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GUÍA PRÁCTICA 

Educación para  
docentes en formación

Introducción
Los programas de formación inicial docente son un elemento fundamental 
de los sistemas educativos, ya que proporcionan una base de conocimientos 
y competencias en la que se apoyan los nuevos maestros en el aula.1 Por 
ello, las principales intervenciones dirigidas a las competencias básicas 
en lectura, escritura y matemáticas (Foundational Literacy & Numeracy, 
FLN) en las escuelas primarias de los países de bajos y medianos ingresos 
(low- and middle-income countries, LMIC) deben hacer más hincapié en la 
preparación de los docentes en formación para garantizar la sostenibilidad 
de la calidad del personal docente. En su lugar, estas intervenciones se 
han centrado en la formación de los maestros actuales, bajo la perspectiva 
de que de este modo se obtendrán resultados más rápidos a nivel de los 
estudiantes. En consecuencia, los programas de formación inicial docente 
suelen estar desvinculados de lo que ocurre en las escuelas, lo que 
significa que los nuevos maestros se incorporan al mercado laboral sin las 
competencias que exigen los programas FLN. Para evitar este problema, se 
deben considerar mejoras en la formación inicial de los docentes, junto con 
cambios en las políticas relacionadas con la selección para los programas 
de formación inicial docente y el despliegue de los egresados en los cargos 
docentes de las escuelas. 

PROPÓSITO DE ESTA GUÍA
En esta guía, ofrecemos sugerencias a los responsables políticos, donantes, implementadores y educadores de docentes 
sobre cómo desarrollar de manera efectiva la formación inicial de los docentes de primaria para FLN. Analizamos las posibles 
soluciones a los desafíos relacionados con los planes de estudios de formación inicial, las prácticas (práctica docente a tiempo 
completo), las necesidades de desarrollo profesional de los educadores de docentes de los programas de formación inicial y 
las políticas de selección y despliegue. Presentamos evidencia de LMIC y de países de altos ingresos cuando está disponible y 
es pertinente. Mostramos cómo la formación inicial de los docentes es esencial para todo el continuo de desarrollo docente. 
Desde la admisión al programa de formación docente (paso 1) hasta el despliegue de los docentes (paso 4) y los programas 
de orientación (paso 5), los programas FLN exitosos deben considerar todo el alcance del desarrollo docente. Actualmente, la 
mayoría de los programas FLN se centran solo en los pasos 6 y 7, lo que significa que se desaprovechan varias oportunidades 
potenciales de influencia y mejora. Esta guía va acompañada de una profunda revisión bibliográfica que analiza críticamente 
la bibliografía actual y las lagunas en el conocimiento existente sobre la preparación de los docentes en formación en LMIC.

FIGURA 1. Continuo de desarrollo docente
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DEFINICIONES CLAVE

Prácticas: prácticas docentes de tiempo completo, 
normalmente cerca del cierre del programa de 
formación inicial.

Selección: procedimientos y actividades utilizados 
para atraer candidatos a los programas de formación 
inicial del profesorado.

Despliegue: proceso de colocación de docentes 
(tanto recién graduados como con experiencia) en 
los centros escolares. Este proceso puede estar muy 
centralizado o producirse a nivel de escuela o distrito.

Inducción: programas de formación continua 
utilizados para orientar a los nuevos docentes sobre 
las prácticas, políticas y métodos pedagógicos 
utilizados en su nueva escuela.

¡CUÉNTENOS QUÉ LE PARECE LA GUÍA!

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSchAqTd8QS2OqA7T1Dc-ki6P85eFdEVJxcYdJBlotQGvCnnsw/viewform
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Educación para docentes en formación: 
Estructura y currículum
La estructura de la formación inicial docente varía mucho de un país a otro.2 
Los países de altos ingresos y alto desempeño que participan en el Program 
for International Student Assessment (PISA, Programa internacional para la 
evaluación de estudiantes) cuentan con una formación inicial docente de tres 
años (Flandes, Bélgica) hasta siete años (Alemania).3 En LMIC, la formación 
inicial de los docentes suele durar de dos a tres años, como en el caso del 
diploma de tres años para maestros de primaria de Zambia y el diploma de 
dos años en educación de la India. Sin embargo, a veces la formación inicial 
es más breve. En Nepal, un curso de diez meses de formación secundaria 
superior es suficiente para calificar como maestro de primaria, mientras que 
las instituciones de Sri Lanka ofrecen un diploma de formación docente de un 
año de duración.4

Es habitual que en los países existan varios tipos de formación inicial. Por 
ejemplo, las universidades también pueden ofrecer licenciaturas en educación, 
además de programas de formación inicial más cortos ofrecidos por escuelas 
o instituciones de formación profesional. Los títulos de licenciatura se exigen 
con más frecuencia a los profesores de secundaria que a los maestros de 
primaria, aunque muchos países de medianos ingresos, como Jordania, 
Marruecos, Tailandia y Georgia, también los exigen para los primeros grados. 

En los últimos años, algunos LMIC han aumentado la duración y los niveles de 
grado requeridos para la formación inicial de los docentes a fin de alinearse con los estándares de preparación docente de 
países de alto desempeño5 (incluido Myanmar; véase el recuadro). El African Teacher Qualification Framework (Marco africano 
de cualificaciones docentes)6 de la Unión Africana establece que la cualificación mínima para los docentes ahora debe ser 
una licenciatura en educación, aunque esto aún no se ha implementado ampliamente en los países miembros debido a los 
costos asociados y los desafíos logísticos. Ghana ha empezado recientemente a ofrecer licenciaturas en educación en sus 
facultades de educación; anteriormente, los docentes calificaban con un diploma de tres años.7 Aumentar la duración y el 
nivel de la formación inicial de los docentes es una decisión compleja para muchos LMIC, habida cuenta de la presión por 
formar docentes rápidamente para cubrir vacantes y de los costos incurridos por los programas más largos.

A escala mundial, los sistemas también varían mucho en cuanto a los tipos de candidatos que se sienten atraídos por la 
docencia como profesión y por los programas de formación inicial. En Etiopía, por ejemplo, los estudiantes pueden acceder 
a programas de formación docente después de terminar el 10o. grado si no califican para continuar su educación secundaria 
superior, según su puntaje en el examen nacional.9 Estos patrones tienen un fuerte impacto en los tipos de postulantes a 
programas de formación docente y el enfoque curricular de los programas, como se analiza más adelante.

Independientemente de su duración y estructura, los programas de formación inicial deben estar diseñados para relacionar 
la teoría con la práctica.10 Si bien no existe un plan de estudios estándar para la formación inicial de los docentes, los nuevos 
docentes deben comprender el contenido de las asignaturas que enseñan (conocimiento del contenido), cómo enseñar 
asignaturas específicas a los estudiantes (conocimiento pedagógico del contenido) y cómo enseñar bien en general, 
incluido el manejo del aula y la participación de los estudiantes (conocimiento pedagógico).11 El contenido del plan de 
estudios de formación inicial debe definirse en función de lo que los docentes de un contexto particular deben ser capaces 
de hacer, y debe centrarse en prácticas docentes de alto apalancamiento (es decir, prácticas docentes básicas que son 
esenciales para mejorar los resultados del aprendizaje de todos los estudiantes y para mejorar las competencias docentes).12 
El plan de estudios debe diseñarse de modo que se ajuste a las normas nacionales existentes para los maestros de primaria. 
Los docentes en formación de los LMIC deben estar preparados para clases numerosas, aulas multigrado, estudiantes de más 
edad, poblaciones de estudiantes multilingües y, en muchos casos, estudiantes que carecen de las competencias básicas 
en lectura, escritura o matemáticas. Hasta la fecha, existe poca evidencia rigurosa de la relación entre los aspectos del plan 
de estudios de formación inicial y los resultados de los estudiantes en LMIC. Sin embargo, la evidencia de los países de altos 
ingresos da una idea de la importancia de los conocimientos matemáticos de los docentes y su relación con el logro de 
resultados de aprendizaje por parte de los estudiantes.13

Los LMIC se enfrentan a muchos desafíos relacionados con el contenido de los planes de estudios de formación inicial. En 
la mayoría de los programas de formación inicial actuales, los cursos dan prioridad al conocimiento del contenido sobre el 
conocimiento pedagógico y el conocimiento pedagógico del contenido, y se centran en la teoría más que en la práctica.14 
Sin embargo, a pesar de esta atención al conocimiento del contenido, los programas de formación inicial docente a menudo 
no ayudan a los docentes en formación a alcanzar niveles adecuados de dominio del contenido.15 En muchos LMIC, los 
programas de formación inicial suelen inscribir a estudiantes que no lograron ser admitidos en opciones postsecundarias 
más competitivas y atractivas.16 Como resultado, muchos docentes en formación deben ponerse al día en el conocimiento 
básico del contenido específico de la materia. 

Proyecto de fortalecimiento de la 
formación inicial docente en Myanmar 
(Strengthening Pre-service Teacher 
Education in Myanmar, STEM)
Myanmar está llevando a cabo una reforma de su 
formación inicial docente, con el apoyo financiero 
de los gobiernos de Australia, Finlandia y el Reino 
Unido y el apoyo técnico de la UNESCO. El sistema 
de formación inicial del país se ha actualizado a un 
programa de cuatro años y se ha alineado con los estándares 
internacionales. Implementado por primera vez en el año 
escolar 2019-2020, el nuevo plan de estudios de formación 
inicial incluye programas de estudio, libros de texto y guías para 
educadores de docentes. Se han llevado a cabo orientaciones y 
formaciones con más del 98 % de los educadores de docentes. 
Los evaluadores han encontrado que “los educadores de 
docentes están utilizando las guías del educador de docentes 
para preparar casi todas las lecciones”.8
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Un desafío adicional es que muchos sistemas de educación primaria están avanzando hacia la participación de los estudiantes 
en formas más activas de aprendizaje en lugar de absorber pasivamente los conocimientos de los maestros—a menudo con 
el apoyo de intervenciones implementadas por donantes con maestros en servicio. Mientras que muchos programas FLN 
recientes en LMIC se han diseñado para que sean más interactivos y rápidos para los alumnos, los programas de formación 
inicial siguen arraigados en una pedagogía basada en clases magistrales.17 Por lo tanto, los docentes en formación no tienen 
la oportunidad de ver y practicar métodos pedagógicos efectivos y atractivos en acción, y probablemente enseñarán de 
la misma manera en que ellos mismos fueron enseñados. 

SUGERENCIAS
1 	 Preparar a los docentes en formación para las aulas reales. El plan de estudios de formación 

inicial debe estar directamente relacionado con las expectativas de lo que los docentes deben estar preparados 
para hacer en el aula, particularmente en las aulas de FLN. Como se muestra en la Figura 1, la formación inicial de los 
docentes es solo un paso en un continuo de preparación de docentes de alta calidad, y todas las etapas deben estar 
alineadas. Esto significa que los responsables políticos deben tener en cuenta el desarrollo de estándares nacionales 
y regionales para los docentes, los planes de estudios de primaria, los programas de orientación para los nuevos 
docentes, y la formación continua en general y de FLN en particular.18

2 	 Incluir asignaturas fundamentales en los planes de estudios de formación inicial del 
profesorado. Los planes de estudios de formación inicial en primaria deberían exigir asignaturas básicas 
fundamentales sobre el contenido de las FLN y las competencias pedagógicas para garantizar la enseñanza de 
enfoques de FLN actuales y basados en la evidencia. Todos los maestros de FLN en formación deberían tomar cursos 
sobre diseño universal para el aprendizaje. Además, los principios del diseño universal para el aprendizaje deberían 
integrarse en los cursos de los programas de formación inicial docente para garantizar que los docentes principiantes 
estén preparados para abordar las necesidades académicas, sociales y emocionales de la diversidad de alumnos que 
encontrarán. En cuanto a la lecto-escritura, los temas centrales deben incluir, como mínimo, los fundamentos de la 
pedagogía de la lectura, la aplicación de prácticas pedagógicas basadas en la investigación a nivel de palabras y textos, 
la integración de la lectura y la escritura, la evaluación básica de los estudiantes y la enseñanza diferenciada. En el caso 
de las matemáticas, los temas centrales deben incluir el estudio de los números y las operaciones, álgebra, geometría, y 
medición y datos mediante un enfoque que combine el conocimiento del contenido19 y el conocimiento pedagógico 
del contenido. Además, los docentes en formación deben estar preparados para utilizar la tecnología adecuada y elegir 
selectivamente materiales y recursos que faciliten el aprendizaje. Los programas de formación inicial docente también 
deberían incorporar los materiales de FLN reales utilizados en todo el país, de modo que los candidatos a maestros 
terminen su formación inicial preparados para enseñar los programas específicos de lectura, escritura y matemáticas 
vigentes.

3 	 Relacionar la teoría con la práctica. El plan de estudios debe combinar la teoría pedagógica y la 
práctica en el aula en lugar de dividirlas en cursos separados.20 Esto podría involucrar microenseñanza, actividades 
de video, tutoría de estudiantes de los primeros grados con dificultades en una escuela cercana, examinar el trabajo 
de los estudiantes de primaria junto con un maestro, debatir las experiencias prácticas con docentes en formación 
más avanzados o recién graduados, y observar a maestros titulares que establecen conexiones con el plan de estudios 
nacional de primaria. 21 Estas experiencias aplicadas también pueden contribuir al desarrollo de profesionalismo entre 
los docentes en formación, lo que se reforzará aún más durante la etapa de prácticas. 

Establecimiento de prácticas docentes de calidad
Las prácticas son la segunda etapa de la formación inicial de los docentes, 
en las que el docente en formación enseña en una escuela bajo la 
supervisión de un mentor que es maestro a tiempo completo en esa 
escuela. La estructura, el calendario y la duración de las prácticas varían de 
un país a otro;22 la práctica en la escuela puede ser tan breve como unas 
pocas semanas o tan larga como un año académico. La investigación 
en países de altos y medianos ingresos ha vinculado las experiencias 
prácticas efectivas con docentes que se sienten más preparados para 
enseñar,23 desarrollan una identidad profesional,24 y comprenden mejor 
la pobreza y otros desafíos contextuales de los entornos escolares.25 

Una sólida experiencia práctica es una oportunidad para desarrollar 
disposiciones profesionales, que son “actitudes, valores y creencias 
profesionales demostrados a través de comportamientos verbales y 
no verbales cuando los educadores interactúan con los estudiantes, 
las familias, los colegas y las comunidades”.26 Si los docentes en 
formación reciben una orientación clara durante sus prácticas con 
respecto a sus comportamientos y actitudes, esta orientación puede 
trasladarse a sus futuros cargos docentes. 
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En los LMIC se han identificado una serie de desafíos relacionados con las prácticas. En primer lugar, la duración de las 
prácticas suele ser muy breve,27 con estudios recientes que informan de prácticas de tan solo dos semanas en un programa 
de formación inicial de nueve meses.28 En segundo lugar, los docentes en formación suelen recibir baja cantidad y calidad de 
supervisión y retroalimentación, tanto de los maestros mentores como de los educadores de docentes en su programa de 
formación inicial.29 En tercer lugar, las experiencias prácticas a menudo están divorciadas del contenido y las destrezas que 
se enseñan en los cursos de formación inicial, y los maestros mentores a veces utilizan enfoques que no se alinean con los 
métodos que se enseñan en el plan de estudios de formación inicial. En cuarto lugar, los docentes en formación suelen ser 
responsables de encontrar sus propias prácticas, lo que hace que los centros de prácticas se seleccionen por conveniencia y 
no por la calidad de la escuela y el maestro mentor. 

SUGERENCIAS
Las siguientes sugerencias basadas en la evidencia son objetivos ambiciosos hacia los que pueden trabajar los programas de 
formación inicial en cualquier contexto. Si bien el logro total de estos objetivos puede llevar muchos años, particularmente 
en contextos de bajos recursos, los pequeños pasos en esa dirección también representan un avance valioso.

1 	 Realizar prácticas intencionales. Los programas de formación inicial docente deberían colocar 
intencionalmente a sus estudiantes en escuelas de buena calidad y bien gestionadas30 con maestros mentores que 
reconozcan que su función es ofrecer oportunidades de tutoría a los docentes en formación, en lugar de utilizarlos 
como sustitutos de los maestros. Cuando sea posible, los estipendios para solventar gastos de vivienda y manutención 
podrían permitir a los estudiantes en formación seleccionar la mejor escuela posible, en lugar de una escuela que 
simplemente esté ubicada cerca del hogar de su familia.

2 	 Requerir una duración mínima de prácticas. Los países deberían establecer una duración mínima 
para las experiencias prácticas y hacer cumplir esas normas. Unas pocas semanas son insuficientes para desarrollarse 
como docente. Sin embargo, existe un compromiso entre la duración de las prácticas y el costo de un programa de 
formación inicial extendido, sobre todo cuando hay escasez de maestros mentores calificados y de recursos disponibles 
para alojar a los docentes en formación cerca de la escuela o proporcionarles transporte de ida y vuelta de la escuela.31 

3 	 Marco o matriz para las experiencias prácticas. La experiencia práctica debe estructurarse de manera 
que proporcione una creciente autonomía a los docentes en formación, dándoles la oportunidad de practicar lo 
que han aprendido en su curso.32 Los maestros mentores a veces tienen dificultades para proporcionar esta autonomía 
si creen que tendrán que volver a enseñar el material más tarde.33 Sin embargo, los docentes en formación no deben 
completar sus prácticas sin tener la oportunidad de enseñar de forma independiente—practicar la planificación de las 
lecciones, la enseñanza, la evaluación de los estudiantes y la evaluación de su propio desempeño. 

4 	 Enfatizar la práctica reflexiva. Durante las prácticas deben exigirse actividades que fomenten la reflexión 
y la autoevaluación de los docentes en formación, como la escritura de un diario y la discusión entre pares.34 Es 
probable que estas actividades se realicen con regularidad si cuentan con el apoyo de los educadores de docentes y 
los maestros mentores. 

5 	 Garantizar una retroalimentación de alta calidad por parte de los maestros mentores. 
Los docentes en formación necesitan una retroalimentación regular y de alta calidad por parte de sus maestros 
mentores. La retroalimentación de alta calidad es una retroalimentación de apoyo, constructiva, explícita e investigativa, 
que conduce a una reflexión más profunda del docente y al logro de una enseñanza de calidad.35 El mentor debe ser 
un docente comprometido y dedicado, dispuesto a asumir el trabajo, a menudo no remunerado y desafiante, de 
supervisar a un docente en formación y darle retroalimentación sobre sus prácticas docentes.36 Los mentores deben 
recibir formación sobre cómo desempeñar esta compleja función. En Kenia, la actividad de lecto-escritura Tusome 
está trabajando con el Ministerio de Educación para rediseñar los criterios de evaluación de las prácticas con el fin de 
alinear mejor la forma en que se evalúa a los docentes en formación con las conductas pedagógicas necesarias para 
implementar de manera efectiva los programas FLN en las escuelas.

6 	 Colaborar activamente con las escuelas locales para crear centros de prácticas de alta 
calidad. Para lograr la Sugerencia 1, los programas de formación inicial deben trabajar con las escuelas locales 
para formar maestros mentores y planificar las prácticas colaborativamente.37 Para lograr centros de prácticas 
de alta calidad, las relaciones entre los programas de formación inicial y las escuelas deben ser bidireccionales; tener 
expectativas claras para los docentes, los educadores de docentes, los maestros mentores y los docentes en formación; 
y tener beneficios para todas las partes en lugar de ser extractivas. 38 Además, la escuela de práctica debe considerarse 
una comunidad de aprendizaje, en la que toda la escuela—y no solo un mentor en un aula—participe en el apoyo a los 
docentes en formación.39 Sin embargo, estas actividades requerirán apoyo financiero para ser sostenibles.40 
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Apoyo a las capacidades institucionales  
y de los educadores de docentes para la 
formación inicial de los docentes
Los educadores de docentes son fundamentales para los esfuerzos por mejorar la calidad de la enseñanza de FLN en los 
LMIC. Los docentes en formación modelarán su enseñanza según los métodos que vean utilizar a los educadores de docentes 
en sus propias aulas,41 y los conocimientos impartidos por los educadores de docentes constituyen la base sobre la que se 
desarrollan los nuevos docentes.42 Sin embargo, como ya se ha señalado, aunque los planes de estudios de primaria son 
cada vez más atractivos e interactivos, los programas de formación inicial siguen estando centrados en los educadores de 
docentes. Los educadores de docentes tienen pocas oportunidades de involucrarse en las nuevas prácticas pedagógicas que 
se están adoptando en las escuelas primarias, ya que muchos programas FLN a gran escala suelen estar dirigidos a maestros 
en servicio. Esto puede dar lugar a creencias y enfoques contradictorios entre los nuevos maestros.43

En los LMIC, los educadores de docentes a menudo carecen de conocimiento del 
contenido, conocimiento pedagógico del contenido y conocimiento pedagógico 
relacionados con las asignaturas que enseñan y dependen en gran medida de 
su propia labor de enseñanza. Su propia preparación puede estar desactualizada y 
trabajan en contextos con presupuestos institucionales para el desarrollo profesional 
inexistentes o insuficientes, lo que significa que muchos educadores de docentes 
no tienen conocimientos y pedagogía actualizados y basados en la evidencia en sus 
campos.44 A medida que los programas de formación inicial aumentan la duración 
y los niveles de grado de sus programas, hay una mayor presión para contratar 
educadores de docentes con títulos de posgrado.45 En consecuencia, es cada vez 
menos probable que los educadores de docentes tengan experiencia docente en 
la enseñanza primaria.46 Por último, las instituciones de formación inicial suelen 
tener poco prestigio y recursos inadecuados, lo que dificulta que los educadores de 
docentes impartan y modelen una enseñanza de alta calidad.47

Si bien ha habido pocas intervenciones rigurosamente evaluadas que involucren 
la formación de educadores de docentes en el área de FLN, varios estudios han 
demostrado que este puede ser un enfoque prometedor. Los esfuerzos de 
desarrollo profesional en Nigeria,48 Etiopía49 y Camboya50 han demostrado que las 
formaciones pueden mejorar el conocimiento pedagógico y del contenido entre 
los educadores de docentes; el estudio de Nigeria también documentó aumentos 
posteriores de los conocimientos y actitudes de los estudiantes en formación en 
relación con la lecto-escritura en los primeros grados.  

SUGERENCIAS	
1 	 Valorar la experiencia profesional en el proceso de contratación. Los ministerios de educación 

y otros organismos que controlan o supervisan el proceso de nombramiento de educadores de docentes deben 
priorizar la adecuación de la formación académica y la experiencia profesional de los educadores de docentes a 
su nombramiento específico. Los educadores de docentes de los programas de formación inicial en primaria deben 
tener un título en educación primaria y varios años de experiencia docente en primaria con evaluaciones positivas. Los 
candidatos prometedores sin los títulos necesarios deben tener acceso prioritario a los programas de grado apropiados 
que los califiquen para estos puestos. 

2 	 Apoyar el desarrollo profesional de los educadores de docentes. Los educadores de docentes 
deben recibir un desarrollo profesional continuo para que puedan modelar pedagogías basadas en la evidencia e 
impartir conocimientos actuales sobre la implementación de FLN. Una forma rentable de hacerlo es involucrar a los 
educadores de docentes en formaciones continuas sobre FLN, junto con los maestros de primaria. Aunque el costo 
puede ser un obstáculo para las formaciones presenciales frecuentes, el uso de dispositivos como teléfonos y tabletas 
puede ofrecer mayores oportunidades de desarrollo profesional, como los círculos de aprendizaje profesional virtual. 
Las iniciativas de formación a distancia han aumentado en 2020 y 2021 debido a la pandemia de COVID-19, y es 
posible que pronto se disponga de más evidencia de su efectividad. 

3 	 Proporcionar material didáctico adecuado. Las instituciones de formación inicial docente deben 
contar con los recursos necesarios para apoyar el aprendizaje y la enseñanza de calidad. Estos recursos deben 
incluir los libros de texto y planes de estudios actuales de primaria, libros de lectura para niños, material concreto 
para matemáticas (fichas, bloques, etc.) para su uso en la enseñanza de FLN, tecnologías digitales relevantes, libros de 
referencia, guías del maestro con planes de lección y acceso a revistas electrónicas de investigación actual sobre temas 
relacionados con FLN. 

Mejorando el desarrollo docente en Zambia 
VVOB, una ONG belga, trabaja 
actualmente en el desarrollo docente en 
diez países. En Zambia, VVOB colabora 
con varias instituciones de formación 
inicial docente, como la Universidad 
de Chalimbana, la Escuela Superior de Educación de 
Kitwe y la Escuela Superior de Educación de Serenje, 
para incorporar los siguientes componentes al plan 
de estudios de formación inicial del país: (1) trabajo 
en grupo, (2) manejo del aula, (3) enseñanza al nivel 
de los alumnos, y (4) desarrollo y uso de recursos 
didácticos disponibles localmente. Estos esfuerzos 
ayudan a romper la dependencia entre educadores 
de docentes y docentes en formación de los enfoques 
pedagógicos de “tiza y habla”. VVOB ayuda a los 
educadores de docentes a desarrollar las habilidades 
de tutoría necesarias para estructurar y promover 
estos nuevos componentes del plan de estudios y la 
pedagogía centrada en el estudiante entre los docentes 
en formación.51
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Mejorar la selección y el despliegue de los docentes
La selección y el despliegue pueden considerarse los puntos de entrada a la profesión docente, donde la selección 
marca el ingreso a la formación inicial de los docentes y el despliegue indica el comienzo de la enseñanza. Las 
políticas de selección y despliegue, junto con otras políticas de gestión docente, afectan a la calidad de los docentes 
que se sienten atraídos por la profesión, así como a su retención.52 Estas políticas pueden influir en la percepción de la 
profesión docente, pero a menudo quedan fuera del alcance de las instituciones de formación inicial. Los estudios de 
investigación indican que los docentes en formación que se acercan a la enseñanza como último recurso en lugar de 
una opción deseada pueden estar menos motivados en sus cursos de formación inicial y en sus carreras docentes y 
menos satisfechos con sus cargos docentes.53 Las políticas que dan lugar a retrasos prolongados en la colocación o a 
una consideración limitada de las preferencias de los docentes para su asignación pueden disuadir a los candidatos 
fuertes de entrar en los programas de formación inicial o de permanecer en la profesión después de completar su 
programa. Las políticas de selección y despliegue también tienen implicaciones para los presupuestos nacionales, ya 
que los salarios de los docentes suelen constituir la mayor parte de los presupuestos educativos de los LMIC.54

Muchos LMIC se enfrentan a continuas tensiones derivadas de la necesidad de contratar a más docentes calificados. 
Por ejemplo, Tanzania necesitaría contratar a más de 130.000 nuevos maestros de primaria para cumplir su proporción 
oficial de un maestro por cada 40 estudiantes en los niveles uno a cuatro.55 Una demanda tan elevada de nuevos 
maestros podría afectar a la capacidad de las instituciones de formación inicial para garantizar altos estándares tanto 
en la selección de los candidatos como en los criterios para la finalización con éxito del programa, ya que podrían 
verse presionadas para producir un número suficiente de graduados.56 Las restricciones presupuestales que limitan la 
contratación de funcionarios también plantean desafíos para desplegar un número suficiente de maestros egresados 
de la formación inicial.57 La contratación de maestros en Zambia y Malawi ha sido limitada y lenta, y se ha demorado 
varios años tras la finalización del programa de formación inicial.58 Estas tensiones políticas deben abordarse en los 
niveles más altos del gobierno para garantizar que los objetivos educativos se financien adecuadamente y que el 
personal docente sea suficiente para las necesidades de un país. En todo el mundo se necesitarán más de 69 millones 
de docentes adicionales de aquí a 2030 para alcanzar el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 de las Naciones Unidas, 
relativo a la prestación de una educación de calidad para todos.59

En respuesta a estas presiones, algunos LMIC, como Eritrea, Mozambique y Malí, han contratado a docentes interinos 
en lugar de docentes permanentes.60 Aunque este enfoque reduce los costos, puede tener impactos negativos en la 
opinión que los futuros docentes tienen de la profesión y puede reducir aún más el prestigio de los programas de 
formación inicial.61 De hecho, según un estudio realizado en 23 países de la OCDE, los jóvenes de 15 años con alto 
rendimiento tenían más probabilidades de interesarse por la docencia como carrera en los países donde los salarios 
de los docentes eran relativamente altos y estos gozaban de un mayor estatus social.62 En los LMIC, donde los salarios 
de los docentes suelen ser bajos,63 este es un factor que contribuye al escaso atractivo de la profesión para los posibles 
postulantes de alto rendimiento del programa y puede tener un 
impacto negativo en la moral.64 Reconocemos que los salarios 
de los docentes son una parte sustancial de los presupuestos 
educativos y somos realistas sobre cuánto pueden aumentarse 
esos salarios, pero la selección de los docentes se ve afectada no 
solo por los salarios ofrecidos, sino también por el prestigio de la 
profesión en el mercado laboral en general.

Los países pueden experimentar inequidades en el despliegue 
de los docentes incluso cuando el número total de docentes es 
suficiente, como en Indonesia.65 Esto se debe a las preferencias 
de los docentes por trabajar en zonas más urbanas y con mejores 
recursos.66 Además, las docentes mujeres pueden verse más 
limitadas que sus homólogos masculinos en su capacidad para 
aceptar un puesto lejos de sus familias, en zonas difíciles o en zonas 
que requieren vivir solas.67 Por otra parte, la influencia política (incluida la influencia de los sindicatos de docentes68) 
y la corrupción en las prácticas de despliegue han sido ampliamente documentadas en los LMIC.69 Este tipo de 
influencia acelera la fuga de docentes calificados de los puestos más desafiantes, exacerbando las brechas entre zonas 
rurales y urbanas en la asignación de educadores talentosos y, por tanto, afectando a los resultados educativos.

Las políticas de selección y despliegue pueden interactuar con la formación inicial de los docentes de formas que 
promuevan el acceso de todos los niños a una educación de alta calidad o que agraven las desventajas. En los países 
multilingües, por ejemplo, el idioma de enseñanza (LOI) en las escuelas primarias, el LOI en las instituciones de 
formación inicial docente y las políticas de despliegue pueden no estar alineados. Aunque un maestro comprenda la 
importancia de la enseñanza explícita de la lecto-escritura, puede resultar difícil implementar este tipo de enseñanza 
en un idioma con el que el maestro no está familiarizado. Los desajustes entre las habilidades lingüísticas de los maestros, 
las experiencias de formación, los LOI locales y las políticas de despliegue de los maestros pueden reducir la calidad de la 
educación que reciben los niños.70 (Véase la Guía práctica del LOI para más detalles sobre cuestiones relacionadas con el 
idioma de enseñanza en FLN).

En todo el mundo se necesitarán 
más de 69 millones de docentes 
adicionales de aquí a 2030 
para alcanzar el Objetivo de 
Desarrollo Sostenible 4 de las 
Naciones Unidas, relativo a la prestación de 
una educación de calidad para todos.
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SUGERENCIAS
1 	 Realizar una evaluación de las necesidades 

nacionales. Los esfuerzos para mejorar las políticas de 
selección y despliegue deben comenzar con un análisis de 
las necesidades y oportunidades del sistema educativo 
nacional. ¿Cuáles son las carencias generales y las específicas 
de cada ubicación y asignatura? ¿Cómo pueden los países 
equilibrar la necesidad de contar con un proceso selectivo 
para inscribir a docentes en formación en los programas de 
formación inicial docente (Pre-Service Teacher Education, 
PSTE) con la presión de preparar a suficientes docentes para 
satisfacer las necesidades del país? Con respecto al despliegue 
de los nuevos docentes, ¿cómo se distribuyen los docentes por 
regiones y niveles de desventaja? ¿Qué incentivos monetarios 
y no monetarios sopesan los docentes a la hora de tomar 
decisiones? ¿Cómo participan en el despliegue las partes 
interesadas—p. ej., escuelas, líderes comunitarios, sindicatos de 
docentes y partidos políticos? ¿Cómo se pueden aprovechar 
estas partes interesadas para hacer frente a las inequidades 
del sistema? Y por último, ¿qué recursos pueden destinarse a 
abordar las brechas en el despliegue de los docentes?

2 	 Diseñar incentivos adecuados para los 
maestros. La información recogida a partir de la evaluación 
nacional de las necesidades puede servir de base para los 
incentivos para los docentes, que son un medio habitual 
de subsanar las brechas en el despliegue.72 Estos incentivos 
pueden ser monetarios o no monetarios, como vivienda, apoyo 
para cursar estudios superiores o promociones prioritarias.73 Si bien existe poca evidencia disponible sobre la forma 
en que los docentes sopesan estos diversos incentivos frente a condiciones de trabajo más desafiantes,74 los docentes 
en formación valoran las oportunidades75 de formación adicional. Por lo tanto, el acceso gratuito o a costo reducido 
a la educación superior a través de programas en línea o semipresenciales podría ser un valioso incentivo para que 
los docentes acepten puestos menos atractivos. Además, la educación avanzada podría ofrecer oportunidades de 
promoción profesional a los maestros de primaria, preparándolos para puestos como los de orientadores o “coaches” 
de FLN, donde tales puestos existan. 

3 	 Incentivar a las personas que forman parte del grupo objetivo para que se inscriban 
en programas de formación inicial del profesorado. Para hacer frente a las necesidades específicas 
identificadas en el análisis contextual, los países deben contratar a personas específicas en los programas de 
formación inicial. Esto incluye a personas que viven en zonas rurales, mujeres, personas con discapacidad y personas 
con orígenes lingüísticos específicos o múltiples.76 Tales esfuerzos pueden contribuir a generar un mercado laboral 
docente más equilibrado. También pueden ayudar a atraer candidatos más fuertes a los programas de formación 
inicial, por ejemplo ofreciendo becas a los candidatos fuertes a cambio de que se comprometan a enseñar en escuelas 
desfavorecidas durante un tiempo después de graduarse. 

4 	 Exponer a los profesores que se encuentran en formación, o prácticas, a escuelas 
rurales. Los programas de formación inicial pueden exponer a los docentes en formación a escuelas rurales 
durante las prácticas. Esta experiencia puede ayudar a disipar las ideas falsas de los docentes en formación sobre las 
escuelas rurales, enseñarles a manejar los desafíos de estos entornos, y llevarles a ver las oportunidades disponibles y 
las ventajas de trabajar en estos contextos.77 Suponiendo que las prácticas estén bien gestionadas, los estudiantes con 
esta experiencia pueden ser más propensos a aceptar un puesto de trabajo rural. 

5 	 Desarrollar programas de orientación para los nuevos profesores. Los resultados del despliegue 
pueden ser más exitosos cuando los nuevos docentes cuentan con el apoyo de un sólido programa de orientación. 
La inducción de los nuevos docentes puede ser formal o informal y es una forma de desarrollo profesional para los 
docentes (paso 5 de la Figura 1). Los programas formales de orientación se han asociado con un mayor bienestar entre 
los nuevos docentes en Canadá78 y una mayor retención de docentes en Estados Unidos.79 Sin embargo, en muchos 
LMIC, los períodos de inducción son generalmente cortos y no permiten un desarrollo suficiente de las competencias. 
Los países y regiones de altos ingresos y alto desempeño—como Ontario, Singapur y Shanghái—suelen tener períodos 
de inducción de los nuevos docentes de al menos un año.

Inducción docente en Sudáfrica71

El programa New Teacher Induction 
to Support Inclusive Teaching (Nueva 
inducción docente para apoyar la 
enseñanza inclusiva) fue desarrollado 
por Inclusive Education South Africa 
(Educación inclusiva Sudáfrica) en colaboración 
con VVOB y el Departamento de Educación Básica 
de Sudáfrica. El programa de orientación escolar, 
de 12 meses de duración, pretendía ayudar a los 
nuevos maestros a construir el profesionalismo, 
desarrollar una pedagogía inclusiva y reducir el 
aislamiento, con el objetivo de reducir la rotación 
de nuevos maestros. Una evaluación del programa 
piloto con 66 nuevos maestros en 28 escuelas reveló 
que el 64 % de los participantes consideraba que 
el programa había facilitado la transición desde 
su formación inicial y el 81 % se sentía motivado 
para continuar como maestros. No obstante, tanto 
los maestros nuevos como los maestros mentores 
señalaron que la carga de trabajo adicional del 
programa suponía un desafío. 



Educación para docentes en formación

PÁGINA 8Science of Teaching (Ciencia de la enseñanza) para las competencias básicas en lectura, escritura y matemáticas

Conclusión
Muchos de los desafíos de la formación inicial de los docentes mencionados anteriormente tienen su origen en la falta 
de recursos—presiones para producir nuevos docentes rápidamente para cubrir la escasez, falta de material didáctico en 
las instituciones de formación inicial, falta de desarrollo profesional para los educadores de docentes de los programas de 
formación inicial, y falta de apoyo financiero y desarrollo para las escuelas asociadas y los maestros mentores de prácticas. 
Algunas de estas brechas podrían llenarse parcialmente conectando los programas de formación inicial con las actividades 
FLN en curso y futuras, como la inclusión de los educadores de docentes en las formaciones junto con los docentes en 
servicio y el suministro de copias de todos los nuevos materiales de primaria a las instituciones de formación inicial. Otras 
brechas exigen compromisos a nivel nacional para garantizar que los programas de formación inicial reciban el mismo grado 
de financiamiento que otros programas terciarios percibidos como de mayor prestigio. Por último, algunas de las brechas 
requieren que las políticas de despliegue de docentes se consideren junto con las políticas de educación terciaria y LOI, y 
pueden ser cambios de políticas de bajo costo o sin costo que pueden tener efectos significativos.

Esta guía señala la necesidad de una investigación más rigurosa sobre la formación inicial de los docentes a nivel mundial, 
y en particular en los LMIC (véase el recuadro a continuación). En la actualidad, la evidencia que vincula los factores de la 
formación inicial docente (como el contenido del plan de estudios y la duración de las prácticas) con los resultados de los 
estudiantes es escasa y se concentra en el Norte global. Generar este tipo de investigación rigurosa probablemente requeriría 
una inversión en sistemas de datos administrativos de alta calidad que permitan realizar un seguimiento de estudiantes 
y docentes durante varios años. Si bien esto es posible en algunos países ricos,80 estos datos aún no se recogen de forma 
generalizada y sistemática en la mayoría de los LMIC. 

Los estudios experimentales y cuasiexperimentales en los LMIC sobre aspectos de la formación inicial de los docentes también 
serían valiosas adiciones a la literatura. Por ejemplo, los docentes en formación podrían ser asignados aleatoriamente a lugares 
de prácticas y luego ser seguidos hasta su aceptación de un cargo docente permanente para examinar si la ubicación de las 
prácticas influye en la aceptación de un puesto en una zona desfavorecida. Otra posibilidad sería examinar la aceptación de 
becas de formación inicial docente por parte de estudiantes con un buen expediente académico, así como los resultados, 
por ejemplo, el desempeño académico en el programa de formación inicial, el desempeño en las prácticas evaluado por 
el maestro mentor, los índices de colocación y la preparación percibida para la enseñanza. Como ya se ha señalado, se 
necesita más evidencia específica para cada contexto sobre los incentivos que podrían ayudar a reducir las disparidades 
en la distribución de docentes calificados y efectivos. Abordar este tipo de cuestiones contribuiría al desarrollo de una base 
empírica que pueda servir de guía para la elaboración de políticas de formación inicial docente en los LMIC.

La necesidad de una investigación rigurosa

En países de todos los niveles de ingresos se necesita una investigación empírica rigurosa sobre la formación inicial de los 
docentes. Esto incluye investigaciones que examinen lo siguiente:
•	 la efectividad de los programas de formación docente
•	 vincular a los docentes en formación con el desempeño de los docentes en servicio
•	 vincular la preparación de los docentes en formación con los resultados del aprendizaje de los estudiantes 

Según un informe de 2020 sobre el personal docente de K–12 en Estados Unidos publicado por las National Academies of 
Sciences, Engineering, and Medicine (Academias Nacionales de Ciencias, Ingeniería y Medicina):

El sector carece de evidencia empírica sobre qué programas [de formación inicial docente] son efectivos, por 
qué y para quién. La mayoría de los sistemas de datos estatales no vinculan a los candidatos a docentes en 
formación con los resultados en servicio... El informe del NRC Preparing Teachers (Preparando a los docentes, 
2010) pedía que se investigara el desarrollo de vínculos entre la preparación de los docentes y los resultados 
para los estudiantes, pero ese llamamiento aún no se ha cumplido. El problema también tiene que ver con la 
dificultad de examinar la eficacia causal de los programas de preparación de los docentes, dadas todas las 
variables de confusión—incluidas las características individuales de los docentes—que podrían explicar el 
éxito docente.81 
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EXPERIENCIA TÉCNICA NECESARIA
•	 Experiencia en el desarrollo de contenidos y planes de estudios de FLN para la adaptación de 

los planes de estudios nacionales de formación inicial a las prácticas actuales de FLN basadas en la 
evidencia.

•	 Experiencia en pedagogía de la formación docente para la creación de programas de desarrollo 
profesional para educadores de docentes en formación, centrados en modelar enfoques pedagógicos 
basados en la evidencia.

•	 Experiencia relacionada con asociaciones entre escuelas y programas de formación inicial, incluida 
la experiencia en el desarrollo de programas de prácticas de alto impacto. 

•	 Experiencia en el mercado laboral docente para evaluar el contexto local y analizar posibles cambios 

en las políticas de selección y despliegue, como los incentivos para los docentes.

RECURSOS

Evidencia comparativa sobre la formación inicial de los docentes: 
https://www.researchgate.net/publication/257243696_Improving_teaching_and_learning_of_basic_maths_and_reading_
in_Africa_Does_teacher_preparation_count

Comprendiendo las capacidades y experiencias docentes en LMIC:
https://www.researchgate.net/publication/331443088_Reforming_teacher_education_in_Nigeria_Laying_a_foundation_
for_the_future
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/03057925.2019.1582323

Guías para el desarrollo de programas y políticas de formación inicial y despliegue de los docentes:
https://pdf.usaid.gov/pdf_docs/PNADZ721.pdf
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000370966

Recursos clave de los países de altos ingresos sobre la preparación de docentes:
https://www.wiley.com/en-us/Powerful+Teacher+Education%3A+Lessons+from+Exemplary+Programs-p-9780787972738 
https://www.cbmsweb.org/archive/MET2/met2.pdf 
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