entre pares (OCDE, 2019). Pese a ello, los docentes sí manifiestan trabajar 
colaborativamente al interior de la escuela para desarrollar sus propias capacidades 
pedagógicas. Lamentablemente, para la mayoría el trabajo colaborativo sucede con 
escasa frecuencia (menos de una vez al mes) en casi todos los países.

La participación en cursos de perfeccionamiento es una práctica que varía 
ampliamente a través de los países participantes en el ERCE. Esto se observa tanto 
en cursos de pedagogía general como en la pedagogía asociada a las tres áreas 
evaluadas.

Salvo algunas excepciones, más del 70% de los estudiantes de todos los países 
tiene docentes que manifiestan haber tenido oportunidad para adquirir los 
conocimientos necesarios para enseñar el currículo oficial de sus países, y también 
para abordar los desafíos prácticos de la profesión. Aun cuando los docentes 
manifiestan haber tenido oportunidades tanto prácticas como teórica en su 
formación inicial, las experiencias de haber recibido retroalimentación después de 
ser observados en sus prácticas profesionales es algo más escasa.

En todos los países de la región, los aspectos que los docentes reconocen como 
los más débiles de su formación se refieren al manejo de las tecnologías de la 
información y al trabajo con estudiantes con necesidades educativas especiales. La 
mayor necesidad relativa de formación para usar tecnologías de información para 
la enseñanza ha sido reportada también en otros estudios internacionales (OCDE, 
2019), lo que cobró mayor relevancia y representó un obstáculo en el contexto de la 
pandemia por el covid-19.
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Satisfacción laboral y vocacional

En la mayoría de los países los docentes manifiestan alta vocación, aunque están 
mayoritariamente descontentos con su salario y sienten que la profesión no es 
reconocida socialmente. También en la mayoría de los países de la región los 
docentes caracterizan desfavorablemente el entorno para el ejercicio de su profesión, 
considerando tanto el clima de relaciones interpersonales, la frecuencia
de colaboración entre pares, y el apoyo y retroalimentación que reciben de sus directivos.

Según los datos recabados en el ERCE 2019, en la mayoría de los países de la región, 
más de la mitad de la población estudiantil asiste a escuelas que, de acuerdo con 
sus docentes, se caracterizan por no tener buenas relaciones interpersonales. Esto 
contrasta con el promedio reportado por TALIS donde el 96% de los docentes 
concuerda con que docentes y estudiantes usualmente se llevan bien. Una 
investigación empírica previa indica que un clima escolar positivo está relacionado 
con una variedad de resultados, mostrando una asociación positiva con elementos 
como la prevención efectiva de la violencia, aumento de las tasas de graduación de 
los estudiantes y también con la retención de maestros (Cohen et al., 2009; Thapa 
et al., 2013), también se relaciona con la satisfacción laboral (Malinen y Savolainen, 
2016) y la seguridad docente (Gregory, Cornell y Fan, 2012). Adicionalmente, 
existe variada literatura que ha establecido que el clima escolar se vincula con el 
rendimiento académico de los estudiantes (Hoy y Hannum, 1997; Tschannen-Moran, 
Parish y Dipaola, 2006).

Es posible destacar que la gran mayoría de los estudiantes de la región —sobre el 
90%— cuenta con profesores que reafirman su decisión vocacional y que, salvo en 
algunas excepciones (solo en dos países en sexto grado), evalúan que las ventajas 
de la profesión superan sus desventajas, aun cuando en la mayoría de los países 
perciben que su profesión es insuficientemente valorada.

Un aspecto relevante para el desarrollo profesional de los docentes es el grado en 
que reciben apoyo y retroalimentación de parte de sus directivos. El estudio reveló 
que en la gran mayoría de los países menos de la mitad de los estudiantes tienen 
docentes que reportan recibir apoyo o retroalimentación suficientemente frecuente 
acerca de su desempeño. 

El ejercicio de la profesión: el aula, la escuela y su contexto según la 
experiencia de los docentes

De acuerdo con la percepción de los docentes de casi todos los países de la región, 
en más de un 60% de las aulas hay frecuentes disrupciones al trabajo de la clase, 
pues hay que esperar a que los estudiantes hagan silencio, estos interrumpen la 
clase, o bien predomina el ruido ambiente generado por los estudiantes. Este es 
un aspecto preocupante, pues el orden del aula es una característica crítica dentro 
de aquellos ambientes que promueven el aprendizaje de los estudiantes (Pianta y 
Hamre, 2009). Por otra parte, en todos los países una proporción relevante de las 
aulas (en torno a un tercio o más) es percibida por sus docentes como desafiante, 
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debido a un conjunto de aspectos que perciben entre sus estudiantes, tales como 
problemas de nutrición y falta de sueño, desmotivación y comportamientos 
disruptivos, presencia de estudiantes con necesidades educativas especiales, con 
dificultades de aprendizaje o baja habilidad académica, o bien por provenir de 
hogares en condición de pobreza.

Los docentes también se sienten exigidos por el contexto educativo en que se 
desempeñan. En efecto, en casi todos los países de la región los docentes de la 
mayoría de los estudiantes de tercer grado reportan sentir presión por situaciones 
como que los contenidos a cubrir en el año les resultan excesivos, por la falta de 
tiempo para preparar sus clases, por la exigencia de obtener buenos resultados 
en pruebas externas, por las dificultades para estar actualizados en relación a los 
cambios curriculares, y por exigencias de los padres de familia que, en su opinión, 
entorpecen la labor pedagógica.

Finalmente, de acuerdo al reporte de los docentes, entre un 15% y un 30% de los 
estudiantes asiste a escuelas en que se dan frecuentes actos de violencia entre 
estudiantes o de estos hacia los docentes. Estas cifras son semejantes a las de 
TALIS 2018, donde en promedio un 14% de los directores reporta actos regulares 
de intimidación entre estudiantes o bullying (OCDE, 2019). Si bien se trata de una 
proporción relativamente minoritaria, este fenómeno está presente en casi todos 
los países de la región, tratándose de un hecho relevante por los hallazgos previos 
sobre el impacto de la victimización escolar en la salud mental de los estudiantes 
(Hellström et al., 2017; Jochman et al., 2017), en el rendimiento académico, en la 
deserción y en el abandono escolar (Cornell et al., 2013).

En casi todos los países los docentes reportan trabajar mayoritariamente en aulas en 
que ocurren frecuentes disrupciones y más de un tercio de los estudiantes estudian en 
aulas que son percibidas por sus docentes como altamente desafiantes. También, en 
casi todos los países, al menos uno de cada cinco profesores percibe que en su escuela 
ocurren situaciones de violencia. En el caso de tercer grado, además, los docentes de la 
mayor parte de los estudiantes reportan experimentar presiones por distintas exigencias 
relacionadas con su labor.

Autoeficacia y creencias sobre el aprendizaje

En la mayoría de los países las y los docentes reportaron haber realizado reciente 
y frecuentemente actividades como el desarrollo de proyectos grupales, pedir a 
los estudiantes investigar por sí mismos, generar espacios para que expresen sus 
opiniones y discrepancias en clases, realizar autoevaluaciones, revisar respuestas de 
sus compañeros, entre otras. Este autorreporte contrasta con los reportado en TALIS 
2018, en que se encontró que las actividades con potencial de activación cognitiva 
que son relevantes para el aprendizaje de los estudiantes, eran menos extendidas, 
involucrando en promedio a menos de la mitad de los docentes (OCDE, 2019). 

En consonancia con el reporte de prácticas de activación cognitiva de los docentes, 
en todos los países ellos valoran muy positivamente sus propias capacidades para 
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desarrollar habilidades de pensamiento crítico en los estudiantes, plantearles 
preguntas que los hagan pensar, usar estrategias didácticas variadas, explicar 
contenidos difíciles de distintas maneras y especialmente para desarrollar las 
habilidades socioemocionales de sus estudiantes. Esto es consistente con que en 
la mayor parte de los países los docentes además reportan realizar actividades 
pedagógicas con alto potencial para activar cognitivamente a sus estudiantes.

La formación profesional para manejar niveles de aprendizaje en el aula (plantear 
tareas para estudiantes más avanzados o para estudiantes con dificultades de 
aprendizaje), presenta gran variabilidad entre países, desde países con un tercio de 
estudiantes cuyos docentes declaran haber sido preparados para ello, hasta otro 
con más de un 90% de estudiantes cuyos docentes manifiestan haber recibido este 
tipo de preparación. 

Finalmente, en la gran mayoría de los países los docentes están de acuerdo con que 
la repitencia de grado es efectiva para mejorar los aprendizajes y en desacuerdo 
con que se prohíba. Esto, a pesar de que en el ERCE 2019 se encontró una asociación 
negativa entre la repitencia y los resultados en las pruebas, lo que sugiere que la 
repitencia no ha logrado ser una medida efectiva para nivelar sus aprendizajes.

Respecto de las prácticas de aula y las creencias de los docentes sobre el aprendizaje, se 
encontró  que en la mayor parte de los países los docentes mayoritariamente realizan 
frecuentes prácticas de activación cognitiva en sus aulas y valoran positivamente la 
repitencia de grado. Los docentes de la región manifiestan alta autoeficacia para un 
amplio rango de estrategias pedagógicas, para explicar contenidos difíciles de distintas 
maneras y especialmente para desarrollar  las habilidades socioemocionales de sus 
estudiantes.

Sobre la relación entre los antecedentes de los docentes y los resultados 
de los estudiantes

Finalmente, salvo excepciones, los antecedentes de los docentes y el reporte que hacen 
sobre su contexto laboral y sobre sus propias prácticas, no muestran relación con los 
resultados de aprendizaje y habilidades socioemocionales de sus estudiantes.

Examinar las posibles asociaciones entre todos los antecedentes de formación 
tanto inicial como continua, la experiencia y la edad de los docentes, su nivel de 
satisfacción y vocación, su reporte del contexto escolar en que trabajan, por una 
parte, y los resultados de sus estudiantes en cada una de las pruebas del ERCE 2019, 
por otra, evidenció ausencia de relaciones significativas para la gran mayoría de los 
países. Lo mismo sucede con los resultados en las habilidades socioemocionales 
estudiadas en el ERCE 2019. Es importante señalar que al analizar el reporte que 
hacen los estudiantes sobre las prácticas de aula de los profesores, sí se encontraron 
asociaciones significativas y robustas con resultados de aprendizaje y con los 
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puntajes en las escalas de habilidades socioemocionales.2 Esta discrepancia acerca 
de la relación entre las prácticas docentes y los logros escolares, según se considere 
la perspectiva de los docentes o de los estudiantes para juzgar las prácticas, abre un 
tema que en futuras versiones del ERCE se debiera abordar, intentando incorporar 
evidencia acerca de las prácticas docentes que vayan más allá del autorreporte de 
estudiantes o docentes.

2  Para más información, consulte Informe de factores asociados del estudio ERCE 2019.
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Capítulo 12

Implicancias de política

Los hallazgos expuestos permiten esbozar algunas orientaciones para las políticas 
y las prácticas institucionales focalizadas en los docentes y en la docencia, con el 
propósito de contribuir al mejoramiento de la calidad de la educación, considerando 
que las y los docentes son una clave muy relevante para ello. 

Avanzar hacia el establecimiento de criterios mínimos fundamentales en 
aspectos centrales de la formación inicial docente

El ERCE reveló que, aunque en casi todos los países más del 80% de los estudiantes 
tienen docentes titulados, solo en tres países menos del 50% son atendidos por 
docentes que hayan estudiado cuatro años o más. Adicionalmente se constata 
que, aunque a nivel regional la formación es predominantemente presencial, en 
varios de los países se observa que cerca de un tercio o más de los estudiantes 
tienen docentes que no se han formado de manera presencial. Los distintos 
estudios sobre logros de aprendizaje de la población escolar en la región permiten 
inferir que los candidatos a ingresar a las carreras de pedagogía egresan de su 
educación secundaria con importantes vacíos, por lo que la duración de los estudios 
incide directamente en las oportunidades para aprender aspectos profesionales 
centrales en los ámbitos del conocimiento disciplinario y también pedagógico, 
especialmente si se tiene en cuenta que la modalidad no presencial de estudios 
afecta las posibilidades de integrar aspectos prácticos a la formación docente. 
En consecuencia, se recomienda que los países revisen las exigencias mínimas 
asociadas a la formación docente, considerando dimensiones como la duración 
de la formación inicial, el aseguramiento de oportunidades efectivas de prácticas 
adecuadamente supervisadas en que los futuros docentes reciban retroalimentación 
específica sobre su desempeño, como también establecer estándares formativos en 
materias disciplinarias y pedagógicas.

A su vez, como un complemento a esto último, sería relevante que la información 
que se genere en el marco de la iniciativa ISCED-T (Clasificación Internacional 
Normalizada de Programas de Formación de Docentes), establecida por la 
Conferencia General de la UNESCO en 2019, permita un monitoreo sistemático de los 
avances que logren los países en formación docente.

Avanzar hacia una presencia más equitativa de mujeres y hombres en la 
profesión docente

Las aulas latinoamericanas participantes en el ERCE mostraron la fuerte presencia de 
mujeres en los roles docentes. Aun cuando este es un rasgo que se observa también 
en otras regiones del mundo, tal como constata la OCDE (2021), es importante 
plantearse la posibilidad de avanzar hacia una representación más equitativa entre 
mujeres y hombres en la profesión docente. Se recomienda que los países que 
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busquen consideren acciones que promuevan un mayor equilibrio en sus aulas con 
respecto a la composición de género que se da en la sociedad. Una base debiera 
estar en acciones de tipo comunicacional, las que debieran promover una imagen 
pública de la profesión docente donde aparezcan en proporción equivalente 
hombres y mujeres, especialmente cuando se trate de comunicaciones focalizadas 
en la atracción de jóvenes hacia la profesión.

Reconocer las dificultades y los desafíos que enfrentan los docentes 
en el ejercicio de su profesión, entregándoles herramientas y apoyos 
profesionales complementarios para asegurar un contexto escolar que 
facilite el aprendizaje.

El ERCE reveló que entre un 30% y un 60% de los estudiantes tiene profesores y 
profesoras que reportan que sus aulas son desafiantes debido a problemas que 
perciben en los estudiantes, en aspectos como la desnutrición, falta de sueño, 
necesidades educativas especiales, dificultades graves de aprendizaje, falta de 
motivación, etcétera. A esto se le suma que en casi todos los países más de un 
60% de estudiantes cuenta con docentes que reportan frecuentes situaciones de 
disrupción en el aula, y en una proporción no despreciable de ellas (que van desde 
un 15% a un 30% de los estudiantes, según el país), los docentes perciben frecuentes 
actos de violencia al interior del establecimiento educacional.

Esta experiencia que tienen los docentes de su contexto debe ser reconocida y 
abordada de manera más directa tanto en la preparación profesional de los futuros 
docentes, así como en la forma en que los países asignan recursos materiales 
y profesionales para las escuelas. En el plano de la formación docente, hay dos 
ámbitos que deben ser relevados. Uno es la preparación para asegurar que en 
el aula se establezcan e implementen efectivamente normas de convivencia y 
autorregulación de los estudiantes. En este ámbito es fundamental que los sistemas 
escolares promuevan la adhesión y el apoyo de los padres con respecto a las 
normas de convivencia de los estudiantes en las escuelas, con el fin de evitar la 
coexistencia de presiones normativas inconsistentes en los estudiantes. El segundo 
ámbito apunta a la preparación para manejar aulas diversas, contemplando 
diferencias tanto socioculturales (composición socioeconómica, inmigrantes 
e integrantes de pueblos originario, por mencionar las más frecuentes), como 
educativas (necesidades educativas especiales). Con respecto a la provisión de 
apoyos profesionales (psicólogos, psicopedagogos, trabajadores sociales, etcétera), 
estos deben focalizarse en escuelas que presenten una mayor concentración de 
dificultades como las descritas, especialmente cuando se trate del manejo de 
problemas más complejos, como la violencia entre pares. 

Con respecto a las disrupciones en el aula, muchas de las cuales están 
frecuentemente asociadas a la presencia regular de dispositivos electrónicos que 
buscan capturar la atención de los estudiantes en aspectos ajenos al proceso de 
aprendizaje, es recomendable que los países analicen la pertinencia de establecer 
normas concordadas con las familias, que aseguren condiciones mínimas de 
atención en el aula. Asimismo, es necesario enfatizar el cuidado de los tiempos de 
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aprendizaje, y que en las escuelas se evite interrupciones que impliquen un esfuerzo 
adicional por retomar el foco en la tarea.

Avanzar hacia una comprensión más integral y efectiva de la 
colaboración entre docentes.

La colaboración profesional entre docentes es ampliamente reconocida como una 
cualidad de sistemas educativos que promueven el aprendizaje de los estudiantes 
y el desarrollo profesional de los docentes. En el ERCE se observa que la mayoría 
de los estudiantes en todos los países tienen profesores que manifiestan trabajar 
colaborativamente con sus colegas para mejorar sus capacidades pedagógicas, 
aunque esto sucede en forma poco frecuente. Sin embargo, cuando se consulta a 
los docentes sobre su participación en redes docentes para el desarrollo profesional, 
se constata que en la mayoría de los países menos del 50% de los estudiantes 
poseen docentes que reportan dicha participación. Esto sugiere que la colaboración 
profesional se encuentra en un estado incipiente y poco consolidado, lo que 
demanda esfuerzos focalizados y sistémicos para promover formas efectivas de 
colaboración profesional. Esto debe comenzar por el aseguramiento de condiciones 
contractuales (como asegurar una proporción adecuada de horas no lectivas en 
los tiempos contratados a los docentes) que favorezcan las oportunidades para 
colaborar con sus pares.

En segundo lugar, se requiere comprometer a los directivos de las escuelas para que 
fomenten e implementen prácticas sistemáticas de colaboración entre docentes. En 
los países participantes del estudio, menos del 40% de la población estudiantil es 
atendida por docentes que declaran colaborar una vez al mes o más con colegas de 
su establecimiento, en actividades de enseñanza conjunta en clases, observación 
y retroalimentación de las clases de otros colegas, planificación y diseño en 
conjunto de evaluaciones de estudiantes u organización en equipos para resolver 
problemas de aprendizaje o disciplinarios. En este sentido, se debe avanzar hacia una 
comprensión adecuada culturalmente y fundada en la evidencia de la colaboración 
profesional entre docentes, promoviendo formas efectivas de la misma tanto en la 
formación inicial como en la formación en servicio de los docentes. Finalmente, es 
necesario que tanto directivos como docentes sean preparados en formas efectivas 
para proporcionar retroalimentación a las prácticas de sus colegas, puesto que el 
estudio también revela que la retroalimentación de directivos hacia los docentes es 
una práctica poco frecuente.

Asegurar coherencia entre las orientaciones de la política educativa 
acerca de la repitencia y las opiniones de los docentes

Tal como se ha reportado en este estudio, en la mayoría de los países los estudiantes 
son atendidos por docentes que consideran que la repitencia es una medida 
efectiva para asegurar o promover el aprendizaje. Es un hecho que esta es una 
materia controversial en las políticas educativas (Allen et al., 2009; Bright, 2011; 
Holmes y Matthews, 1984; Jimerson, 2001), lo que puede explicar la subsistencia de 
actitudes favorables a su uso. Sin embargo, la ausencia de evidencia que favorezca 
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la repitencia ha llevado a adoptar políticas más cautelosas acerca de su uso, y 
esto se ha visto acentuado con la pandemia por el covid-19 y sus implicancias. La 
coexistencia de grados potencialmente disímiles de apoyo a la repitencia entre 
las orientaciones de política pública y las creencias de los docentes debiera ser 
abordada para garantizar una mayor coherencia en un tema que tiene alto impacto 
en los estudiantes y sus familias.

Sesgo de género en la profesión docente

Otro tema importante de abordar es el de los estereotipos de género en la 
escuela. Si bien la mayoría de la población estudiantil es atendida por docentes 
que declaran no percibir diferencias en la facilidad que niños y niñas tengan para 
aprender Ciencias, Matemáticas o Lenguaje, aún en algunos países hasta el 30% 
de la población estudiantil es atendida por docentes que se inclinan por uno u 
otro género en sus habilidades para determinadas asignaturas. Este indicador da 
cuenta de las declaraciones y no considera necesariamente los potenciales sesgos 
que se pueden presentar en las interacciones entre docentes y estudiantes en el 
aula relacionadas a las oportunidades diferenciales para participar, ser escuchado 
y recibir una retroalimentación equitativa. Estas prácticas muchas veces reflejan 
sesgos implícitos, además de los explícitos. Es importante avanzar en políticas 
que fomenten creencias de los docentes y prácticas de aula que entreguen 
oportunidades de aprendizaje que sean equitativas para niños y niñas.
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Anexo

Experiencias de aprendizaje en la formación inicial

El cuestionario solicitó a las y los docentes reportar si durante su formación 
inicial habían tenido experiencias de aprendizaje focalizadas, por ejemplo, en el 
aprendizaje de conocimientos (estudiar los contenidos y habilidades que el currículo 
nacional o estatal requiere enseñar, leer investigaciones y estudios sobre enseñanza 
o aprendizaje), o al desempeño en aula (hacer clases en una escuela como parte 
de una práctica profesional, ser observado por un formador mientras hacía clases, 
recibir retroalimentación de un formador sobre práctica pedagógica, después de 
observar haciendo clases). También se indagó sobre las oportunidades que habían 
tenido para aproximarse en forma progresiva y focalizada a dicha práctica en 
contextos más protegidos, por ejemplo, a través de demostraciones del formador, 
observando clases realizadas por otros docentes, ensayando con sus compañeros 
determinadas prácticas específicas, o bien examinando trabajos o respuestas de 
los estudiantes escolares para analizar su nivel de comprensión o aprendizaje. Ante 
cada tipo de experiencia los docentes consultados debían marcar «sí» o «no» (tuve 
esta experiencia en mi formación).

Las siguientes tablas presentan el porcentaje de estudiantes de tercer y sexto grado 
de cada país cuyos docentes reportan haber tenido cada una de las experiencias de 
aprendizaje durante su formación inicial.

Tabla 9. Experiencias de aprendizaje en la formación inicial de las y los docentes de tercer grado

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

Argentina 99% 95,9% 91% 74,9% 81,9% 79,9% 100% 99,5% 97,6%

Brasil 98,8% 95,2% 91,2% 87,6% 85,5% 80,6% 91,8% 92,9% 77,8%

Colombia 95,6% 92,3% 80,7% 57,5% 87,9% 81,8% 89,6% 83,8% 81,3%

Costa Rica 95,1% 91,3% 84,7% 71% 74,5% 80,2% 97,2% 90,5% 81,5%

Cuba 98,9% 99,2% 94,9% 98,6% 94,2% 94,1% 95,6% 96,8% 94,8%

Ecuador 98,9% 99,2% 89% 75,5% 95,4% 85,6% 98% 91,8% 84,4%

El Salvador 94,8% 98,5% 88,9% 89% 93,2% 89,3% 97,9% 94,9% 85,4%

Guatemala 98% 84,4% 92,7% 89,4% 95% 85,8% 96,7% 95% 78,6%

Honduras 91,1% 88,6% 94,8% 93,2% 95% 93,3% 96,8% 97,2% 87,2%

México 98,5% 97,2% 90,9% 67,7% 89,6% 83,5% 93,9% 86,4% 81%

Nicaragua 97,5% 95,9% 83,2% 84,7% 95% 83,6% 86,3% 88,5% 81,5%

Panamá 95,8% 97,6% 90% 93,7% 90,8% 92% 96,1% 94,8% 88%

Paraguay 97,7% 100% 90,6% 82,5% 92,4% 88,1% 98% 94,5% 76%

Perú 97,5% 94,8% 85% 73,8% 88% 82,5% 95,9% 97% 93,1%
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Tabla 10. Experiencias de aprendizaje en la formación inicial de las y los docentes de sexto grado

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

R. Dominicana 98,7% 98% 93,2% 88,9% 89,9% 93,5% 94,2% 83,7% 80,7%

Uruguay 93,2% 94,8% 93,1% 89,9% 87% 86,7% 98,6% 99,3% 97,7%

P1: Leer investigaciones y estudios sobre enseñanza o aprendizaje.
P2: Estudiar los contenidos y habilidades que el currículo nacional/estatal requiere enseñar.
P3: Analizar detalladamente la práctica de aula de un docente después de observarlo.
P4: Ver a un formador haciendo una demostración de cómo enseñar una habilidad o contenido.
P5: Revisar trabajos o respuestas de estudiantes para analizar su nivel de comprensión o aprendizaje.
P6: Ensayar prácticas específicas con mis compañeros (por ejemplo, cómo guiar una discusión grupal, explicar un contenido, cómo iniciar o cerrar una clase).
P7: Hacer clases en una escuela como parte de una práctica profesional.
P8: Ser observado por un formador mientras hacía clases.
P9: Recibir retroalimentación de un formador sobre mi práctica pedagógica, después de observarme haciendo clases.
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

Argentina 91,5% 92,5% 82,4% 64,3% 73,2% 73,6% 96,4% 97,8% 92,6%

Brasil 94,6% 80,1% 78,7% 70,6% 76% 61,9% 83,6% 79,8% 58,1%

Colombia 91,7% 75,1% 73,5% 35,7% 74,8% 69,9% 91,2% 74,8% 71,5%

Costa Rica 92,8% 93% 82,4% 59,8% 71,2% 76,4% 94,3% 89,6% 83,6%

Cuba 96,5% 96,9% 92,6% 96,8% 94,4% 94,7% 94% 94,7% 93,7%

Ecuador 97% 98,7% 89,2% 69,3% 94% 86% 96% 88,8% 77,8%

El Salvador 93,9% 96,8% 86,4% 81,8% 87,3% 83,7% 94,3% 90,6% 76%

Guatemala 93% 78% 89,3% 85,8% 90,9% 81,9% 96,6% 93,5% 80,3%

Honduras 92,2% 86,3% 90,3% 93,4% 96,2% 93% 99,1% 98,2% 83,6%

México 98% 98,2% 92,1% 74,8% 91,1% 88,7% 98,2% 92,7% 88,8%

Nicaragua 95,8% 94,6% 77,3% 79,5% 86,7% 83,7% 86,8% 84% 80,2%

Panamá 97,8% 98,4% 91,7% 90,5% 94,4% 92% 98% 98,1% 91,2%

Paraguay 99,1% 97,7% 96,6% 85,3% 95% 92,5% 95% 93,1% 79,8%

Perú 96,4% 93,8% 88% 75,2% 90,5% 82,2% 95,4% 95,5% 91,1%

R. Dominicana 98% 97,8% 89,5% 80,6% 85,2% 92,6% 92% 87,6% 85,9%

Uruguay 93,4% 96,1% 91,4% 84,7% 88,3% 85,1% 97,7% 99,2% 97,7%

P1: Leer investigaciones y estudios sobre enseñanza o aprendizaje.
P2: Estudiar los contenidos y habilidades que el currículo nacional/estatal requiere enseñar.
P3: Analizar detalladamente la práctica de aula de un docente después de observarlo.
P4: Ver a un formador haciendo una demostración de cómo enseñar una habilidad o contenido.
P5: Revisar trabajos o respuestas de estudiantes para analizar su nivel de comprensión o aprendizaje.
P6: Ensayar prácticas específicas con mis compañeros (por ejemplo, cómo guiar una discusión grupal, explicar un contenido, 
cómo iniciar o cerrar una clase).
P7: Hacer clases en una escuela como parte de una práctica profesional.
P8: Ser observado por un formador mientras hacía clases.
P9: Recibir retroalimentación de un formador sobre mi práctica pedagógica, después de observarme haciendo clases.
Fuente: elaboración propia con base en los datos del ERCE 2019.
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La UNESCO: líder mundial en educación

La educación es la máxima prioridad de la UNESCO 
porque es un derecho humano esencial y la base 
para consolidar la paz y el desarrollo sostenible. La 
UNESCO es la agencia de las Naciones Unidas 
especializada en educación. Proporciona un 
liderazgo a nivel mundial y regional para reforzar el 
desarrollo, la resiliencia y la capacidad de los 
sistemas educativos nacionales al servicio de todos 
los estudiantes. La UNESCO lidera los esfuerzos para 
responder a los desafíos mundiales actuales 
mediante un aprendizaje transformador, con un 
enfoque especial en la igualdad de género y África 
a través de todas sus acciones.

La Agenda Mundial de Educación 2030

En calidad de organización de las Naciones Unidas 
especializada en educación, la UNESCO ha recibido el 
encargo de dirigir y coordinar la Agenda de Educación 
2030. Este programa forma parte de un movimiento 
mundial encaminado a erradicar la pobreza mediante la 
consecución, de aquí a 2030, de 17 Objetivos de 
Desarrollo Sostenible. La educación, fundamental para 
alcanzar todos estos objetivos, cuenta con su propio 
objetivo específi co, el ODS 4, que se ha propuesto 
“garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
durante toda la vida para todos”. El Marco de Acción de 
Educación 2030 ofrece orientación para la aplicación de 
este ambicioso objetivo y sus compromisos.
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