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Resumen

La literatura internacional sobre rotación de profesores 
plantea que esta se encuentra conectada con el nivel so-
cioeconómico de las escuelas. Sin embargo, esa relación 
no siempre es encontrada en los estudios nacionales. En 
esta investigación se estima quiénes son los docentes, 
de dónde provienen y en qué momento se encuentran 
cuando presentan el mayor riesgo de dejar su primer 
trabajo. Empleando la Encuesta de Idoneidad Docente, 
seguimos a la cohorte de profesores principiantes de 
2007 hasta 2013. Utilizando un modelo de análisis de 
sobrevivencia, los resultados nos permiten indicar que: 
a) las escuelas con una mayor proporción de estudiantes 
vulnerables (81-100%) presentan profesores con menor 
duración; b) los profesores de segundo ciclo se encuen-
tran en un mayor riesgo de interrumpir su primer con-
trato que los profesores de primer ciclo; c) tres de diez 
profesores no siguen trabajando en la misma escuela 
después del primer año y, a tres años plazo, aproxima-
damente, solo 50% de los profesores sigue en la primera 
escuela. Esta situación requiere especial atención desde 
la política educativa para alargar la permanencia de los 
docentes, lo que representa una base para fomentar el 
desarrollo profesional de las comunidades educativas 
que atienden a los estudiantes más desaventajados.

Introducción

El estudio de rotación de profesores consiste en analizar 
por qué los docentes dejan de trabajar en las escuelas, 
ya sea al cambiar de trabajo o dejar la profesión. Este 
fenómeno es relevante, como describiremos más ade-
lante, debido a que está relacionado con la efectividad 
y la equidad escolar, así como con la eficiencia de las 
escuelas.

La literatura norteamericana ha identificado una cone-
xión entre la rotación de profesores y el nivel socioeconó-
mico de las escuelas: docentes que trabajan en estableci-
mientos más vulnerables presentan una mayor rotación 
en estos lugares de trabajo (Borman & Dowling, 2008; 
Guarino, Santibanez & Daley, 2006; Simon & Johnson, 
2015). No obstante, la relación entre vulnerabilidad de 
los estudiantes y la rotación de profesores no siempre 
aparece de manera consistente. Por ejemplo, Allen, Bur-
gess & Mayo (2012), quienes estudian el mercado de 
profesores de Inglaterra, encuentran esta correlación; 
sin embargo, al controlar por características del merca-
do de estudiantes, escuelas y profesores, disminuye. Fi-
nalmente, el remanente de esta relación, de acuerdo con 
los autores, puede ser explicado en gran medida por las 
características de los docentes: las escuelas vulnerables 
tienden a contratar una mayor proporción de profesores 
jóvenes, los cuales presentan duraciones de enseñanza 
más cortas que sus pares de mayor edad.
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Dupriez, Delvaux & Lothaire (2016) estudian el merca-
do de profesores de Bélgica y, comparando las tasas de 
salidas de la profesión de cuatro cohortes de profesores 
noveles, llegan a una conclusión similar: el nivel socioe-
conómico de las escuelas no está vinculado a la rotación 
de profesores jóvenes. 

Estudios realizados en Chile, que han analizado la co-
horte de profesores entrantes de 2000 y 2004, plantean 
que el abandono de la profesión no se encontraría deter-
minado por la dependencia o el nivel socioeconómico 
de las escuelas (Ávalos & Valenzuela, 2016; Miranda, 
2016). La relación entre composición socioeconómica de 
las escuelas y la rotación de profesores es incierta aún 
para el caso chileno. 

El presente estudio emplea un diseño longitudinal para 
seguir una cohorte de profesores noveles, que iniciaron 
su carrera en 2007. Utilizando registros anuales de con-
tratos, seguimos a estos profesores por seis años (hasta 
2013). El propósito de este estudio es indagar acerca de 
la rotación de profesores y de los factores que se aso-
cian a este fenómeno. Entre ellos, las diferencias socio-
demográficas de los docentes (edad, sexo), condiciones 
laborales (contrato y horas contratadas) y las caracterís-
ticas de las escuelas (dependencia y vulnerabilidad). El 
objetivo es contestar las siguientes preguntas: ¿quiénes 
son los profesores en mayor riesgo de rotar de su primer 
trabajo?, ¿desde qué escuelas tienden a rotar en mayor 
medida? y ¿cuándo ocurre este evento con mayor pro-
babilidad?

Los resultados encontrados son parcialmente consisten-
tes con la literatura nacional previa. Así, este estudio 
encuentra relaciones negativas entre las escuelas más 
vulnerables del país y la permanencia de profesores en 
su primer trabajo.

En resumen, en este documento se describe en qué 
consiste la rotación de profesores, por qué es relevante 
analizar este fenómeno y se presentan los principales 
resultados obtenidos del estudio longitudinal. Adicio-
nalmente, se discuten los resultados y sus implicancias 
para las políticas públicas, considerando las nuevas leyes 
de Inclusión, de Carrera Docente y la Nueva Educación 
Pública. Finalmente, se entregan algunas recomendacio-
nes y lineamientos de política pública y las principales 
conclusiones.

Sobre la rotación de profesores
1. Qué es la rotación de profesores

La rotación laboral de profesores refiere a la proporción 
de ellos que deja de trabajar en un establecimiento es-
colar, luego de un período de tiempo. En términos indi-
viduales, podemos decir que un profesor ha rotado si ya 
no trabaja en un establecimiento determinado, después 
de cierto tiempo (Ingersoll, 2001).

Debido a que la rotación refiere a un cambio de estado 
respecto de un límite, esta puede ser estudiada de dife-
rentes formas de acuerdo con cuál es el estado y el pun-
to de referencia de interés. Se pueden estudiar diferentes 
formas de cambio de estado, como la permanencia de 
los profesores en un puesto de trabajo, en particular, la 
salida específica del rol de la enseñanza (Centro de Es-
tudios Mineduc, 2014; Quartz et al., 2008); o enfocarse 
en un caso especial de la rotación: la salida de los pro-
fesores de la profesión docente (OECD, 2005). En este 
estudio, nos interesamos por el caso general: los profe-
sores que dejan de trabajar en una escuela determinada, 
ya sea porque se cambiaron de trabajo o porque dejaron 
la profesión.

Para ilustrar esta idea, se emplea la Figura 1. Bajo la 
perspectiva anterior, podemos describir la cantidad de 
años que un profesor permanece en un establecimiento 
determinado. En términos gráficos, si siguiéramos a un 
conjunto de profesores por cinco años, desde el inicio de 
su primer contrato hasta la primera interrupción de este, 
podemos esperar al menos cinco trayectorias posibles, 
cada una de uno, dos, tres, cuatro y, finalmente, cinco 
o más años.

Figura 1: Diagrama de duración de diferentes trayectorias 
de un primer contrato 

Inicio de contrato

5 años o más

Tiempo en años
Fin período de observación

4 años

3 años

2 años

1 año

 
Nota: la figura emplea un cuadrado como una medida de tiempo de un año y expre-
sa todas las trayectorias posibles que se podrían observar de seguir una misma 
cohorte de profesores, por un período de cinco años.
Fuente: elaboración propia.
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La definición de rotación laboral que se emplea en este 
estudio incluye a todos los profesores que dejan la escue-
la donde realizan su primer trabajo. Esto incluye tanto 
a aquellos que dejan esa primera escuela y se mueven 
a otro lugar de trabajo como a quienes dejan la profe-
sión como un todo. Se utilizó esta definición porque la 
rotación de profesores presenta consecuencias para la 
escuela de referencia, independiente de lo que hagan 
los docentes después de su primer contrato. Entre estas 
consecuencias, se incluye la influencia negativa sobre 
los resultados académicos de sus estudiantes (Ronfeldt, 
Loeb & Wyckoff, 2013), así como también en los costos 
de reclutamiento de nuevos profesores (Levy, Joy, Ellis, 
Jablonski & Karelitz, 2012). 

El enfoque propuesto presenta ciertas ventajas por sobre 
otras alternativas. Entre ellas, que permite generar un 
panel longitudinal de la duración de los profesores en 
su primer trabajo. Y sobre esta unidad de observación, 
responder de forma simultánea cuántos y cuándo dejan 
su primer trabajo.

2. Por qué es relevante el estudio de la rotación de 
profesores

La rotación de profesores es relevante para las políticas 
públicas de educación en tres ámbitos complementarios: 
la efectividad escolar, la equidad educativa y la eficiencia 
de las escuelas. La rotación de profesores afecta de for-
ma negativa al proceso de aprendizaje de los estudiantes 
(Ronfeldt et al., 2013) y, por tanto, es un problema de 
efectividad escolar. Por otro lado, este fenómeno puede 
afectar en mayor medida a las escuelas que atienden 
a estudiantes de mayor vulnerabilidad socioeconómica. 
En consecuencia, es un problema de equidad educativa 
(Simon & Johnson, 2015). Y, finalmente, la rotación de 
profesores implica un mayor uso de recursos en reem-
plazos y reclutamiento, lo que se traduce en un proble-
ma de eficiencia organizacional, tanto para las escuelas 
particulares como para las escuelas que reciben finan-
ciamiento del Estado (Benner, 2000).

2.1 Rotación de profesores y efectividad escolar

En términos generales, la rotación de los miembros de 
una organización tiene efectos negativos sobre la pro-
ductividad, en diferentes trabajos y organizaciones 
(Shaw, 2011). En particular, en el caso de las escuelas, 
la rotación de profesores afecta su principal labor: el 
aprendizaje de sus estudiantes. Escuelas que presentan 
altos niveles de rotación, muestran efectos negativos so-

bre los resultados académicos de sus alumnos (Dolton 
& Newson, 2003). Esto ocurre debido a que se produ-
ce una interrupción del proceso de enseñanza, por los 
efectos de la inestabilidad del personal sobre la escuela 
y por la calidad de los reemplazos que las escuelas pue-
dan conseguir (Redding, 2017). Cuando los profesores 
dejan las escuelas durante el año escolar, se genera una 
interrupción del proceso de enseñanza y aprendizaje, 
con un impacto negativo sobre los aprendizajes de los 
estudiantes. 

Redding (2017) empleó registros de salarios de profeso-
res para construir un panel de rotación de profesores en 
el estado de Carolina de Norte (Estados Unidos), sobre 
datos de resultados de estudiantes de cuarto y quinto 
grado. Con estos datos cuasiexperimentales, el autor 
estimó que, en promedio, los estudiantes que asistieron 
a clases en un grado donde su profesor dejó la escuela 
dentro del año escolar tuvieron un costo de cerca de 27 
días instruccionales para Lenguaje y cerca de 48 días 
para Matemáticas. Es decir, que los resultados de estos 
estudiantes se asemejan a los de quienes no han asisti-
do a la escuela, perdiendo 27 y 48 días instruccionales, 
respectivamente.

La rotación de profesores no solo impacta a los estudian-
tes que pierden a su profesor de un año a otro, sino que 
también influye de forma negativa sobre los resultados 
de la escuela como un todo. Ronfeldt et al. (2013) rea-
lizaron un estudio similar al de Redding (2017), con 
medidas de rotación anual de profesores. Los autores 
encuentran efectos análogos al estudio antes descrito, 
empleando datos del estado de Nueva York (Estados Uni-
dos) para los grados cuarto y quinto. Para estudiantes en 
salas de clases donde los profesores rotan de un año a 
otro, se observan diferencias negativas en sus resultados 
académicos, en comparación a los de aquellos donde su 
docente permanece en su puesto de trabajo. Este efecto 
se observa tanto para Lenguaje como para Matemáticas. 

Adicionalmente, los autores compararon los grados en 
que el profesor permanece; sin embargo, hubo rotación 
en la escuela. Los estudiantes de estas salas de clases 
presentan menores resultados que sus pares donde no 
hubo rotación del todo. Con estos resultados, argumen-
tan que la salida de un profesor no solo interrumpe la 
interacción en aula respecto de sus estudiantes, sino que 
de forma indirecta también influye de forma negativa 
sobre los resultados de otros alumnos, porque altera el 
funcionamiento de la comunidad escolar como un todo 
(Ronfeldt et al., 2013).
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El tercer mecanismo por el cual la rotación de profesores 
afecta a los aprendizajes de sus estudiantes es la calidad 
de los reemplazos. Se asume que si los profesores que 
dejan un puesto de trabajo son menos efectivos que 
quienes los reemplazan, entonces la rotación tendría 
un efecto positivo sobre los aprendizajes (Ronfeldt et 
al., 2013). Una versión más específica de este supuesto 
consiste en señalar que la dirección de la relación entre la 
rotación de profesores y los resultados de los estudiantes 
es condicional a la calidad de los profesores que rotan y 
condicional a los profesores que los reemplazan (Redding, 
2017). Considerando lo anterior, existe evidencia 
para ambas formas de efecto. Si los profesores menos 
efectivos de una escuela son identificados correctamente 
e inducidos a dejar sus puestos de trabajo, se esperan 
resultados positivos para sus estudiantes. 

Esto fue lo que se hizo en las escuelas públicas del Dis-
trito de Columbia (Estados Unidos). Con un sistema de 
evaluación e incentivos, se estimó que donde se reem-
plazaron profesores de bajo desempeño sus estudiantes 
mostraron ganancias en sus aprendizajes de 0,14 y 0,21 
desviaciones estándar en puntajes de pruebas de lengua-
je y matemática (Adnot, Dee, Katz, & Wyckoff, 2017). 
En contraste, en escenarios donde se producen despidos 
motivados por recorte de personal, Kraft (2015) encon-
tró el resultado en la dirección inversa. En casos don-
de los profesores que fueron despedidos eran de alto 
desempeño, identificados por las evaluaciones de los di-
rectores o por medidas de valor agregado, se estimaron 
descensos en los puntajes de matemáticas de 0,05 y 0,11 
desviaciones estándar, respectivamente.

2.2 Rotación de profesores y equidad escolar

La rotación de profesores es relevante para las políticas 
públicas de equidad en educación. La distribución de 
profesores es asimétrica entre las escuelas, en términos 
de antecedentes de efectividad (por ejemplo, certifica-
ción, experiencia y preparación disciplinar). Y Chile es 
de los países que presenta mayores diferencias en este 
aspecto (Akiba, LeTendre & Scribner, 2007). 

La distribución de profesores no es homogénea en los 
primeros años. Aquellos con mejores antecedentes aca-
démicos presentan una menor probabilidad de trabajar 
en escuelas de menor nivel socioeconómico (Meckes & 
Bascopé, 2012) y los profesores con mayor capital social 
son menos propensos a trabajar en las escuelas públi-
cas en su primer trabajo (Cabezas, Paredes, Bogolasky, 
Rivero & Zarhi, 2017). Esta distribución se vuelve más 

asimétrica en el tiempo: los docentes más calificados son 
más propensos a quedarse en escuelas con mejores re-
sultados y con estudiantes de mayor nivel socioeconómi-
co, mientras que ocurre lo inverso con quienes cuentan 
con menor calificación (Rivero, 2015). 

Por su parte, los estudios anteriores (Redding, 2017; 
Ronfeldt et al., 2013), que vinculan rotación de profeso-
res y resultados académicos de los estudiantes, también 
convergen en indicar que los efectos negativos de la ro-
tación son más pronunciados entre los estudiantes más 
vulnerables. De esta forma, el estudiar y comprender el 
fenómeno de la rotación de profesores es relevante para 
los programas y políticas que tienen como propósito pro-
mover la retención de docentes en las escuelas que más 
lo necesitan.

2.3 Rotación de profesores y eficiencia pública

Finalmente, la rotación laboral de profesores es relevan-
te para la eficiencia de las organizaciones y de las escue-
las públicas, dado que consume recursos de las escuelas, 
municipios y sostenedores. 

Por eficiencia pública, empleamos la definición general 
de la relación entre inputs y outputs de la administra-
ción pública (Manzoor, 2014). En tanto, la rotación de 
profesores incurre en una pérdida de recursos, debido 
a: la inversión de capacitación que un profesor se lleva 
consigo, el costo de reclutamiento y contratación de su 
reemplazo, y los costos del proceso de separación mismo 
(como entrevista de salida, actualización de la planilla 
de pagos y cierre funciones) (Defeo, Tran, Hirshberg, 
Cope & Cravez, 2017; Levy et al., 2012).

Algunas estimaciones realizadas en Estados Unidos 
indican que este costo varía entre el 20% y el 150% 
del salario de un profesor (Benner, 2000; Borman & 
Dowling, 2008). Otros estudios estiman el costo total 
en US$19.460 (Levy et al., 2012) y US$20.431 (Defeo 
et al., 2017) por docente que rota de un establecimiento, 
a nivel distrital, incluyendo los aspectos antes mencio-
nados: proceso de desvinculación, reclutamiento y con-
trato de nuevos profesores e inversiones en desarrollo 
profesional.

En resumen, la relevancia del estudio de la rotación la-
boral de profesores tiene aristas compartidas para las 
políticas públicas de efectividad escolar, equidad edu-
cativa y eficiencia de la educación pública. Esto se debe 
a las consecuencias que este fenómeno tiene sobre los 
resultados de los estudiantes, a cómo afecta de forma 
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diferencial a las escuelas más vulnerables y a los costos 
adicionales de recursos que genera en los sistemas de 
administración de escuelas.

3. Qué factores explican la rotación de profesores

El estudio de los factores que explican la rotación laboral 
de los profesores se ha enfocado en tres tipos de varia-
bles: las características de los profesores, las condiciones 
laborales y las peculiaridades de las escuelas. En este 
último tipo, se incluye su composición y, recientemente, 
sus aspectos organizacionales (Simon & Johnson, 2015).

3.1 Características de los profesores

Estudios de metaanálisis sobre la rotación en diferentes 
ocupaciones indican que la edad del trabajador presenta 
una relación negativa con la rotación laboral. Trabajado-
res más jóvenes son más propensos a dejar sus trabajos, 
en contraste con aquellos de mayor edad (Griffeth, Hom 
& Gaertner, 2000). Respecto del sexo de los docentes, se 
deben considerar al menos dos aspectos: a) las mujeres 
constituyen la mayoría de la fuerza laboral de profesores 
(Jensen, Sandoval-Hernández, Knoll & Gonzalez, 2012), 
y b) estimados metaanalíticos señalan que las mujeres 
presentan un riesgo mayor al de los hombres (1,3 veces) 
de retirarse de la profesión (Borman & Dowling, 2008). 
Este riesgo aumenta a 7,72 veces en caso de embarazo 
(Stinebrickner, 2002).

La rotación de profesores varía sistemáticamente, según 
los niveles en que estos enseñan. Se espera que la rota-
ción de profesores sea mayor para secundaria, en con-
traste a profesores de enseñanza básica (Allen, 2005; 
Dupriez et al., 2016). Cabezas, Gallego, Santelices & 
Zarhi (2011), empleando datos de Chile, encuentran re-
sultados similares sobre este aspecto.

3.2 Condiciones laborales de los profesores

Los salarios de los profesores son relevantes para el es-
tudio de la rotación. Salarios más altos se encuentran 
asociados a trayectorias de mayor duración (Stinebric-
kner, 2002). De forma consistente, docentes con con-
tratos indefinidos presentan menores riesgos de dejar 
la profesión (Borman & Dowling, 2008). En Chile, los 
salarios son bajos en contraste a otras profesiones y, ade-
más, presentan baja variabilidad (Mizala & Romaguera, 
2000). De esta forma, la cantidad de horas contratadas 
de los profesores son un buen proxy del salario que re-
ciben. El promedio de contrato de un profesor es de 32 
horas semanales (Valenzuela, 2013) y las estadísticas 

oficiales de 2011 muestran que solo el 27% de los pro-
fesores tenía contratos de al menos 44 horas semanales 
(Centro de Estudios Mineduc, 2011). 

3.3 Diferencias entre escuelas

Se espera una relación positiva entre la vulnerabilidad 
de las escuelas y la rotación de profesores. Es decir, que 
aquellas escuelas que atienden a estudiantes de esca-
sos recursos presentan mayores niveles de rotación de 
sus profesores (Borman & Dowling, 2008; Guarino et 
al., 2006; Simon & Johnson, 2015). Sin embargo, esta 
asociación ha resultado elusiva en estudios previos con 
datos de Chile (Ávalos & Valenzuela, 2016; Miranda, 
2016).

Un giro importante de la literatura es la interpretación 
de por qué los profesores dejan de trabajar en las es-
cuelas vulnerables. La interpretación de esta relación no 
consiste en que los docentes dejen las escuelas debido a 
las características de sus estudiantes, sino debido a las 
peculiaridades no observadas que presentan estos am-
bientes, en términos organizacionales y de condiciones 
de trabajo (Ingersoll, 2001; Ladd, 2011; Simon & John-
son, 2015).

El presente estudio se enfocó en el análisis de la rela-
ción entre las características de los profesores, sus con-
diciones laborales antes mencionadas y las diferencias 
generales entre las escuelas en que trabajan. Se incluyen 
aspectos tales como la dependencia administrativa de 
las escuelas y la proporción de estudiantes vulnerables. 
Esto, con el propósito de averiguar si los profesores no-
veles presentan mayores riesgos de rotación en escuelas 
de mayor vulnerabilidad. 

4. Cómo estudiar la rotación de profesores

Existen al menos tres marcos de evaluación de trayecto-
rias docentes y, por extensión, de la rotación de profeso-
res. En primer lugar, algunos estudios emplean los años 
de permanencia de los docentes. Los estudios de Allen 
et al. (2012), en Inglaterra, y de Cabezas et al. (2011), en 
Chile, presentan ejemplos de este enfoque. En estos ca-
sos, se emplea la antigüedad de los profesores presentes 
en el sistema como variable dependiente, para producir 
información sobre la permanencia y movilidad de los do-
centes en el sistema. Otro enfoque más tradicional en la 
literatura de rotación laboral son los estudios de un pe-
ríodo a otro, o también llamados cross-lagged. En estos, 
se estima si un conjunto de profesores permanece traba-
jando en el mismo lugar, luego de un período determina-
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do. Una parte del estudio de Ávalos & Valenzuela (2016) 
pertenece a esta categoría, en cuanto son los porcentajes 
totales de cambio de profesores el foco de análisis. Un 
tercer enfoque son los análisis de sobrevivencia o de 
historias de eventos (Singer & Willett, 1993). Bajo este 
enfoque, se sigue al docente por una ventana de tiempo 
de varios años para registrar si el evento de rotación ha 
ocurrido o no, tal como se ilustró en la Figura 1. Estos 
modelos permiten estimar cuántos docentes han rotado 
a cada momento y cuándo es más probable que roten.

Los métodos tradicionales basados en la permanencia 
de los profesores y los cross-lagged presentan sesgos de 
estimación, que los modelos de sobrevivencia resuelven. 
Los cross-lagged padecen de sensibilidad de estimación 
condicional a la tasa de rotación observada (Lee, 2013). 
Esto sucede porque las correlaciones entre un predictor 
y un resultado binario se verán atenuadas cuando el 
resultado binario se aleja de una distribución balancea-
da cercana al 50% (Kemery, Dunlap & Griffeth, 1988). 
Estudios metaanalíticos de rotación laboral han docu-
mentado esta atenuación: estudios con ventanas de ob-
servación más cortas y con rotaciones menores a 50%, 
por ejemplo, de un año a otro, presentan efectos más 
pequeños que estudios con ventanas de observación ma-
yores y mayor rotación observada, para un mismo fac-
tor (Carsten & Spector, 1987; Hom, Caranikas-Walker, 
Prussia & Griffeth, 1992). En consecuencia, los estudios 
cross-lagged, de un año a otro, tienden a subestimar la 
relación entre rotación laboral y las covariables de in-
terés cuando la tasa de rotación observada se aleja del 
50%.

Los estudios basados en antigüedad padecen de sesgos 
de estimación, ya que ignoran la duración de los ca-
sos no presentes (Singer & Willett, 2003). Esto sucede 
porque si calculáramos la antigüedad observada de los 
profesores de un establecimiento como una medida de 
duración en sus puestos de trabajo, este estimador omi-
te a quienes ya no se encuentran en el establecimiento. 
Los modelos de sobrevivencia resuelven este problema 
mediante la adición de una mayor cantidad de periodos 
de observación y la inclusión de los casos que no han 
rotado en sus estimaciones. Con estos elementos se pue-
den calcular las vidas medias o medianas de duración: 
la identificación del punto medio en el que 50% de los 
casos ya ha rotado y otro 50% persiste en la misma es-
cuela (Singer & Willett, 2003).

Características del estudio
1. Datos empleados

Empleamos los datos de la Encuesta de Idoneidad Do-
cente (Valenzuela & Sevilla, 2013), para seguir la co-
horte de profesores principiantes de 2007 hasta 2013. 
Estos registros concentran a todos los profesores con-
tratados por un establecimiento, se completan en marzo 
de cada año y, actualmente, son públicos desde 2003 a 
2017. De todos estos registros, se seleccionó una mues-
tra estricta: todos los profesores con un rol de aula, es 
decir, que realizan clases a estudiantes, con un contrato 
que inicia en 2007, sin contratos previos entre 2003 y 
2006, incluyendo solo a profesores de escuelas particu-
lares privadas, particulares subvencionadas y municipa-
les. Adicionalmente, se excluyeron todos los profesores 
en edad de jubilación: hombres de 65 años o mayores, 
y mujeres de 60 años o mayores (OECD, 2013), y, tam-
bién, a los profesores de escuelas técnicas y de educación 
de adultos. Con esta selección de casos, se creó un panel 
prospectivo para identificar el momento en que dejan de 
trabajar en este primer contrato (Stinebrickner, 1998). 
De este listado, solo un 4,88% de los casos presentaba 
más de un contrato de inicio en 2007. Para estos casos, 
se conservaron las características del establecimiento 
con más horas contratadas. 

Adicional a estos registros, se incorporó el Índice de 
Vulnerabilidad Escolar (IVE) producido por la Junta 
Nacional de Auxilio Escolar y Becas (Kain, Uauy & Tai-
bo, 2002). Por diseño, este indicador solo existe para 
las escuelas municipales y particulares subvencionadas. 
Considerando esta diferencia, se ajustaron dos modelos: 
uno para todas las escuelas (incluyendo a las escuelas 
particulares pagadas) y otro solo con las escuelas muni-
cipales y particulares subvencionadas (ver Tabla 2).

La muestra final consistió en un total de 7.458 profe-
sores (mujeres 75,8%; edad promedio 28,66; con una 
desviación estándar de 6,72), provenientes de escuelas 
de diferentes regiones del país (40,33%, de la Región 
Metropolitana; 11,21%, de la Región de Valparaíso; 
11,20%, de la Región del Biobío; y 37,26%, de otras 
regiones) y de diferentes dependencias administrativas 
(22,37%, municipales; 65,73%, particulares subvencio-
nadas; y 11,91% particulares pagadas).
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2. Variables

Índice de Vulnerabilidad Escolar (IVE). Este indica-
dor describe si la composición de los estudiantes de los 
establecimientos varía de menos a más vulnerabilidad 
económica. Originalmente, es un indicador continuo a 
nivel establecimiento que varía de 0 a 100%. Para este, 
se sigue la estrategia de Singer & Willet (1993), de modo 
de evaluar de la forma más adecuada la posible relación 
no lineal, entre vulnerabilidad y rotación. Se dividió este 
indicador en una serie de variables dicotómicas. Las ca-
tegorías generadas son: 0% a 50% (categoría de refe-
rencia), 51% a 70%; 71%, a 80% y 81% a 100%. 

Rural. Se incluyó una variable dicotómica, que distin-
gue entre escuelas de áreas urbanas y escuelas de áreas 
rurales.

Tamaño de la escuela. Se incluyó entre los predictores 
la cantidad de profesores de la escuela, en 2007. 

Tamaño de la clase. Se registró la cantidad de estu-
diantes por escuela y grado, y se estimó la cantidad pro-
medio de estudiantes por sala de clases. Este índice fue 
recategorizado en rangos para examinar posibles efec-
tos no lineales: escuelas con menos de 25 estudiantes 
por sala, entre 25 a 33 estudiantes y escuelas con 34 o 
más estudiantes por sala.

Edad. La edad de los profesores fue computada en años 
y luego recategorizada en tres grupos: menores a 30 
años, de 30 a 40 años, y más de 40 años.

Sexo. El sexo de los profesores fue ingresado al modelo 
como una variable dicotómica, donde mujer=1 y hom-
bre=0.

Horas de contrato. Empleamos horas de contrato como 
un proxy de diferencias salariales entre profesores. Este 
indicador varía de una a 65 horas por semana. Fue re-
categorizado en tres niveles: menos de 29 horas, de 30 
a 35 horas, y 36 o más horas.

Tipo de contrato. Se creó una variable dicotómica que 
distingue qué profesores poseen contratos indefinidos.

En cuántos establecimientos trabaja. Los profesores 
pueden encontrarse contratados en más de un estable-
cimiento. Esta variable indica la cantidad de estableci-
mientos para los cuales se encuentran con horas contra-
tadas.

Ciclo de enseñanza. Esta variable nominal distingue 
si los profesores realizan clases para ciclo de Educación 
Inicial, Educación Primaria (estudiantes de 5 a 13 años 
de edad), Educación Secundaria (estudiantes de 13 a 17 
años de edad) o de necesidades especiales. Esta varia-
ble fue tratada como una serie de variables dicotómicas, 
dejando a Educación Primaria como la categoría de re-
ferencia.
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Tabla 1: Estadísticos Descriptivos de los Modelos 1 y 2 

  Modelo 1 Modelo 2
Media ES N Media ES N

Diferencias entre escuelas
Rural 0,10 0,00 7.458 0,11 0,00 6.570
Tamaño de la Escuelac 32,75 0,32 7.458 29,69 0,28 6.570
Tamaño de clase

< 25 estudiantes 0,35 0,01 7.427 0,32 0,01 6.548
25 a 33 estudiantes 0,28 0,01 7.427 0,28 0,01 6.548
33 o más 0,36 0,01 7.427 0,41 0,01 6.548

Administración

Públicas 0,22 0,00 7.458 0,25 0,01 6.570
Subvencionadas 0,66 0,01 7.458 0,75 0,01 6.570
Privadas 0,12 0,00 7.458 0,00 0,00 6.570

IVE Escuela 

0% a 50% estudiantes vulnerables 0,14 0,00 7.458 0,16 0,00 6.570
51% a 70% estudiantes vulnerables 0,23 0,00 7.458 0,26 0,01 6.570
71% a 80% estudiantes vulnerables 0,15 0,00 7.458 0,17 0,00 6.570
81% a 100% estudiantes vulnerables 0,23 0,00 7.458 0,27 0,01 6.570

Factores de curso de vida
Edad al ingreso

Menos de 30 años 0,74 0,01 7.458 0,74 0,01 6.570
30 a 40 años 0,17 0,00 7.458 0,18 0,00 6.570
Más de 40 años 0,09 0,00 7.458 0,09 0,00 6.570

Sexo

Mujer 0,76 0,00 7.458 0,75 0,01 6.570
Hombre 0,24 0,00 7.458 0,25 0,01 6.570

Condiciones laborales
Contrato indefinido 0,28 0,01 7.458 0,25 0,01 6.570
Otros contratos 0,72 0,01 7.458 0,75 0,01 6.570
Horas contratadas

< 29 horas a la semana 0,44 0,01 7.458 0,44 0,01 6.570
30 a 35 horas a la semana 0,28 0,01 7.458 0,28 0,01 6.570
36 horas o más 0,28 0,01 7.458 0,28 0,01 6.570

Número de escuelasc 1,06 0,00 7.458 1,06 0,00 6.570
Ciclo de enseñanza

Educación Primaria 0,55 0,01 7.458 0,57 0,01 6.570
Educación Inicial 0,14 0,00 7.458 0,12 0,00 6.570
Educación Especial 0,09 0,00 7.458 0,10 0,00 6.570
Educación Secundaria 0,22 0,00 7.458 0,22 0,01 6.570

Riesgo descriptivo
Riesgo t1 0,34 0,01 7.458 0,35 0,01 6.570
Riesgo t2 0,24 0,01 4.886 0,25 0,01 4.266
Riesgo t3 0,17 0,01 3.693 0,17 0,01 3.212
Riesgo t4 0,20 0,01 3.050 0,18 0,01 2.660
Riesgo t5 0,13 0,01 2.444 0,12 0,01 2.183
Riesgo t6 0,14 0,01 2.119 0,14 0,01 1.916

Notas: el Modelo 1 incluye profesores de establecimientos de todas las administraciones. El Modelo 2 incluye solo profesores de escuelas públicas y subvencionadas. 
Medias y Errores Estándar (ES) de todas las variables. Las medias de las variables dicotómicas expresan porcentajes. c indica variables continuas. 
Fuente: elaboración propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente.
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3. Sobre el Modelo

Se ajustó un modelo de sobrevivencia de tiempo discre-
to (Willett & Singer, 2004) para contestar de forma si-
multánea nuestras preguntas de cuándo, quiénes y de 
dónde son los profesores que dejan su primer trabajo. 
Este modelo sigue a los docentes de forma longitudi-
nal, estimando año a año si han rotado de su puesto 
de trabajo, empleando un caso especial de la regresión 
logística. Este modelo se encuentra descrito en mayor 
detalle en el Anexo. 

Resultados

Para contestar a la pregunta de cuándo es el momen-
to de mayor riesgo, empleamos los estimados de riesgo, 
que se encuentran en la parte inferior de la Tabla 2. Es-
tos se encuentran en una medida de porcentajes espera-
dos. Considerando al total de escuelas de toda la cohorte 
seguida (Modelo 1), podemos indicar que, al cabo de un 
año, cerca de tres de cada diez profesores no continúan 
trabajando en el mismo establecimiento.

Debido a que los resultados obtenidos en el Modelo 1 
(todas las escuelas) y el Modelo 2 (escuelas municipales 
y subvencionadas) no difieren en gran medida respecto 
de los coeficientes estimados, emplearemos el Modelo 2 
para responder nuestras preguntas de quiénes y desde 
dónde. Nos centramos en la característica más distintiva 
para responder a las preguntas planteadas. Los mode-
los de sobrevivencia nos permiten estimar los efectos 
en porcentajes y en términos de tiempo esperado. Re-
portamos los resultados, indicando la proporción de 
profesores que permanece en el mismo establecimiento 
luego de uno, tres y cinco años, y en términos de la 
vida media. Esta última medida expresa el momento en 
que 50% de los profesores ha rotado y permite mostrar 
las diferencias entre los factores en años esperados (ver 
Figura 2).

¿Quiénes? La característica entre profesores que pre-
senta una mayor diferencia es el nivel en que enseñan. 
Los profesores de Enseñanza Media presentan vidas me-
dias de 1,8 años. Es decir, que luego de 1,8 años, 50% 
de los profesores ya no se encuentra enseñando en el 
establecimiento en que comenzó (ver Figura 2). Después 
de un año, 65,2% permanece en el mismo estableci-
miento; al tercer año, un 40,5%; y al quinto, solo un 
28,8%. En contraste, cerca de un 40% de los profesores 
de Enseñanza Básica permanece en el mismo estableci-
miento al quinto año.

¿Desde dónde? La diferencia más grande entre escue-
las lo constituye el grado de vulnerabilidad. Profesores 
que comienzan a trabajar en las escuelas más vulnera-
bles (80% a 100% de estudiantes vulnerables) presen-
tan vidas medias menores que el resto de sus pares (2,2 
años). Luego de un año, 67,3% de los profesores perma-
nece en el mismo establecimiento, mientras que, al ter-
cer y quinto año, la cifra disminuye a 43,3% y 31,6%. 
En contraste, una escuela de menor vulnerabilidad (cero 
a 50%), presenta vidas medias de 3,1 años, y proporcio-
nes de permanencia de 72,5%, 51,0% y 39,8%, luego 
de uno, tres y cinco años.

En términos de condiciones laborales, se observa que 
los profesores que comienzan en trabajos con 29 horas o 
menos presentan vidas medias de 2,1 años, y proporcio-
nes de permanencia de 58,7%, 31,9% y 20,5%, luego 
de uno, tres y cinco años. De forma inversa, aquellos 
profesores que comienzan a trabajar con contratos in-
definidos presentan vidas medias de mayor duración 
(4,3 años) y tasas de permanencia más altas: de 70,1%, 
47,3% y 35,8%, luego de uno, tres y cinco años.
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Tabla 2: Estimados de sobrevivencia del primer contrato

 Modelo 1 Modelo 2
b SE hOR b SE hOR

Diferencias entre escuelas
Rural 0,13 * -0,06 1,14 0,04 -0,07 1,04
Tamaño de la Escuelac 0,00 0,00 1,00 0,00 0,00 1,00
Tamaño de clase

< 25 estudiantes 0,13 * -0,05 1,14 0,15 * -0,06 1,16
25 a 33 estudiantes - - - - - -
33 o más -0,13 * -0,05 0,88 -0,12 * -0,05 0,89

Administración

Públicas - - - - - -
Subvencionadas 0,02 -0,05 1,02 0,11 * -0,05 1,12
Privadas 0,15 * -0,05 1,16

IVE Escuela 

0% a 50% estudiantes vulnerables - - - -
51% a 70% estudiantes vulnerables -0,01 -0,06 0,99
71% a 80% estudiantes vulnerables 0,05 -0,07 1,05
81% a 100% estudiantes IVE 0,25 ** -0,07 1,28

Factores de curso de vida
Edad al ingreso

Menos de 30 años 0,12 ** -0,04 1,13 0,14 ** -0,05 1,15
30 a 40 años - - - - - - - -
Más de 40 años 0,06 -0,07 1,06 0,06 -0,07 1,06

Sexo

Mujer -0,11 ** -0,04 0,90 -0,12 ** -0,04 0,89
Hombre - - - - - - - -

Condiciones laborales
Contrato indefinido -0,22 ** -0,04 0,80 -0,22 ** -0,04 0,80
Otros contratos - - - - - - - -
Horas contratadas

< 29 horas a la semana 0,27 ** -0,04 1,31 0,28 ** -0,05 1,32
30 a 35 horas a la semana - - - - - - - -
36 horas o más a la semana 0,07 -0,05 1,07 0,06 -0,05 1,06

Número de escuelasc 0,04 -0,06 1,04 0,04 -0,06 1,04
Ciclo de enseñanza

Educación Primaria - - - - - - - -
Educación Inicial -0,04 -0,05 0,96 -0,05 -0,06 0,95
Educación Especial 0,09 -0,08 1,09 0,15 -0,10 1,16
Educación Secundaria 0,32 ** -0,04 1,38 0,34 ** -0,05 1,40

Riesgo descriptivo
b SE h b SE h

Riesgo t1 0,85 ** -0,08 0,30 0,97 ** -0,09 0,27
Riesgo t2 1,32 ** -0,08 0,21 1,45 ** -0,10 0,19
Riesgo t3 1,74 ** -0,09 0,15 1,89 ** -0,10 0,13
Riesgo t4 1,55 ** -0,09 0,18 1,82 ** -0,10 0,14
Riesgo t5 2,05 ** -0,10 0,11 2,26 ** -0,11 0,09
Riesgo t6 1,96 ** -0,09 0,12 2,13 ** -0,11 0,11

Notas: * p <.05, ** p < .01. Modelo 1 incluye profesores de establecimientos de todas las administraciones. Modelo 2 incluye solo profesores de escuelas públicas y subvencionadas. b = estimados 
no estandarizados, SE = error estándar, hOR = hazard odds ratio (para el caso de los riesgos, estos se encuentran en escala de probabilidad). “----” indica la categoría de referencia empleada para las 
variables categóricas. 

Fuente: elaboración propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente. 
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Figura 2: Vidas medias esperadas para cada factor
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Nota: resultados derivados de la estimación de las tablas de vida del modelo ajustado. En la figura, cada barra de las categorías de los factores estudiados alude al tiempo en el cual 50% de los 
docentes deja su primer trabajo. Todos los resultados se han obtenido considerando simultáneamente el efecto de todos los otros factores (como control). En las barras, se marca con * aquellas 
categorías que se diferencian estadísticamente de las restantes. 

Fuente: elaboración propia a partir de Encuesta de Idoneidad Docente. 
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Una propiedad de los resultados estimados es que son 
aditivos. Es decir, que los efectos estimados para cada 
covariable se pueden sumar a los de otra, para gene-
rar resultados esperados. Gracias a esta propiedad, po-
demos estimar el perfil de profesor con mayor riesgo. 
Este corresponde a: profesores hombres, jóvenes (de me-
nos 30 años), sin contrato indefinido y contratados por 
menos de 29 horas, en establecimientos educacionales 
subvencionados, con menos de 25 estudiantes por aula, 
en establecimientos de alta proporción de estudiantes 
vulnerables (IVE 80-100%) y que realizan sus clases en 
Educación Media. A tres años plazo, el 50% del resto de 
los profesores persiste en su primer contrato, mientras 
que menos del 30% de los profesores con este perfil per-
manece en el mismo establecimiento a tres años plazo.

Discusión

En el presente estudio, se estimaron las curvas de so-
brevivencia para analizar la permanencia y rotación de 
profesores noveles en su primer trabajo. Los resultados 
presentes complementan las investigaciones realizadas 
por Valenzuela & Sevilla (2013) y Ávalos & Valenzue-
la (2016). Empleando un enfoque diferente, se puede 
identificar el perfil de mayor riesgo, la relación entre las 
condiciones laborales, diferencias entre escuelas y facto-
res relativos al curso de la vida (como la edad y el sexo), 
los cuales se encuentran relacionados con el proceso 
de rotación del primer contrato. A diferencia de lo que 
plantea Allen et al. (2012), quien sugiere que la edad 
de los profesores explica en gran medida la pérdida de 
profesores de las escuelas vulnerables en Inglaterra, los 
resultados del presente estudio indican que en Chile las 
escuelas más vulnerables presentan mayor rotación de 
profesores noveles y que hay otros efectos adicionales, 
relacionados con características de las escuelas como la 
dependencia administrativa y su tamaño; y otros facto-
res laborales, como el tipo de contrato y las horas con-
tratadas.

Las conclusiones sustantivas de los estudios de trayec-
torias docentes son condicionales a los métodos em-
pleados. Aspectos no visibles en un enfoque pueden ser 
considerados no existentes y, por tanto, ignorados en la 
discusión de políticas públicas. Los modelos de sobrevi-
vencia son enfoques complementarios a otros métodos, 
son más sensibles al estudio de ciertos efectos y más 
informativos respecto del fenómeno de interés. Utili-
zando esta forma de medición, se puede hacer visible 

que las escuelas que atienden a los estudiantes más 
vulnerables presentan duraciones de primer contrato 
más cortas que docentes que comienzan sus carreras 
en otros establecimientos. Y de forma simultánea, que 
los profesores noveles rotan en mayor proporción desde 
estas escuelas. La revisión reciente de la literatura de 
Simon & Johnson (2015) sugiere que las razones por las 
cuales abandonan estas escuelas se basan en las condi-
ciones laborales que en estas enfrentan y no debido a la 
composición de estudiantes. Bajo esta óptica, la vulne-
rabilidad de las escuelas constituye un factor que revela 
diferencias entre establecimientos, producto de otras 
fuentes no observadas.

Realizamos análisis complementarios, donde compara-
mos a los profesores que han rotado, en términos de 
lo que se encuentran haciendo al final de la ventana 
de observación. Una vez que un profesor ha dejado su 
primer trabajo, puede no seguir en la profesión, o bien 
puede continuar enseñando en otro lugar. Comparamos 
a los profesores respecto de su estado final (seis años 
más tarde) y observamos que la vulnerabilidad de los 
establecimientos no es un predictor de abandono de la 
profesión. Esto nos indica que, si bien la vulnerabilidad 
afecta a la duración de los docentes en su primer trabajo 
en aula, no necesariamente conduce al abandono de 
la profesión. Modelos más complejos, como los riesgos 
competitivos (competing risk) y los modelos de sobrevi-
vencia de más de un periodo (multiple spell), podrían 
brindar más información sobre cómo la vulnerabilidad 
de las escuelas se relaciona con la trayectoria laboral 
de los profesores, no solo en el primer trabajo, sino que 
en una secuencia más extendida a través de la carrera 
docente.

Los resultados de este estudio son relevantes, en la me-
dida que han permitido identificar características indi-
viduales y de contexto que inciden en la rotación de pro-
fesores noveles. No obstante, es importante considerar 
que estos resultados se basan en información obtenida 
antes de cambios legales que han modificado aspectos 
sustantivos del entorno en que se desenvuelven los pro-
fesores en nuestro país. Los cambios más relevantes se 
relacionan con la ley que establece la Nueva Carrera 
Docente, la ley de Inclusión y la ley de Nueva Educación 
Pública. En este contexto, los resultados aquí presenta-
dos debieran constituir una línea base, que permita eva-
luar el impacto que este nuevo marco normativo pueda 
producir en la retención de profesores que inician su 
carrera docente en diferentes contextos educativos.
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Finalmente, uno de los resultados contraintuitivos pre-
sentes en este estudio es el hecho de que los docentes 
tengan menor permanencia en escuelas donde tienen 
menos alumnos por sala. Una posible explicación de 
este hallazgo remite a la forma en que el financiamien-
to por alumno pudiera reducir el atractivo de escuelas 
pequeñas, donde típicamente ocurre aquello. Debido a 
las reglas del financiamiento basado en matrícula, estas 
escuelas son económicamente más frágiles, lo que po-
dría llevarlas a ofrecer condiciones contractuales menos 
atractivas a los docentes, lo que a su vez podría explicar 
la mayor rotación cuando las aulas tienen menor núme-
ro de estudiantes. 

Implicancias para las políticas públicas

La implementación de las nuevas leyes de educación, 
que comenzaron a regir de forma paulatina desde 2016, 
cambia de manera relevante el escenario asociado a los 
hallazgos de este estudio. Estas leyes son: la ley de In-
clusión (Ley Nº 20.845), la ley del Sistema de Desarrollo 
Profesional Docente (Ley Nº 20.903) y la ley de Nueva 
Educación Pública (Ley Nº 21.040). A continuación, se 
describen aspectos de cada una de estas leyes que se 
relacionan con los resultados del presente estudio.

La ley de Inclusión, en su artículo 12, elimina los me-
canismos de selección de estudiantes por parte de las 
escuelas. Según esta, los establecimientos subvenciona-
dos o que reciban aportes regulares del Estado no pue-
den emplear como criterios de admisión el rendimiento 
previo o potencial de los estudiantes, así como tampo-
co los antecedentes socioeconómicos de la familia. El 
proceso de admisión a los establecimientos pasa a estar 
regido por un sistema centralizado, que se ha ido imple-
mentado progresivamente, partiendo por la Región de 
Magallanes durante 2016, a la que se agregaron cuatro 
regiones en 2017. 

Bajo este sistema, los padres expresan sus preferencias 
acerca de las escuelas en que quieren matricular a sus 
hijos, y el sistema produce una asignación que maximiza 
las preferencias de los padres, en el contexto de la ofer-
ta de matrículas disponibles. Un efecto importante de 
esta ley es el cambio en la distribución de los estudian-
tes, que debiera disminuir la concentración de aquellos 
vulnerables en algunas escuelas, al menos en las zonas 
con mayor concentración de población y oferta escolar. 
Atendiendo a los resultados de este estudio, donde la 
alta concentración de estudiantes vulnerables en ciertas 

escuelas (de 80 a 100% de IVE) presenta efectos ne-
gativos sobre la duración de los primeros contratos de 
profesores, se podría esperar un cambio. Esto debiera 
tener un efecto positivo en la retención de docentes en 
su primer trabajo.

Paradojalmente, el cambio en la composición de estu-
diantes, que debiera apuntar a una mayor heteroge-
neidad promedio al interior de las aulas, podría operar 
como un factor estresor, que tensione especialmente a 
los docentes que se hayan desempeñado en contextos 
socioeconómicos más homogéneos. Estos profesores 
pueden experimentar demandas profesionales para 
las que no estaban acostumbrados ni necesariamente 
preparados, por lo que contar con apoyos en este pro-
ceso de cambio, especialmente en la fase de inducción 
laboral, será crucial, para aminorar potenciales efectos 
adversos de la nueva distribución de estudiantes al in-
terior de las escuelas. Efectos no esperados de la ley de 
Inclusión sobre las trayectorias profesionales deberían 
ser monitoreados en los próximos años. 

La ley del Sistema de Desarrollo Profesional Docen-
te introduce diferentes cambios sustantivos a las con-
diciones laborales de los profesores, que pueden tener 
efectos positivos sobre las trayectorias observadas en 
este estudio. En esta ley, se contemplan aumentos de 
cerca de 48% de los salarios al inicio de la carrera do-
cente para profesores con 33 horas contratadas. En este 
estudio, no contamos con medidas de salarios; sin em-
bargo, la variabilidad de ellos entre profesores es relati-
vamente baja (Mizala & Romaguera, 2000), y las horas 
de contrato son un buen proxy para diferenciar entre 
profesores respecto de los salarios que perciben. En este 
estudio, profesores con menos de 30 horas contratadas 
presentan duraciones de contratos menores a un año en 
relación con sus pares con 30 o más horas. Si este efecto 
es al menos explicado por los salarios asociados, cabe 
esperar que el incremento salarial que se produce en el 
marco de esta ley atenúe la relación entre horas contra-
tadas y rotación de profesores. 

Adicionalmente, esta ley norma la progresión de salarios 
a partir de un sistema de reconocimiento profesional, 
el que se basa en evaluaciones que apuntan a aspectos 
centrales de la profesión docente (como son las habi-
lidades pedagógicas, los conocimientos pedagógicos y 
disciplinares, así como la capacidad para colaborar con 
pares). Se espera que este sistema de reconocimiento 
provea señales claras acerca de los aspectos que son fun-
damentales para la progresión en la carrera y, por esa 
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vía, contribuya a la retención docente, especialmente 
hacia quienes demuestran un compromiso sistemático 
con el mejoramiento de las competencias profesionales. 

Complementariamente, esta ley contempla incentivos 
económicos adicionales para profesores que enseñan 
en escuelas con alta proporción de estudiantes vulnera-
bles, con un foco en quienes sean clasificados en las tres 
categorías superiores de la carrera. La ley de carrera 
docente distingue cinco niveles de desempeño: inicial, 
temprano, avanzado, experto I y experto II. Todos los 
profesores de nivel avanzado o superior que se desem-
peñan en escuelas con mayor proporción de estudiantes 
vulnerables (con proporciones de 60-79% y 80-100% 
de estudiantes prioritarios) obtienen un incentivo adi-
cional. Usando las cifras establecidas al momento de la 
puesta en vigencia de la ley, un profesor con un contrato 
de 30 horas, antes del Sistema de Desarrollo Profesio-
nal Docente (SDPD), estaba recibiendo $533.930 men-
suales. Una vez adscrito al SDPD, y si fuera reconocido 
como de nivel avanzado, en una escuela con alta pro-
porción de estudiantes prioritarios recibiría un salario 
aumentado en 65,5% respecto de la base anterior, lo 
que equivale a $883.608 mensuales en escuelas con 60-
79% de estudiantes prioritarios. En el caso de una es-
cuela con más estudiantes prioritarios aún (80-100% de 
estudiantes prioritarios), el aumento proporcional es de 
73,2% ($924.517 mensuales). Estos incentivos deberían 
contribuir a neutralizar (e idealmente revertir) el efecto 
negativo observado en este estudio para las trayectorias 
de los profesores noveles, que trabajan en las escuelas 
con mayor proporción de estudiantes vulnerables.

Otro efecto esperado de la ley de Carrera Docente, 
apunta a la equiparación parcial de las condiciones labo-
rales, entre los profesores que se desempeñan en escue-
las públicas (administradas por municipios o por servi-
cios locales de educación) y los que lo hacen en escuelas 
particulares subvencionadas, puesto que se norman los 
salarios y accesos a incentivos de progreso. Tal como ha 
sido planteado en la reciente revisión de la OECD acerca 
de la educación en Chile, las distintas condiciones que 
operan en las escuelas públicas y particulares subven-
cionadas contribuyen a fragmentar el mercado laboral 
de profesores (Santiago, Radinger, Fiszbein & García Ja-

ramillo, 2017). Tal como es sabido, mientras las escuelas 
públicas se rigen por el estatuto docente (ley Estatuto 
de los Profesionales de la Educación, Estatuto Docente), 
las escuelas particulares subvencionadas se rigen por 
el Código del Trabajo, lo cual hace posible una mayor 
heterogeneidad de condiciones (Santiago, Benavides, 
Danielson, Goe & Nusche, 2013). En el presente estu-
dio, se observan diferencias cercanas a medio año de 
permanencia en el primer trabajo entre los profesores 
que trabajan en establecimientos de distinta dependen-
cia, a favor de quienes lo hacen en escuelas públicas. 
Considerando que los análisis realizados han controla-
do el tipo de contrato, horas contratadas, composición 
de las escuelas y otros factores relevantes, creemos que 
las diferencias en la permanencia de profesores que se 
desempeñan en escuelas públicas o particulares subven-
cionadas se deben a las distintas condiciones laborales 
no observadas entre estos dos grupos. Aunque la ley de 
Carrera Docente no modifica el marco jurídico de los 
contratos en uno y otro caso, las disposiciones comunes 
que contempla respecto de la progresión en la carrera, 
incluyendo salarios e incentivos, debieran incidir en una 
menor diferenciación de las condiciones contractuales 
entre estos dos contextos, lo que atenuaría su efecto en 
la permanencia en la carrera.

Finalmente, el Sistema de Desarrollo Profesional Docen-
te incluye la implementación de un proceso de induc-
ción laboral para nuevos profesores. Este contempla una 
mentoría de diez meses de duración para los docentes 
que comienzan a trabajar en una escuela. Estudios co-
rrelacionales (Smith & Ingersoll, 2004) y de inferencia 
causal (Ronfeldt & McQueen, 2017) indican que este 
tipo de iniciativas disminuye la rotación de profesores. 
En consecuencia, se espera que la implementación de 
esta disposición reduzca la rotación observada en este 
estudio. Sin perjuicio de lo anterior, es importante ad-
vertir que la ley permite que las escuelas, bajo ciertas 
condiciones2, puedan llevar a cabo sus propios procesos 
de inducción. Esto podría incidir en una alta heteroge-
neidad en ellos entre las escuelas. Esta heterogeneidad 
crea condiciones que hacen posible monitorear y eva-
luar la efectividad de diferentes formas de inducción, lo 
que constituye una interesante posibilidad para investi-

2	 Condiciones para que las escuelas implementen sus propios procesos de inducción: las escuelas de alto desempeño o que hayan fluctuado entre las 
categorías de alto y medio desempeño, de acuerdo con el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educación, puedan llevar a cabo sus propios 
procesos de inducción.



15Pontificia Universidad Católica de Chile

CENTRO DE POLÍTICAS PÚBLICAS • JULIO 2018         

gación futura en este ámbito.

La ley de Nueva Educación Pública establece nuevas 
unidades de organización para la gestión del sistema es-
colar. Esto corresponde a los 70 Servicios Locales de 
Educación (SLE) que paulatinamente serán conforma-
dos entre los años 2017 y 2030. Los SLE absorberán 
las funciones administrativas de las municipalidades 
(actualmente 345 a lo largo del país), en lo referente a 
las escuelas bajo su dependencia. Junto a estos servicios, 
se constituye la Dirección de Educación Pública (DEP), 
en la que recae la tarea de coordinar y gestionar a nivel 
nacional el sistema de educación pública.

Esta nueva organización espera resolver las debilidades 
observadas entre municipalidades producto de la hetero-
geneidad de recursos que poseen. En términos relativos, 
las municipalidades con menos recursos se comportan 
como unidades poco óptimas y más frágiles para llevar 
a cabo tareas de gestión educacional (Carrasco, Trevi-
ño, Bejares, Villalobos & Theurillat, 2017). Por ejemplo, 
Raczynski & Salinas (2009) han documentado que solo 
un 39% de los departamentos de administración de 
educación municipal posee personal técnico-pedagógico 
contratado para realizar estas labores.

Los SLE conforman unidades organizacionales más 
complejas y con más recursos que una municipalidad 
para la gestión educativa. Una de las recomendaciones 
para estas unidades consiste en implementar sistemas 
de monitoreo de sus propios recursos humanos, como 
los profesores, de modo de establecer planes oportunos 
de reclutamiento y retención.

Diferentes regiones del país presentan una gran diver-
sidad de condiciones. Ciudades como Santiago, Viña del 
Mar, Valparaíso y Concepción, donde se concentra gran 
parte de la matrícula escolar en Chile, también cuentan 
con universidades donde se agrupa la mayor cantidad 
de los programas de formación docente. Evidentemente, 
las condiciones son muy diferentes en ciudades y loca-
lidades con menor densidad demográfica. Recaerá en la 
futura labor de la Dirección de Educación Pública y los 
SLE llevar a cabo monitoreos de estado y prospectivos, 
con el propósito de identificar la cantidad de profesores 
con los que se cuenta y la cantidad que se requeriría 
para satisfacer las necesidades educativas futuras. En la 
actualidad, existen diversos indicadores como la tasa de 
rotación anual de profesores y los indicadores de rota-
ción crónica a nivel de escuela (Holme, Jabbar, Germain 
& Dinning, 2017), que son informativos para la gestión 
futura de la Dirección de Educación Pública y los SLE. 

De especial relevancia es contar con información res-
pecto de las duraciones relativas de los profesores en 
cada comuna. Estadísticas como las aquí presentadas 
pueden ser estimadas a nivel comunal y, con esta in-
formación, contar con indicadores de comunas con más 
riesgo de rotación laboral y problemas de atracción de 
profesionales. En consecuencia, la creación de la nueva 
institucionalidad pública tiene, como una de sus venta-
jas, la posibilidad de que municipios y regiones donde 
existía limitada capacidad para administrar al personal 
docente y su proyección puedan atraer profesores según 
sus necesidades y atenuar su rotación. 

La política pública enfrentará también desafíos de ges-
tión para la permanencia de los docentes relacionados 
con los tipos de contrato, según la cantidad de horas de 
enseñanza. Los SLE, a diferencia de las escuelas por sí 
solas, podrían producir contratos complementarios en 
más de una escuela dentro del mismo servicio. Esto per-
mitiría aumentar el número de horas de contrato dentro 
de la red de escuelas de un mismo SLE, de modo de pro-
mover la permanencia de los profesores. Lo anterior pa-
rece ser de vital importancia en la educación secundaria 
o media, donde los docentes se hacen cargo de impartir 
clases en disciplinas específicas, por lo que en muchos 
casos es inviable para un establecimiento educacional 
ofrecerles contratos de 30 horas o más. En contraste, 
la posibilidad de gestionar recursos en una escala ma-
yor, por parte del SLE, brinda oportunidades de buscar 
ajustes entre las horas de aula requeridas por más de un 
establecimiento y las condiciones salariales óptimas de 
los profesores de Enseñanza Media.

Recomendaciones de política educativa

La rotación de profesores es un fenómeno que involucra 
diversos factores, en el que se cruzan aspectos perso-
nales, laborales y contextuales, por lo que es esperable 
que en el sistema escolar exista siempre un grado de 
movilidad vinculado con los proyectos de vida de los 
docentes. Sin embargo, existen algunas características 
estructurales y procesuales que podrían alterarse para 
fomentar la permanencia de los profesores en las escue-
las. A nivel estructural, se pueden delinear las siguientes 
recomendaciones de política:

1. Cantidad de horas contratadas: como fue indica-
do anteriormente, la cantidad de horas contratadas de 
los profesores es un buen proxy del salario percibido, 
gracias a la poca varianza que presentan los salarios 
entre profesores a nivel de la población. La diferencia 
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observada entre los profesores contratados por 29 horas 
o menos, en contraste a la mediana de horas contratadas 
(de 30 horas a 35 horas), puede ser interpretada como 
condición salarial subóptima para los profesores. Consi-
derando que esta diferencia no es lineal (horas contra-
tadas versus permanencia en el puesto de trabajo), este 
efecto puede ser interpretado como un límite inferior no 
deseado para la función de profesores. De este estudio 
surge la conveniencia de considerar a los contratos con 
un mínimo de 30 a 35 horas como un punto de referen-
cia deseable, en la perspectiva de favorecer condiciones 
contractuales que atenúen el riesgo de rotación.

2. Forma de financiamiento: uno de los resultados del 
presente estudio indica que los docentes en aulas con 
más estudiantes tienen mayor permanencia, en contras-
te con sus pares. Este efecto sugiere que existen difi-
cultades de financiamiento que enfrentan los estableci-
mientos educacionales de menor matrícula, para poder 
asegurar la continuidad de los profesores. Una forma de 
atenuar este problema consiste en revisar las reglas de 
financiamiento vía subvención, en lo referido al pago 
de los contratos docentes. Sobre la base de condiciones 
mínimas de matrícula que aseguren la viabilidad de es-
cuelas, el financiamiento de la planta docente necesaria 
debería contemplar recursos basales, de manera de dis-
minuir las condiciones de incertidumbre en que laboran 
los docentes en muchas escuelas con baja matrícula. 

3. Focalización de apoyos en contextos de mayor 
vulnerabilidad: aun cuando se ha avanzado en 
un marco normativo que reduce la segregación 
educacional (por ejemplo, a través de la ley de Inclusión) 
y se han introducido incentivos para docentes que se 
desempeñan en los contextos más difíciles, como son las 
escuelas con alta proporción de estudiantes vulnerables 
(como los mencionados a propósito de la ley de Carrera 
Docente), sigue siendo necesario implementar políticas 
de focalización. Estas deben asegurar que las escuelas 
con mayor concentración de vulnerabilidad cuenten 
con las condiciones mínimas que les permita abordar 
la compleja trama de condiciones educativas y sociales 
que caracterizan a tales contextos. Por tanto, además 
de las condiciones generales mencionadas, se requieren 
programas focalizados y flexibles, a nivel escuela, que 
aseguren el liderazgo educativo, los apoyos profesionales, 
así como las condiciones de infraestructura y materiales, 
que permitan atraer y retener a los docentes que 
se desempeñan en tales escuelas. Los significativos 
incentivos contemplados en la ley de Carrera Docente 
serán insuficientes si los docentes que deciden trabajar 

en estas escuelas no encuentran una comunidad 
educativa con claridad de propósitos, con compromiso 
profesional y apoyos como los que se requieren para el 
éxito educativo en estas condiciones.  

Conclusiones

Es importante partir por reconocer que las conclusio-
nes y recomendaciones derivadas de cualquier estudio 
empírico se encuentran siempre condicionadas por los 
métodos empleados por los investigadores. Por tanto, es 
muy relevante seleccionar de forma crítica los métodos 
más pertinentes para estudiar los fenómenos de interés. 
Para el contexto de este estudio, estimamos que los mo-
delos de sobrevivencia representan una herramienta útil 
para examinar las trayectorias de los profesores y eva-
luar cómo diferentes factores influyen sobre ellas. Esta 
herramienta nos permite estimar de forma simultánea 
la tasa de rotación, junto a la duración de los profesores 
en sus puestos de trabajo. A continuación, realizamos un 
resumen de los hallazgos centrales, repasando las pre-
guntas planteadas.

¿Cuándo? Los profesores se encuentran en mayor ries-
go de dejar su trabajo durante su primer año laboral. Se 
espera que tres de cada diez profesores dejen de traba-
jar en su primer establecimiento antes de comenzar el 
segundo año.

¿Quiénes? Entre los diferentes profesores, son los de 
Educación Media los que presentan contratos más cor-
tos (1,9 años en promedio). Ahora, si consideramos el 
conjunto de características de mayor riesgo, son los pro-
fesores de Enseñanza Media, hombres, que comienzan 
a trabajar antes de los 30 años, quienes tienen mayor 
riesgo de dejar su primer empleo.

¿Dónde? Se espera que los profesores que comienzan 
a trabajar en establecimientos educacionales con ma-
yor proporción de alumnos vulnerables (80% a 100%), 
en promedio dejen su empleo en un tiempo menor en 
contraste con sus colegas que comenzaron a trabajar en 
establecimientos con una más baja proporción de vul-
nerabilidad. En términos de condiciones laborales, se 
observa que profesores que comienzan a trabajar con 
contrato indefinido y con más de 29 horas a la semana, 
presentan tiempos de permanencia más largos que el 
resto de sus pares.

Los cambios que implica la ley del Sistema de Desarrollo 
Profesional Docente, en su gran mayoría se encuentran 
en la línea con lo que sería deseable para atenuar condi-
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ciones que en este estudio incidieron en mayor rotación. 
Las mejores condiciones laborales que contempla esta 
ley debieran incidir en un aumento de la retención de 
profesores en sus puestos de trabajo. La equiparación 
parcial de las condiciones laborales entre las escuelas 
públicas y las subvencionadas se espera que atenúe las 
diferencias de retención observadas entre estos dos sis-
temas.

El proceso de inducción laboral propuesto en esta ley 
también se espera que promueva duraciones más largas 
en los puestos de trabajo por parte de los profesores. Sin 
embargo, las diferencias que pueden producir las comu-
nidades escolares en la implementación de ese proceso 
son una fuente de variabilidad para los resultados espe-
rados por parte de este factor.

La ley de Nueva Educación Pública establecerá un nue-
vo sistema de organización de la gestión de las escuelas 
públicas. Esta nueva entidad cuenta con una oportuni-
dad única de gestión que es difícilmente equiparable a 
las capacidades de una escuela por sí sola y a lo que 
pueden proveer todas las municipalidades del país, con-
siderando sus diferencias en términos de recursos. A 
este respecto, proponemos que un rol fundamental de 
la Dirección de Educación Pública y los SLE sea imple-
mentar monitoreos de estado y prospectivos de sus pro-
fesores. Esto, con el propósito de implementar procesos 
de reclutamiento y retención oportunos a los ciclos de 
rotación laboral de los profesores. Y, por otro lado, los 
SLE pueden establecer contratos complementarios entre 
escuelas de un mismo servicio, para maximizar la canti-
dad de horas contratadas de los profesores, y así promo-
ver la retención al interior de un mismo servicio local.

La ley de Inclusión, que se espera cambie la composi-
ción de los estudiantes en las escuelas, probablemente 
requiera una revisión en la forma de organizar a los 
alumnos y la docencia, para contribuir a la calidad y 
equidad del proceso educativo. Será indispensable avan-
zar en la generación de modelos de enseñanza para con-
textos de diversidad con inclusión. La formación inicial 
y continua de los docentes, con herramientas claras y 
que puedan probar en el contexto de sus clases, será de 
vital importancia para el desarrollo de una nueva forma 
de enseñar consistente con estos cambios progresivos. 
Esta transformación puede tener efectos positivos sobre 
la movilidad docente, en cuanto distribuya a los estu-
diantes vulnerables y evite su concentración mayorita-
ria en solo algunas escuelas. Paradójicamente, también 
se podrían generar cambios en la composición de los 

estudiantes que operen como un factor estresor para los 
profesores, quienes ahora deberán atender a estudiantes 
con otras características para los cuales se sientan me-
nos preparados. Contar con apoyos en este proceso de 
cambio, a través de procesos de inducción laboral, será 
crucial para aminorar este tipo de efectos no deseados.

Se espera que los cambios introducidos por las nuevas 
leyes antes mencionadas, en su mayoría, tengan un 
efecto positivo sobre las trayectorias profesionales de 
profesores. Sin embargo, dado que se trata de reformas 
de reciente introducción y que se están implementando 
con diversa gradualidad, se hace necesario monitorear 
y evaluar su efectividad, empleando estudios de segui-
miento, como el estudio presentado en este manuscrito, 
que sirve de línea base para comparar los efectos futu-
ros de las leyes en curso.
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Anexo

1. Análisis de sobrevivencia: son casos especiales de 
aplicación de regresión logística para datos longitudina-
les de duración discreta. Gracias a la forma con la que 
manejan los datos de registro temporal, permiten esti-
mar la cantidad de casos que ha presentado un evento, 
momento a momento. De esta forma, pueden contestar 
preguntas sobre cuándo es más probable que un evento 
ocurra y cuántos han presentado el evento. Debido a 
que estos modelos poseen un origen vinculado a las ta-
blas de vida, conservan en la literatura mucha de la ter-
minología original (como sobrevivencia, vidas medias). 
Sin embargo, pueden ser empleados para modelar dife-
rentes tipos de duración de trayectorias hasta un evento, 
incluyendo las trayectorias de profesores.

2. Vidas medias: consiste en un estadístico de tendencia 
central empleado para comunicar el tiempo necesario 
para que un evento haya ocurrido, en un proceso de 
sobrevivencia o de historia a eventos. Es el punto en el 
tiempo, en el que 50% de los casos ya ha presentado 
el evento de interés. Este punto puede ser estimado de 
forma condicional a los valores de un predictor o cova-
riable. Por ejemplo, en este estudio, la vida media o me-
diana de duración del primer contrato de los profesores 
de Educación Básica es de tres años aproximadamente, 
mientras que la vida media de los profesores de Educa-

ción Secundaria es de dos años. Esto quiere decir que, 
luego de dos años, 50% de los profesores de Educación 
Secundaria persiste en el primer contrato y, complemen-
tariamente, 50% de los profesores de Educación Secun-
daria ya dejó la escuela de su primer contrato.

3. Modelo ajustado: se ajustó un modelo de sobreviven-
cia de tiempo discreto con odds ratios proporcionales 
(Willett & Singer, 2004), bajo el marco general de varia-
bles latentes (Masyn, 2003; Muthén & Masyn, 2005). En 
estos modelos, el tiempo es registrado de forma discreta, 
bajo el supuesto que la rotación se presentaría al final del 
año académico (Quartz et al., 2008). Adicionalmente, 
se corrigen los errores estándares de las observaciones 
mediante errores anidados (Muthén & Masyn, 2005). 
Esto permite abordar la dependencia de las observa-
ciones anidadas en establecimientos. Esta estrategia de 
corrección de varianza fue considerada más adecuada 
que un modelo mixto, debido a la gran proporción de 
escuelas que presenta menos de diez casos (95,79%). Se 
evaluó el ajuste de los modelos especificados mediante 
la prueba de razón de verosimilitud (Muthén & Masyn, 
2005), corregida por el factor de escalamiento del es-
timador MLR en MPLUS (Masyn, 2014). Los métodos 
especificados presentaron un mejor ajuste en contraste 
a su contraparte nula (Modelo 1: LRT = 244,43; df = 
16; p < .01. Modelo 2: LRT = 246,18; df = 18, p < .01).

 Modelo 1 Modelo 2

nulo covariables nulo covariables

Log likelihood -12.500,70 -12.350,20 -10.901,60 -10.746,60

Factor de escalamiento 1,21 1,23 1,15 1,23

BIC 25.054,91 24.896,45 21.855,88 21.704,17

Parámetros libres 6 22 6 24

Likelihood Ratio Test 244,43 246,18

Grados de libertad 16 18

P  0  0

Tabla 3: Estadísticos de ajuste

Notas: Modelo 1 incluye profesores de establecimientos de todas las administraciones. Modelo 2 incluye solo profesores de escuelas públicas y subvencionadas. 
Fuente: elaboración propia.
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