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1.Introducción

La Formación Inicial Docente (FID) ha ganado protago-
nismo en el debate académico y político dada su com-
probada relación con la calidad docente, enmarcada no 
solo como un tema de preparación y aprendizaje, sino 
que también como uno de política educativa (OCDE, 
2018; Darling-Hammond y Lieberman, 2012).

En Chile, contar con profesores de alta calidad es un 
desafío de primera necesidad, ya que la evidencia ha 
demostrado que, a nivel de escuela, es el predictor más 
importante del desempeño estudiantil (Darling-Ham-
mond, 2010; Rivers y Sanders, 2002; Schleicher, 2012), 
sobre todo para aquellos estudiantes de contextos más 
desaventajados (OCDE, 2018; Sanders y Rivers, 1996). 
Un buen docente no solo desarrolla aprendizajes en sus 
estudiantes (Chetty, Friedman y Rockoff, 2014; Hanus-
hek, 2011; Jackson, 2016; Schleicher, 2012), sino que 
también tiene un impacto en sus habilidades socioemo-
cionales (Claro, Paunesku y Dweck, 2016) y actitudes 
positivas en torno al aprendizaje (Blazar y Kraft, 2017). 
Además, desde una perspectiva de justicia social (Fer-

nández, 2018), los docentes y su tipo de formación pue-
den tener un rol fundamental en disminuir la estratifica-
ción del sistema educacional. 

Estos aspectos son de especial relevancia para el caso 
chileno donde –a pesar de los esfuerzos realizados a 
nivel de política pública– las escuelas siguen mostran-
do bajos indicadores de desempeño académico (Agencia 
de la Calidad de la Educación, 2012; OCDE, 2014) y 
altos niveles de segregación escolar (Hsieh y Urquiola, 
2006; OCDE, 2004; Valenzuela, Bellei y De los Ríos, 
2013). Sumado a esto, los docentes con mejores niveles 
de formación tienen menor probabilidad de trabajar en 
escuelas con una alta concentración de estudiantes de 
contextos vulnerables (Cabezas et al, 2017a; Meckes y 
Bascopé, 2012; Rivero, 2015), contrario a lo que ocurre 
en otros países de la OCDE (OCDE, 2014; Toledo y Wi-
ttenberg, 2014). 

La profesión docente, en Chile, se ha caracterizado por 
condiciones laborales inapropiadas para el buen desem-
peño, por sus bajas remuneraciones y un alto número de 

1.	 Agradecemos el apoyo del fondo Mecesup PUC1797-FID “Diagnóstico de condiciones para una formación de calidad de acuerdo con el modelo forma-
tivo de docentes de la UC”, y de CEPPE-UC, a través del proyecto “Diseño de indicadores del proceso de formación inicial docente en las universidades 
chilenas y elaboración de una propuesta de sistema o procedimiento de monitoreo de esos indicadores”, para la elaboración de las entrevistas a los 
expertos y expertas. Agradecemos, además, el apoyo del Núcleo Milenio para el Desarrollo Social, parte de la Iniciativa Científica Milenio del Minis-
terio de Economía, Fomento y Turismo, y del proyecto Fondecyt Iniciación N°11180293.
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horas de trabajo frente al aula, así como una FID débil y 
desregulada, lo que ha afectado negativamente la valo-
ración social de la carrera (Cabezas y Claro, 2011). Por 
esto y considerando que los efectos que pueden tener 
los profesores en sus estudiantes son aditivos (Ortega, 
Malmberg y Sammons, 2017), se debe avanzar hacia la 
construcción de una profesión docente de calidad, para 
asegurar que en cada aula se encuentre un profesor ca-
lificado (OCDE, 2018; Fullan, 2011). El punto de parti-
da de este proceso es contar con una atracción, selec-
ción y FID de calidad que responda en forma robusta a 
las demandas de la política pública y a las necesidades 
educativas del país. Complementariamente, debe existir 
una política pública integrada y unificada, que entregue 
lineamientos claros a la FID, para diseñar programas 
de formación coherentes con ellos y que contemplen los 
recursos necesarios para su implementación. 

En los últimos años, se han puesto en marcha una serie 
de reformas que apuntan a elevar los actuales niveles 
de calidad y equidad educativa, perfeccionar la gestión 
institucional del sistema educativo y profesionalizar al 
cuerpo docente. Entre ellas cabe mencionar la Ley de 
Inclusión Escolar, la ley que crea la Nueva Educación 
Pública (NEP) y la que crea el Sistema de Desarrollo 
Profesional Docente (SDPD). Esto, sumado a leyes pre-
viamente en funcionamiento, como la Ley Nº 20.529 
(aprobada en 2011) que define el Sistema de Asegura-
miento de la Calidad para la educación parvularia, bási-
ca y media. Además, actualmente se encuentran en un 
proceso de construcción y revisión distintos instrumen-
tos que regulan y entregan orientaciones sobre lo que los 
docentes deben saber, saber hacer y sus niveles de logro: 
el Marco para la Buena Enseñanza (MBE), los Estánda-
res Orientadores para la FID, las Bases Curriculares2 y 
los criterios de acreditación para carreras de Pedagogía. 
Estos son fundamentales para lograr la correcta imple-
mentación de las leyes previamente mencionadas. Por 
ejemplo, el MBE de la educación parvularia es requisito 
para la construcción de la evaluación que permitirá a 
los educadores ingresar a los tramos del SDPD; los Es-

tándares para la FID, por su parte, son referentes para 
el diseño de la evaluación de egreso obligatoria. Si bien 
estas reformas introducen importantes desafíos al sis-
tema educativo y particularmente a la FID, también se 
constituyen como una oportunidad de integración entre 
ellos para entregar señales claras a las universidades y 
sus programas de formación docente.

En este contexto, este artículo tiene como objetivo ana-
lizar el alineamiento entre los programas FID en Chile y 
las actuales demandas de la política educativa. Para ello, 
se consideran las demandas que emanan de los ajustes 
al marco regulatorio del sistema educativo, al marco re-
gulatorio a la educación superior y al marco curricular 
de la formación docente, y se contrastan con elementos 
estructurales de la FID (como los sistemas de admisión), 
curriculares (los énfasis curriculares) y aquellos propios 
de los componentes formativos de las facultades (como 
los sistemas de prácticas). Como subobjetivos, se espera 
entregar una mirada cohesionada de estos temas a los 
tomadores de decisión y, en especial, a las universidades 
que albergan programas FID, así como generar propues-
tas en torno a los desafíos detectados. 

Este estudio realiza una revisión bibliográfica nacional e 
internacional, así como de informes institucionales sobre 
política docente (como los de la Comisión Nacional de 
Acreditación –CNA–, el Consejo Nacional de Educación 
–CNED– y la Agencia de la Calidad). Adicionalmente, 
analiza cinco casos internacionales para identificar polí-
ticas docentes que promueven calidad. Ellos incluyen el 
modelo de Estados Unidos (California y Texas), Finlan-
dia, Singapur y Australia. Por último, se realizaron en-
trevistas a expertos nacionales sobre políticas docentes3, 
abordadas desde un análisis de contenido.

Sobre esta evidencia, este trabajo realiza una serie de 
propuestas de mejora a los programas de la FID con 
el objetivo de asegurar el alineamiento con la política 
pública, para estimular una formación inicial más sinto-
nizada con los desafíos futuros.

2.	 En el momento de la impresión de este documento, ya se aprobaron las nuevas bases curriculares de la educación parvularia y las bases de 3° y 4° 
medio.

3.	 Se realizaron nueve entrevistas. Entre los entrevistados, se encuentran expertos y expertas de la Comisión Asesora FID (dos entrevistados), miembros 
de la CNA (dos entrevistados), del Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones Pedagógicas –CPEIP– (dos entrevistados) y del 
CNED (una entrevista), así como un representante del sector no gubernamental (dos representantes). Estas entrevistas se realizaron para estudios 
previos, donde miembros del equipo participaron en el diseño y desarrollo de ellas (Diagnóstico Institucional FID-UC y Diseño de Indicadores para la 
Calidad de la FID-CEPPE), y consideraron objetivos similares a este estudio.
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2. Antecedentes

2.1.	 La importancia de la FID y las nuevas 
demandas

La FID es fundamental para la calidad docente, porque 
sienta las bases de la formación profesional y entrega 
herramientas para un aprendizaje significativo. Además, 
es el primer acercamiento a la práctica real en aula y 
ofrece oportunidades para reflexionar sobre los desafíos 
de la docencia y compartir inquietudes con pares. De 
esta forma, es una experiencia formativa única en tanto 
los estudiantes ocupan simultáneamente el rol de do-
cente y de estudiante (Caena, 2014). En este sentido, los 
programas FID tienen una fuerte responsabilidad, al ser 
el primer escalafón de acceso al desarrollo profesional 
continuo (Pedraja-Rejas et al, 2012; Vaillant, 2010).

Las políticas educativas implementadas en los últimos 
años entrañan una serie de desafíos al sistema educativo, 
al ejercicio docente y, en particular, a la formación de 
profesores. Dentro de estos desafíos, destacan una cre-
ciente diversidad en el sistema educativo (Agencia de la 
Calidad de la Educación, 2017), nuevos y más exigentes 
requisitos de admisión y acreditación para las pedago-
gías (Medeiros et al, 2018), así como cambios al perfil 
del estudiante de carreras de educación (Gómez et al, 
2019). Sumado a esto, recientemente se aprobaron nue-
vas bases curriculares para tercero y cuarto medio y, 
actualmente, se encuentran en revisión los instrumentos 
que funcionan como marco de referencia para el apren-
dizaje de calidad que los docentes deben desarrollar 
en sus estudiantes (como el MBE), así como los conoci-
mientos y habilidades prácticas que debieran demostrar 
(estándares para la FID, pruebas de egreso a la FID); 
instrumentos no necesariamente alineados entre sí.

A continuación, se describen los principales actores invo-
lucrados en la institucionalidad de la FID. Luego, se descri-
ben los principales lineamientos de políticas públicas para 
la FID que se desprenden de las leyes descritas anterior-
mente, organizadas en el: a) marco regulatorio del sistema 
educativo; b) marco regulatorio del sistema de educación 
superior; y c) marco curricular (Divesup, 2017), analizan-
do los desafíos que proponen a las instituciones de educa-
ción superior (IES) que imparten programas FID. 

2.2.	Institucionalidad de la Formación Inicial 
Docente en Chile

Existen diversas instituciones que buscan asegurar la ca-
lidad de la FID, así como cierta coherencia con los mar-
cos existentes referidos al currículum nacional y a los 
estándares de desempeño docente. La Tabla 1 sintetiza 
las principales instituciones a cargo de estas funciones y 
los instrumentos para cumplirlas. Si bien comparten el 
objetivo de velar por la mejora continua y la calidad de 
la FID, no siempre actúan de forma coordinada ni basan 
sus acciones en los mismos instrumentos. 

Cabe destacar algunas características de estas institu-
ciones. El Centro de Perfeccionamiento, Experimenta-
ción e Investigación Pedagógicas (CPEIP) es un orga-
nismo dependiente del Mineduc que tiene dentro de 
sus funciones el implementar el Sistema de Desarrollo 
Profesional Docente (SDPD). Este organismo vela por 
el desarrollo profesional docente continuo, impulsando 
instancias para fortalecer las competencias de directivos 
y profesores, así como evaluando y reconociendo a los 
docentes según su desempeño.

El Consejo Nacional de Educación (CNED) es un or-
ganismo autónomo del Estado que busca promover y 
asegurar la calidad de la educación en todos sus nive-
les. En educación superior, esto lo hace participando 
de los procesos de acreditación, cierre y revocación del 
reconocimiento oficial de las IES, con un programa de 
supervisión de los programas y carreras de Pedagogía 
que no obtienen su acreditación. En relación con estas 
funciones, la Comisión Nacional de Acreditación (CNA) 
es la exclusiva responsable de la acreditación obligatoria 
de las carreras de Medicina y Pedagogía, a diferencia de 
otros programas que pueden realizar este proceso en 
conjunto con agencias externas. 

Por último, la Comisión Asesora para la Formación Ini-
cial Docente4 se constituyó en 2016 para entregar al 
Mineduc una serie de recomendaciones y acciones a im-
plementar para mejorar la calidad de la FID. Dentro de 
sus integrantes, figuran representantes del Consejo de 
Rectores (Cruch), decanos de facultades de Educación, 
miembros del Colegio de Profesores, la CNA, el Mineduc 
y una serie de expertos en educación. Esta Comisión 
ha acompañado el proceso de elaboración de los Están-
dares FID y los instrumentos de Evaluación Nacional 
Diagnóstica (END).

4.	 Ver Decreto que crea la Comisión Asesora en materia de Mejora de la Calidad de la Formación Inicial de Docentes, en https://www.leychile.cl/Nave-
gar?idNorma=1080264.



Desafíos y tensiones entre las nuevas políticas educativas y los programas de formación inicial de profesores en Chile

6

2.3.	Nuevas políticas educativas y sus demandas  
a la FID

2.3.1. Marco Regulatorio del Sistema Escolar

a.	Principio de inclusión en la educación escolar

Chile está atravesando diversos cambios socioculturales 
y demográficos, producto del aumento sostenido de la 
población extranjera junto a transformaciones a nivel de 
política pública relacionadas con la integración (Infante, 
2010; Jiménez y Montecinos, 2018). Estos cambios no 
solo modifican la composición de la sala de clases, sino 
que además presentan nuevos desafíos a las escuelas en 
términos de inclusión, llamando a ampliar el concepto 
de diversidad para incluir nacionalidad, etnia, género, 
capacidades diferentes y orientación sexual, entre otras 
identidades. 

En el plano escolar, este principio se institucionaliza 
en la Ley Nº 20.845 de Inclusión Escolar aprobada en 
2015, que elimina y prohíbe la selección escolar en los 
establecimientos subvencionados, para garantizar el ac-
ceso a una educación de calidad independiente de las 

características individuales de los estudiantes, junto a la 
progresiva eliminación del copago. Se espera que estos 
cambios resulten en una creciente diversidad de estu-
diantes en el sistema escolar, demandando a las escuelas 
una real integración, que no queda garantizada por el 
mero acceso (Carrasco, 2015). 

Otra política relevante en esta línea es el Decreto  
Nº 83/2015 (Mineduc), que busca ofrecer a todos los 
estudiantes una educación pertinente a sus necesidades 
educativas, a través de adaptaciones curriculares y al 
desarrollo de diversos enfoques de enseñanza-aprendi-
zaje basados en el Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA) (Chita-Tegmark et al, 2011). 

Estas nuevas políticas demandan a los modelos FID que 
los docentes en formación aprendan a navegar exitosa-
mente las diferencias en el aula, adecuando sus prácti-
cas pedagógicas a las necesidades de cada estudiante, 
para garantizar equidad en los aprendizajes. Junto con 
esto, se debe promover una cultura de respeto y valora-
ción de la diversidad, generando conciencia en torno al 
tema de manera crítica y colaborativa. 

Tabla 1. Institucionalidad de la Formación Docente en Chile y sus principales responsabilidades

Centro de Perfeccionamiento, Experimentación 
e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP)

Elabora los estándares de la FID.
Elabora, gestiona y entrega resultados de la Evaluación Nacional Diagnóstica (END).
Elabora y revisa el Marco para la Buena Enseñanza (MBE).
Responsable del Sistema de Desarrollo Profesional Docente (SDPD).

Ministerio de Educación (Mineduc)
Elabora y revisa las Bases Curriculares.
Gestiona la Beca Vocación de Profesor (BVP).
Convenios de Desempeño Mecesup.

Consejo Nacional de Educación (CNED)

Aprobación de los estándares de la FID.
Aprobación de los instrumentos curriculares presentados por el Mineduc.
Aprobación del Marco de la Buena Enseñanza.
Supervisión de las carreras de Pedagogía no acreditadas. 

Comisión Nacional de Acreditación (CNA) Acreditación institucional.
Acreditación carreras de Pedagogía.
Elaboración de los criterios de acreditación de las carreras de Pedagogía.

Instituciones de educación superior (IES) Evaluación diagnóstica primer año y planes de nivelación.
Convenios de desempeño.
Modelos formativos y sistema de prácticas.

Comisión Asesora FID Acompaña y entrega recomendaciones al Mineduc para la mejora continua de la Formación 
Inicial Docente en Chile, así como planes de acción concretos para lograr este objetivo.
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currículum de tercero y cuarto medio como asignatura 
obligatoria, lo que llama a los programas FID a entregar 
las bases teóricas y prácticas necesarias para impartirla 
de forma sólida y pertinente.

c.	Sistema de Desarrollo Profesional Docente

Antes de la aprobación del SDPD, los docentes en Chi-
le presentaban los salarios más bajos en comparación a 
otras carreras profesionales, un elevado número de ho-
ras lectivas (Toledo y Wittenberg, 2014) y la mayoría de 
sus postulantes pertenecían al 50% de más bajo puntaje 
en la Prueba de Selección Universitaria (PSU). Además, 
gozaban de bajo prestigio, sobre todo entre grupos de 
nivel socioeconómico alto (Cabezas y Claro, 2011). Esto 
configuraba una carrera poco atractiva, por lo que los 
estudiantes con mejores calificaciones optaban por ca-
rreras con mejores condiciones laborales y requisitos de 
admisión más exigentes. 

Frente a este escenario, la Ley Nº 20.903 que crea el 
SDPD y que entró en vigor en 2016, busca mejorar 
sustantivamente la calidad de los docentes y elevar el 
status de su profesión. Para ello, introduce una nueva 
distribución de la jornada semanal (un aumento en 10 
puntos porcentuales de las horas no lectivas), una nueva 
trayectoria laboral y un aumento en promedio de 30% 
en los salarios, un sistema de perfeccionamiento conti-
nuo, junto a un sistema de inducción. Además, introdu-
ce nuevos criterios de acreditación para las pedagogías, 
fijando requisitos de admisión más exigentes: a 2023, 
los estudiantes deben provenir del 10% superior del 
promedio de notas de la Educación Media de su estable-
cimiento o estar en el 30% superior de la PSU o de una 
combinatoria entre 30% superior de las notas y 50% 
PSU (Medina, 2018; Cabezas, Hochschild y Medeiros, 
2019)7. Si bien desde 2010 las universidades del Cruch, 
junto a algunas privadas, ya habían implementado el re-
quisito de tener un mínimo puntaje de corte de 500 
puntos para cumplir los requisitos de la Beca Vocación 
de Profesor8, la realidad es que a cerca de la mitad de 
los matriculados en carreras de educación en 2013 no 
se les exigió puntaje PSU o tuvieron puntajes inferiores 
a ese mínimo, en universidades no adscritas a la Beca 
(Alvarado, Duarte y Neilson, 2012). 

En este sentido, se ha extendido el principio de inclu-
sión a la Educación Superior, que afirma que las IES 
deben asegurar equidad en el acceso, la permanencia y 
titulación de todos los estudiantes, promoviendo el ple-
no desarrollo de sus identidades (Divesup, 2017). Este 
principio, junto a la implementación de la gratuidad en 
la educación superior, presenta desafíos similares a la 
Ley de Inclusión, ya que, al eliminar las barreras de 
acceso que supone el nivel socioeconómico, aumenta la 
diversidad del cuerpo estudiantil. 

b.	Nueva Educación Pública (NEP)

La Ley Nº 21.040 que crea el Nuevo Sistema de Edu-
cación Pública (NEP), aprobada en 2017, establece una 
nueva institucionalidad que, entre otros elementos, da  
origen a los Servicios Locales de Educación, que reem-
plazan a los municipios en su labor de administrar la 
educación pública. Esta ley busca garantizar el derecho 
a una educación plural, integral, laica, de calidad y gra-
tuita en todo el país, fortaleciendo a los establecimien-
tos públicos a través de nuevas atribuciones, recursos y 
mecanismos de apoyo técnico-pedagógicos y de desa-
rrollo profesional. Junto con definir una serie de princi-
pios para la educación pública en Chile, establece una 
nueva institucionalidad5 que responsabiliza al Estado 
por la calidad y la mejora continua de esta (Cabezas e 
Irarrázaval, 2018). 

Estos principios6 proponen una serie de desafíos a la 
FID. Uno de los más complejos es el que presenta el 
“Desarrollo equitativo e igualdad de oportunidades”, ya 
que los altos niveles de segregación escolar han signifi-
cado que, por años, los docentes se han desempeñado 
sin poner especial atención a los modelos de gestión de 
la diversidad de su práctica al educar en aulas relativa-
mente homogéneas. En segundo lugar, el de “Colabora-
ción y trabajo en red” implica un cambio en la cultura 
de trabajo de los docentes y exige a los modelos FID 
examinar cómo preparan a sus estudiantes para promo-
ver y desarrollar el trabajo colaborativo. En tercer lu-
gar, el de “Formación Ciudadana”, cuyos contenidos se 
han enseñado en la educación escolar de forma trans-
versal hasta la fecha (Agencia de la Calidad de la Edu-
cación, 2016), pero que desde 2020 pasará a integrar el 

5.	 Consultar Tabla 4 en Anexo para revisar detalle de nuevas instituciones definidas por la NEP y sus funciones. 

6.	 Consultar Tabla 5 en Anexo para detalle de los principios orientadores de la NEP. 

7.	 Consultar Tabla 6 en Anexo para detalle de los requisitos de selección progresivos establecidos en la Ley Nº 20.903.

8.	 La Beca Vocación de Profesor es una iniciativa pública que, desde 2011, financia la matrícula y la totalidad del arancel anual de las carreras de Peda-
gogía, Educación de Párvulos o Educación Diferencial acreditadas y elegibles para este beneficio a estudiantes de alto desempeño académico (sobre 
600 puntos PSU). Además, otorga beneficios adicionales, según el puntaje PSU obtenido.
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Sin perjuicio de lo anterior, se agrega la alternativa de 
ingresar a través de un programa de preparación y ac-
ceso de estudiantes de Enseñanza Media para continuar 
estudios de Pedagogía, implementados por cada facultad 
y aprobados por el Mineduc (Programa de Acceso a Pe-
dagogías - PAP), que se suma a la alternativa de ingreso a 
través de los programas PACE9. En relación a este último, 
según datos del Mineduc10, de los 3.487 estudiantes de 
tercero medio acompañados en el año 2016 que ingresa-
ron a la educación superior en 2018, un 16,7% optó por 
carreras de la educación, las que lideran sus preferencias. 

Respecto de la acreditación, solo aquellas carreras e IES 
acreditadas podrán impartir programas conducentes 
al título de profesor. Para obtener la acreditación, las 
universidades no solo deben cumplir con los criterios 
establecidos por la CNA y los requisitos de admisión, 
sino que además deben aplicar a los estudiantes de pro-
gramas FID dos evaluaciones diagnósticas, una al inicio 
y otra durante los 12 meses que anteceden al último año 
de carrera, siendo esta un requisito de titulación.

La existencia de requisitos de admisión más exigentes, 
junto a la incorporación de programas de acceso más 
inclusivos como PAP y PACE, abre a las facultades de 
Educación la oportunidad de explorar mecanismos de 
admisión complementarios que abarquen atributos más 
allá de los académicos, que pueden estar asociados a 
una docencia efectiva, oportunidad que es relevante 
debido a la desigualdad del sistema único de admisión 
(Contreras, Corbalán y Redondo, 2007; Koljatic, Silva y 
Cofré, 2013).

2.3.2.	 Marco regulatorio de la Educación Superior

Este marco comprende dos instrumentos: el Sistema de 
Aseguramiento de la Calidad (SAC) y el Marco Nacional 
de Cualificaciones. En este estudio nos centraremos en 
el primero, que se relaciona directamente con la FID. 
El SAC establece que las instituciones que impartan 
programas FID deben cumplir con los requerimientos 
establecidos por la Ley Nº 20.129 de Aseguramiento 
de la Calidad de Educación Superior. En países con una 
oferta heterogénea de programas FID, como Chile, es 
fundamental contar con sistemas que acrediten no solo 
a las instituciones, sino que también a sus programas 
(Vaillant, 2007). 

Antes de la implementación del SDPD, no existían cri-
terios específicos para la acreditación de las carreras 
de Pedagogía. Desde su puesta en marcha, la CNA es 
responsable de establecer criterios y orientaciones que 
refieran a lo menos a cuatro aspectos: 1) Procesos for-
mativos coherentes con el perfil de egreso definido por 
las IES y estándares pedagógicos y disciplinarios defi-
nidos por Mineduc; 2) Convenios de colaboración con 
establecimientos educacionales para realizar prácticas 
profesionales tempranas y progresivas; 3) Cuerpo aca-
démico, infraestructura y equipamiento idóneos y ne-
cesarios; y 4) Programas orientados a la mejora de re-
sultados, basados en evaluaciones diagnósticas (Ley Nº 
20.129, Art. 27). 

En relación con estos aspectos, uno de los principales 
desafíos que tienen actualmente las instituciones forma-
doras es acercar a sus estudiantes a la realidad de los es-
tablecimientos educacionales, acompañar y retroalimen-
tar de manera significativa sus prácticas profesionales, y 
desarrollar estrategias que les permitan vislumbrar lo 
complejo y desafiante del ejercicio docente. 

Sumado a lo anterior, cabe mencionar que la Ley Nº 
21.090 de Educación Superior establece que los progra-
mas FID de aquellas IES que adscriban a la gratuidad se 
regirán por los valores regulados de aranceles, derechos 
básicos de matrícula y cobros por concepto de titulación 
o graduación para las carreras o programas de estudio. 
Los valores se establecen cada cinco años, mediante re-
soluciones del Ministerio de Educación, visadas por el 
ministro de Hacienda. 

2.3.3.	 Marco regulatorio del currículum de los 
programas de formación inicial

Actualmente, se encuentran en proceso de construcción, 
revisión y validación distintos instrumentos que regulan 
los conocimientos, prácticas y niveles de desempeño do-
cente: el MBE, los Estándares Orientadores para la FID, 
las Bases Curriculares y los criterios de acreditación de 
las carreras de Pedagogía. Estos instrumentos funcionan 
como referentes para las IES formadoras de docentes para 
el diseño e implementación de sus mallas curriculares. 

Los Estándares para la FID señalan los contenidos disci-
plinarios y pedagógicos que los docentes debiesen domi-

9.	 El foco de esos programas es permitir el ingreso a carreras de Pedagogía a estudiantes que los aprueben y demuestren condiciones académicas o 
vocación temprana para ejercer la docencia. Podrán ser impartidos únicamente por IES acreditadas que cuenten con reconocimiento del Mineduc. La 
sigla PACE corresponde a Programa de Acompañamiento y Acceso Efectivo a la Educación Superior.

10.	https://pace.mineduc.cl/
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nar al finalizar sus estudios universitarios, así como sus 
actitudes profesionales, asegurando su debida formación 
para iniciar su ejercicio profesional. Estos estándares 
también funcionan como referentes en los procesos de 
evaluación diagnóstica, entregando información sobre 
los contenidos y habilidades profesionales de la carre-
ra, las expectativas que se tienen sobre los estudiantes 
al completar sus programas y los compromisos morales 
de los docentes. Además, les facilita un parámetro de 
comparación frente al cual medir sus avances. Junto con 
esto, los estándares sirven de marco de referencia para 
el proceso de acreditación y comunican las competen-
cias propias de la profesión docente a la sociedad. 

En una línea similar, las Bases Curriculares señalan 
los aprendizajes mínimos que todos los estudiantes del 
país deben lograr, entregando objetivos de aprendizaje 
para cada asignatura y nivel educacional, integrando 
habilidades, conocimientos y actitudes relevantes para 
su desarrollo integral. Las recientemente aprobadas ba-
ses para tercero y cuarto medio podrían tensionar a la 
FID, debido a la especialización que requerirá la amplia 
gama de cursos electivos.

El MBE entrega a los docentes lo que es necesario saber, 
saber hacer y cuán bien se debe hacer, a lo largo de 
su carrera. La Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos –OCDE– (Santiago et al, 2017) 
destaca la función que cumple el MBE de proveer una 
sólida base común en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje y un marco de referencia para los docentes en 
ejercicio, consolidando una visión coherente de lo que 
el país espera de su desempeño. La evaluación realizada 
por la OCDE recomienda completar el proceso de revi-
sión del MBE que el Mineduc inició en 2016 y desarro-
llar estándares profesionales y programas FID alineados 
a este, sin por esto restringir a las IES de ofrecer pro-
yectos educativos diversos y experiencias pedagógicas 
diferentes (Santiago et al, 2017). 

3. Evidencia internacional sobre políticas y 
estrategias que promueven la calidad en la FID

La revisión de la experiencia internacional permite 
dar luces sobre las potenciales estrategias que podrían 
mejorar la calidad de los programas FID, a través de 
la descripción de su implementación, sus obstáculos y 

condiciones de éxito (Simola, 2005). Los casos analiza-
dos incluyen el modelo de Estados Unidos (California y 
Texas), Finlandia, Singapur y Australia. Los casos fue-
ron seleccionados en base a los siguientes criterios: paí-
ses que han introducido reformas importantes en torno 
a la calidad de la FID, sus similitudes o divergencias con 
el caso de Chile y la disponibilidad de evidencia.

A partir de esta revisión, se desprende una serie de 
orientaciones para el caso chileno. En primer lugar, los 
países revisados atraen y seleccionan a los mejores can-
didatos para la docencia. Para esto, cuentan con proce-
sos de admisión rigurosos que consideran instrumentos 
que van más allá de los criterios académicos, incluyendo 
ensayos escritos, entrevistas para evaluar motivaciones 
e idoneidad para enseñar, pruebas de habilidades inter-
personales, ejercicios grupales y observaciones de cla-
ses de prueba (OCDE, 2011; 2003; Kansanen, 2003; 
Barber y Mourshed, 2007; Tan et al, 2007; Lim, 2014; 
CAEP, 2013).

En segundo lugar, destacan estándares nacionales de 
desempeño docente, que en casos como el de Austra-
lia o Singapur incluyen diferentes niveles de desarrollo, 
que van desde lo esperado al egreso de la formación 
inicial hasta la etapa más avanzada de su trayectoria 
profesional. La mayoría de los países revisados estipu-
la en sus estándares que un buen docente debe saber 
adaptar su práctica e instrucción a las necesidades edu-
cativas particulares de cada estudiante, atendiendo a las 
características de su contexto y comprendiendo cómo 
estas afectan su proceso de aprendizaje (OCDE, 2011; 
Barber y Mourshed, 2007; CTC, 2016; AITSL, 2011). 
Así también, exigen a los programas FID entregar a sus 
estudiantes oportunidades de aprendizaje sobre meto-
dologías de investigación y herramientas para pensar 
crítica y analíticamente sobre su propia práctica (Lim, 
2014; Simola, 2005).

Por otro lado, se enfatiza el rol del trabajo colaborati-
vo para el desarrollo profesional docente y la mejora 
continua. En particular, el trabajo entre pares durante 
la formación y en alianzas de trabajo con escuelas del 
territorio para compartir buenas prácticas, reflexio-
nar en conjunto sobre los desafíos de la sala de clases 
y aprender los unos de los otros (AITSL, 2011; CAEP, 
2013; Bahr y Mellor, 2016; Darling-Hammond, 2010). 
Por último, se promueve el intercambio de conocimiento 
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entre universidades a través de redes de colaboración y 
mesas de trabajo. Destaca el caso de California, donde 
un consorcio de universidades trabajó conjuntamente en 
el desarrollo de los estándares FID. También, el caso de 
Teacher Education Centers of Excellence (TECE) de Aus-
tralia, asociación que tenía como objetivo ofrecer una 
plataforma de colaboración, estableciendo alianzas en-
tre escuelas y programas FID, entrenando a mentores 
en los colegios y académicos en las universidades, para 
ofrecer a estudiantes de último año la posibilidad de re-
cibir una inducción profesional temprana y asegurar un 
puesto de trabajo a su egreso. 

En tercer lugar, destacan las prácticas profesionales 
tempranas, significativas y supervisadas, así como el 
establecimiento de relaciones formales con los centros 
de prácticas. En este sentido, no basta con cumplir una 
determinada cantidad de horas en un establecimiento, 
sino que los practicantes deben recibir la supervisión, 
acompañamiento y retroalimentación significativa y ne-
cesaria para facilitar la inserción en el contexto escolar, 
así como para identificar aquellos aspectos que deben 
ser mejorados. Sumado a esto, deben acordar expectati-
vas comunes para el desempeño de los practicantes, con 
el fin de generar un impacto positivo sobre las escuelas 
y sus estudiantes (CAEP, 2013; AITSL, 2011; Kansanen, 
2003; National Institute of Education, 2010). 

En cuarto lugar, se encuentra la promoción de enfo-
ques holísticos de enseñanza, sobre todo en Finlandia 
y Singapur, donde las mallas curriculares enfatizan la 
innovación pedagógica, la psicología del desarrollo, el 
desarrollo socioemocional y la psicología educacional. 
Estos enfoques buscan superar la estrechez curricular, 
el énfasis en las evaluaciones estandarizadas y promo-
ver el desarrollo integral de los estudiantes (National 
Institute of Education, 2009; Darling-Hammond, 2010; 
OCDE, 2003).

En cuanto a los procesos de acreditación y aseguramien-
to de la calidad, con excepción del caso finlandés, todos 
los países han integrado el seguimiento de los egresados 
y su impacto en el aprendizaje de sus estudiantes como 
criterio fundamental para evaluar los resultados de los 
programas FID, principalmente durante sus primeros 
años de ejercicio. De esta forma, han logrado desarro-

llar sistemas de seguimiento de egresados, sus niveles de 
satisfacción con su formación y el valor agregado que su 
práctica tiene sobre el aprendizaje de los estudiantes a 
quienes enseñan (Neihart y Ling, 2017; Wei y Pecheone, 
2010; ASEP, 2018). 

4. Un diagnóstico sobre el alineamiento entre 
demandas de las políticas públicas y modelos FID 
en Chile

A continuación, se presentan las principales conclusiones 
del diagnóstico sobre el nivel de alineamiento entre los 
modelos de formación de docentes y los requerimientos 
FID, descritos en el apartado anterior. Este se elaboró 
en relación con los principales hallazgos del análisis de 
la literatura, así como del contenido de las entrevistas, 
comparando y contrastando los requerimientos de polí-
tica pública con los programas FID, identificando nudos 
críticos a trabajar. 

4.1	Falta de un marco de referencia nacional que 
entregue coherencia a los distintos programas FID 
del país y al desempeño profesional posterior

Si bien se está procurando avanzar hacia una mejora 
de los procesos de formación inicial de profesores, los 
diferentes instrumentos que la organizan no convergen 
en torno a estándares definidos a nivel nacional ni cuen-
tan con sistemas de seguimiento para verificar su cum-
plimiento (Sotomayor y Gysling, 2011). Como los pro-
gramas FID no tienen una obligación formal de alinear 
sus mallas curriculares al MBE, y tal como lo señala 
el estudio de la OCDE (Santiago et al, 2017), no existe 
un marco de referencia nacional que garantice un mí-
nimo de coherencia entre los distintos programas FID. 
Esto resulta en una oferta heterogénea en términos de 
contenidos y calidad. De esta forma, lo que se obtiene 
es una superposición de marcos que no necesariamente 
dialogan entre sí, enviando cada cual sus propias señales 
sobre lo que los docentes deben saber y saber hacer, y 
lo que las facultades deben enseñar. Asimismo, exponen 
a los profesores a señales desconectadas a lo largo de 
su carrera y generan una tensión para las facultades de 
Educación, en la medida que deben alinearse a un siste-
ma que no está en sincronía.
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4.2	Déficit de educadores y profesores proyectado, 
relacionado al aumento de la selectividad de 
programas FID

Una de las principales modificaciones introducidas por la 
Ley 20.903 es el aumento de la selectividad en el ingreso 
a las carreras de Pedagogía, así como nuevos requisitos 
de acreditación. Las mayores exigencias en las carreras, 
sumado al cierre de programas FID en Institutos Profe-
sionales en 2015, han generado una disminución de la 
matrícula en instituciones de menor calidad y un aumen-
to de estudiantes en universidades con alta acreditación. 
Sin embargo, este último aumento desde 2015, a una 
tasa del 6% anual, no es capaz de revertir la baja en 
matrículas en universidades de deficiente acreditación 
(Gómez et al, 2019). Parece contradictorio, pero a pesar 
de que una mayor selectividad de las carreras de educa-
ción es deseable, puede generar una potencial escasez de 
educadores y profesores idóneos, desafío particularmen-
te sensible en regiones extremas del país. 

En relación a la BVP, estudios preliminares señalan que 
contribuyó a elevar los puntajes de corte en las universi-
dades elegibles de la beca en casi 28 puntos PSU (Bono-
melli, 2017) y a aumentar las tasas de retención de las 
pedagogías (Mejías, Serrano y Vergara, 2014). Sin em-
bargo, producto de la gratuidad, la tasa de beneficiarios 
BVP sobre la matrícula total en carreras de educación 
cayó significativamente desde 2016, junto con la repre-
sentatividad de los estudiantes del primer quintil: hasta 
2015, el 13% de los beneficiarios pertenecía al primer 
quintil de ingresos, pero en 2016 este porcentaje cayó 
a 0,3%. Esto debido a que se aumenta el espectro de 
posibles carreras profesionales a la que los estudiantes 
pueden optar.

Por ende, es importante considerar variables de contex-
to, región y subsector, en las proyecciones de dotación 
docente. Por ejemplo, en regiones extremas, se observa 
que son las universidades del Cruch las que lideran los 
puntajes de la región, ubicándose apenas por sobre la 
barrera de los 500 puntos y, en ocasiones, con matrícu-
las bastante bajas por carrera, lo que pone un escenario 
de base que puede ser muy sensible a los aumentos en 
selectividad (Medeiros et al, 2018).

A nivel de cada institución, se proyecta que la selecti-
vidad que supone el incremento progresivo de los pun-
tajes de corte hace inviable la matrícula mínima para 
sostener un programa FID en ciertas universidades. Una 
proyección realista del panorama actual proporcionada 
por el Sistema Único de Admisión (SUA) (2019) y por el 
Consejo de Decanos de Educación de las Facultades del 
Cruch (Confauce), describe que esto es particularmente 
crítico en un grupo importante de programas de Peda-
gogía en las universidades privadas del país, y también 
la de un grupo de programas impartidos en universida-
des regionales del Cruch, sobre todo en la zona norte. 

A nivel nacional agregado, un estudio de Medeiros et al 
(2018) y una actualización posterior elaborada por Elige 
Educar estiman el efecto del aumento en selectividad y 
en la proporción de horas no lectivas, y proyectan un 
déficit de docentes idóneos11 en Enseñanza Básica desde 
2018 y en la mayoría de las asignaturas de Enseñanza 
Media, a partir de 2019. El caso más complejo es el de 
Enseñanza Básica, ya que es donde se produce mayor 
disminución en las matrículas de las carreras de Peda-
gogía y donde los docentes presentan mayor cantidad 
de horas de contrato, por lo que las nuevas horas que 
surgen por el aumento de las horas no lectivas debe-
rán ser asumidas, en su mayoría, por nuevos profesores. 
Estos estudios estiman que, sin medidas que aumenten 
la atracción y disminuyan la deserción del ejercicio do-
cente, se proyecta que la falta de docentes aumentará y 
en 2025 habrá un déficit de 32.166 profesores idóneos 
para realizar clases a lo largo del país. En particular, tal 
como se muestra en la Tabla 2, se estima un déficit de 
docentes en todas las regiones en 2025.

Si bien la Ley 20.903  buscó apoyar a las regiones, ge-
nerando un proceso gradual de implementación de los 
requisitos de selección, esto no es suficiente en el media-
no plazo para contrarrestar los efectos inmediatos del 
aumento de la selectividad. 

11.	 Analizar la idoneidad disciplinar se refiere a estudiar cuántos de los profesionales que hoy enseñan son profesores con preparación en la disciplina que 
imparten.
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4.3	Los aranceles reales y de referencia de las carreras 
de Pedagogía no permiten entregar condiciones 
mínimas para realizar una formación inicial docente 
de calidad.

Los costos reales de una FID que responda a lo deman-
dado por las políticas públicas son bastante más altos 
que los que la tradición ha impuesto. Actualmente, el 
arancel real promedio de las carreras de Pedagogía 
es de $2.521.357 anual12. Como referencia, el arancel 
real promedio anual de las carreras de Medicina es de 
$6.409.439 y de carreras de Enfermería de $3.594.017 
(Base de datos Aranceles Referencia, 2018), carreras 
que muchas veces se comparan por su trabajo de campo 

intensivo durante su formación, sus procesos de mento-
ría y el prestigio de su labor al que aspira la FID. 

Por otra parte, si analizamos los aranceles de referen-
cia promedio de los diferentes programas de Pedagogía 
fijados por el Mineduc, estos descienden a $2.143.185 
anual, que corresponde a un 85% del promedio del valor 
de la matrícula real, que ya en sí no es suficiente para 
cubrir los costos de una formación de alta calidad. Anali-
zando esta diferencia por programa y universidad, entre 
el valor real y el de referencia de la matrícula anual, 
obtenemos que un 27% de los 781 programas de Peda-
gogía, y un 25% de las universidades, cubren menos del 
80% del costo real de su matrícula (ver Tabla 3), concen-

Tabla 2. Proyección de déficit de docentes idóneos por región, en números totales  
de docentes y porcentualmente en relación con la necesidad total de la región

Región N %

Atacama -1.258 -42%

Libertador Gral. Bernardo O'Higgins -3.237 -36%

Antofagasta -1.732 -36%

Tarapacá -890 -30%

Aysén del Gral. Carlos Ibáñez del Campo -273 -28%

Metropolitana -13.835 -25%

La Araucanía -2.026 -21%

Los Ríos -698 -20%

Los Lagos -1.482 -19%

Magallanes y Antártica Chilena -221 -19%

Coquimbo -1.107 -17%

Arica y Parinacota -300 -16%

Maule -1.324 -16%

Valparaíso -1.850 -13%

Biobío -1.932 -12%

Fuente: Elige Educar a partir de Medeiros et al (2018).

12.	Datos obtenidos a partir de la base de Aranceles de Referencia 2018. Se filtró por la variable “Nombre de carrera” para dejar solo las carreras relacio-
nadas con educación. A partir de este filtro, se sacó de la base a las carreras de educación que no son pedagogías y a las carreras técnicas. Estas son: 
Bachillerato en educación, Psicopedagogía, Licenciaturas en educación, Técnicos en educación, programas especiales y Postítulos. Resultan, en 817 
programas que cumplen con estos criterios.
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13.	La evaluación internacional Third Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) mide el desempeño en matemáticas y ciencias de 
estudiantes de cuarto y octavo básico. A la fecha, el estudio cuenta con tres mediciones realizadas en 1995, 2008 y 2015.

Si bien este estudio se realizó antes de la entrada en 
vigor del SDPD, la principal crítica al sistema actual de 
acreditación es el énfasis en los procesos por sobre los 
resultados. De esta forma, los criterios no consideran los 
resultados del proceso de aprendizaje bajo la forma de 
competencias demostradas, a diferencia de los sistemas 
de acreditación más robustos (Ingvarson et al, 2013; 
Neihart y Ling, 2017; ASEP, 2018; Domínguez y Mec-
kes, 2011). Estos sistemas refieren a estándares especí-
ficos de procesos internos y de resultados, realizando 
un seguimiento del efecto que tienen los egresados de 
Pedagogía sobre el desempeño de sus estudiantes. En 
particular, dentro de los criterios para las carreras de 
educación, solo uno refiere a los resultados del proce-
so de formación, que incluye el seguimiento de las ta-
sas de retención, la titulación oportuna y los niveles de 
exigencia del programa, sin referirse al desempeño de 
los egresados en su ejercicio profesional. Por lo tanto, 
la mayoría de los programas carecen de sistemas para 
realizar este seguimiento. Junto con esto, la agencia en-
cargada de llevar el proceso de acreditación, la CNA, no 
es particularmente una agencia especializada en forma-

trándose este delta en universidades de mayor prestigio y 
de mejores resultados en las pruebas de egreso universi-
tario END, instituciones que han tenido que cubrir estos 
déficit en el corto plazo.

Dicho esto, no existen estudios basados en evidencia 
sobre los costos que implica impartir carreras de Peda-
gogía que cumplan con los estándares demandados y 
que consideren la realidad territorial de los diferentes 
programas FID que deben estar en contacto directo con 
sus comunidades escolares. 

4.4	Los criterios de acreditación enfatizan procesos, no 
resultados de los programas de formación

Al comparar el sistema de acreditación chileno con el 
de los otros 15 países participantes de la evaluación 
TEDS-M, Ingvarson et al (2013) lo clasifican en el gru-
po de países más desregulado, con el SAC más débil y 
con los resultados más bajos de sus egresados en conoci-
mientos disciplinarios y pedagógicos. Además, el estudio 
reveló que la exigencia de los criterios de acreditación 
se correlaciona significativa y positivamente con los re-
sultados de aprendizaje de los estudiantes en TIMSS13.

Tabla 3. Distribución de programas y universidades según  
su diferencia porcentual entre el arancel de referencia y el arancel real

Según programas Según universidades (promedio por todos sus programas)

Porcentaje del valor 
de referencia respecto 

del anual

Número  
de programas

Porcentaje de 
programas respecto 

del total

Porcentaje del valor 
de referencia respecto 

del anual

Número de 
universidades

Porcentaje de 
universidades 

respecto del total

50-60% 12 1,54% 50-60% 1 2,3%

60-70% 47 6,02% 60-70% 1 2,3%

70-80% 155 19,85% 70-80% 9 20,5%

80-90% 228 29,19% 80-90% 15 34,1%

90-100% 339 43,41% 90-100% 18 40,9%

Total general 781 100% Total general 44 100%

Fuente: estimación propia en la base de Aranceles de Referencia 2018.
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ción de docentes, y los criterios de acreditación no están 
vinculados de manera formal con aquellos estándares 
fijados a nivel ministerial por el CPEIP, a diferencia de 
los casos internacionales revisados.

4.5	Las evaluaciones diagnósticas no estarían 
entregando información relevante a las IES para la 
mejora continua

Si bien estas evaluaciones (tanto la evaluación diagnósti-
ca que realiza cada IES como la END) se han realizado 
solo dos veces, los expertos entrevistados mencionan di-
versos aspectos a analizar y mejorar. Uno de ellos tiene 
que ver con su temporalidad, ya que los plazos fijados 
para su aplicación y posterior nivelación deben permitir 
una ventana de tiempo suficiente para una nivelación y 
acompañamiento oportunos, que eviten que estudiantes 
se queden atrás respecto de sus compañeros de lo que el 
país exige de una formación inicial de calidad. 

Además, considerando que los nuevos estándares FID, 
que funcionarán como orientaciones para la END, no 
han sido publicados todavía, las IES carecen de crite-
rios comunes para diseñar sus propias evaluaciones 
diagnósticas, resultando en distintos instrumentos que 
no son comparables entre sí. Por esto, una vez publi-
cados los estándares FID pedagógicos y disciplinares, 
cabe evaluar si el o los instrumentos utilizados actual-
mente por cada institución son los más pertinentes. 
Según lo señalado por los entrevistados, esta podría 
ser una oportunidad para reflexionar de manera más 
profunda sobre las habilidades y conocimientos que se 
quieren identificar al comienzo de su formación y pro-
mover particularmente aquellas competencias prácticas 
relacionadas a la docencia, de las más relevantes para 
un buen ejercicio profesional. 

Sumado a lo anterior, cabe agregar que la evaluación 
diagnóstica inicial y la END aplicada por CPEIP, no per-
miten identificar cambios en el desempeño de quienes la 
rinden, al no ser comparables. Por esto, algunos exper-
tos han cuestionado el valor de la información que estas 
evaluaciones arroja. En una línea similar, los expertos 
expresaron dificultades a la hora de interpretar los resul-
tados entregados por CPEIP, ya que se presentan de ma-
nera agregada por programa y no permiten identificar 
debilidades y fortalezas por estudiante. Además, esto di-
ficulta el diseño de estrategias de apoyo personalizadas 
y analizar estos resultados a la luz de otros indicadores 
de desempeño. 

4.6	Dificultades para educar a estudiantes diversos y 
ausencia de instancias formativas transversales en 
programas FID

En relación con los desafíos de inclusión en el aula, estu-
dios señalan que los egresados de Pedagogía en Chile, en 
promedio, no se encuentran preparados para enfrentar 
la diversidad en el aula (Ávalos y Matus, 2010; Ávalos, 
Bellei, Sotomayor y Valenzuela, 2010) debido a la ausen-
cia de instancias formativas relacionadas al tema (Jimé-
nez y Montecinos, 2018; Tenorio, 2011), reconociendo 
este aspecto como una de las principales debilidades en 
su ejercicio profesional (Ruffinelli, 2013; Gaete, Gómez 
y Bascopé, 2016). 

Esta falencia se debe, en gran medida, a que los progra-
mas FID enseñan a enseñar basándose en un paradigma 
del “estudiante promedio”, sin considerar la diversidad 
de establecimientos, estudiantes y necesidades educati-
vas (Infante, 2010; Infante y Matus, 2009; San Martín et 
al, 2017). Además, la mayoría de los programas FID han 
abordado la educación inclusiva principalmente desde 
el discurso y acotándola a asignaturas específicas más 
que a enfoques transversales a lo largo de las mallas 
curriculares (San Martín et al, 2017). Según el análisis 
curricular realizado por Villalobos, San Martín y Wy-
man (2017) de tres programas FID en Chile que aluden 
a la educación inclusiva en sus perfiles de egreso, entre 
un 35% y 50% de los cursos incluyen este tema solo 
de forma tangencial, es decir, a través de sugerencias 
indirectas y competencias genéricas, sin tratar explíci-
tamente aquellas habilidades directamente relacionadas 
con la educación inclusiva. 

Junto con esto, es necesario reflexionar sobre el signi-
ficado más amplio de la educación diversa o inclusiva, 
tradicionalmente comprendida como aquella dirigida 
a grupos específicos de estudiantes, particularmente, 
aquellos con necesidades educativas especiales (NEE) o 
de ascendencia indígena, omitiendo otras dimensiones 
de la diversidad y sus intersecciones (Infante y Matus, 
2009; San Martín et al, 2017). En este sentido, las facul-
tades deben atender a sus “modelos de gestión” de la di-
versidad para reflexionar críticamente sobre la forma en 
que abarcan este tema, promoviendo determinadas con-
cepciones, prácticas y disposiciones hacia la diversidad 
en sus futuros docentes (Jiménez y Montecinos, 2018). 
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4.7	Falta de competencias y herramientas para la 
colaboración docente y el trabajo en red

La evidencia es clara en mostrar que el trabajo colabo-
rativo se relaciona con una serie de beneficios para las 
escuelas, los docentes y sus estudiantes, ya que amplía 
el repertorio de prácticas pedagógicas, mejora la capa-
cidad de respuesta a las necesidades de los estudiantes 
(Cramer et al, 2010), eleva la autoestima y el sentido 
de autoeficacia docente (OCDE, 2014), la satisfacción 
laboral (Cabezas et al, 2017b) y mejora los resultados 
académicos de los estudiantes (Cordingley et al, 2003). 
Además, la evidencia ha demostrado que es en el traba-
jo colaborativo con los pares, donde se tiene un efecto 
positivo, tanto en las prácticas del docente como en los 
resultados de los estudiantes (Chang y Simpson, 1997; 
Allen et al, 2011).

Según cifras del estudio TALIS de la OCDE (2014), Chi-
le presenta un índice de colaboración entre docentes 
bajo el promedio (puesto 13 entre 33 países). Este índi-
ce incluye actividades como realizar clases en la misma 
sala, observar clases de pares e involucrarse en acti-
vidades conjuntas de aprendizaje sobre colaboración 
profesional. Estas cifras se condicen con los hallazgos 
de la encuesta aplicada por Ávalos y Bascopé (2017) 
a más de 1.000 docentes, que revelan bajos niveles de 
colaboración, falta de interacción profesional y relacio-
nes individualistas de trabajo. Resultados de Cabezas 
et al (2017b) entregan un diagnóstico similar. En una 
encuesta representativa a nivel de la Región Metro-
politana, 75% de los docentes declara no planificar y 
preparar el material para clases en conjunto con otros 
profesores o su departamento, y un 46% declara no es-
tar satisfecho con el trabajo colaborativo con sus pares 
dentro de su establecimiento. 

Por su parte, un análisis reciente de la CNA (2018) 
de los informes de acreditación de 87 programas FID 
identifica que entre sus principales debilidades está una 
desarticulación entre teoría y práctica, la predominan-
cia de métodos tradicionales de enseñanza y evaluación 
que no ofrecen espacios para innovar, y la existencia de 
prácticas tardías e insuficientes con escasa supervisión 
y poca diversidad de contextos. 

Tomando en cuenta esto, actualmente, no estarían da-
das las condiciones para sostener el trabajo colaborativo 
que propone el SDPD y la NEP, uno que trasciende los 
límites del aula y las escuelas individuales para incluir 

a todo el territorio escolar, sus actores y el conjunto de 
escuelas que lo constituyen, así como con las IES que 
imparten programas FID. Además, se estaría perdiendo 
una valiosa oportunidad de formación continua efectiva 
para los docentes.

5. Propuestas de política pública

En base a lo analizado, se desprenden una serie de pro-
puestas que podrían facilitar un mayor alineamiento en-
tre las demandas de la política pública en educación y los 
programas FID en Chile, con el propósito de que aporten 
a mejorar la calidad del sistema educacional transver-
salmente y para todos los estudiantes. Estas propuestas 
también destacan la importancia de tener una mayor in-
tegración entre las políticas docentes existentes.

5.1	Fortalecer las redes de colaboración entre 
las facultades de Educación y de estas con 
las comunidades escolares, para compartir e 
intercambiar buenas prácticas y promover la 
construcción conjunta

Para promover el trabajo colaborativo entre los futu-
ros docentes, las propias instituciones formadoras de-
ben modelar esta cualidad. En esta línea, emerge –con 
fuerte representatividad desde la voz de los expertos y 
desde los casos internacionales revisados– la urgencia 
de que las facultades de Educación puedan generar re-
des de colaboración entre ellas y con sus comunidades, 
que permitan coordinar iniciativas, ser un espacio de 
intercambio, hacer visibles las necesidades y fortalezas, 
y pensar una formación docente de calidad. 

En un país diverso, extenso y con una excesiva centra-
lización, se vuelve necesario avanzar en el trabajo cola-
borativo entre universidades, para disminuir las brechas 
entre instituciones y desarrollar un crecimiento conjun-
to que convoque a todas las regiones. Esta mirada am-
plia obligará a pensar territorialmente las necesidades 
docentes para la mejora; así como también, compartir 
sentidos y lenguajes pedagógicos comunes, para aportar 
y dialogar con las políticas públicas en el área. Un punto 
de partida lo ha constituido el Consejo de Decanos de 
las Facultades de Educación del Cruch, Confauce, que 
ha compartido su quehacer durante varios años, y espe-
ra poder formar parte de estas redes de trabajo colabo-
rativo, para avanzar en sus programas de formación y 
en los desafíos que nos presentan los aprendizajes de los 
estudiantes de hoy. 
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En lo concreto, se recomienda fortalecer estas redes de 
colaboración entre facultades de Educación, visibilizan-
do sus experiencias y aprendizajes, a través del apoyo 
explícito de organismos como el CPEIP y la Comisión 
Asesora FID, entregándole información oportuna, ase-
soría internacional experta, espacios de articulación con 
el mundo escolar y visibilizando los resultados de esos 
intercambios. A su vez, esta colaboración, permitirá 
mostrar el trabajo de las facultades de Educación den-
tro de sus mismas universidades, para que, como punto 
de partida, sean las propias casas de estudios las que 
presten el debido apoyo y consideración a sus escuelas y 
facultades formadoras, atendiendo a las condiciones que 
hoy se requieren para concebir y desarrollar sustenta-
blemente carreras de Pedagogía.

Por otra parte, uno de los aspectos que tienen en co-
mún los casos internacionales analizados es la integra-
ción en el currículum de prácticas tempranas, significa-
tivas y supervisadas, en relación con las comunidades 
escolares. Esto implica, por una parte, una preparación 
que permita desarrollar recursos para enfrentar expe-
riencias de enseñanza auténtica, de tal manera que se 
traduzcan en oportunidades de aprendizaje y no en ex-
periencias de frustración. Esto demanda incluir expe-
riencias de aprendizaje práctico en la formación de los 
docentes universitarios que participan de la formación 
y el desarrollo de recursos que las favorezcan. Todos 
estos elementos son relevantes de apoyar a través de las 
redes de colaboración y, a su vez, de CPEIP y su área 
de formación inicial, generando plataformas de buenas 
prácticas, sistematizando los casos exitosos y visibilizan-
do experiencias internacionales. 

Para lograr esta coherencia en la formación es indispen-
sable el trabajo conjunto con las escuelas (Hammerness 
y Klette, 2015), con el objetivo de definir en conjunto 
el propósito de la colaboración, balancear iniciativas 
propuestas por la universidad con aquellas que plantea 
la escuela y lograr coherencia con las necesidades de 
desarrollo profesional de los profesores. A su vez, es im-
portante generar instancias de investigación conjunta y 
cautelar que las expectativas de la colaboración no im-
pongan exigencias más allá de la carga laboral y acadé-
mica de los profesores y estudiantes (Reischl, Khasnabis 
y Karr, 2017). 

En esta línea, se recomienda avanzar en el reconoci-
miento a los educadores y profesores que acompañan 
en la escuela a sus pares en formación, dentro de los 
criterios que se consideran en los tramos de la carrera 
docente. Sin duda, esto implicaría desarrollar mecanis-
mos para monitorear la calidad de los acompañamien-
tos, que puede ser muy diversa. Sin embargo, dada la 
importante influencia de este rol en la formación (Dar-
ling-Hammond, 2010), es relevante encontrar formas de 
reconocerlo. Por otra parte, se hace necesario promover 
la investigación sobre los modelos de colaboración que 
fortalecen las capacidades de la escuela y la formación 
de estudiantes, a través de fondos existentes como Foni-
de o el concurso del CNED. 

5.2	Estudiar los costos de una FID de calidad y ajustar 
los aranceles de referencia 

Uno de los temas más apremiantes para las carreras de 
Pedagogía es la tensión entre las demandas de una FID 
con los altos estándares de calidad que requiere la polí-
tica pública y la sociedad actual, y las capacidades para 
cubrirlas, ya que los costos deben estar a la par con esta 
nueva realidad. A esto se suman los desafíos del déficit 
proyectado de educadores y docentes, y la mayor difi-
cultad para atraer candidatos capacitados a las carreras 
de Pedagogía.

Lo anterior es una condición necesaria para el desarrollo 
sustentable de prácticas progresivas y debidamente su-
pervisadas desde el primer año de formación, así como 
para el fomento del trabajo colaborativo. Ambos énfasis 
requieren de recursos humanos suficientes, para asegurar 
que todos los docentes en formación cuenten con mento-
res capacitados que orienten y retroalimenten su prác-
tica, y de materiales pedagógicos, didácticos e infraes-
tructura adecuada para realizar observaciones de clases, 
planificaciones conjuntas e innovaciones pedagógicas. A 
esto se suma la mayor demanda por vinculación con el 
medio y convenios de práctica territoriales, además de las 
mayores exigencias de productividad en investigación de 
su cuerpo académico, entre otros aspectos. 

A pesar de la relevancia de este desafío para la sus-
tentabilidad y la calidad de la FID, se desconocen las 
condiciones mínimas para fortalecer las facultades de 
Educación, con especial sensibilidad a las condiciones 
regionales. Por lo tanto, se recomienda realizar un es-
tudio coordinado entre CNA, CPEIP y Centro de Estu-
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dios Mineduc, piloteado y validado en conjunto con las 
universidades, que en base a la evidencia e indicadores 
de calidad docente, estime los costos que tienen y de-
mandan los nuevos requerimientos. Este análisis debe 
incluir dimensiones sobre el perfil de ingreso a la FID, 
aspectos formativos, gestión institucional y resultados 
de aprendizaje. Asimismo, requiere sumar una etapa 
de consulta a los diferentes actores que participan en 
los procesos formativos y que considere la diversidad 
regional del país. Además, se debe cautelar que sea un 
estudio enfocado en la mejora continua y en la susten-
tabilidad de las facultades de Educación, y no uno que 
tenga como objetivo la supervigilancia o monitoreo. 

Los resultados darán luces acerca de las condiciones y 
recursos que permitirían mejorar la formación docente 
en el país, susceptible de ajuste conforme evolucione el 
sistema educacional y, de esa forma, redefinir las polí-
ticas arancelarias en relación con los programas FID, 
contextualizadas, cuidando que esos recursos lleguen 
íntegramente a sus facultades de Educación, en caso de 
quelos modelos de distribución de determinadas univer-
sidades obliguen a centralizarlos. 

5.3	Articulación entre los diferentes instrumentos y 
políticas para entregar señales claras a las facultades 
y profesores en ejercicio

Es fundamental articular los distintos instrumentos 
(como los Estándares FID, END, MBE) y políticas (como 
SDPD y acreditación) asociados a lo que se espera de un 
docente de calidad, pensando en una trayectoria pro-
fesional, bajo un marco común e integrado, tal como 
lo establecen los casos internacionales. Para esto, se 
recomienda que el CPEIP coordine un equipo de tra-
bajo con representantes de las redes de universidades, 
centros de estudios, la Comisión Asesora FID, el equipo 
técnico del Mineduc y docentes que ejercen en aula, que 
desarrolle un marco común que integre y defina están-
dares de calidad docente, distinguiendo distintos niveles 
de maestría para cada atributo o competencia a demos-
trar, comenzando por el nivel de recién graduado de la 
universidad. Idealmente, estas competencias y atributos 
deben desprenderse de los marcos existentes y consoli-
darse en un único set de estándares para dejar de crear 
instrumentos superpuestos y, así, evitar exponer a los 
docentes a múltiples señales desconectadas. 

Un ejemplo de esto son los Australian Professional Stan-
dards for Teachers, un sistema integrado de siete estánda-
res que los docentes van alcanzando según su etapa de 
desarrollo y experiencia. Van desde la etapa de Gradua-
do, avanzando por otras tres etapas una vez dentro del 
sistema educacional (proficient, highly accomplished y lead 
teachers). Además, cada estándar y sus niveles de desarro-
llo se apoyan en materiales y videos demostrativos que 
modelan las práctica docente y dan cuenta de su cumpli-
miento, así como material para la autoevaluación14. 

También es relevante el caso de Singapur, que, a pe-
sar de mantener instrumentos separados entre docentes 
recién graduados y en ejercicio, están alineados entre 
sí con un mismo lenguaje y modelo de docencia, esta-
bleciendo con claridad qué se espera de ellos en cada 
etapa. Los estándares de graduados de los programas 
FID (Graduand Teacher Competences, GTC) permiten a 
los estudiantes monitorear su propio proceso de apren-
dizaje y su estado de avance respecto de este marco de 
referencia (NIE, 2009; 2010). Para cada competencia se 
especifican dos niveles: desarrollo de capacidades (ca-
pacity-building) y conciencia (awareness). El desarrollo 
de capacidades busca que los estudiantes demuestren el 
cumplimiento de la competencia especificada, mientras 
que la conciencia define las competencias que los es-
tudiantes deben entender, pero que todavía no pueden 
demostrar dado su nivel profesional (NIE, 2009).

Además, se recomienda que este proceso de actualiza-
ción tenga una calendarización conocida por los diferen-
tes actores del sistema educacional, que permita a las 
facultades de Educación alinear sus propios procesos de 
ajuste de sus mallas curriculares.

5.4	Promover iniciativas para aumentar la atracción y 
matrícula a los programas FID

El aumento de la selectividad al ingreso de los progra-
mas FID llama a las IES a diversificar sus estrategias de 
atracción y selección de estudiantes, para contrarrestar 
los efectos adversos que podría tener la disminución de 
la matrícula total en las carreras de Pedagogía. A con-
tinuación, se describen algunas iniciativas que podrían 
promover el interés y matrícula en los programas FID.

14.	Ver más en https://www.aitsl.edu.au/
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a.	 Retrasar el aumento en la selectividad en 
universidades regionales

El aumento de la selectividad (sumado a la alta deser-
ción durante el ejercicio profesional y el aumento de las 
horas no lectivas) podría poner en jaque al sistema si 
no se considera la realidad territorial. Frente a esto, se 
propone retrasar los plazos de la implementación pro-
gresiva de la ley para universidades regionales y para 
aquellas que no puedan cumplir con el aumento de se-
lectividad y con la matrícula mínima para sostener el 
programa. A su vez, dichas instituciones deberían com-
prometerse con plazos razonables, a través de conve-
nios y acciones conjuntas con el Ministerio y la CNA, 
que apoyen una mayor demanda por estudiar en zonas 
extremas y regiones.

b.	 Relanzar la Beca Vocación de Profesor (BVP) con 
miras a fortalecer la atracción de talento

Para contrarrestar los efectos de la gratuidad en esta 
Beca, se propone relanzar la BVP con más beneficios no 
pecuniarios, tales como puntajes adicionales para pos-
tular a becas al extranjero o concursos públicos, y au-
mentar el sentido de pertenencia a una red de becarios. 
Asimismo, se recomienda reactivar la Beca BVP Tipo 
III para atraer licenciados a carreras de Pedagogía, con 
énfasis en las especialidades con mayor proyección de 
déficit, y la creación de una modalidad especialmente 
diseñada para educadores de párvulos, en coordinación 
con jardines Integra, Junji y VTF. Actualmente, existe un 
promedio de 1.000 matriculados al año en programas 
de formación tardía (Bases de Datos Matrícula, 2018), 
que no tienen acceso a ningún tipo de beca estatal. Se 
propone que el monto del arancel de referencia de un 
programa de formación pedagógica (PFP) sea igual al 
valor real del arancel de la carrera de pregrado de la 
misma universidad. 

c.	 Diseño y promoción de sistemas de admisión 
alternativos que promuevan equidad en el acceso 
y la captación de habilidades extracadémicas 
relevantes para la docencia

Se recomienda incentivar el diseño, monitoreo y evalua-
ción de un programa de admisión que incluya instru-
mentos alternativos como ensayos escritos, entrevistas 
para evaluar motivaciones e idoneidad para la docencia, 
tests psicológicos, pruebas de habilidades interperso-
nales, ejercicios grupales y observaciones de clases de 

prueba. Esto con el objetivo de avanzar hacia una diver-
sificación de los talentos que hoy ingresan a la universi-
dad, a una mejor preparación antes del ingreso universi-
tario y a formas de acceso más inclusivas. Así también, 
es una nueva manera de revertir la baja de matrículas, 
especialmente en universidades regionales. 

En primer lugar, se propone que el Mineduc apoye un 
plan piloto en tres universidades, que permita –durante 
un año y para un programa en particular– incorporar 
requisitos complementarios a la PSU y ranking, que in-
cluyan los instrumentos mencionados. Estos pilotos pue-
den apoyarse en la experticia de aquellas IES que hoy 
dirigen sistemas de admisión alternativos al SUA, con el 
objetivo de ofrecer un mecanismo de acceso más equi-
tativo e incrementar las oportunidades para estudiantes 
talentosos de contextos vulnerables o con otras habilida-
des extracadémicas relevantes para el ejercicio docente. 
Dentro de estos programas se encuentran los Propedéu-
ticos Unesco-Usach (Gil y Del Canto, 2012), Talento e 
Inclusión UC, entre otros. 

Para realizar esta medida, se requiere conformar un 
equipo técnico centralizado en la Subsecretaría de Edu-
cación Superior, CPEIP, CNA y Centro de Estudios Mi-
neduc, que permita monitorear sus costos y desafíos de 
implementación, así como sus resultados en el corto y 
mediano plazo, junto a un fondo concursable para la 
innovación en los procesos de admisión. Los resultados 
esperados son una mayor matrícula, mayor diversidad e 
idoneidad en el cuerpo de estudiantes, mayor retención 
y mejores niveles en sus competencias en evaluaciones 
de egreso. 

En segundo lugar, recomendamos poner el foco en el 
diseño e implementación de los programas PAP y pro-
gramas PACE, en una relación sinérgica con la detección 
de vocaciones pedagógicas tempranas. Actualmente, se 
encuentran abiertas las postulaciones a universidades 
acreditadas a presentar sus PAP para que estos sean 
reconocidos como válidos para postular a carreras y 
programas de Pedagogía15. Para lograr esto, se plantea 
establecer programas piloto en universidades de cada 
macrozona, y monitorear el primer año de implemen-
tación. Además, se recomienda el apoyo conjunto de 
CPEIP y el programa PACE de la Divesup, para entre-
gar directrices sobre los cursos preparatorios relevan-
tes, cómo identificar el interés temprano por estudiar 

15.	Ver más información en: http://dfi.mineduc.cl/index2.php?id_portal=59&id_seccion=5472&id_contenido=34510
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Pedagogía, criterios de selección, así como los sistemas 
y necesidades de apoyo que requieren estos estudiantes 
una vez admitidos a los programas FID. Para ello, se su-
giere relevar la evidencia empírica, monitorear los casos 
de universidades chilenas que ya han focalizado cier-
tas acciones de su programa PACE16 y el conocimiento 
de organizaciones de la sociedad civil, tales como Elige 
Educar, que han trabajado este foco. 

Para cumplir con estos pilotos de calidad, es relevante 
entregar apoyos financieros concursables a las univer-
sidades para diseñar y sostener estos programas en su 
funcionamiento en régimen, ya que, actualmente, los 
costos son incurridos por las propias universidades (a 
diferencia de los programas PACE tradicional). 

Estos programas deben ir de la mano de sistemas de 
acompañamiento efectivos que garanticen la inserción, 
retención y titulación oportuna de sus beneficiarios, rea-
lizando diagnósticos e instancias de nivelación para ce-
rrar de manera temprana las posibles brechas de conoci-
mientos o habilidades que puedan presentarse respecto 
del resto de sus compañeros. 

También, deben procurar condiciones de operación que 
garanticen su sustentabilidad en el tiempo, así como una 
debida articulación con otros servicios universitarios 
para ofrecer soluciones integrales que fortalezcan las 
habilidades académicas y socioemocionales de los estu-
diantes. Su implementación es particularmente relevan-
te en aquellas regiones o asignaturas específicas donde 
se proyecta un mayor déficit de oferta.

d.	 Campañas de atracción con foco en los estudiantes 
de buen rendimiento escolar

A pesar de la mejora en el perfil académico de los selec-
cionados en Pedagogía en las instituciones de alta selecti-
vidad (IAS) a partir de 2017, al comparar este resultado 
con otras carreras se observa una gran brecha en la pro-
porción de estudiantes con alto ranking17 (ver Figura 1). 
Por esto, es relevante el diseño de estrategias diversifica-
das (presenciales y digitales) de difusión de las carreras 
de Pedagogía en contextos escolares diversos.

A modo de ejemplo, la organización Elige Educar18 ha 
lanzado distintas campañas para promover el interés 
por la Pedagogía y orientar a aquellos estudiantes con 
vocación en su ingreso a la universidad. La más reciente 
es la campaña “No Cualquiera”, que busca destacar cua-
lidades relacionadas a la profesión docente, tales como 
la empatía y el liderazgo, apelando a jóvenes talentosos 
que tengan interés pedagógico. Sumado a esto, la or-
ganización dispone de newsletters, tutorías telefónicas, 
encuentros vocacionales e intervenciones en escuelas. 
Este tipo de iniciativas podrían escalar en su alcance e 
impacto y apuntar no solo a estudiantes en sus últimos 
años de Enseñanza Media, sino que también promover 
los planes de formación pedagógica entre universitarios. 

5.5	Fortalecer los diagnósticos iniciales a estudiantes 
y el instrumento actual de Evaluación Nacional 
Diagnóstica

Una vez publicados los Estándares FID que funcionarán 
como orientaciones para las evaluaciones diagnósticas, 
se debe analizar si los instrumentos utilizados actual-
mente son los más pertinentes, si su temporalidad es la 
adecuada, si entregan información relevante para retro-
alimentar los programas y si esta información se usa 
para nivelar y acompañar a los estudiantes.

Respecto de los diagnósticos iniciales que realiza cada 
universidad, es relevante que se expliciten el o los pro-
pósitos de las evaluaciones aplicadas. Se recomienda, 
por un lado, entregar lineamientos a las facultades so-
bre las habilidades prioritarias a evaluar, considerando 
los estándares FID. Sumado a esto, considerando que 
la evaluación realizada por las IES y aquella realizada 
por el CPEIP no se apoyan en un mismo instrumento o 
rúbrica, se recomienda fijar elementos en común, para 
poder hacer análisis pre y/o post resultados para medir 
mejoras. Por otra parte, si bien las IES tienen la liber-
tad de seleccionar los instrumentos de evaluación de su 
diagnóstico, se hace indispensable fomentar la colabo-
ración entre universidades para asegurar y optimizar 
recursos en el diseño y pilotaje de estos instrumentos.

16.	A modo de ejemplo, tal es el caso de la Universidad de La Serena con su programa de identificación y acompañamiento de vocaciones tempranas 
Quiero ser Profesional de la Educación; la UMCE con su programa de Disposición y habilidades para la Pedagogía; y planes piloto de la Universidad 
de Playa Ancha y la Universidad Austral.

17.	  El ranking de notas es muy similar al percentil del promedio de notas de Enseñanza Media que estipula la Ley Nº 20.129, salvo que además de ser la 
posición relativa del estudiante en cada contexto educativo en el cual estuvo durante su Enseñanza Media, toma en cuenta como referencia el desem-
peño de los estudiantes en las últimas tres generaciones de dicho establecimiento de dicho contexto.

18.	  Elige Educar es una organización sin fines de lucro, que busca aumentar la valoración social de la profesión docente en Chile, atrayendo estudiantes 
con vocación y alto desempeño a estudiar carreras de Pedagogía, así como también promoviendo el desarrollo de políticas públicas para mejorar las 
condiciones del ejercicio docente. 
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Además, dado que uno de los objetivos de los diag-
nósticos es el uso de información y la sistematización 
de las estrategias de acompañamiento, se recomienda 
como punto de partida levantar indicadores sobre los 
instrumentos usados por cada programa y universidad, 
su temporalidad, sus resultados académicos (promedio 
y varianza), sus usos, acciones remediales y tempora-
lidad, y cómo se comunican sus resultados al cuerpo 
académico. Con esta información podrá evaluarse si las 
estrategias implementadas actualmente son efectivas y 
si los plazos fijados para su aplicación y posterior nive-
lación permiten una ventana de tiempo suficiente para 
acciones remediales oportunas. Por otra parte, estas 
evaluaciones no solo deberían aportar información para 
una nivelación individual de los estudiantes, sino que 
deberían también contribuir a informar posibles ajustes 
curriculares en el mediano y largo plazo. 

Finalmente, se recomienda que la entrega de resulta-
dos por parte del CPEIP sea cada vez más oportuna y 
detallada, para avanzar hacia un mejor uso de resulta-
dos que retroalimente la formación de los estudiantes. 
Además, las IES deben avanzar hacia un mejor uso de 
la información, generando procesos de mejora continua 
dentro de las jefaturas de los programas de formación en 
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Figura 1. Porcentaje de matriculados por carrera según ranking por año,  
para las carreras de Pedagogía, Ingeniería y Derecho

aquellas áreas detectadas como más débiles. Adicional-
mente, se debe socializar mejor la información sobre las 
características de las END y sus resultados.

5.6	Potenciar –en el marco de la estructura curricular– 
la generación de herramientas pedagógicas efectivas 
para el trabajo con estudiantes diversos

Considerando las exigencias de la Ley de Inclusión, el 
Decreto Nº 83/2015, los cambios sociodemográficos y 
la evidencia en torno a diversidad e inclusión, es nece-
sario ampliar las oportunidades de aprendizaje en en-
señanza para abordarla en todas sus dimensiones, más 
allá de asignaturas puntuales, y avanzar hacia enfoques 
inclusivos transversales a toda la malla curricular y las 
diferentes oportunidades de práctica pedagógica. 

En esta línea, se recomienda avanzar hacia la promoción 
de conocimientos pedagógicos, disciplinarios y prácticos 
que se basen en el Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA), paradigma que busca maximizar las oportunida-
des de aprendizaje de todos los estudiantes al eliminar 
barreras de participación. Junto a esto, se debe asegurar 
una mayor diversidad de prácticas a cada futuro do-
cente, que entregue oportunidades de aprendizaje para 
adaptarse a distintos contextos, niveles de enseñanza y 
territorios escolares.
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La implementación de estas iniciativas requiere de 
creatividad e innovación, un propósito transversal de 
desarrollo de mayor inclusión, así como de trabajo co-
laborativo entre docentes para encontrar respuestas 
educativas diversas y flexibles. Se recomienda que estos 
objetivos estén incluidos en los estándares de formación 
de profesores, en los criterios de acreditación y como 
objetivos en los convenios de desempeño que sostienen 
las IES con la Divesup. 

5.7	Una acreditación que incorpore mayor foco a los 
resultados del proceso de formación y el seguimiento 
a sus egresados, así como el trabajo colaborativo con 
pares

Un criterio fundamental para evaluar los resultados de 
los programas FID es el seguimiento de los egresados y 
su impacto en el aprendizaje de los estudiantes, princi-
palmente durante sus primeros años de ejercicio. Para 
esto, las facultades deben desarrollar sistemas de segui-
miento de sus egresados, sus trayectorias laborales, su 
formación continua y sus resultados en las evaluaciones 
docentes. Estos datos servirán para evaluar la calidad 
de los programas, para su acreditación y como informa-
ción para orientar procesos de mejora de los programas. 
Dada su relevancia, se recomienda complementar este 
levantamiento de las IES, con datos secundarios analiza-
dos por una institución externa, tal como la CNA. 

Así también, se propone incluir elementos en la acre-
ditación que den muestras de innovación pedagógica y 
colaboración. Para esto, las facultades deben crear pla-
taformas de colaboración entre docentes en formación y 
sus formadores, donde puedan aprender de sus colegas, 
compartir sus experiencias y mejores prácticas, identifi-
cando desafíos comunes e imaginando enfoques peda-
gógicos novedosos. 

A su vez, el trabajo colaborativo puede ser abarcado 
desde el currículum de distintas formas, ya sea incorpo-
rándolo como contenido en asignaturas o incentivando 
que se utilice como metodología de evaluación, donde 
los estudiantes aprendan a entregar y recibir retroali-
mentación, observar la práctica de otro y trabajar de 
manera interdisciplinaria y grupal. Una extensión a 
esta recomendación, y en búsqueda de la deseada ali-
neación, es que la propia END, así como la evaluación 
docente para profesores en ejercicio, incluya un instru-
mento donde se deba manifestar un ejemplo de cola-

boración con sus pares e innovación pedagógica. Si la 
carrera docente, sus sistemas de evaluación y el avance 
en la carrera quedan reducidos a la acción individual de 
cada profesor o educador, difícilmente se podrá instalar 
una cultura de mejora de prácticas docentes en las co-
munidades educativas. 

6. Conclusiones

Durante las últimas décadas, la Formación Inicial Do-
cente ha sido uno de los puntos centrales en el debate 
público de educación, como también, materia central en 
el desarrollo de políticas públicas que han tendido ha-
cia la mejora y perfeccionamiento de la labor docente. 
En este contexto, a nivel internacional y nacional, se es-
tán realizando esfuerzos sustantivos en política pública 
para fortalecer y promover la calidad de los docentes, 
lo que ha llevado a poner especial énfasis en la calidad 
de su formación inicial. Chile se encuentra en un punto 
de inflexión en materia de políticas orientadas hacia el 
mejoramiento de los programas FID y, actualmente, se 
halla en un proceso de diseño y revisión de estándares 
de acreditación, estándares para la FID y de desempeño, 
de las evaluaciones diagnósticas y de implementación 
del nuevo Sistema de Desarrollo Profesional Docente. 

La revisión de casos internacionales, el desarrollo de 
entrevistas a expertos en FID, como también el análi-
sis de las políticas públicas chilenas relacionadas con la 
FID, fueron sustantivas para construir un diagnóstico 
de la alineación entre lo que demanda la política y los 
diversos componentes de la formación de educadores y 
profesores. A partir de lo anterior, se plantearon reco-
mendaciones de política pública. Las recomendaciones 
que se detallan en este informe, esperan ser una contri-
bución en la búsqueda de la mayor alineación entre las 
demandas de las políticas públicas y los diseños de los 
programas FID, con foco en la calidad y la integración 
de la política docente. 

En primer lugar, se plantea la necesidad de mayor arti-
culación en las señales que emanan de los diversos ins-
trumentos y políticas. Lo primero tiene que ver con la 
necesaria articulación entre los distintos instrumentos y 
marcos que definen calidad docente, para entregar una 
señal coherente a las facultades de Educación, así como 
a los docentes en formación y en ejercicio. Esta tarea 
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debe asumirla el CPEIP, incorporando la participación 
de los diferentes actores, en particular de los propios 
docentes en formación y ejercicio, así como de los em-
pleadores y estudiantes. 

En segundo lugar, se propone fomentar una mayor cola-
boración entre las universidades y sus programas FID, 
así como de estos con sus comunidades educativas. Esto 
con el objetivo de desarrollar programas de formación 
de calidad, centrados en la práctica y en las necesidades 
de los colegios y jardines, que permitan ser un espacio 
de intercambio. Además, tiene el propósito de avanzar 
en disminuir las brechas entre instituciones y desarro-
llar un crecimiento conjunto que convoque a todas las 
regiones. Para lograr esto, también el CPEIP, en particu-
lar su área FID, debe ser el organismo responsable de 
impulsar estos espacios de colaboración. 

Para cumplir con las nuevas demandas de una formación 
inicial de calidad, se propone como tercera recomenda-
ción levantar un estudio a cargo del Centro de Estudios 
Mineduc, la Divesup y la CNA, que estime los costos 
para una formación de calidad sustentable en el tiem-
po, que considere las dimensiones de: perfil de ingreso, 
aspectos formativos, gestión institucional y resultados 
de aprendizaje. En base a estos resultados, realizar un 
ajuste a los aranceles de referencia de los programas de 
Pedagogía, considerando además la entrega de recursos 
adicionales para la atracción de matrícula en regiones 
con mayor proyección de déficit docente. 

Se identifica un desafío de alta relevancia: la disminu-
ción de matriculados a las carreras de Pedagogía, que 
exige aún más la sustentabilidad de los programas FID, 
así como el poder contar como país con la adecuada 
dotación docente en las diferentes regiones y en sus di-
ferentes niveles de enseñanza. Para esto, la cuarta reco-
mendación se centra en algunas medidas para aumen-
tar la atracción, que requieren recursos adicionales del 
gobierno (como relanzar la BVP a cargo del Mineduc, 
apoyar programas de atracción), y otras más bien son 
propuestas que modifican los tiempos de la implementa-
ción de las leyes (como posponer aumento selectividad). 
En estas participarían el Mineduc, CPEIP y la sociedad 
civil. También se propone un rol activo de las universi-
dades en pilotear e implementar procesos de admisión 

alternativos y más inclusivos, y la entrega de financia-
miento por parte de la Subsecretaría de Educación Su-
perior (ex División de Educación Superior, Divisup) para 
su implementación.

Finalmente, se entregan recomendaciones que tienen 
que ver con los aspectos formativos y resultados de 
aprendizaje. Aquí se incluye la propuesta de revisión de 
los diagnósticos que utilizan los programas FID, tanto 
en sus componentes, usos y elementos comunes por par-
te de las universidades, en su temporalidad, así como 
usos de la END por parte del CPEIP. Por otra parte, se 
recomienda fortalecer una FID que forme en diversidad 
y para la diversidad, fomentando que las universidades 
incluyan en sus planes de estudios transversalmente 
elementos de formación para la diversidad, así como 
herramientas para un trabajo colaborativo efectivo y el 
desarrollo de habilidades del siglo XXI. Esto facilitaría 
además un desarrollo profesional continuo y prepararse 
para los desafíos futuros de la práctica docente. Todas 
estas habilidades y conocimientos deben ser incluidos 
en los estándares FID así como en los procesos de acre-
ditación. Por último, y considerando que los resultados 
de los programas FID están en la trayectoria de sus 
egresados, así como en el aprendizaje de los estudiantes, 
se propone que los criterios de acreditación de la CNA 
los incluyan con más fuerza. Las universidades deben 
darle importancia a realizar seguimiento a las trayec-
torias laborales de sus egresados, que permitan además 
retroalimentar sus procesos de formación.
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Tabla 4. Gobernanza de la Nueva Educación Pública

INSTITUCIÓN FUNCIONES

Servicios Locales  
de Educación 

(SLE)

Unidad básica del sistema, reemplaza a las municipalidades como responsables de la provisión y gestión 
educativa en su territorio. Son descentralizados funcional y territorialmente y su principal autoridad es el 
Director Ejecutivo. Los SLE administran los recursos humanos, financieros y materiales del servicio y sus 
establecimientos junto con implementar iniciativas de desarrollo profesional para los funcionarios del servicio 
y de docentes y asistentes de la educación de los establecimientos de su dependencia. Sumado a esto, son res-
ponsables de diseñar e implementar sistemas de seguimiento, monitoreo, rendición de cuentas, evaluación de 
procesos y evaluación de resultados de los establecimientos de su dependencia; determinar la apertura, fusión 
o cierre de establecimientos dentro de su territorio y fomentar el trabajo colaborativo en red de los estableci-
mientos educacionales de su dependencia, entre otros aspectos.

Comité Directivo 
Local

Su función principal es velar por el adecuado desarrollo estratégico del servicio, por la rendición de cuentas 
del Director Ejecutivo ante la comunidad local y contribuir a la vinculación del SLE con las instituciones de go-
bierno de las comunas y la región. Este consejo contará con atribuciones resolutivas en determinadas materias. 
Los Comités Directivos Locales se integrarán de la siguiente forma: a) Uno o dos representantes designados 
por los alcaldes de las comunas que formen parte del territorio del Servicio Local; b) Dos representantes de 
los centros de padres y apoderados de los establecimientos educacionales dependientes del Servicio Local; c) 
Dos representantes del gobierno regional designados por su órgano ejecutivo, previa aprobación del consejo 
regional.

Consejo Local

Órgano de carácter consultivo que representa, ante el Director Ejecutivo, los intereses de las comunidades 
educativas a fin de que el servicio educacional considere adecuadamente sus necesidades y particularidades. 
Entre sus principales funciones se encuentran proponer recomendaciones al perfil y al convenio de gestión 
educacional del Director Ejecutivo; proponer modificaciones al Plan Estratégico Local; proponer iniciativas 
de mejora en la gestión del Servicio Local; colaborar con el Director Ejecutivo en la conformación de redes y 
comunidades de aprendizaje entre establecimientos educacionales y otros actores de las comunidades educa-
tivas y locales, entre otras. Los Consejos Locales se integrarán de la siguiente forma: a) Dos representantes de 
los centros de estudiantes de los establecimientos educacionales que sean dependientes del Servicio Local; 
b) Dos representantes de los centros de padres y apoderados de los establecimientos educacionales que sean 
dependientes del Servicio Local; c) Dos representantes de los profesionales de la educación de los estableci-
mientos educacionales que sean dependientes del Servicio Local; d) Dos representantes de los asistentes de la 
educación de los establecimientos educacionales que sean dependientes del Servicio Local; e) Un representan-
te de las universidades con sede principal en la región acreditadas por cuatro años o más; f) Un representante 
de los centros de formación técnica o institutos profesionales acreditados y que no persigan fines de lucro, 
con sede principal en la región; g) Dos representantes de los equipos directivos o técnico pedagógicos de los 
establecimientos, elegidos por sus pares.

Dirección de 
Educación 

Pública (DEP)

Servicio público dependiente del Mineduc, a cargo de la conducción estratégica y la coordinación del 
Sistema, velando que los SLE provean una educación de calidad en todo el territorio nacional. Para 
ello elaborará la Estrategia Nacional de Educación Pública, vigilando su cumplimiento, y evaluará el 
desempeño de los Servicios Locales, a través de los convenios de gestión de sus Directores Ejecutivos, 
prestándoles apoyo técnico y administrativo en el marco de sus funciones. Respecto de su organización, 
este servicio estará dirigido y administrado por un funcionario denominado Director de Educación 
Pública, quien será el jefe superior.

Fuente: Ley Nº 21.040

Anexo
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Tabla 5. Principios orientadores del nuevo Sistema de Educación Pública

PRINCIPIO DESCRIPCIÓN

Calidad integral
El sistema deberá otorgarles a los estudiantes oportunidades de aprendizaje que les 
permitan un desarrollo integral.

Mejora continua de la calidad
El sistema debe propender a la superación de las metas y estándares de sus 
integrantes, implementando las acciones necesarias para que alcancen todos ellos 
los niveles de calidad esperados para el conjunto del sistema.

Cobertura nacional y  
garantía de acceso

El sistema debe proveer el servicio educativo en todo el territorio nacional y otorgar 
a los estudiantes el acceso a todos sus niveles y modalidades, velando por la 
continuidad del servicio.

Desarrollo equitativo e  
igualdad de oportunidades

Los integrantes del sistema deberán ejecutar acciones orientadas a reducir las 
desigualdades de origen o condición de los estudiantes.

Colaboración y trabajo en red

Los integrantes del sistema realizarán, en sus distintos niveles, un trabajo colaborativo 
basado en el intercambio de información, el acceso común a servicios e instalaciones, 
la generación de redes de aprendizaje, etc., promoviendo el desarrollo de estrategias 
colectivas para responder a sus desafíos comunes.

Proyectos educativos inclusivos,  
laicos y de formación ciudadana

El sistema deberá promover el respeto por la libertad de conciencia, garantizando un 
espacio de convivencia abierto a todos los cultos y creencias religiosas, formando 
a sus estudiantes en el respeto a los derechos humanos y el cuidado del medio 
ambiente, promoviendo la convivencia democrática y el ejercicio de una ciudadanía 
activa, ética y responsable.

Pertinencia local, diversidad de los 
proyectos educativos y participación de la 

comunidad

El sistema deberá contar con proyectos educativos diversos y pertinentes a la 
identidad, necesidades e intereses locales de la comunidad.

Formación ciudadana  
y valores republicanos

El sistema promoverá en los estudiantes la comprensión del concepto de ciudadanía 
y los derechos y deberes asociados a ella, en el marco de una república democrática. 
El objetivo es formar una ciudadanía activa. Esto se encuentra alineado con la 
Ley Nº 20.911, que creó el Plan de Formación Ciudadana para establecimientos 
educacionales reconocidos por el Estado.

Integración con el entorno  
y la comunidad

El sistema promoverá el desarrollo de conocimientos, habilidades y valores que 
permitan a las personas y comunidades contribuir a asegurar, desde sus propias 
identidades, su supervivencia y bienestar, a través de una relación constructiva con 
sus entornos, reconociendo la interculturalidad (en los términos dispuestos por la Ley 
General de Educación).

Fuente: Ley Nº 21.040
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Tabla 6. Requisitos de admisión a programas FID

2017 - TRANSICIÓN 2020 - TRANSICIÓN 2023 - RÉGIMEN

Percentil 50 PSU (500 puntos aprox.). Percentil 60 PSU (525 puntos aprox.). Percentil 70 PSU (550 puntos aprox.).

30% superior del promedio las notas de 
Enseñanza Media de su establecimiento.

20% superior del promedio las notas de 
Enseñanza Media de su establecimiento.

10% superior del promedio las notas de 
Enseñanza Media de su establecimiento.

Programa de Educación Media de 
preparación y acceso a Educación Superior, 
reconocido por Mineduc y rendir la PSU.

40% superior notas Enseñanza Media de su es-
tablecimiento y percentil 50 o superior en PSU.

30% superior notas de Enseñanza Media de 
su establecimiento y percentil 50 PSU.

Programa de Educación Media de preparación 
y acceso a Educación Superior y rendir la PSU.

Programa de Educación Media de preparación 
y acceso a Educación Superior. Rendir la PSU 
y estar en el 15% superior de las notas de 
Enseñanza Media de su establecimiento.

Fuente: Ley Nº 20.903
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