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PRESENTACIÓN

La Comisión Nacional de Acreditación (CNA) presenta cuatro 
nuevos números correspondientes a la Serie Cuadernos de In-
vestigación en Aseguramiento de la Calidad en Educación Su-

perior. Los contenidos de estos cuatro números surgen de la VII Con-
vocatoria de Investigación 2023 en el campo del aseguramiento de la 
calidad de la educación superior. El marco temático de la Convocatoria 
es el análisis de las actuales necesidades del sistema, la proyección de 
sus escenarios futuros y los desafíos que emergen de los actores que lo 
componen. Con ello, la CNA espera ampliar la base de conocimiento 
científico disponible y aumentar la comprensión de la comunidad sobre 
el aseguramiento de la calidad y su impacto, desafío que la Comisión 
ha adoptado explícitamente dentro de sus prioridades.

Para el logro de lo anterior, la Comisión creó un fondo especial desti-
nado al financiamiento de proyectos y estableció, para la adjudicación, 
un riguroso sistema de evaluación. Los estudios deben ser originales 
y plantear objetivos que aporten a la reflexión sobre políticas y meca-
nismos de aseguramiento de la calidad en la educación superior. Las 
investigaciones deben plantear también la identificación de potenciales 
oportunidades de mejora y buenas prácticas. 

Además de los objetivos arriba señalados, la Comisión definió un con-
junto de ámbitos temáticos de investigación prioritarios para el desa-
rrollo de nuevo conocimiento sobre la evaluación y acreditación y la 
orientación a la calidad de las instituciones y del sistema en su conjun-
to. Los ámbitos temáticos de investigación fueron:

• Patrones de desarrollo de la oferta de educación superior en 
Chile 

• Sustentabilidad económica de proyectos educativos en educa-
ción superior 

• Discursos de la calidad de la educación superior en la política 
pública 
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• Roles y productos de pares evaluadores en el contexto de los 
procesos de evaluación externa de la calidad de la educación 
superior 

• Arreglos de gobernanza para el mejoramiento continuo en IES 

• Carrera académica o docente en instituciones de fuerzas arma-
das, de orden y seguridad pública 

• Características de integración y legitimación de los diversos 
actores internos que sustentan el funcionamiento y desarrollo 
de las IES  

• Trayectorias educativas y ocupacionales de personas tituladas 
o graduadas de educación superior 

• Aseguramiento de la calidad en el marco de la digitalización 
de la enseñanza y el aprendizaje  

• Alfabetización digital en educación superior 

• Aseguramiento de la calidad en el marco de la internacionali-
zación en carreras y programas  

• Patrones de instalación y desarrollo de iniciativas de inclusión, 
atención a la diversidad y equidad de género



Cuadernos de Investigación N°26 (2025)

17

La Comisión espera que estas nuevas investigaciones que se ponen a 
disposición de la comunidad constituyan una valiosa herramienta de 
análisis del sistema de aseguramiento de la calidad. 

Andrés Bernasconi

Presidente Comisión Nacional de Acreditación
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PRÓLOGO

La transición al mercado la-
boral de las personas que se 
gradúan en la universidad 

es un proceso complejo y multifa-
cético, influenciado por diversos 
factores como las políticas educa-
tivas, el desarrollo de la identidad 
profesional y las condiciones del 
mercado laboral. En este contexto, 
la presente investigación se centra 
en analizar la transición al merca-
do laboral de un grupo específico: 
las personas egresadas de pedago-
gía básica en Chile. Su objetivo es 
examinar la inserción laboral de 
quienes egresan de universidades 
con distintos niveles de acredita-
ción, indagando en cómo los fac-
tores asociados a la acreditación 
universitaria inciden en su inte-
gración laboral, las oportunidades 
disponibles y las dificultades que 
enfrentan durante el proceso.

Para comprender este proceso, es 
necesario analizar el contexto de 
la educación superior en Chile. 
Desde la década de 1980, la carre-
ra de pedagogía ha experimentado 
transformaciones significativas, 
desde la proliferación de progra-
mas de formación a las modifica-
ciones en las condiciones labora-
les del cuerpo docente, lo cual han 
generado nuevos desafíos para la 

profesión. En 2016, la promulga-
ción de la Ley 20.903 y la crea-
ción del Sistema de Desarrollo 
Profesional Docente (SDPD) mar-
caron un hito, buscando mejorar la 
calidad educativa mediante nue-
vos estándares para la formación 
inicial docente, como la obligato-
riedad de la acreditación para las 
carreras de pedagogía, requisitos 
de ingreso más estrictos y siste-
mas de mentorías para docentes 
noveles. Sin embargo, a día de 
hoy persisten desafíos estructura-
les, como el bajo prestigio social 
de la carrera y las precarias condi-
ciones laborales, especialmente en 
contextos escolares vulnerables, 
lo que afecta directamente la in-
serción profesional.

En el capítulo I, el equipo de in-
vestigación aborda estos desafíos 
contextuales y realiza una exhaus-
tiva revisión bibliográfica tanto a 
nivel nacional como internacional, 
destacando elementos clave de 
la transición al mercado laboral, 
como la empleabilidad, entendida 
como la capacidad que tienen las 
personas para obtener y mantener 
un empleo de su preferencia. Este 
enfoque permite contextualizar las 
dificultades y oportunidades que 
los y las egresadas enfrentan. 
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Con el fin de abordar este fenóme-
no de manera integral, el diseño 
metodológico de la investigación, 
descrito en el capítulo II, incorpo-
ra diversas variables individuales, 
institucionales y contextuales. La 
muestra, diseñada para represen-
tar no solo a la región metropolita-
na, incluye egresados y egresadas 
de pedagogía básica provenientes 
de universidades con distintos ni-
veles de acreditación (alta, media 
y baja), distribuidos tanto en insti-
tuciones públicas como privadas. 
Este diseño permite captar una 
amplia diversidad de experiencias 
y trayectorias laborales. El enfo-
que metodológico mixto combi-
na datos cuantitativos, obtenidos 
a través de encuestas, con datos 
cualitativos, recabados mediante 
entrevistas en profundidad. Este 
enfoque permite capturar tanto 
patrones generales como expe-
riencias individuales, ofreciendo 
una visión más completa sobre la 
interacción de factores individua-
les, institucionales y contextuales 
en las trayectorias laborales de los 
y las docentes noveles.

Los resultados descritos en el ca-
pítulo III de este estudio ofrecen 
una visión integral y actualizada 
sobre las múltiples dimensiones 
que influyen en las trayectorias la-
borales de los y las docentes nove-
les en Chile. Uno de los hallazgos 
más relevantes es la relación entre 
el nivel de acreditación de las ins-
tituciones formadoras y el perfil 
de egreso de sus estudiantes. Estas 

diferencias se reflejan tanto en la 
inclusión o ausencia de competen-
cias prácticas esenciales para el 
desempeño profesional como en 
la diversidad de enfoques de los 
programas formativos. Mientras 
algunas instituciones priorizan 
una formación más teórica, otras 
enfatizan el desarrollo de compe-
tencias pedagógicas orientadas a 
los desafíos concretos del aula.

Más allá del nivel de acreditación, 
los resultados obtenidos muestran 
que la percepción sobre la calidad 
de la formación universitaria pa-
rece estar más influenciada por el 
prestigio histórico y la trayectoria 
institucional. Las personas que 
egresaron de universidades tradi-
cionales cuentan con una mayor 
reputación en el mercado laboral, 
mientras que aquellos provenien-
tes de instituciones más nuevas 
enfrentan el desafío de validar 
sus competencias a través de su 
desempeño profesional. Asimis-
mo, las personas que egresaron 
de universidades con alta acredi-
tación destacan su preparación en 
aspectos vocacionales, como el 
compromiso con la diversidad y 
la flexibilidad en el aula, mientras 
que quienes provienen de institu-
ciones con menor acreditación va-
loran principalmente la amplitud 
y profundidad de los contenidos 
curriculares abordados durante la 
carrera.

Respecto a la búsqueda de empleo, 
los resultados indican que ésta no 
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depende únicamente del prestigio 
institucional, sino también de la 
capacidad de los y las docentes 
para movilizar distintos recursos 
dentro de un ecosistema laboral 
en transformación. A partir de es-
tos hallazgos, se observa que las 
estrategias de empleabilidad no 
dependen solo del prestigio insti-
tucional, sino que combinan redes 
personales y profesionales con el 
uso creciente de plataformas digi-
tales, redes sociales y la construc-
ción de una imagen virtual que 
mejora la visibilidad y las oportu-
nidades de inserción. Más allá del 
capital social, la inserción laboral 
de quienes inician su trayectoria 
docente también responde a patro-
nes de segmentación en el sistema 
escolar, reflejando en gran medida 
su propia trayectoria educativa. 
Quienes egresaron de escuelas 
privadas tienden a emplearse en 
establecimientos particulares pa-
gados o subvencionados, mientras 
que aquellos provenientes de es-
cuelas públicas o subvencionadas 
se desempeñan mayoritariamente 
en estos mismos contextos. 

Además, los datos reflejan que, 
aunque la empleabilidad es alta 
en todos los tramos de acredita-
ción, existe una mayor proporción 
de docentes provenientes de uni-
versidades con mayores niveles 
de acreditación y de sectores de 
alto nivel socioeconómico que no 
se desempeñan en aula. Por otro 
lado, aunque el salario es un as-
pecto considerado en la búsqueda 

de empleo, el SDPD no parece ac-
tuar como un mecanismo que im-
pulse una redistribución equitativa 
del cuerpo docente. 

Esta investigación también mues-
tra que la cultura organizacional 
y el liderazgo escolar juegan un 
papel determinante en la expe-
riencia laboral de los y las docen-
tes noveles. Las instituciones con 
estructuras organizativas claras, 
espacios de trabajo colaborativo y 
mayor autonomía profesional fa-
vorecen una inserción laboral más 
efectiva. En contraste, aquellas 
con menor coordinación y apoyo 
dificultan la integración de quie-
nes inician su trayectoria docente 
y pueden generar sentimientos de 
aislamiento. En este sentido, el rol 
del equipo directivo es clave no 
solo para orientar y acompañar a 
los y las docentes en sus primeras 
experiencias, sino también para 
gestionar situaciones de conflic-
to, especialmente en contextos de 
alta vulnerabilidad o de violencia 
escolar.

El clima laboral y la relación con 
los distintos actores de la comu-
nidad escolar tienen un impacto 
significativo en la motivación y 
permanencia de los y las docentes 
en la profesión. Un ambiente labo-
ral negativo puede comprometer 
su salud mental, generar desmo-
tivación e incluso provocar crisis 
vocacionales. También resulta 
fundamental contar con espacios 
de profesionalización y apoyo en-
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tre pares, aunque muchas veces 
estos no están diseñados específi-
camente para docentes en sus pri-
meras etapas. Además, la relación 
con los apoderados representa un 
desafío transversal: en estableci-
mientos privados, la lógica clien-
telar puede desprofesionalizar el 
rol docente, mientras que en con-
textos más vulnerables, la menor 
participación de las familias en la 
educación de sus hijos se asocia a 
sus condiciones laborales y eco-
nómicas. A pesar de estas diferen-
cias, las situaciones de violencia 
en la escuela emergen como una 
preocupación constante en todos 
los contextos educativos.

Desde la perspectiva de los di-
rectivos escolares, se identifican 
tanto facilitadores como obstácu-
los para la integración de los y las 
docentes noveles. Entre los prin-
cipales facilitadores destacan la 
capacidad de gestión del aula, la 
adaptación a contextos diversos y 
el trabajo colaborativo. Además, 
el apoyo institucional a través de 
programas de mentoría y capacita-
ción continua se presenta como un 
factor determinante en su desarro-
llo profesional. Sin embargo, los 
directivos también identifican ba-
rreras significativas, como la pre-
cariedad de las condiciones labo-
rales y la falta de preparación para 
enfrentar las realidades del aula, 
lo que refuerza la necesidad de 
fortalecer las instancias de acom-
pañamiento y formación continua 

para los y las docentes en sus pri-
meros años de ejercicio.

Todos estos hallazgos, junto con 
muchos otros aspectos clave, se 
presentan en detalle en el capítu-
lo IV, dedicado a las conclusio-
nes. En este apartado, se destacan 
cómo los recursos disponibles en 
las instituciones formadoras, las 
condiciones laborales en diversos 
contextos escolares y la segmen-
tación socioeconómica no solo 
permiten comprender los desafíos 
actuales de la profesión docente, 
sino que también ofrecen insumos 
fundamentales para mejorar las 
políticas y prácticas relacionadas 
con la formación inicial y la inser-
ción laboral.

A modo de cierre, es importante 
subrayar que esta investigación se 
desarrolla en un momento crítico 
para la educación en Chile, en el 
que las demandas por mayor equi-
dad y calidad educativa ocupan un 
lugar central en el debate público. 
Este estudio representa una con-
tribución significativa al diseño 
de estrategias que fortalezcan la 
formación y la inserción laboral 
docente, asegurando así un impac-
to positivo en la calidad del sis-
tema educativo. Comprender las 
experiencias de los y las docentes 
noveles no solo resulta clave para 
mejorar sus trayectorias profesio-
nales, sino también para avanzar 
hacia un sistema educativo más 
equitativo, inclusivo y efectivo. 
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En este sentido, la investigación 
invita a reflexionar sobre el rol de 
las instituciones formadoras, los 
empleadores y las políticas públi-
cas en la construcción de un siste-
ma que brinde un apoyo integral a 
los y las docentes en su transición 
al mundo laboral.

Jesús Yeves 

Universidad Diego Portales
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Inserción laboral post egreso de la educación superior de estudian-
tes de pedagogía básica: una comparación entre instituciones de 

alta y baja acreditación
RESUMEN

Esta investigación tiene como objetivo analizar la inserción laboral de 
egresados de pedagogía básica de universidades con distintos niveles de 
acreditación en Chile. Para ello, se adoptó una metodología mixta, que 
constó de dos fases: a) cuantitativa, en la que se aplicó una encuesta a 
223 profesores/as noveles egresados entre 2020 y 2022; b) cualitativa, 
que incluyó 9 grupos focales y 12 entrevistas individuales a egresados 
de programas de distintas acreditaciones, además de 9 entrevistas a 
directivos de escuelas. Los resultados muestran diferencias en los 
perfiles de egreso según la acreditación, además de ausencias en 
aspectos claves. En la búsqueda de empleo, se destaca un ecosistema de 
redes personales, profesionales y plataformas digitales. Los procesos de 
inserción laboral evidencian la relevancia de las culturas escolares, el 
clima laboral y los apoyos recibidos. Asimismo, los hallazgos muestran 
que las docentes noveles tienen la intención de permanecer en el aula, 
aunque la deserción aparece como una posibilidad en un contexto 
en el que se mantienen factores como la poca remuneración, el bajo 
prestigio social, y se suma la emergencia de situaciones de violencia y 
la sensación de desprotección. Se identifican diferencias por tramo de 
acreditación del programa formativo, por origen social y género del 
profesorado. Además, existe escaso conocimiento sobre el Sistema de 
Desarrollo Profesional Docente y los procesos de mentorías.

Palabras clave: Inserción laboral; docentes noveles; trayectorias 
docentes; formación inicial docente.
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Post-higher education labour market outcomes of basic 
education students: a comparison between high and low accredited 

institutions

ABSTRACT

The objective of this research is to analyze the labor market insertion of 
graduates from primary education teaching degrees from universities 
with different levels of quality certification in Chile. For this purpose, 
a mixed methodology was adopted, consisting of two phases: a) 
quantitative, in which a survey was applied to 223 new teachers who 
graduated between 2020 and 2022; b) qualitative, which included 9 
focus groups and 12 individual interviews with graduates, as well as 
9 interviews with school principals. The results show differences in 
graduation profiles according to different levels of quality certification. 
In the job search, an ecosystem of personal and professional networks 
and digital platforms stands out. The labor market insertion processes 
show the relevance of school cultures, the work environment and the 
support received. Likewise, the findings show that novice teachers 
intend to remain in the classroom, although desertion appears as a 
possibility in a context in which factors such as low pay, low social 
prestige, and the emergence of situations of violence and the feeling of 
lack of protection are maintained. Differences are identified according 
to the level of quality certification of the training program, social origin 
and gender of graduates. In addition, there is little knowledge about the 
Teacher Professional Development System and mentoring processes.

Key words: Labour market insertion; beginning teachers; teaching 
careers; initial teacher training.
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En Chile, la inserción laboral de docentes noveles ocurre mayormente 
en establecimientos municipales y particulares subvencionados (CNED, 
2023). Antes de la implementación de la Ley 20.903, los docentes de 
menor nivel socioeconómico (NSE) tendían a permanecer en el sistema 
educativo en mayor proporción que aquellos de NSE más alto. Sin 
embargo, los egresados de instituciones tradicionales del Consejo de 
Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH) mostraban mayores 
tasas de inserción inicial, aunque con menor continuidad en el aula. 
Estos resultados incitan a investigar las diferencias entre egresados 
de programas con distintos niveles de acreditación, así como las 
condiciones laborales, tanto objetivas como subjetivas, que afectan 
su trayectoria y permanencia en el sistema escolar en el marco de la 
implementación del Sistema de Desarrollo Profesional Docente (en 
adelante SDPD). 

La alta tasa de abandono docente, que alcanza un 40% durante 
los primeros cinco años de ejercicio, impacta no solo en sus trayectorias 
profesionales, sino también en los estudiantes del sistema educativo 
(Ávalos & Valenzuela, 2016; Valenzuela & Sevilla, 2013). Entre los 
factores que inciden en esta deserción se encuentran los bajos salarios, 
la insatisfacción laboral y la percepción de desprofesionalización 
(Gaete et al., 2017). En contraste, la permanencia en la profesión 
parece estar más relacionada con la satisfacción laboral derivada del 
trabajo con estudiantes que con las condiciones del mercado (Zamora, 
Meza, & Cox, 2018). Adicionalmente, el sistema de evaluación de la 
carrera docente ha afectado negativamente el bienestar profesional, 
especialmente en establecimientos que atienden a estudiantes en 
situación de vulnerabilidad (Donoso & Donoso, 2009; Carrasco et al., 
2018).

Por otra parte, respecto de los programas formativos de docentes, 
la acreditación de programas de pedagogía es reciente así como los 
requisitos asociados para las instituciones formadoras. Sin embargo, 
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esta acreditación ha evidenciado debilidades en los perfiles de egreso 
y en los resultados formativos (CNA citado en Fernández et al., 2021). 

Al respecto, y desde una mirada histórica del sistema de 
Educación Superior (ES), a partir de la década de 1980, ha experimentado 
transformaciones significativas, incluyendo la creación de universidades 
privadas, centros de formación técnica e institutos profesionales. Aunque 
estas reformas permitieron una expansión significativa en la matrícula, 
también generaron cuestionamientos sobre la mercantilización y la 
falta de regulación de la calidad educativa (Salazar & Leihy, 2013). Las 
carreras de pedagogía se vieron particularmente afectadas, tanto por 
la proliferación de programas con escasa regulación, lo que deterioró 
la formación inicial docente (Ávalos, 2014; Ruffinelli, 2014), como 
también por la flexibilización laboral tras la municipalización de las 
escuelas, con lo cual los docentes pierden su estatus de empleados 
públicos (Zurita, 2021). Estas transformaciones afectaron el prestigio 
social y las condiciones laborales de los docentes, factores que 
inciden en la deserción temprana de éstos (Gaete et al., 2017) y que se 
comprenden a partir de estas reformas y transformaciones.

En respuesta al contexto anterior, se estableció en el año 2006 
un Sistema de Aseguramiento de la Calidad, centrado en la acreditación 
de programas e instituciones de educación superior, el cual ha tenido 
a su base distintos procesos (Salazar & Leihy, 2014). Posteriormente, 
y más específicamente centrado en la formación de profesores en 
universidades, en el año 2016, bajo la Ley 20.903 se creó el Sistema 
de Desarrollo Profesional Docente, que contempla un plan a diez 
años, orientado a mejorar la calidad de la formación inicial docente 
(CNA, 2018). El SDPD exige la acreditación obligatoria de las carreras 
de pedagogía, establece requisitos de ingreso más estrictos y ofrece 
acompañamiento profesional para los docentes noveles mediante un 
sistema de mentorías (Fernández et al., 2021). Además de esto, el 
SDPD busca atraer a buenos estudiantes a las carreras de pedagogía, 
mejorar la Formación Inicial Docente (FID) y retener a los buenos 
docentes en el aula.

En este contexto, la inserción laboral de docentes noveles emerge 
como un aspecto crítico en la literatura académica, especialmente por 
su relación con la retención en el sistema educativo. Sin embargo, los 
estudios se han enfocado principalmente en el proceso de inserción 
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de los egresados y menos en los contextos escolares específicos en 
los que ejercen (Ávalos & Valenzuela, 2016; Valenzuela & Sevilla, 
2013). Por otro lado, la investigación reciente de Salas et al. (2021) 
revela dificultades en el sistema de mentorías, destacando una falta de 
articulación entre la FID y las mentorías, y la escasa adecuación de la 
FID a las exigencias escolares. Esto, además, teniendo en cuenta, las 
diferentes experiencias de inserción laboral al considerar los programas 
formativos y sus años de acreditación. Por lo mismo, y considerando lo 
identificado por la Comisión Nacional de Acreditación (CNA), (2018), 
resulta relevante acercarse a las experiencias de inserción laboral del 
profesorado novel, identificando los mecanismos de búsqueda de trabajo, 
los contextos escolares en los que se desempeñan y la construcción 
de identidad profesional que desarrollan. Esto resulta relevante, dado 
que investigaciones anteriores dan cuenta de la segmentación del 
profesorado en términos socioeconómicos (Cabezas et al., 2017), pero 
también en relación con la institución de la cuál egresan, lo que está 
estrechamente vinculado (Ayala, 2014).

Por lo anteriormente expuesto, resulta relevante explorar las 
experiencias de inserción laboral de los docentes noveles en distintos 
contextos escolares, considerando tanto los mecanismos de búsqueda 
de empleo como la construcción de identidad profesional y las 
diferencias entre programas formativos de acuerdo con su acreditación. 
Esta perspectiva permite examinar cómo los perfiles de egreso y la 
formación impartida por las instituciones impactan la inserción laboral, 
en particular en contextos escolares específicos que han sido poco 
considerados (Ayala, 2014).

En este informe se presentan los principales resultados de una 
investigación que busca aportar datos actualizados que sirvan como 
insumos para el abordaje de estas problemáticas desde las políticas 
educativas y la FID en Chile. El estudio tiene como objetivo general 
analizar la inserción laboral de estudiantes de pedagogía básica después 
de su egreso de programas con distinta acreditación. El documento 
se organiza de la siguiente manera: luego de esta Introducción, en el 
Capítulo I se reseñan los principales antecedentes conceptuales y de 
investigaciones recientes que enmarcan el problema de investigación; 
en el Capítulo II se desarrolla el marco metodológico que se sigue para 
la construcción y análisis de los datos; en el Capítulo III se presentan 
los principales resultados y se elaboran recomendaciones en relación a 
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los hallazgos; finalmente, en el Capítulo IV se sintetizan las principales 
conclusiones a partir de los datos alcanzados en este estudio.



CAPÍTULO I

ANTECEDENTES CONCEPTUALES
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I.1. La inserción laboral de docentes noveles: factores de perma-
nencia, movilidad y deserción

Los docentes noveles y su inserción laboral es un tema de preocupa-
ción que no sólo concierne a la política educativa, sino que también a la 
investigación a nivel nacional e internacional (Ávalos, 2014; Cabezas 
et al., 2017; Perryman & Calvert, 2020; Vaillant, 2021). Esto debido, 
en gran medida, a las alarmantes cifras de deserción temprana de la 
carrera, lo que es un indicativo de las complejidades del período de 
transición entre la FID y el trabajo en el centro escolar.

En este sentido, la investigación sobre inserción laboral docente 
se refiere mayormente a cuatro aspectos relacionados entre sí: primeras 
experiencias laborales, movilidad, deserción y permanencia del ejerci-
cio profesional en aula.

Respecto de las primeras experiencias laborales, entendidas 
como un fenómeno multifactorial, se ha prestado atención a las ca-
racterísticas de las comunidades educativas en las que se insertan los 
docentes, las condiciones estructurales de la profesión y aspectos per-
sonales de los docentes (Ayala, 2014; Bertoni et al., 2018; Cabezas 
et al., 2017; Vaillant, 2021). Estas primeras experiencias de inserción 
laboral han mostrado ser críticas porque se producen en un corto perío-
do de tiempo una alta movilidad, esto quiere decir que los docentes se 
cambian de establecimiento educacional, y deserción de la carrera, que 
implica el abandono del aula.

En relación a la movilidad y abandono del aula de parte de los 
docentes noveles, a nivel internacional, los estudios identifican como 
aspectos relevantes en la intención de dejar la profesión a la carga de 
trabajo (Perryman & Calvert, 2020; Räsänen et al., 2020), la escasa 
posibilidad de incidir en sus labores y las bajas remuneraciones (Qin, 
2021; Räsänen et al., 2020). La disonancia entre el docente y su entor-
no laboral es lo que más incide en la intención de moverse (Perryman 
& Calvert, 2020; Räsänen et al., 2020). A nivel de países y sistemas 
educativos se ha identificado que la intención de abandono es menor en 
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países donde los docentes sienten que su labor es respetada y valorada 
(Qin, 2021).

Sobre el caso chileno, en primer lugar, se identifica la segmen-
tación del cuerpo docente. Aquellos docentes noveles con mayores 
credenciales académicas se integran a instituciones de más calidad y 
nivel socioeconómico, y aquellos con credenciales menos prestigio-
sas a escuelas más vulnerables y aisladas (Ayala, 2014; Bertoni et al., 
2018; Cabezas et al., 2017; Díaz & Zamora, 2023; Vaillant, 2021). En 
directa relación con lo anterior, las escuelas de mayor NSE despliegan 
sistemas de selección más sofisticados y prefieren a egresados de IES 
de mayor prestigio social (Cabezas et al., 2017; Vaillant, 2021). A su 
vez, se ha identificado la relevancia que tienen las redes profesionales 
generadas en la universidad para la obtención del primer trabajo, ya 
que jóvenes recién egresados tienden a aceptar la primera oferta laboral 
que reciben (Cabezas et al., 2017).

En este sentido, la formación inicial docente es un aspecto 
crucial para comprender la inserción laboral de los docentes noveles, 
aunque ha recibido menos atención en la investigación, que tiende a 
centrarse en factores estructurales y condiciones de la profesión, y en 
las características de los docentes y de los centros educativos donde se 
insertan. Además de ser un factor que permite comprender la segmen-
tación del cuerpo docente, de acuerdo con el estudio de Díaz (2021), la 
buena formación universitaria junto con docentes referentes en la FID 
serían aspectos relevantes para la permanencia de los egresados.

Los factores estructurales que inciden en la permanencia y de-
serción de los docentes noveles son el sueldo (Cabezas et al., 2017; 
Díaz & Zamora, 2023), la carga y jornada de trabajo (Díaz & Zamora, 
2023; Gaete et al., 2017) y el tipo de contrato (Carrasco et al., 2018). 
Según, Cabezas et al. (2017), el salario no es una preocupación en el 
primer empleo de los futuros docentes, pero con el tiempo sí pasa a ser 
un aspecto que consideran para permanecer. La carga de trabajo y las 
largas jornadas también son un factor que inciden en el deseo de deser-
ción, se percibe una alta demanda que no se ve retribuida en un salario 
justo (Díaz & Zamora, 2023), y aquellos docentes con contrato indefi-
nido permanecen más (Carrasco et al., 2018). Un aspecto que también 
influye en la deserción es la falta de desafíos profesionales, por lo que 
surge como un factor la aparición de mejores oportunidades laborales 
(Díaz & Zamora, 2023; Díaz, 2021).
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Sobre las características de los docentes, de acuerdo con los 
estudios en el área, existe coincidencia en identificar que las mujeres 
tienen más probabilidades de insertarse y permanecer en la carrera do-
cente que los varones, (Ayala, 2014; Carrasco et al., 2018; Díaz et al., 
2021), lo cual refrenda resultados obtenidos en otros países (Räsäna et 
al., 2020). Además, los docentes egresados de instituciones que no son 
del CRUCH tienen más probabilidades de permanecer en las escuelas 
que quienes provienen de instituciones del CRUCH (Ayala, 2014). Así 
también, desertan menos de la profesión los docentes de educación bá-
sica, y más los de enseñanza media (Carrasco et al., 2018).

Los centros educativos donde se desempeñan los docentes no-
veles también son un componente relevante para considerar. Por una 
parte, las escuelas de alto riesgo y aquellas ubicadas en zonas rurales 
muestran ser un factor que incide en la deserción (Carrasco et al., 2018; 
Díaz et al., 2021), lo que también refrenda lo observado a nivel inter-
nacional. Por otra parte, cabe destacar que el estudio de Díaz (2021) 
muestra que una de las motivaciones para permanecer en las escuelas 
vulnerables es el vínculo que establecen los docentes noveles con los y 
las estudiantes, vinculado con la sensación de realizar una labor crucial 
y en este sentido con aspectos más vocacionales. Sobre lo mismo, se 
puede inferir que la construcción de relaciones afectuosas y de respeto 
sustentadas en nuevas formas de autoridad permiten la generación de 
un vínculo positivo con los estudiantes de contextos más vulnerables. 
Y al inicio de la trayectoria laboral esta tarea se torna compleja (Díaz, 
2021).

Así también destacan aspectos del contexto que son relevantes 
de tener en cuenta. Por un lado, el apoyo y orientación entregado en 
los centros educativos a los docentes contribuye al desarrollo del com-
promiso profesional y con ello a la permanencia en la carrera (Díaz, 
2021; Mérida-López et al., 2020; Toropova et al., 2021). Una cultura de 
colaboración entre colegas y de profesionalización aporta con la per-
manencia de los docentes noveles. Por otro lado, a los docentes noveles 
se les asignaría en las escuelas los cursos más difíciles (Vaillant, 2021). 
Además, en un ámbito más emocional, estos experimentan angustia y 
soledad en sus primeras inserciones laborales (Iglesias & Southwell, 
2020) y se sienten poco preparados para ejercer la docencia (González 
Lorente & Rebollo-Quintela, 2018). En este mismo sentido, se destaca 
que los docentes que desertan también sienten decepción con el sistema 
educativo en general (Díaz, 2021). 
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Junto con lo anterior, es relevante para el estudio de la inserción 
laboral considerar la creciente complejidad de la educación con centros 
que se ven presionados por sistemas evaluativos con altas consecuen-
cias (Falabella, 2016; Perryman & Calvert, 2020) y por un cambiante 
contexto social que exige a las escuelas con nuevos desafíos, como 
la apertura a la diversidad e inclusión educativa, que tensionan inter-
namente a los centros, debido en gran medida a la falta de acompa-
ñamiento y preparación para enfrentar estas demandas (Rojas, 2018). 
Esto último, según la investigación internacional, también incide en las 
intenciones de dejar la profesión (Räsänen et al., 2020).

Estos factores estructurales, institucionales y personales afecta-
rían las experiencias laborales del profesorado novel y el abandono de 
la profesión (Ayala, 2014). Por ello, es relevante indagar en la cultura 
escolar de los centros educativos, los soportes que entregan, y los mo-
dos en los que los docentes noveles negocian su identidad en este nue-
vo espacio considerando sus biografías y experiencias educativas pre-
vias en instituciones con distinta acreditación (Bettini & Park, 2021).

I.2. Nuevos estudiantes de la Educación Superior: primera genera-
ción universitaria

Los estudios sobre la inserción laboral de docentes noveles han he-
cho hincapié en los factores estructurales, referidos principalmente a 
las condiciones laborales que enfrentan. No obstante, han sido menos 
consideradas las características de los nuevos estudiantes de la ES en 
Chile y sus experiencias, y los centros educativos en los que se insertan 
laboralmente.

Los nuevos estudiantes de la ES en Chile provienen de sectores 
sociales antes excluidos, ya sea por estrato socioeconómico, género y/o 
etnia, de este nivel educativo (Brunner, 2015; Orellana, 2011). Estos 
nuevos estudiantes corresponden en una alta proporción a estudiantes 
de primera generación (en adelante EPG), vale decir, que ninguno de 
sus padres o tutores cursó estudios superiores. De acuerdo con datos 
del año 2007, el 70% de la matrícula de ES correspondía a EPG (Jar-
pa-Arriagada & Rodríguez-Garcés, 2017). Los jóvenes de primera ge-
neración acceden a instituciones y carreras de menor prestigio social y 
menor selectividad, a diferencia de sus pares que no son primera gene-
ración, con padres profesionales, quienes acceden en mayor proporción 
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a instituciones selectivas (Castillo & Cabezas, 2010; Jarpa-Arriagada 
& Rodríguez-Garcés, 2017). Adicionalmente, estos EPG tienen expe-
riencias universitarias de alta complejidad, con una difícil adaptación 
académica, escasa generación de redes sociales y baja participación 
en actividades extraacadémicas (Castillo & Cabezas, 2010; Flanagan, 
2017). Además, en muchos casos, deben combinar trabajo y estudios, 
lo que dificulta su permanencia en la educación superior (Flanagan, 
2017). Todas estas características podrían estar afectando la inserción 
laboral del cuerpo docente de manera segmentada en las escuelas chi-
lenas, dada la importancia que tiene la institución de la que se egresa y 
las redes generadas en ese espacio (Cabezas et al., 2017).

I.3. Regulación de la Educación Superior y el Sistema de Desarro-
llo Profesional Docente

El sistema de educación superior sufrió una serie de transformaciones 
en el marco de las reformas implementadas durante la dictadura cívi-
co militar. La nueva legislación permitía la fundación de instituciones 
de educación superior con escasas restricciones, además de introducir 
lógicas de mercado en el funcionamiento de éstas (Álvarez & Tabi-
lo, 2023).  Entre las carreras más afectadas con la desregulación de la 
ES se encontraban las pedagogías por dos aspectos centrales: por un 
lado, porque se permitió la apertura con pocas restricciones de carreras 
de pedagogía, lo que deterioró la formación inicial docente (Ávalos 
2014; Ruffinelli, 2014); por otro lado, por la flexibilización de las con-
diciones laborales con el paso de las escuelas desde el Ministerio de 
Educación a las municipalidades, con lo que los docentes perdieron su 
estatus de empleados públicos (Zurita, 2021). Estas transformaciones 
afectaron el prestigio social y las condiciones laborales de los docentes 
y constituyen factores que inciden en la deserción temprana de estos 
(Gaete et al., 2017).

Con la vuelta a la democracia, la ES siguió funcionando con 
escasas restricciones para fundar instituciones (Bernasconi & Rojas, 
2004; Salazar & Leihy, 2014). Será recién en el año 2006 cuando se 
comienza a regular la ES, a través de la creación del sistema asegu-
ramiento de la calidad. Los procesos de acreditación en ES en Chile 
han pasado por distintas etapas, avanzando desde el licenciamiento a la 
acreditación de programas de estudio y de las instituciones (Salazar & 
Leihy, 2014). Así, en los últimos años los esfuerzos se han concentrado 



38

Inserción laboral post egreso de la educación superior de estudiantes de pe-
dagogía básica: una comparación entre programas de distinta acreditación

en desarrollar un modelo de evaluación que realce y valide el quehacer 
propiamente académico y pedagógico de la educación superior.

En ese marco, la formación docente tiene su propia legislación 
en materia de regulación de la calidad de la FID, siguiendo las reco-
mendaciones de organismos internacionales y de la investigación edu-
cativa (CNA, 2018). Tras una larga discusión en el año 2016 se pro-
mulgó la Ley 20.903 que aprueba el SDPD, que contempló un plan de 
desarrollo a 10 años.

El SDPD busca mejorar la calidad de la formación inicial do-
cente, para ello, aumenta los requisitos de ingreso de los futuros do-
centes a la ES y establece la acreditación obligatoria para las carreras 
de pedagogía. En caso de no acreditarse por un mínimo de 4 años de-
berán cerrar, es decir, es un sistema con altas consecuencias para las 
instituciones. A su vez, apunta al desarrollo de una carrera docente, 
entregando mejores condiciones para el ejercicio profesional y un pe-
ríodo de inserción laboral con acompañamiento a través del sistema 
de mentorías (CNA, 2018; Fernández et al., 2021). En suma, el SDPD 
busca atraer a buenos estudiantes a las carreras de pedagogía, mejorar 
la FID y retener a los buenos docentes en el aula.
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Figura 1. Componentes del Sistema de Desarrollo Profesional Docente

Fuente: Elaboración propia en base a informe PNUD (2023) y Ley 20.903.

El SDPD cuenta con diferentes líneas de acción, que pueden 
agruparse en 4 áreas (Figura 1). Los distintos componentes del SDPD 
buscan abordar el problema de la formación, acompañamiento y re-
tención de docentes de manera integrada; para ello considera diversas 
aristas. Así, un primer componente dice relación con los nuevos crite-
rios para las universidades formadoras de docentes y para los/as estu-
diantes que acceden a programas de pedagogía. Sobre estos últimos, 
de acuerdo con la ley, los/as alumnos/as deben cumplir con alguna de 
las siguientes condiciones: rendir la prueba de selección universitaria 
y estar entre el percentil de 70 o superior; tener un promedio de notas 
dentro del 10% de mayor rendimiento de su establecimiento; tener un 
promedio de notas entre el 30% de mayor rendimiento de su colegio 
y rendir la prueba de selección y ubicarse entre el percentil 50 o supe-
rior; acceso vía programa de continuidad de estudios reconocido por el 
Ministerio de Educación (MINEDUC) y rendir la prueba de selección 
universitaria, y para acceder a estos programas deberá estar entre el 
15% de mayor rendimiento de su establecimiento educacional.
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A su vez, la ley establece que sólo universidades y programas 
acreditados podrán otorgar el título de profesor de educación básica, 
media, técnico profesional, diferencial y de párvulos. Adicionalmente, 
se exige a estas instituciones aplicar dos evaluaciones diagnósticas a 
los estudiantes: una Evaluación Diagnóstica Inicial, siguiendo criterios 
propios de cada universidad, y posteriormente, una evaluación previa 
al egreso que aplica el Ministerio de Educación, centrada en los están-
dares pedagógicos y disciplinares, llamada Evaluación Nacional Diag-
nóstica (END). Estas evaluaciones no implican consecuencias directas 
para los estudiantes y tendrían, según lo declarado por la normativa, 
un carácter formativo, aunque la END es requisito para la titulación. 
Por su parte, las instituciones de educación superior deberán aplicar 
acciones de apoyo dirigidas a estudiantes que obtienen bajos puntajes 
en estas evaluaciones. Finalmente, el Ministerio de Educación entrega 
a la CNA la información sobre los resultados de la Evaluación Nacio-
nal Diagnóstica, pues como ya se mencionó, tiene implicancias en el 
proceso de acreditación de los programas.

Por su parte, la CNA establece los criterios y orientaciones para 
entregar la acreditación a las carreras de pedagogía, referidos a: pro-
cesos formativos que considera perfil de egreso establecido por cada 
universidad; estándares pedagógicos y disciplinares emanados desde 
el MINEDUC y aprobados por el Consejo Nacional de Educación; la 
suscripción de convenios de colaboración con establecimientos edu-
cacionales para el desarrollo de prácticas tempranas y progresivas de 
los estudiantes durante la FID; un cuerpo académico idóneo y con con-
diciones laborales para el buen ejercicio de su labor e infraestructura 
acorde a las tareas desarrolladas; y la implementación de programas de 
mejora que consideren los resultados de las evaluaciones diagnósticas 
(Ley 20.903).

La CNA el año 2022 publica un documento con la definición de 
los criterios y estándares para la acreditación de carreras y programas 
de pedagogía. Un aspecto crucial y que atraviesa al proceso de acre-
ditación tiene que ver con el cumplimiento del perfil de egreso decla-
rado, lo que implica que las instituciones formadoras deben realizar 
un seguimiento en distintos momentos de la carrera para verificar su 
realización. De esta manera, el perfil de egreso determina las áreas de 
formación del plan de estudios y el desarrollo curricular de la carrera, 
y se elabora según los fundamentos de la profesión y los estándares 
vigentes.
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Un segundo componente se refiere a la carrera docente y al siste-
ma de reconocimiento y promoción del Desarrollo Profesional Docen-
te. La ley 20.903 establece tramos del desarrollo profesional docente 
que consideran: años de experiencia, los resultados obtenidos en el por-
tafolio del sistema de evaluación docente y la prueba de conocimientos 
disciplinares y pedagógicos. A partir de ello se establecen 5 tramos:

1. Tramo profesional inicial: 0 años.
2. Tramo profesional temprano: 4 años de experiencia.
3. Tramo profesional avanzado: 4 años de experiencia.
4. Tramo profesional experto I: 8 años de experiencia.
5. Tramo profesional experto II: 12 años de experiencia.
Los resultados del sistema de reconocimiento se obtienen a tra-

vés de dos evaluaciones: el portafolio y la prueba de conocimientos 
específicos y pedagógicos. El portafolio se evalúa desde la letra A a la 
E, donde la A es la máxima calificación; en tanto la prueba va de la A 
a la D.

Este sistema de reconocimiento aumenta el salario de los do-
centes de manera progresiva considerando su nivel de desempeño. Es 
un sistema con altas consecuencias para los docentes, puesto que de-
termina sus salarios y a la vez establece causales de salida de la carrera 
docente, como no superar en dos procesos consecutivos el tramo ini-
cial, o no continuar del tramo temprano al avanzado en dos procesos de 
reconocimiento. En este contexto, el objetivo principal es premiar a los 
docentes con un buen desempeño en estas evaluaciones, incentivando 
su permanencia en el aula, y excluir a aquellos que obtienen resultados 
insatisfactorios.

Un tercer componente es el sistema de apoyo formativo a los 
docentes en la progresión en la carrera de docentes y educadores/as 
pertenecientes al sistema de reconocimiento. Este sistema garantiza el 
acompañamiento y apoyo gratuito a los docentes en ejercicio a través 
del área de formación continua del Centro de Perfeccionamiento e In-
vestigaciones Pedagógicas (CPEIP).

Un cuarto componente es el de acompañamiento profesional lo-
cal que busca instaurar procesos de mejora continua desde el primer 
año de ejercicio, y con ello contribuir a mejorar las tasas de retención 
de los docentes en las escuelas. Para poder llevar a cabo este compo-
nente la ley establece el incremento de las horas no lectivas dentro de 
la jornada de los docentes, llegando de un 25% a 35% de esta.
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Adicionalmente, se establece un sistema de mentorías para do-
centes principiantes en su primer o segundo año de ejercicio profesio-
nal, tiempo en el que recibirán apoyo, acompañamiento y orientación 
facilitando su inserción en el trabajo docente y en el centro educativo. 
Este sistema se aplica a docentes que ingresen a establecimientos con 
subvención del estado. Inicialmente, se estableció como requisito que 
los docentes que podían acceder a este sistema debían contar con un 
contrato de hasta 38 horas semanales. Sin embargo, siguiendo las reco-
mendaciones del PNUD (2023), la Ley 21.625 eliminó esta restricción, 
permitiendo la participación de quienes poseen contratos de jornada 
completa. Además, se dispuso que las horas destinadas a las mentorías 
sean reconocidas como parte de las horas no lectivas de su jornada 
laboral.

Las mentorías tienen una duración de 10 meses y se pueden 
desarrollar en el primer o segundo año de trabajo de los docentes. Quie-
nes asumen las labores de mentores deben estar inscritos en el registro 
público de mentores y cumplir con los siguientes requisitos: encon-
trarse en los tramos más avanzados de la carrera docente y contar con 
formación específica para el rol, impartida por el CPEIP. Este sistema 
de mentorías contempla la elaboración de un plan por parte del mentor, 
que debe considerar la planificación de aula del principiante, visitas 
periódicas del mentor a las clases del principiante, que se analizan y 
evalúan, la evaluación de los dominios, y considerar el proyecto edu-
cativo del establecimiento en el que se desempeña el docente novel. 
El mentor y el plan desarrollado serán evaluados, tanto por el docente 
principiante como por el directivo del establecimiento. De igual ma-
nera, las escuelas con un rendimiento alto pueden elaborar sus propios 
programas de inducción; y aquellas con rendimiento medio, pero que 
hayan pasado por alto durante los años previos de la solicitud, también 
podrán hacerlo, aunque con aprobación del CPEIP.

En definitiva, la ley 20.903, que crea el SDPD, contempla una 
serie de medidas que buscan hacer frente a desafíos largamente diag-
nosticados sobre la labor docente. Por esta razón, tiene como propósito 
mejorar la formación inicial docente, las condiciones laborales de es-
tos, propiciar espacios de desarrollo profesional continuo en relación 
con las comunidades educativas e implementar procesos regulados y 
sistemáticos de inducción y mentorías a docentes noveles en sus pri-
meros años de ejercicio, un período identificado como crítico por la alta 
movilidad y deserción. A su vez, contempla un sistema de evaluación a 
docentes tanto en formación como en ejercicio.



Cuadernos de Investigación N°26 (2025)

43

El SDPD se comenzó a implementar en el año 2016, y desde 
entonces ha sido objeto de la investigación en educación. Además, re-
cientemente, tal como contempla la misma ley, se evaluaron los prime-
ros seis años de implementación (2016-2022) (PNUD, 2023).

Al respecto, y desde una perspectiva más amplia de la forma-
ción y carrera docente, se plantea la coexistencia de distintas concep-
ciones sobre el rol docente, con políticas que entienden su rol como 
profesional y por tanto promueven el trabajo colaborativo, autónomo y 
reflexivo; y otras políticas que lo abordan como un rol técnico, al alero 
de políticas de carácter gerencialista, en las que prima la lógica de la 
eficacia y de mediciones estandarizadas, que han implicado una desva-
lorización y desprofesionalización del rol (Ruffinelli, 2016). El SDPD, 
de acuerdo con Ruffinelli (2016), combina aspectos de ambas concep-
ciones del rol docente, pero con predominancia de la perspectiva orgá-
nica y profesionalizante. De este modo, esta ley buscaría reconocer la 
labor docente y su importancia clave en el desarrollo de la sociedad en 
su conjunto. Pues, tal como señala la literatura, sociedades que valoran 
y cuentan con buenas condiciones para el ejercicio profesional docente 
mejoran sus sistemas educativos y tienen bajas tasas de deserción do-
cente (Qim, 2021).

Ahora, sobre la implementación de la Ley en lo referente a las 
nuevas exigencias para las instituciones formadoras de docentes, según 
la evaluación realizada por PNUD (2023), para el año 2022 existe un 
acceso casi universal de estudiantes a programas de pedagogía acredi-
tados. Así también los estudiantes que ingresan obtienen mejores resul-
tados en las pruebas de acceso a la ES. De igual manera, este aumento 
no alcanza a llegar a lo establecido en la normativa respecto de reclutar 
a estudiantes con los puntajes más altos. La implementación de este 
requisito ha sido especialmente difícil en universidades pequeñas y de 
regiones y podría a largo plazo afectar la dotación de docentes. Estos 
requisitos han generado un amplio debate, especialmente en torno a los 
supuestos que los fundamentan respecto a las pruebas que evalúan al 
estudiantado y su formación, y sobre el rol de esta última en el nivel 
secundario y terciario. A esto se suma la complejidad de implementar 
dichas exigencias en un contexto marcado por la disminución de la 
matrícula de las carreras de pedagogía, fenómeno que  además afecta 
de manera desigual a los distintos territorios.

Desde las instituciones se levantan algunos puntos críticos, 
especialmente referentes a la estandarización de los criterios de acre-
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ditación y la implementación de la END, que no tiene implicancias 
para la titulación de los estudiantes, pero sí para la acreditación de los 
programas de pedagogía, lo que puede derivar en prácticas perjudicia-
les como la adecuación de la oferta curricular a la prueba o instancias 
formalizadas de preparación para la rendición de la prueba. En este 
sentido, este componente del SDPD se vincula con políticas de tipo ge-
rencialista, que presentan un carácter de altas consecuencias, más que 
de acompañamiento para la mejora (Ruffinelli, 2016).

En lo referido al ingreso a la carrera docente, para el año 2022, 
el 68,41% de los docentes del sistema público ya habían accedido a 
algún tramo. Los docentes que en mayor proporción se encuentran en 
los tramos experto I y II son maestros de escuelas municipales de edu-
cación básica y media, y tienen entre 40 y 49 años. Por su parte, quie-
nes presentan resultados insatisfactorios son mayormente docentes de 
escuelas municipales o SLEP de enseñanza básica de 50 años hacia 
arriba. La retroalimentación sobre los resultados y el consiguiente apo-
yo han sido lentos, con lo que se ha perdido el carácter formativo y de 
mejora constante de esta evaluación, y se ha constituido más bien en un 
agobio para los docentes (PNUD, 2023). En este sentido, nuevamente 
se observa la coexistencia de comprensiones contrapuestas sobre el rol 
docente: por un lado, de profesionalización del rol y, por otro, el de-
sarrollo de sistemas de evaluación de altas consecuencias sin carácter 
formativo en su implementación.

Respecto del sistema de mentorías, el PNUD (2023) revela una 
baja participación de docentes noveles y educadores/as, cercana al 1% 
de la población elegible para acceder a este sistema de inducción y 
mentorías. Asimismo, se identifica que el proceso de mentorías no per-
mea a la cultura escolar de los establecimientos, lo que puede guardar 
relación con los hallazgos de Salas et al., (2021), sobre la falta de difu-
sión de las mentorías dentro de la comunidad escolar. Esto redunda en 
una dupla, mentor/a - docente principiante, aislada del contexto escolar 
(PNUD, 2023).

En esa línea, el PNUD (2023) identifica algunos nudos críticos 
de la ley, tales como: el requisito a docentes noveles de contar un con-
trato de máximo 38 horas, con lo que quedan fuera docentes con jorna-
da completa; cuestión que fue subsanada con la ley 21.625; la mentoría 
debe realizar en los dos primeros años de ejercicio profesional, una vez 
que los principiantes están instalados; este sistema no considera me-
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didas de mitigación de la sobrecarga laboral de docentes y directivos 
donde se desarrollan las mentorías; no se consideran las diferencias 
regionales, manteniendo una mirada centralista de las políticas; y la 
falta de incentivos económicos para las comunidades educativas con 
sistemas de mentorías. Directamente vinculado con lo anterior, Salas 
et al. (2021) identifican que de parte de los actores participantes de la 
mentoría predomina una sensación de falta de apoyo de los centros 
educativos y una persistencia del trabajo individual.

Sobre los planes de formación local y las horas lectivas y no 
lectivas, estos impactan directamente en las condiciones laborales, 
buscan aliviar la carga de trabajo y promover el trabajo colaborativo 
y retroalimentación pedagógica. Debido al modo de implementación 
de estos planes, como parte de los Planes de Mejoramiento Educativo 
(PME), las comunidades educativas no los conocen. Junto con ello, los 
hallazgos del PNUD (2023) muestran que no existe una elaboración 
participativa de estos planes, pues en algunos casos docentes y educa-
doras/es no son ni siquiera consultados respecto de sus necesidades de 
formación.

El PNUD (2023) identifica que solo el 36% de docentes afectos 
al SDPD cuenta con las horas no lectivas correspondientes con su con-
trato. Docentes y educadoras/es señalan que no perciben un aumento 
en las horas no lectivas dado que están parceladas a lo largo de su jor-
nada semanal y muchas veces no son respetadas, siendo utilizadas para 
reemplazos (PNUD, 2023).

En este nuevo escenario para la formación y ejercicio docen-
te, las carreras de pedagogía han visto impactados y tensionados sus 
propios procesos internos (Fernández et al., 2021). Junto con ello, la 
inserción laboral de los docentes noveles es central dada la relevancia 
de propiciar procesos de inducción que faciliten su incorporación al 
ejercicio profesional y a las comunidades educativas. Dentro de las me-
didas del SDPD, como ya se mencionó, está el sistema de mentorías, 
que tiene como foco el acompañamiento en las primeras experiencias 
laborales de los docentes, lo que busca disminuir las altas tasas de de-
serción de este grupo (Ávalos & Valenzuela, 2016; Valenzuela & Sevi-
lla, 2013). Si bien este ha sido un tema de interés de la investigación, 
los trabajos al respecto se han desarrollado principalmente previo al 
SDPD y se han centrado en la inserción de los egresados consideran-
do aspectos estructurales y las condiciones laborales, y prestando me-
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nos atención a los contextos escolares en los que se desempeñan las/os 
egresadas/os y a sus propias subjetividades. Por lo mismo, y de acuerdo 
con lo identificado por la CNA (2018), resulta relevante acercarse a 
las experiencias de inserción laboral del profesorado novel, identifi-
cando los mecanismos de búsqueda de trabajo, los contextos escolares 
en los que se desempeñan y la construcción de identidad profesional 
que desarrollan. Para esto, además, se deben contemplar las diferentes 
experiencias de inserción laboral, al considerar los programas formati-
vos y sus años de acreditación. Es relevante esta distinción, dado que 
investigaciones anteriores muestran la segmentación del profesorado 
en términos socioeconómicos (Cabezas et al., 2017), pero también en 
relación con la institución de la cuál egresan (Ayala, 2014). De igual 
manera, la mentoría si bien será considerada en esta investigación, se 
comprende la inserción laboral en un sentido amplio, dentro de la cual 
la mentoría es un aspecto para tener presente, entre otros, del contexto 
laboral, educacional y social más amplio.

I.4. La inserción laboral en contextos de precarización e individua-
ción

El problema de investigación se construye en torno al concepto de in-
serción laboral. Para el estudio de la inserción, los conceptos de tra-
yectorias sociolaborales, experiencia social e identidades profesionales 
serán definidos en tanto permiten estudiar de mejor manera este proce-
so iniciático.

El proceso de inserción laboral emerge en la imbricación de 
distintas esferas de actividad y estrategias de diversos actores e ins-
tituciones (Estado, industria, educación superior, etc.). Así, una serie 
de dispositivos se implementan para incidir en la empleabilidad, espe-
cialmente de los jóvenes y, en este sentido, la inserción es construida 
desde distintas racionalidades. Dubar (2001) plantea que la inserción 
es una construcción social ya que se inscribe históricamente en un con-
texto económico y político; está sujeta de una arquitectura institucional 
que refleja relaciones específicas, en un espacio social entre educación, 
trabajo y remuneración; y depende de las estrategias de los actores, 
incluidas las de los individuos afectados. Estas últimas están a su vez 
vinculadas a trayectorias biográficas y, en particular, a desigualdades 
sociales en materia de éxito educativo (p.21).
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Dados los significativos cambios en el mercado del trabajo en 
Chile, particularmente la precarización y la flexibilización, la inserción 
laboral y la empleabilidad son puestas del lado del individuo, transfor-
mándose en el principal responsable de su inserción y gestión de su 
empleabilidad (Sisto, 2009).

Dada la diversidad de elementos, instituciones y actores que 
componen la inserción laboral, el concepto de trayectoria sociolaboral 
resulta central en esta propuesta. Dicha categoría refiere principalmente 
al entrelazamiento entre el recorrido educacional, laboral y los eventos 
particulares de la biografía que van dando forma al perfil sociolaboral 
de los jóvenes (Ghiardo & Dávila, 2008). Para Provoste (2012), la tra-
yectoria sociolaboral es un concepto que permite observar el recorrido 
que realiza un sujeto en función de la intersección de las dimensiones 
laboral, educacional y familiar. Además, este recorrido tiene momentos 
de continuidad y discontinuidad que permiten resignificar las experien-
cias laborales y proyectar futuros posibles. Igualmente, los elementos 
simbólicos y subjetivos que constituyen la trayectoria sociolaboral se 
organizan en base a discursos públicos que delimitan formas esperadas 
de construir la vida laboral post egreso de la educación superior.

En este sentido, la profesión docente ha sido una de las más 
afectadas por los procesos de desregulación tanto de la FID como del 
mercado del trabajo en Chile (Ávalos, 2014). Para remediar esta situa-
ción se han implementado una serie de medidas, entre ellas, el reciente 
SDPD, que busca generar soportes institucionales en la inserción la-
boral del profesorado novel, y así no cargar exclusivamente al indivi-
duo con la gestión de sus primeras experiencias laborales. No obstante, 
en la búsqueda del primer empleo siguen pesando significativamente 
elementos como el origen social, la institución formadora y las redes 
construidas en estos espacios (Cabezas et al., 2017), aspectos que, ade-
más, son más difíciles de cubrir cuando se trata de estudiantes de pri-
mera generación (Castillo & Cabezas, 2010; Flanagan, 2017). Tanto el 
origen social como las trayectorias formativas tienen un peso relevante 
en el primer trabajo, y este espacio puede ser determinante en la perma-
nencia o deserción de los docentes noveles (Ayala, 2014).

Una cuestión fundamental en los estudios sobre trayectorias so-
ciolaborales alude a los aportes realizados por la perspectiva de género. 
En esta línea, existen trabajos como los de Pérez (2018), que examinan 
las disparidades de género en las trayectorias. Este resulta ser un as-
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pecto especialmente relevante en carreras feminizadas como lo son las 
pedagogías.

En este sentido, la profesión docente ha sido una de las más 
afectadas por los procesos de desregulación tanto de la FID como del 
mercado del trabajo en Chile (Ávalos, 2014). Para remediar esta situa-
ción se han implementado una serie de medidas, entre ellas, el reciente 
SDPD, que busca generar soportes institucionales en la inserción la-
boral del profesorado novel, y así no cargar exclusivamente al indivi-
duo con la gestión de sus primeras experiencias laborales. No obstante, 
en la búsqueda del primer empleo siguen pesando significativamente 
elementos como el origen social, la institución formadora y las redes 
construidas en estos espacios (Cabezas et al., 2017), aspectos que, ade-
más, son más difíciles de cubrir cuando se trata de estudiantes de pri-
mera generación (Castillo & Cabezas, 2010; Flanagan, 2017). Tanto el 
origen social como las trayectorias formativas tienen un peso relevante 
en el primer trabajo, y este espacio puede ser determinante en la perma-
nencia o deserción de los docentes noveles (Ayala, 2014).

Respecto a lo anterior, el presente marco teórico apuesta a una 
comprensión sociológica de la inserción laboral de jóvenes docentes, 
considerando aspectos biográficos, institucionales y sociales en rela-
ción con las estrategias desplegadas por los sujetos, en una sociedad 
con fuertes procesos de individuación en marcha, y con regulaciones 
como el SDPD que pretenden avanzar hacia experiencias sociales con 
mayores certezas. 

Además, se debe considerar que los jóvenes de la generación 
actual enfrentan una importante fragmentación de sus experiencias la-
borales y periodos extendidos de cesantía (Sepúlveda, 2020). En este 
escenario, la noción de experiencia social resulta muy útil para analizar 
las pruebas post egreso de la educación terciaria, las formas de gestio-
narlas y los aprendizajes adquiridos en ese proceso. Para el caso de la 
investigación propuesta, se hace necesario reconstruir los escenarios 
de la educación superior y del trabajo a través del lente analítico del 
sistema de profesiones (Abbott, 1988) y, en ese marco, indagar en las 
prácticas y estrategias desplegadas por los/as egresados de pedagogía, 
entendido este rubro como un ecosistema de actores que definen y de-
limitan ofertas y demandas específicas, así como los criterios de valua-
ción y evaluación de lo que se entiende como “docente idóneo”. Junto 
con ello, el concepto de experiencia social nos permite explorar las ma-
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neras en que los recién egresados articulan distintas lógicas de acción y 
el modo en el que les otorgan sentido a las experiencias profesionales.

La línea teórica de la sociología de la experiencia considera que 
el trabajo de socialización que realizan las instituciones ha sufrido im-
portantes transformaciones en la sociedad moderna (Dubet, 2006). En 
el contexto de la modernidad tardía, los programas institucionales de 
socialización pasan a ser responsabilidad de los individuos. En este 
contexto y en coherencia con los crecientes procesos de individualiza-
ción que caracterizan a esta época (Beck & Beck-Gernsheim, 2003), 
son los individuos quienes ahora deben hacerse cargo de este trabajo, 
por medio de la construcción de su propia experiencia. A esto, se su-
man miradas como la de Dubet (2010), quien entiende la experiencia 
social como la “cristalización, más o menos estable, en los individuos 
y los grupos, de lógicas de acción diferentes, a veces opuestas, que los 
actores deben combinar y jerarquizar a fin de constituirse como suje-
tos” (p. 117).

Las experiencias sociales tienen importantes diferencias en 
cuanto a los mandatos y roles que se asignan, por ejemplo, según el gé-
nero. La noción de experiencia es de amplio uso dentro de las teóricas 
feministas como la de McNay (2004), quien, a partir del concepto de 
habitus y la fenomenología del espacio social de Pierre Bourdieu, en-
tiende la experiencia social como un entramado de relaciones sociales 
vividas, situadas y biográficamente encarnadas, cuyo estudio permite 
dar cuenta del modo en que las estructuras sociales se manifiestan en 
actos cotidianos. Así, la experiencia social resulta ser un concepto in-
termedio que permite comprender la agencia de los sujetos sin desesti-
mar el condicionamiento de las estructuras sociales, enfocándose en las 
capacidades productivas de las estructuras y en las formas en que los 
sujetos se auto producen mediante sus prácticas. Esta noción muestra 
cómo las experiencias generan y son generadas por los sujetos de ma-
nera diferenciada, no sólo según su posición en la estructura de clases, 
sino también según su género.

Aplicado al mundo del trabajo, la experiencia social es específi-
camente una experiencia profesional. Esta corresponde al modo en que 
los/as jóvenes se van convirtiendo en trabajadores y profesionales, en-
frentando pruebas que posibilitan o impiden su inserción laboral. Estas 
pruebas van produciendo diversas experiencias subjetivas con el traba-
jo y configuran los sentidos que tienen los jóvenes sobre la actividad 
profesional (Martinic & Stecher, 2020). 
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Para Zimmermann (2014), la experiencia profesional se presen-
ta simultáneamente como proceso de adquisición de conocimientos y 
capacidades, y como prueba que los sujetos deben gestionar. Así, es 
una dinámica que tiene lugar entre la adquisición de conocimientos y la 
adaptación práctica a las pruebas. Las propuestas de la autora permiten, 
además, comprender la experiencia profesional en dos niveles tempo-
rales y existenciales: el de la inmediatez de la prueba y la reacción, y 
el de la subjetivación de los conocimientos adquiridos y la proyección 
de la carrera.

 Articulada con las herramientas conceptuales reseñadas, tam-
bién se considera relevante retomar algunas definiciones provenientes 
de las sociologías del individuo en torno al concepto de agencia: ¿qué 
características específicas tiene lo social que hacen que siempre sea po-
sible actuar de otra manera? A partir de diversas investigaciones teóri-
cas y empíricas, Martuccelli (2009) propone una respuesta ontológica y 
sociológica novedosa a esta pregunta: entre los actores y el sistema, los 
individuos y las estructuras, existe un elástico intermundo social: “La 
vida social puede ser descrita metafóricamente como un ámbito dota-
do de maleabilidad resistente permanente en medio de elasticidades 
variables. Comprender cómo operan las elasticidades, teórica y prác-
ticamente, es el objeto de la sociología” (p. 8). Por ende, para analizar 
las maleabilidades en los intermundos sociales es importante tener en 
cuenta las características específicas y las dinámicas contemporáneas 
de sus dos componentes centrales: las texturas y las coerciones.

 Las texturas dan cuenta de la dimensión cultural, simbólica y 
de la vida social: vivimos en medio de una pluralidad de capas cultu-
rales, enunciados ajenos, que se van depositando unos sobre otros. Los 
individuos conforman sus identidades, expectativas y concepciones de 
lo social combinando las diversas texturas culturales y lógicas de la ac-
ción que están a su disposición. Así, según Velho (2009), las personas 
orientan sus prácticas en torno a proyectos que no responden mera-
mente a elecciones racionales, sino que se conforman en el interjue-
go entre los múltiples campos de posibilidades –universos simbólicos, 
paradigmas culturales compartidos por grupos específicos– en los que 
participan a lo largo de sus trayectorias biográficas y cotidianas –que, 
generalmente, no son lineales ni coherentes– en las sociedades comple-
jas contemporáneas.  Martuccelli (2009) propone la siguiente mirada 
que clarifica lo anterior:
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La acción social de los individuos, a través de su permanente inte-
racción, sólo es posible a partir de motivaciones conformadas en un 
juego entre el mundo interior, subjetivo, y las prácticas y actividades 
de la vida cotidiana, articulando redes sociales en niveles materiales 
y simbólicos, con especificidades y características propias. (Martuc-
celli, 2009, p. 15)

El otro componente del intermundo social –inseparable del an-
terior– son las coerciones. Estas operan en la vida social de manera 
irregular, dado que se ejercen en determinados ámbitos y no en otros. 
En ocasiones son activas y en otras son más tenues o inactivas, así lo 
describe Martuccelli (2009): “las coerciones pueden actuar, pueden no 
actuar o pueden actuar con intensidades variables. Pero en todos los 
casos suponen una temporalidad particular” (p. 15). Es en este sentido 
que a partir de la comprensión de las características y dinámicas espe-
cíficas de los dos componentes principales de los intermundos sociales, 
podemos comprender sus elasticidades y sus vínculos con las agencias: 
como, por un lado, existe un milhojas de texturas y, por otro, las coer-
ciones que operan de manera irregular, intermitente y variable. Esto no 
significa ignorar la existencia de choques con la realidad –en nuestro 
caso, vinculados a las condiciones laborales, socio-económicas, insti-
tucionales, de género y generación que condicionan las experiencias y 
trayectorias profesionales de las/os docentes noveles–, sino compleji-
zar el análisis sociológico de dichos choques.

En una investigación reciente, Yeves et al. (2021) retoman el 
concepto de empleabilidad disposicional para analizar los procesos de 
transición al mercado laboral de graduados de la educación superior en 
Chile. Siguiendo a Rothwell et al. (2009), definen a la empleabilidad 
como la capacidad que tienen los individuos para obtener, mantener o 
cambiar de empleo. Asimismo, desde un enfoque psicosocial o dispo-
sicional, abordan la empleabilidad desde tres dimensiones centrales: 
capital humano y social; identidad de carrera; y adaptabilidad personal.

El primer tipo de capital consiste en el conjunto de habilidades, 
capacidades, competencias y otras características personales incorpo-
rados por los individuos a través de la educación (también denominada 
capital humano general) o de la experiencia profesional (o capital hu-
mano específico). El capital social hace referencia a diversos factores 
relacionales –interacciones con otras personas– y estructurales que ac-
túan como un recurso a disposición y que genera fortalezas y posibili-
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dades para concretar metas laborales que de otra forma los individuos 
no alcanzarían. La identidad de carrera se enfoca en las definiciones, 
intereses y aspiraciones de las personas en torno a sí mismas en los 
contextos laborales –comprende las identidades: ocupacional, de rol y 
organizacional– y que las movilizan hacia distintas decisiones en torno 
a su carrera. Por último, los autores definen la adaptabilidad como dis-
posición de los/as profesionales de transformarse, incorporar nuevos 
roles y responsabilidades producto de los nuevos escenarios y cambios 
que enfrentan (Yeves et al., 2021).

 A partir de su investigación en Chile, Yeves et al. (2021) en-
cuentra que las tres grandes dimensiones que componen la empleabili-
dad disposicional o psicosocial tienen efectos en la calidad del empleo 
que las personas graduadas en educación superior obtienen en sus tran-
siciones al mercado laboral. Esta definición de empleabilidad resulta 
particularmente útil en esta investigación ya que nos permite observar 
elementos estructurales, relacionales y psicosociales para la compren-
sión del fenómeno de la empleabilidad o la disposición a la movilidad.

La transformación de los modos de socialización y la individua-
lización responde también a la creciente flexibilización y precarización 
del empleo, especialmente en América Latina (Aquevedo, 2017). En 
el tránsito desde la formación terciaria al mundo laboral, los jóvenes 
se encuentran con formas de empleo cada vez más inestables y tem-
porales. Particularmente, los jóvenes pertenecientes a la clase media 
y media baja acceden frecuentemente a condiciones de subempleo y 
tienen retornos que no se condicen con el aumento de las credenciales 
universitarias (Améstica et al., 2014; Ghiardo & Dávila, 2020; Urzúa, 
2012). Estos fenómenos han introducido nuevas formas de subjetiva-
ción e importantes cambios en la configuración de identidades profe-
sionales (Dubar, 2002; Stecher, 2020).

Así, el estudio de la identidad profesional toma un importante 
espacio en los estudios de inserción laboral, especialmente aquellos 
centrados en los obstáculos y facilitadores. La construcción de una 
identidad profesional es determinante en cuanto a la permanencia de 
los egresados en sus trabajos, sin embargo, no depende solo de ellos. 
Valenzuela et al. (2022) plantean que “la construcción identitaria en 
el contexto del trabajo flexible es un proceso socio-simbólico, que se 
lleva a cabo al interior de marcos institucionales, tecno-sociolaborales 
y de interacciones y dinámicas relacionales” (p. 210). Estas produc-
ciones simbólicas y narrativas permiten a los individuos construir un 
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sentido de sí mismos en tanto trabajadores, interpretar su posición en 
el mundo del trabajo, construir un sentido de singularidad y significar 
su experiencia.
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CAPÍTULO II
MARCO METODOLÓGICO
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El propósito de este capítulo es presentar los objetivos de la inves-
tigación y el marco metodológico que permite responder a estos. En 
primer lugar, se exponen los objetivos del estudio, que se desprenden 
de la revisión de antecedentes previamente expuesta. Posteriormente, 
se muestra en detalle la metodología, que consideró un trabajo de dos 
fases que se desarrollaron en paralelo: una de carácter cuantitativo, que 
consideró la aplicación de una encuesta a nivel nacional, y una etapa 
cualitativa, en la que se realizaron grupos focales y entrevistas indivi-
duales a docentes noveles y a directivos.

II.1. Objetivos de la investigación

II.1.1.  Objetivo general: 

Analizar las experiencias de inserción laboral en diferentes contextos 
escolares de los egresados de pedagogía básica de programas de forma-
ción inicial docente con distinto nivel de acreditación, en el marco de la 
implementación del SDPD.

II.1.2. Objetivos específicos:
1. Caracterizar los perfiles de egreso de las carreras de pedago-
gía básica con distinta acreditación, identificando diferencias y 
similitudes. 

2. Analizar el proceso de búsqueda de trabajo de los egresados 
de pedagogía básica, considerando la institución de egreso, sus 
años de acreditación, origen social y género y los centros edu-
cativos a los que postulan. 

3. Comparar las primeras experiencias laborales de egresados 
de pedagogía, considerando la institución de egreso, sus años 
de acreditación, origen social y género y el contexto escolar en 
el que se insertan. 

4. Analizar las percepciones de los directivos sobre facilitadores 
y obstaculizadores de la inserción laboral de los docentes nove-
les considerando institución de egreso y género. 
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5. Proponer recomendaciones para el sistema de aseguramiento 
de la calidad referidas a las trayectorias post egreso de estudian-
tes de pedagogía básica en el marco del SDPD y su vinculación 
con la FID.

II.2. Relevancia

La relevancia de esta investigación radica en conocer la inserción labo-
ral de egresadas/os de programas con distinta acreditación en relación 
con las transformaciones recientes propiciadas por el SDPD que busca 
avanzar en el prestigio y condiciones de la profesión docente. Este es-
tudio busca acercarse a las experiencias de egresadas/os formados en 
programas acreditados y con la implementación del SDPD en curso. En 
este sentido, las diferencias entre egresados/as de programas con dis-
tintos años de acreditación, que suponen calidad y prestigio diferencia-
do en el mercado laboral, permiten indagar en las posibles nuevas con-
figuraciones de prestigio. Adicionalmente, este trabajo, a través de una 
metodología que combina la aplicación de instrumentos cuantitativos 
y cualitativos, intenta una comprensión de aspectos estructurales en la 
inserción laboral y de aspectos subjetivos de las experiencias profesio-
nales, tales como la valoración de la formación recibida en relación al 
quehacer docente, los procesos de acompañamiento e inducción y su 
inserción en distintas culturas escolares. 

II.3. Diseño Metodológico

Esta investigación se enmarca principalmente en el paradigma inter-
pretativo/constructivista y moviliza conceptos y técnicas cualitativas 
de producción de información (Flick, 2004). Esta aproximación es per-
tinente ya que se buscó comprender las experiencias subjetivas de los 
actores sociales y los significados que les atribuyen, en nuestro caso, al 
proceso de inserción laboral post egreso de la universidad. Ahora bien, 
la investigación también moviliza técnicas cuantitativas de producción 
de información para poder categorizar la relación entre proceso de in-
serción laboral y años de acreditación de las universidades. 

Nuestros sujetos de estudio son estudiantes de pedagogía en 
educación básica egresados de universidades públicas y privadas de 
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programas formativos con distintos niveles de acreditación, que tengan 
entre dos y cuatro años de experiencia laboral, periodo cuyo nivel de 
empleabilidad es significativamente mayor (Mi futuro, 2023), y que 
hayan egresado entre el 2020 y el 2022. Se consideran estos años de 
egreso por dos motivos. En primer lugar, porque para el año 2020 el 
SDPD ya llevaba 5 años de implementación, por lo que es más pro-
bable que en la FID se abordara esta nueva regulación, y por tanto se 
puede hipotetizar sobre su posible incidencia en la búsqueda de empleo 
y primeras experiencias laborales de los/as egresados/as. En segundo 
lugar, se definió el límite superior el año 2022 porque de ese modo 
las/os docentes noveles tendrían entre 1 a 2 años de experiencia en el 
sistema educativo, asegurando de esa manera una perspectiva temporal 
más extensa sobre su proceso de búsqueda de empleo, inserción y ex-
periencia laboral.

La propuesta metodológica tiene dos fases que se desarrollaron 
en paralelo: una cuantitativa en la que se buscó llegar a egresadas/os 
entre el 2020 y 2022 de todos los programas de pedagogía básica del 
país a través de una encuesta; y una cualitativa, en la que se seleccionó 
una muestra para profundizar en las subjetividades y experiencias de 
egresadas/os de universidades con distinta acreditación. A continua-
ción, se detallan ambas fases.

II.3.1.  Fase cuantitativa

Con el fin de caracterizar las experiencias de inserción laboral según 
los diferentes niveles de acreditación por programa, se aplicó una en-
cuesta online autoadministrada, cuyo enlace se envió a egresados de 
pedagogía en educación básica, vía coordinación de carrera, de 22 
universidades públicas y privadas del país que imparten pedagogía en 
educación básica y que tienen egresados de los años 2020, 2021, y 
2022. Dado que no contábamos con un marco muestral nominado para 
poder realizar una asignación aleatoria de las encuestas y seleccionar 
respondientes, la encuesta fue de carácter no probabilístico basada en 
un muestreo por conveniencia.

Durante los meses de febrero y marzo de 2024 se construyó el 
cuestionario cuantitativo que combina preguntas diseñadas por el equi-
po de investigación con base en la operacionalización de los conceptos 
principales y su vínculo con los objetivos específicos, y en  instrumen-
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tos ya validados y ampliamente utilizados, como la encuesta de transi-
ción al trabajo de la Organización Internacional del Trabajo (OIT), la 
encuesta Teaching and Learning International Survey (TALIS) de la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico, la En-
cuesta de Egresados de la Escuela de Ciencias de la Familia de la Uni-
versidad Finis Terrae y artículos académicos con propuestas de factores 
para la medición de empleabilidad percibida (Rothwell et.al., 2009).

En un segundo momento, el instrumento fue sometido a la revi-
sión de cuatro expertos en dos etapas. Mediante un sistema de rúbrica 
con escalas de evaluación y comentarios abiertos (Anexo 1), se eva-
luaron tanto el fraseo de cada una de las preguntas como la pertinencia 
de los distintos módulos para responder a los objetivos planteados. La 
revisión se realizó durante el mes de abril.

Una vez terminado el diseño y la revisión de expertos, se realizó 
la programación de la encuesta en el software Survey Monkey y un pre-
test cualitativo con cuatro egresadas 2022 de pedagogía en educación 
básica de una universidad privada. Esta instancia se organizó como una 
revisión en vivo del cuestionario, mediante una reunión virtual entre 
el equipo de investigadores y las 4 egresadas de pedagogía. Las egre-
sadas fueron simultáneamente respondiendo la encuesta y haciendo 
preguntas sobre frases u entregando opciones de respuesta que podían 
no hacer sentido, que necesitaban ser más precisas o no se ajustaban 
a la realidad laboral de los docentes noveles. Luego, una vez que to-
das terminaron de contestar la encuesta, se generó una instancia de 
preguntas del equipo investigador, en donde fue posible verificar con 
ellas algunas opciones de respuesta de las cuales existían dudas sobre 
su pertinencia. 

También es relevante tener en cuenta algunas precisiones sobre 
las variables independientes utilizadas en el estudio. El género siguió 
una distribución binaria (masculina y femenina); la edad se agrupó en 
tres tramos que permitan dar cuenta de potenciales diferencias genera-
cionales, el año de egreso contempla los tres años bajo estudio (2020, 
2021 y 2022); y el tipo de gestión de la escuela de origen y en la cual 
se trabaja se articuló en base a tres categorías (público, particular sub-
vencionado y particular pagado) de acuerdo a las características de la 
escuela donde las personas encuestadas finalizaron sus estudios del ni-
vel medio. En cuanto a los tramos de acreditación, estos se refirieron a 
lo asignado a la carrera en la unidad académica donde las unidades de 
observación estudiaron pedagogía.
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Además, se construyeron dos variables a fin de sintetizar el ori-
gen social de los participantes. Por un lado, se construyó la variable 
“clima educativo del hogar” a partir de dos variables originales: máxi-
mo nivel educativo de la madre y del padre. Se generaron 3 categorías: 
hasta media incompleta, media completa y superior. El criterio em-
pleado para su construcción fue tomar el nivel educativo más alto de 
las personas progenitoras. Finalmente, se construyó la variable “estrato 
social” en base a la aplicación de un análisis de clasificación jerárquico. 
Este tipo de análisis agrupa a todo un conjunto de métodos de clasifi-
cación automática o no supervisada que tienen como propósito agrupar 
elementos en función de las similitudes entre ellos (Peña, 2002). Los 
campos incorporados al modelo fueron el tipo de gestión de la escuela 
de origen, el máximo nivel educativo del padre, y el máximo nivel 
educativo de la madre. Luego de los análisis de consistencia, se optó 
por tres estratos: bajo, medio y alto. Por último, para cada capítulo en 
los que se presentan análisis bivariados, se priorizó la presentación de 
aquellos gráficos cuyos cruces mostraban alguna tendencia relevante 
para el análisis. En consecuencia, los gráficos no siempre presentan 
cruces por tramos de acreditación, género, estrato social y clima educa-
tivo del hogar, sino solo aquellos cruces que aportaban a dar respuesta 
a cada objetivo.

Se utilizó el estadístico chi-cuadrado para verificar la signifi-
cancia estadística de los análisis bivariados que se presentan en cada 
sección del informe. Este estadístico sirve específicamente para varia-
bles nominales. En este caso, se trabajó con un nivel de significancia de 
0,05. Esto quiere decir que, si el valor “p” es igual o menor a 0,05, se 
puede afirmar que existe una correlación estadísticamente significativa 
entre las variables. Es importante mencionar que, de todas formas, mu-
chos de los cruces analizados presentan tendencias relevantes y aportan 
al desarrollo de los objetivos, por lo tanto, incluimos igualmente aque-
llos cruces que evidenciaban tendencias relevantes sin tener necesaria-
mente una correlación estadísticamente significativa. La significancia 
estadística de la correlación se especifica en la parte inferior de cada 
gráfico.

A nivel nacional, en los tres años considerados para esta inves-
tigación, se estima un total de 1.217 egresados/as, lo cual constituye el 
universo a encuestar (ver Tabla 1). El tamaño muestral final fue de 223 
casos. Se identificaron potenciales duplicaciones, lógica interna del 
cuestionario, y finalmente se imputaron algunos ítems con no respuesta 
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2020 2021 2022 Total

Pedagogía en 
educación
Básica

461 407 439 1217

Tabla 1: 
Titulados de pedagogía en educación básica a nivel nacional

Fuente: Base Titulados Histórica 2007 a 2023, 30 de mayo de 2024, obteni-
da en www.mifuturo.cl, de Mineduc.

en 13 casos. Si bien fue una encuesta no probabilística, según fórmula 
de muestreo aleatorio simple con 95% de confianza y 5% de error, se 
necesitaban 293 encuestas para representar a la población. Esto quiere 
decir que la encuesta tuvo aproximadamente un 75% de logro.

En cuanto a la distribución por género, un 91% corresponden a 
mujeres (204) y un 9% a hombres (19).

Gráfico 1. Distribución por género

Fuente: Elaboración propia.

Masculino
Femenino

91%

9%

Esta distribución sigue la tendencia de alta feminización de la 
carrera presentada en la Tabla 2 en donde para todos los años analiza-
dos existe entre un 83% y 86% de tituladas mujeres.
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2020 2021 2022

Mujeres Hom-
bres Mujeres Hombres Mujeres Hombres

Pedagogía 
en 
eduación 
Básica

398 
(86,3%) 63 353 

(86,7%) 54 292 
(83,%) 57

v

Tabla 2
Titulados de pedagogía en educación básica a nivel nacional por género

Fuente: Base Titulados Histórica 2007 a 2023, 30 de mayo de 2024, 
obtenida en www.mifuturo.cl, de Mineduc

En cuanto a la distribución de respuestas según tramos de acre-
ditación de las carreras ilustrado en el Gráfico 2, la muestra presenta 
una mayor proporción de egresados del tramo 2 (43% 4 a 5 años de 
acreditación), seguido de un 37% de egresados del tramo de mayor 
acreditación (6 a 7 años). Un 20% de la muestra corresponde a egresa-
dos del primer tramo (3 años).

Gráfico 2. Distribución según tramo de acreditación

Fuente: Elaboración propia.

1 (3 años)

2 (4 - 5 años)

3 (6 - 7 años)

43%

37%

20%

Según la distribución nacional de universidades que imparten 
pedagogía en educación básica con carrera acreditada, la mayoría co-
rresponde al tramo 2 y tramo 1. Así, la distribución de respuestas de 
nuestra encuesta presenta una leve sobrerrepresentación de carreras de 
acreditación de excelencia. De todas formas, los análisis estadísticos se 
realizan considerando cada tramo como un 100% para anular el efecto 
que pueda tener la distribución de las respuestas según la composición 
de la muestra. 
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Tramo  acreditación N ° %

Tramo 1  (3 años) 14 37

Tramo 2  (4-5 años) 15 39

Tramo 3  (6-7 años) 9 24

Total 38 100

Tabla 3
Cantidad de universidades con pedagogía en educación básica según 
tramo de acreditación de las carreras

Fuente: Elaboración propia en base a datos CNA. 

Gráfico 3. Distribución por año de egreso

Fuente: Elaboración propia.

48%

32%

2020
2021

2022

20%

En la distribución de las respuestas por año de egreso, la mues-
tra se compone principalmente de egresados/as el año 2022 (48%) y 
2021 (32%). Esto puede deberse al mayor contacto que tienen con la 
universidad aquellos egresados/as más recientes en comparación a los 
más antiguos.

En el clima educativo del hogar, variable que considera el nivel 
más alto alcanzado por padre o madre, la encuesta muestra que el 52% 
de los egresados participantes tienen uno de sus padres con educación 
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superior (completa o incompleta) y un 34% con educación media com-
pleta.

En cuanto a la distribución de la muestra según el tipo de admi-
nistración de la escuela de origen de las docentes noveles, se observa 
que en su mayoría asistieron a particulares subvencionadas (60%) o pú-
blicas (30%). Hay una proporción pequeña que declaró haber egresado 
de escuelas particulares pagadas.

Gráfico 4. Distribución por clima educativo del hogar

Hasta media incompleta

Media completa
Superior

52%

15%

34%

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 5. Distribución por administración de escuela de origen

Fuente: Elaboración propia.

Pública

Privada

60%

9%

31%

Particular subvencionada
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Al analizar el estrato social de las participantes, es posible apre-
ciar que la mayoría de los egresados, considerando el nivel educativo 
de los padres y la administración de la escuela de origen, pertenecen 
a lo que denominamos estrato bajo (50%) y, en menor medida, estrato 
medio (34%).

Al profundizar en la caracterización de la muestra según estrato 
y tipo de administración de la escuela de origen, el Gráfico 7 da cuenta 
que el estrato alto se compone principalmente de egresados de carreras 
con acreditación de excelencia (tramo 3, 61%), y en menor medida por 
carreras acreditadas en nivel avanzado (tramo 2, 31%). La presencia de 
egresados de carreras con acreditación de excelencia disminuye prácti-
camente a la mitad en el caso de los egresados de estrato medio y bajo, 
con 31% y 33% respectivamente. A su vez, la proporción de egresados 
de carreras con acreditación avanzada es bastante homogénea entre 
aquellos de estrato medio (49%) y bajo (44%), al igual que las carreras 
acreditadas del tramo 1.

Al revisar la escuela de origen, la distribución resulta coherente 
con aquella del estrato. En el grupo de participantes que asistieron a 
escuelas particulares pagadas, un 65% egresó de una carrera de peda-
gogía en educación básica del tramo 3 y un 25% del tramo 2. Por el 
contrario, aquellos participantes del estudio que terminaron su educa-
ción escolar en escuelas públicas egresaron de carreras acreditadas del 
tramo 2 (41%) y 1 (32%). En el caso de aquellos que finalizaron se-
cundaria en escuelas particulares subvencionadas, la mayor proporción 

Gráfico 6. Distribución por estrato social

Alto
50%

16%

34%

Medio

Bajo

Fuente: Elaboración propia.
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egresó de carreras del segundo ramo de acreditación (48%) y tramo 3 
(37%).

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 7. Distribución por estrato social y administración de escuela de 
origen según tramo de acreditación
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Por último, el trabajo de campo se desarrolló entre los meses de 
mayo y septiembre. Se aplicó una encuesta autoadministrada y el dise-
ño del formulario se realizó en el software online Survey Monkey. Este 
software permite la generación de filtros y pases de preguntas, permi-
tiendo un recorrido guiado por la encuesta que redunda en una mejor 
calidad de información relevada bajo esta modalidad. Se solicitaron 
datos identificatorios para el potencial contacto para la realización de 
entrevistas o participación en grupos de discusión. También para el 
sorteo de tarjetas de compras ofrecidas como incentivo. Estos campos 
fueron posteriormente anonimizados.  La encuesta empleó casi en su 
totalidad preguntas cerradas: de respuesta simple, múltiples y numéri-
cas. Se incluyeron algunos campos abiertos en preguntas que indagan 
en mayor profundidad algunas dimensiones.
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La distribución del cuestionario se realizó vía el contacto con 
referentes de las unidades educativas, redes sociales laborales, contac-
tos informales de integrantes del equipo de investigación con personal 
de las universidades, y a través de redes personales entre las personas 
encuestadas.

Previamente a la ejecución del relevamiento, se realizaron dos 
instancias de testeo. Una de ellas fue el pretest cualitativo ya men-
cionado al inicio del apartado. La obtención de la base final implicó 
una instancia posterior. En ella se incorporó información relativa a las 
instituciones educativas relativa a los años y tramos de acreditación de 
las carreras y universidades. Esta información fue obtenida de los sitios 
web de las universidades y base de datos pública de la CNA y permitió 
incorporar variables de cruces institucionales al estudio.

Una vez finalizado el periodo de aplicación del cuestionario se 
utilizó el software SPSS para la sistematización y análisis de los datos.

II.1.2. Fase cualitativa

En cuanto a los criterios de selección de los participantes para la 
fase cualitativa, se consideraron principalmente egresados de universi-
dades públicas y privadas con distintos niveles de acreditación de las 
dos regiones de Chile que, al año 2023, concentran la mayor cantidad 
de matrícula total en carreras de pedagogía a nivel nacional (CNED, 
2023): Metropolitana (23.154) y Valparaíso (7.361). Durante el trabajo 
de campo, se decidió incorporar a una universidad de la Región del 
Maule, por la dificultad de contactar a egresadas de una casa de es-
tudios de la región de Valparaíso. Se respetó el criterio de tramo de 
acreditación, resguardando con ello la representación de programas de 
los tres tramos.

Respecto de la acreditación de los programas que imparten la 
carrera de pedagogía, el grueso se encuentra acreditado en el segundo 
tramo (4 y 5 años), que corresponde al 35% de la oferta, mientras que 
en el tercer tramo (6 y 7 años) se contabilizan 68 carreras, el 13% de 
la oferta. Las universidades pertenecientes al CRUCH tienen el mejor 
registro de calidad (CNA, 2018). Los programas de pedagogía básica 
muestran una distribución distinta: en el tramo 1 y 2 se contabilizan 13 
programas, y en el tramo 3, 7. Para asegurar una distribución diversa de 
la muestra, se seleccionó la misma cantidad de universidades en todos 
los tramos de acreditación.
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En cuanto a las técnicas de producción de información se rea-
lizaron 9 grupos focales, 12 entrevistas individuales a egresadas de 
programas de distinta acreditación; y se entrevistó a 9 directores de 
establecimientos de distinta dependencia. Estas técnicas son particu-
larmente útiles para el estudio de la experiencia típica de las personas 
(Canales, 2006), puesto que permiten distinguir más claramente lo pro-
pio y singular de la experiencia de inserción de las/os egresadas/os de 
pedagogía básica, poniendo énfasis en la experiencia tipo. Se trata de 
técnicas que atienden especialmente los sentidos de la acción, es decir, 
el sentido práctico individual. En consecuencia, los relatos de los par-
ticipantes se orientan a la experiencia vivida y a las representaciones o 
comprensiones que tiene el sujeto de lo que hace, hizo o hará, en con-
textos de acción determinados, en este caso, el egreso de la educación 
superior y la entrada al mundo del trabajo; y, en el caso de los directi-
vos, de los facilitadores y obstaculizadores en la inserción laboral de 
docentes noveles en distintos contextos educativos.

Construcción de instrumentos.

Antes de iniciar la producción de información, considerando la revi-
sión bibliográfica realizada y los objetivos de la investigación, se cons-
truyó una operacionalización de los conceptos centrales a partir de lo 
cual se generaron preguntas tanto para la fase cualitativa como para la 
cuantitativa.

Una vez realizado esto, se comenzaron a construir los instru-
mentos para las instancias conversacionales: pauta de entrevista en 
profundidad para profesores en formación y también para empleado-
res-directivos (ver Anexo 2). Asimismo, se construyó una propuesta de 
guion para las instancias de grupos focales (ver Anexo 3). Estas pautas 
fueron pasando por fases de iteración dentro del equipo motor de in-
vestigadores, con el fin de afinar tanto las temáticas como la cantidad 
de preguntas. Además, se mantuvo la premisa de que estas estuvieran 
alineadas no solo con la literatura revisada, sino también con los obje-
tivos específicos propuestos.

Durante el mes de marzo, se realizó un pilotaje de la pauta de 
entrevistas de grupos focales. Esta instancia se llevó a cabo con público 
objetivo y real. Se invitó a estudiantes de pedagogía básica egresados 
en el año 2023 (fuera del criterio de inclusión) a participar de la con-
versación. El grupo focal fue grabado, transcrito y analizado por el 
equipo principal de esta investigación. Esto permitió revisar el guion 



70

Inserción laboral post egreso de la educación superior de estudiantes de pe-
dagogía básica: una comparación entre programas de distinta acreditación

de entrevistas con el objetivo de hacer mejoras y cambios que estuvie-
sen alineados con lo que había sido la experiencia de pilotaje.

El proceso de depuración de los instrumentos cualitativos tuvo 
también la validación de dos académicos expertos en educación en el 
contexto nacional: un investigador especialista en de trayectorias edu-
cativo-laborales y una académica experta en formación inicial docente 
y sistema de desarrollo profesional docente. Ambos comentarios y re-
troalimentaciones fueron tomadas en consideración con el objetivo de 
construir una versión final de la pauta de entrevista.

Producción de información cualitativa.

Respecto de los grupos focales, se realizaron nueve, en los que parti-
ciparon 44 personas. Por cada tramo de acreditación se efectuaron tres 
grupos, cada uno estuvo conformado por docentes noveles egresados 
de una misma universidad entre los años 2020 y 2022 (Tabla 4). Dado 
que el grupo focal es particularmente útil para estudiar las racionali-
dades o lógicas de acción desde la perspectiva del actor que la realiza 
(Canales, 2011), esta técnica permitió abordar aquellos objetivos vin-
culados a explorar las formas de integración laboral y las estrategias 
desplegadas por los individuos, así como aquellos relacionados con el 
desarrollo de la identidad profesional en contexto de flexibilidad la-
boral y relación subjetiva con el trabajo en general. Además, se puso 
el acento en las descripciones contextuales de la búsqueda de empleo, 
aquellos elementos que facilitan y obstaculizan la inserción y las pri-
meras experiencias laborales.
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Tramo acreditación Universidad N° participantes Región

1 Privada 3 Valparaíso

Privada 5 Metropolitana

Privada tradicio-
nal CRUCH

2 Maule

2 Privada 4 Metropolitana

Privada CRUCH 5 Metropolitana

Privada CRUCH 7 Metropolitana

3 Privada tradicio-
nal CRUCH

6 Valparaíso

Privada tradicio-
nal CRUCH

5 Metropolitana

Privada CRUCH 7 Metropolitana

Tabla 4
Participantes y número de grupos focales por tramo de acreditación 

Fuente: Elaboración propia.

El grupo focal permitió acercarse a los sentidos colectivos res-
pecto de ciertas experiencias, pero menos a aspecto más biográficos. 
Por lo tanto, se profundizó a través de entrevistas individuales con 
egresadas y egresados en relación a sus trayectorias formativas y labo-
rales, y más específicamente sobre los procesos de inserción laboral y 
los distintos recursos desplegados en los centros educativos donde se 
han desempeñado. La elección de la técnica de la entrevista en profun-
didad se debe a que favorece la producción de un discurso conversacio-
nal continuo, flexible y con cierta línea argumental sobre el problema 
de investigación (Marradi, Archenti y Piovani, 2018). El estilo espe-
cialmente flexible de esta técnica permitió indagar de forma intensiva 
y contextualizada las percepciones, prácticas y reflexiones de los pro-
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pios egresados en torno a sus experiencias. Asimismo, proporcionó la 
oportunidad de abordar temas no previstos y repreguntar con el fin de 
profundizar ejes de indagación (Valles, 2002). La intimidad que pro-
porciona la interacción cara a cara de esta técnica contribuye a facilitar 
el acceso a información de índole personal o sensible relacionada con 
el recorrido educacional, laboral, los eventos particulares de la biogra-
fía y las lógicas de la acción que van dando forma a las experiencias, 
las trayectorias y los proyectos sociolaborales de las personas jóvenes.

Un total de 12 entrevistas fueron efectuadas, aunque inicialmen-
te se habían planificado 9 entrevistas individuales (Tabla 5). Durante 
el desarrollo del trabajo de campo, surgió la necesidad de explorar en 
mayor profundidad las experiencias subjetivas de los entrevistados, 
con el objetivo de obtener perspectivas diversas sobre los procesos de 
búsqueda e inserción laboral. Por esta razón, se incluyeron tres entre-
vistas adicionales, motivadas por distintos intereses investigativos: una 
entrevistada que había participado en el programa de mentorías del 
CPEIP en el marco del SDPD, otra que había asumido cargos de ges-
tión y dirección, y un docente varón, dado que hasta ese momento las 
participantes de las entrevistas y grupos eran exclusivamente mujeres.
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Además, se efectuaron nueve entrevistas a empleadores (direc-
tivos/as) de establecimientos educativos de dependencia pública, par-
ticular subvencionada y particular pagada (Tabla 6), con el objetivo de 
obtener distintas perspectivas sobre la inserción y adaptación laboral 
de estos docentes, así como de las características valoradas en ellos, 
tanto a nivel personal como en relación con su institución formadora.

Fuente: Elaboración propia.

Tramo 
acreditación

Universidad Años de 
acreditación

Región Género

1 Privada 3 Valparaíso Femenino

Privada 3 Metropolitana Femenino

Privada tradicio-
nal CRUCH

3 Maule Femenino

Privada tradicio-
nal CRUCH

3 Maule Femenino

2 Privada 4 Metropolitana Femenino

Privada 4 Metropolitana Femenino

Privada CRUCH 5 Metropolitana Femenino

Privada CRUCH 5 Metropolitana Femenino

3 Privada tradicio-
nal CRUCH

6 Valparaíso Masculino

Privada tradicio-
nal CRUCH

6 Valparaíso Femenino

Privada tradicio-
nal CRUCH

6 Metropolitana Femenino

Privada CRUCH 6 Metropolitana Femenino

Tabla 5
Entrevistas individuales
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Análisis.

Un primer proceso metodológico cualitativo realizado fue el que se 
llevó a cabo para el análisis de los perfiles de egreso de las carreras de 
pedagogía básica a nivel nacional. En primer lugar, se elaboró un catas-
tro para reunir la información de cada una de las descripciones que los 
programas formativos ofrecen sobre los perfiles de egreso. 

Una vez realizado lo anterior y con ayuda del software Atlas.ti 
se codificó toda esta información con conceptos-tópicos que permitie-
ran una articulación coherente entre los programas ofertados. Así, se 
lograron construir seis categorías centrales de manera inductiva, esto 
debido a que se tenía el propósito de identificar diferencias y similitu-
des considerando los distintos tramos de acreditación. De esta forma, 
las seis categorías centrales que emergieron fueron: Curriculum; Pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje; Reflexividad e innovación; Autono-
mía y ciudadanía; Diversidad; y Liderazgo pedagógico. Para cada una 
de ellas se elaboró una descripción a la luz de los años de acreditación 
y las principales características presentadas.

Para el análisis del material cualitativo que se produjo a través 
de entrevistas y grupos focales, se recurrió al análisis de contenido te-
mático. Esta técnica de análisis propone cinco momentos para el tra-
bajo con material cualitativo: familiarización con los datos, generación 
de categorías y códigos iniciales, búsqueda, revisión y denominación 
(Mieles et.al., 2012). Así, en una primera instancia se definieron las 
categorías y subcategorías considerando la operacionalización de los 
objetivos específicos y conceptos centrales. Posteriormente, para ase-
gurar la consistencia en el análisis cualitativo se realizó un proceso de 

N° de entrevistas Dependencia establecimiento

3 Municipal/SLEP

3 Particular Subvencionado

3 Particular Pagado

Tabla 6
Entrevistas individuales directoras/es de escuela

Fuente: Elaboración propia.
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calibración y revisión que consideró el análisis conjunto de una entre-
vista por parte de los investigadores, lo que permitió consensuar cate-
gorías, códigos y sus sentidos. Finalmente, se analizó todo el material 
producido en el software Atlas.ti versión 24.

El análisis de los grupos focales y entrevistas individuales de 
docentes noveles consideró las siguientes categorías, que fueron ela-
boradas de manera deductiva e inductiva: estrategias de búsqueda de 
empleo, criterios de búsqueda, temores y preocupaciones al egresar, 
universidad y formación inicial, experiencias laborales, proyectos bio-
gráficos, motivos deserción y movilidad laboral, END, SDPD, iden-
tidad y vocación docente. Mientras que a partir del análisis de las en-
trevistas a directivos se elaboraron las siguientes categorías también 
de manera deductiva e inductiva: características de la escuela, cuerpo 
docente, formación continua y colaboración, selección de docentes, 
profesores noveles, SDPD, condiciones laborales, deserción docente, 
desafíos FID y perfiles profesionales FID.

Tras la codificación se definieron temas transversales: aquellas 
experiencias y perspectivas de mayor consenso, y también aspectos 
característicos de las diferentes experiencias considerando universidad 
de egreso, acreditación del programa de formación docente, las carac-
terísticas de las docentes1 y las escuelas en las que se desempeñan.

El apartado de resultados se estructura siguiendo los objetivos 
específicos planteados. En primer lugar, se presenta el análisis de los 
perfiles de egreso, en segundo lugar, las estrategias de búsqueda de em-
pleo y, en tercer lugar, las experiencias de inserción laboral. Tanto para 
responder al objetivo específico dos como el tres se analizó el material 
cualitativo y las respuestas a la encuesta. En el objetivo específico cua-
tro se presentan las perspectivas de directivos respecto de los facilita-
dores y obstáculos que enfrentan las docentes noveles en sus primeros 
empleos. Finalmente, se elaboran una serie de recomendaciones para 
mejorar las experiencias de inserción laboral de las docentes noveles.

1En este informe se utilizará la forma femenina para referirse de manera genérica a 
los y las docentes que forman parte del estudio. Esto debido a que la mayoría de los y 
las participantes, tanto en la fase cuantitativa como cualitativa, corresponden a muje-
res, lo que además es coherente con la realidad nacional de la docencia.
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En este tercer capítulo se presentan los resultados de la investigación. 
En esta línea, se han ordenado los principales hallazgos a partir de 
los objetivos específicos explicitados con anterioridad. Así, un primer 
apartado de resultados apunta a la caracterización de los perfiles de 
egreso de las carreras de pedagogía básica; un segundo apartado pre-
senta hallazgos en cuanto al proceso de búsqueda de trabajo de los 
egresados/as, para luego en un tercer momento relatar aquella informa-
ción relevante que tiene que ver con cómo han sido las primeras expe-
riencias laborales de estos/as egresados/as. Posteriormente, se abarcan 
las percepciones de los directivos respecto a los procesos de inserción 
de los docentes. Y, por último, se entregan recomendaciones para el sis-
tema de aseguramiento de la calidad a partir de la evidencia producida.

III.1. Perfiles de egreso

En esta sección se presentan los resultados correspondientes al primer 
objetivo específico: caracterizar los perfiles de egreso de las carreras de 
pedagogía básica con distinta acreditación, identificando diferencias y 
similitudes. A continuación, se expone un análisis de los distintos per-
files de egreso que las universidades chilenas que imparten la carrera 
de pedagogía general básica ofrecen a futuros profesores y profesoras. 
Para esto, se analizaron los perfiles de egreso de 36 universidades —
con carreras de pedagogía básicas vigentes—, distribuidas a lo largo 
de todo Chile, considerando tanto aquellas con financiamiento público 
como también privadas. En la Tabla 7 se presenta la muestra de carreras 
cuyos perfiles fueron revisados, organizadas por tramos de acredita-
ción.
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La relevancia de este análisis recae en reflexionar y analizar so-
bre las miradas de profesor/a que las distintas casas de estudio constru-
yen para la formación docente actual. Asimismo, se busca reflexionar 
sobre las propuestas curriculares, entendidas como expresiones de se-
lección cultural que tienen a su base ciertos supuestos sobre cómo se 
construye conocimiento, sobre cómo se concibe a los sujetos y también 
sobre cómo es vista la sociedad actual respecto de sus problemáticas y 
necesidad. Esto en un contexto de implementación del SDPD (enmar-
cado en Ley 20.903), que busca mejorar la formación de profesores/
as por medio de distintas exigencias dirigidas tanto a las universidades 
formadoras como también a los propios docentes en formación.

Al respecto, es relevante destacar que, dentro de las exigencias 
de la acreditación de los programas de pedagogía, el perfil de egreso 
mandata la propuesta curricular y formativa, la cual debe contar con 
personal idóneo e infraestructura suficiente. Además, su cumplimiento 
debe ser monitoreado y evaluado por las instituciones, y en caso de no 
cumplirse se deben generar instancias de formación específicas (CNA, 
2022).

A la luz de lo anterior, resulta fundamental el análisis de las ca-
rreras de pedagogía, en particular en este caso, de los programas de pe-
dagogía en educación básica a nivel nacional, para desde allí reflexio-
nar sobre cómo la promesa formativa que las universidades ofrecen a 
futuros/as docentes considera cuestiones de quehacer profesional, así 
como también la formación en múltiples dimensiones humanas y que 
son necesarias para la construcción de procesos de enseñanza-apren-
dizaje en la sociedad actual (género, multiculturalidad, diversidad, 
medioambiente, migraciones, y las propias normativas ministeriales 

Tramos de acreditación Carreras de Pedagogía Básica

Tramo 1: 1-3 años 13

Tramo 2: 4-5 años 15

Tramo 3: 6-7 años 8

Tabla 7
Resumen de carreras de pedagogía básica a nivel nacional según tramo 
de acreditación

Fuente: Elaboración propia.
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que mandatan formas del quehacer docente). En consecuencia, de este 
análisis es que también se pueden develar ciertos supuestos de la for-
mación docente: ¿cuál es el sello que las universidades tienen hoy en 
su propuesta formativa sobre futuros/as docentes?, ¿qué características 
tiene este profesor/a?, ¿qué asignaturas o hitos formativos se ofrecen 
para formarse en la sociedad chilena actual?, ¿qué problemáticas ac-
tuales del contexto educativo recogen las universidades para formar 
docentes?

III.1.1. Categorías centrales

A partir del análisis cualitativo de los perfiles de egreso, se identifica 
una diversidad de tópicos que, en función de su presencia y articula-
ción, se agruparon en torno a seis categorías centrales: Curriculum; 
Procesos de enseñanza-aprendizaje; Reflexividad e innovación; Auto-
nomía y ciudadanía; Diversidad y Liderazgo pedagógico.

Currículum.

La mayoría de las carreras hacen referencia a que las/os egresadas/os 
tengan un conocimiento del marco curricular vigente a nivel nacional. 
En torno a esta categoría no se encontraron diferencias significativas 
entre las carreras acreditadas en los tramos 1, 2 y 3. En general, se pone 
énfasis en los saberes disciplinares básicos: “Lenguaje y Comunica-
ción, Matemática, Ciencias Naturales e Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales, así como en los Lenguajes Artísticos” (tramo 1). También se 
hace referencia a conocimientos vinculados a lo pedagógico y al logro 
de aprendizajes de calidad: “sabe cómo aprenden y cuáles son las ca-
racterísticas del desarrollo de los niños y niñas de su Ciclo y promueve 
una enseñanza orientada a lograr aprendizajes de calidad” (tramo 3). 
Asimismo, en una de las carreras del tramo 1 ubicada en la zona sur del 
país se incluyen saberes vinculados con la diversidad y su anclaje terri-
torial: “planificar procesos formativos pertinentes a diversos entornos, 
tanto locales como regionales como nacionales; condiciones de rurali-
dad e insularidad; inclusión de todos los estudiantes en su diversidad” 
(tramo 1).

Procesos de enseñanza-aprendizaje.

Otra de las categorías emergentes en la mayoría de los perfiles se cen-
tra en distintas capacidades teóricas y prácticas vinculadas a los pro-
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cesos de enseñanza-aprendizaje de las/os futuras/os alumnas/os. En 
las carreras acreditadas en los tramos 1 y 2 se identifica un énfasis en 
las didácticas generales y de disciplinas específicas, que propicien el 
aprendizaje disciplinar de las/os futuros estudiantes: “Está capacitado 
para diseñar, implementar y evaluar el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje sobre la disciplina que enseña, considerando el contexto y las ca-
racterísticas de sus estudiantes, formulando estrategias diversificadas 
para que todos sus estudiantes aprendan” (tramo 1). También se hace 
referencia a habilidades para el diseño e implementación de experien-
cias enriquecedoras; el desarrollo de oportunidades de aprendizaje en 
distintos contextos y ambientes educativos y de estrategias didácticas 
inclusivas “Diseñan e implementan experiencias enriquecedoras que 
permiten el aprendizaje, y son capaces de evaluarlas y ajustarlas de 
manera creativa, reconociendo y valorando la diversidad de sus estu-
diantes y estableciendo confianza en las capacidades de su autoforma-
ción” (tramo 2). En las carreras del tramo 3 se devela un mayor énfasis 
en la capacidad crítica de las/os futuras/os docentes y en su formación 
disciplinar y pedagógica general: “es capaz de reflexionar críticamente 
sobre el rol docente, desarrollar propuestas situadas de mejoramiento 
y oportunidades de aprendizaje significativo pertinente a los diversos 
contextos en los que se desempeñe” (tramo 3).

Reflexividad e innovación.

Una tercera categoría identificada se centra en la formación de docentes 
con capacidades prácticas para reflexionar e investigar sobre políticas 
educativas, marcos legales y curriculares vigentes y, especialmente, en 
torno a su práctica, con el objetivo de innovar y mejorar su quehacer 
pedagógico: “el profesional formado en esta carrera se caracteriza por 
ser innovador, creativo, capaz de responder a los desafíos de la socie-
dad contemporánea” (tramo 1). Si bien esta categoría es transversal 
a todos los tramos de acreditación, se observa una mayor presencia 
en las carreras del tramo 2, en las que se enumeran diversos saberes, 
dimensiones y objetos a los que se aplica dicha reflexividad e innova-
ción: contextos socioculturales de la comunidad educativa, comunica-
ción eficaz, uso eficiente de tecnologías y atención a la diversidad: “rol 
docente de carácter reflexivo y con capacidad de comunicarse eficaz-
mente, para el logro de una convivencia armónica en la cultura escolar, 
con atención a la diversidad” (tramo 2). En las propuestas de egreso 
del tramo 3 también se hace referencia, por un lado, al análisis crítico 
y a las decisiones basadas en evidencias provenientes de actividades 
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de investigación y de evaluación y, por otro lado, al/la docente como 
agente transformador/a, en tanto máxima expresión de su reflexividad: 
“educa para ser un agente de transformación de su profesión en lo lo-
cal, nacional y global” (tramo 3).

Autonomía y ciudadanía.

En numerosos perfiles se hace referencia a la búsqueda de desarrollo 
de la autonomía y la formación de ciudadanas/os, tanto en relación a 
las/os estudiantes de pedagogía, como a las/os alumnas/os con los que 
trabajarán las/os futuras/os docentes. En carreras del tramo 1 se iden-
tifican definiciones más generales y abstractas, centradas en la partici-
pación y en la convivencia escolar: “promoción del desarrollo de rela-
ciones humanas respetuosas entre los distintos actores, implicando a la 
comunidad educativa en la participación activa y en la construcción de 
relaciones sociales sanas, en este contexto, reconoce las características 
particulares de los niños y niñas” (tramo 1).  En los tramos 2 y 3 se 
encuentra un mayor desarrollo de las dimensiones vinculadas a la vida 
democrática en la actualidad —participación, cuidado del medio am-
biente, enfoque inclusivo, no sexista y trabajo reflexivo sobre las emo-
ciones—: “Tiene opinión fundada sobre los desafíos y problemáticas 
más relevantes de la educación, sustentada en un enfoque de derechos 
humanos y justicia social consistente con el desarrollo de una sociedad 
democrática e inclusiva” (tramo 3).

Diversidad.

En el análisis se observan distintas referencias a la formación de docen-
tes con especial sensibilidad hacia diferentes formas de diversidad. En 
las carreras del tramo 1, especialmente aquellas con mayor inserción en 
territorios multiculturales, se hace mayor hincapié en dicha dimensión: 
“Valorar la diversidad cultural a través del conocimiento de la intercul-
turalidad y de la interacción con otros para contribuir a la inserción de 
los educandos en el mundo globalizado” (tramo 1). En el tramo 2 se 
visibiliza un mayor despliegue en las múltiples formas de diversidad:

Considera los aspectos económicos, sociales, multiculturales, neuro-
cognitivos, de género y de diversidad sexual, que confiere a la carrera 
de Educación Básica ciertos sentidos transversales, que incentiven 
una actitud respetuosa en las y los futuros docentes y que derive en 
un modo de relacionamiento de apertura con sus estudiantes y con el 
conjunto de la comunidad escolar. (tramo 2)
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En los programas de pedagogía del tramo 3 hay un menor de-
sarrollo de esta dimensión, haciendo referencia a la formación de do-
centes para la inclusión, el bien común y la justicia social, en términos 
más generales: “formación general e integral que le permite valorar 
la dignidad y singularidad de la persona humana, actuar éticamente, 
reflexionar sobre las dimensiones y consecuencias de sus decisiones” 
(tramo 3).

Liderazgo pedagógico.

Esta categoría sólo se menciona brevemente en una de las carreras del 
tramo 1, y tiene una mayor presencia y desarrollo en las de los tramos 
2 y 3. Por un lado, se hace referencia a capacidades personales que 
favorezcan la gestión del currículum y de los aprendizajes: “ejerce un 
liderazgo pedagógico estimulante, constituyéndose como un facilita-
dor del aprendizaje en su práctica educativa” (tramo 2). También se 
indican capacidades para la mejora de la cultura escolar y el manejo 
del proceso educativo en el aula: “Es un líder o una lideresa pedagógica 
que contribuye al bienestar y el desarrollo integral de todos y todas sus 
estudiantes y al mejoramiento de la cultura escolar” (tramo 3).

III.1.2. Análisis de distribución de códigos por años de acreditación

En la siguiente sección presentamos algunos gráficos para ilustrar y 
complementar la interpretación cualitativa a través de la visualización 
de datos. Así, revisamos la co-ocurrencia de los códigos que emergie-
ron de la fase de codificación abierta de los perfiles de egreso para 
identificar patrones temáticos comunes. Es importante precisar que se 
trata de una visualización de la distribución de códigos emergentes y 
no indica relaciones de correlación o causalidad. Lo que se considera 
como dato entonces es el total de códigos que se utilizaron para identi-
ficar y conceptualizar los contenidos y narrativas presentes en los perfi-
les de egreso. Los códigos emergentes muestran unidades de contenido 
dentro de cada perfil, razón por la cual esta visualización puede ayudar 
a ver cómo se distribuyen los temas y enfoques. Se presenta entonces 
la forma en que se distribuyen los distintos contenidos en los perfiles 
para cada tramo.

El universo para esta visualización la constituyen los códigos de 
los 148 extractos identificados como unidades de contenido. También 
es importante mencionar que los porcentajes están calculados tomando 
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el tramo como variable principal, es decir, el 100% está puesto en el 
tramo de acreditación a fin de neutralizar el efecto que podría tener la 
distinta cantidad de códigos por tramo.

A partir del Gráfico 8, distintas interpretaciones podemos ex-
traer gracias a la visualización de la distribución de códigos. En ge-
neral, se evidencia que los contenidos relativos a la reflexividad, la 
innovación y los procesos de enseñanza-aprendizaje son los que tienen 
mayor preponderancia en los perfiles de egreso analizados para todos 
los tramos de acreditación. Por el contrario, los conceptos vinculados 
al liderazgo pedagógico y al currículum son los menos presentes en los 
perfiles de todos los tramos.

En las carreras del tramo 1 (3 años de acreditación) prima el 
enfoque en el desarrollo de capacidades para generar procesos efecti-
vos de enseñanza-aprendizaje (30%) y las habilidades de reflexividad 
e innovación (21%) para la mejora continua de la práctica docente. Le 
siguen los temas vinculados al manejo de la diversidad y las habilida-
des para la autonomía y ciudadanía, ambas con un 19%. Currículum y 
liderazgo pedagógico son los contenidos con menor presencia en estos 
perfiles de egreso con 9% y 2% respectivamente.

En el tramo 2 (4 - 5 años de acreditación) la narrativa de los per-
files de egreso resalta también las habilidades para la reflexividad y la 
innovación (32%) y enseñanza-aprendizaje (31%). Aquellos elementos 
conceptuales con menor presencia también corresponden al liderazgo 
pedagógico (7%) y currículum (6%).

Por último, en el tramo 3 (6 años de acreditación) las narrativas 
de los perfiles de egreso presentan una distribución más bien homo-
génea entre los conceptos vinculados a la reflexividad e innovación 
(21%), los procesos de enseñanza-aprendizaje (25%) y las habilidades 
relativas a la autonomía y la ciudadanía (25%). Al igual que en los 
otros tramos, currículum (8%) y liderazgo pedagógico (4%) son los 
conceptos que menor presencia tienen en estos perfiles.
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A partir del gráfico de síntesis presentado anteriormente, surgen 
algunas distribuciones de unidades de contenido que vale la pena re-
visar a fin de inducir la reflexión, elaboración de preguntas y posibles 
explicaciones que pueden ser significativas para comprender por qué 
los perfiles de egreso organizan sus narrativas y contenidos de la forma 
que lo hacen.

Siguiendo la lógica de visualización que proponemos en esta 
sección del documento, al superponer la distribución de temas según 
los años de acreditación, y no por los tres tramos de análisis, hay dos 
elementos que resultan relevantes de mencionar.

El primer caso es la superposición de las distribuciones de con-
tenido para carreras con 4 y 5 años. En el Gráfico 9 podemos ver que, 
si bien se encuentran dentro del mismo tramo de acreditación, tienen 
enfoques bastante distintos en cuanto a las narrativas o contenidos del 
perfil de egreso y ponen foco en distintas habilidades/competencias.

Gráfico 8.  Contenidos del perfil de egreso por tramo de acredita-
ción de carrera
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Por el contrario, al superponer las distribuciones de temas entre 
carreras con 3 y 6 años, dos tramos muy distantes en cuanto a nivel de 
acreditación, en el Gráfico 10 vemos que las narrativas en sus perfiles 
de egreso tienen una organización prácticamente idéntica, diferencián-
dose solamente en la cantidad de menciones, es decir, hay más frases 
que indican esos contenidos.

Fuente: Elaboración propia en base a codificación abierta de perfiles de 
egreso.

Gráfico 9. Comparación del perfil de egreso por año de acreditación (4-5 
años)
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III.1.3. Reflexiones finales sobre perfiles de egreso.

La revisión de perfiles de egreso muestra una importante variedad 
de temas, de los cuales destacan al menos seis. En primer lugar, está 
el foco en currículum y el manejo de los futuros egresados sobre las 
orientaciones vigentes a nivel nacional.

El desarrollo de capacidades prácticas y teóricas para la ense-
ñanza-aprendizaje tiene una importante presencia también. Aquí se ob-
servan algunas diferencias entre las propuestas de universidades con 3 
a 5 años de acreditación y aquellas con 6 o 7:  en los tramos 1 y 2 se 
priorizan las habilidades para diversificar las estrategias de aprendizaje 
y las didácticas inclusivas. Por el contrario, en las instituciones del 
tramo 3 se observa un mayor énfasis en el desarrollo de pensamiento 
crítico de los futuros egresados/as.

Una tercera dimensión relevante en los perfiles de egreso es 
el desarrollo de habilidades para la reflexividad y la innovación. Esto 
apunta a la generación de una disposición a la mejora continua del que-

Gráfico 10. Comparación de perfiles de egreso de programas acreditados 3 y 
6 años
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hacer pedagógico, orientada por el conocimiento de políticas educati-
vas, marcos legales y curriculares. Si bien encontramos esta dimensión 
en todos los perfiles de egreso, su presencia es particularmente fuerte 
en las instituciones del tramo 2.

La autonomía y ciudadanía son también elementos transversales 
a los perfiles de egreso analizados. El desarrollo de autonomía en los 
futuros docentes y la formación de “ciudadanos del mundo” da cuenta 
de la permeabilidad que han tenido los perfiles de egreso a las agendas 
educativas globales que tienen como objetivo fortalecer la democracia 
y la convivencia cívica. Estos conceptos estaban particularmente pre-
sentes en las instituciones del tramo 2 y 3, especialmente en lo relativo 
al fortalecimiento de la vida democrática.

De la mano con los valores asociados a la democracia, la pre-
paración para el trabajo en ambientes diversos es también un elemento 
central. En este caso, los perfiles de egreso apuntan al desarrollo de una 
sensibilidad hacia la diferencia y diversidad, tanto de los estudiantes 
como de los entornos en los cuales se insertarán los/as docentes. Esta 
preocupación está particularmente presente en los perfiles de egreso de 
las instituciones del tramo 1 y 2.

Por último, la preocupación por el desarrollo de habilidades de 
liderazgo pedagógico es también transversal. Esta se vincula al desa-
rrollo y fortalecimiento de capacidades que favorezcan la gestión del 
currículum y los aprendizajes. A su vez, se apunta a que los/as futuros 
docentes puedan ser un aporte en la mejora de la cultura escolar y ma-
nejar adecuadamente los procesos educativos dentro del aula. Estos 
elementos tienen poca presencia en las instituciones del tramo 1, y ma-
yor presencia en aquellas vinculadas a los tramos 2 y 3 de acreditación.

A partir del ejercicio de visualización propuesto en los gráficos, 
observamos que los perfiles de egreso de carreras de los tramos 1 y 3 
son similares en los enfoques: mayor peso a las categorías de Procesos 
de Enseñanza-Aprendizaje; Autonomía y Ciudadanía; Reflexividad e 
Innovación; Diversidad. Así, el foco en procesos de enseñanza-apren-
dizaje es mayoritario en todos los tramos de acreditación, y el liderazgo 
pedagógico es el menor. Además, temáticas vinculadas al desarrollo 
de la autonomía y la ciudadanía tienen mayor presencia en programas 
de pedagogía del tramo 3, en comparación con los otros dos tramos. 
Asimismo, la categoría de Reflexividad e innovación tiene mayor pre-
sencia en los perfiles de las carreras del tramo 2.
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Por último, parece relevante señalar la ausencia, dentro los 
perfiles de egreso analizados, de referencias a saberes y capacidades 
vinculados a las diversas dimensiones de la vida institucional de los 
establecimientos educativos en los que se desempeñarán las/os futuras/
os docentes, tales como: vínculos intersubjetivos intra e intergenera-
cionales, currículum oculto, gestión de la convivencia, de la autoridad, 
relaciones con las/os apoderadas/os, emergencia y resolución de con-
flictos entre distintos agentes de la comunidad educativa entre otras. 
Asimismo, resulta significativa la poca presencia de referencias a gé-
nero o sexualidad integral en los perfiles analizados, ya que constitu-
ye una dimensión transversal y que ha sido promovida con diferentes 
documentos ministeriales. En esta misma línea, se podría inferir que 
las distintas ofertas educativas de formación docente tienen un énfasis 
importante en los estándares que se han definido para las nuevas gene-
raciones de profesores y de la cual deben dar cuenta mediante distintas 
formas de evaluación. Finalmente, este análisis permite la apertura de 
interrogantes que podrían ayudar a seguir reflexionando sobre la for-
mación inicial docente en tiempos actuales y complejos, como, por 
ejemplo: ¿qué profesor/a necesita la sociedad chilena actual? ¿qué tipo 
de carrera docente se proyecta a partir de ello? ¿cuál es el compromiso 
de las universidades con la escucha de demandas y conflictos en las 
sociedades?

III.2. Procesos de búsqueda de empleo de egresadas de pedagogía 
básica2

En esta sección se presentan los resultados correspondientes al obje-
tivo específico dos: analizar el proceso de búsqueda de trabajo de los 
egresados de pedagogía básica, considerando la institución de egreso, 
sus años de acreditación, origen social y género y los centros educati-
vos a los que postulan. En esta línea, los resultados que se presentan a 
continuación corresponden a información producida en la fase cuanti-
tativa, que contempla los tres tramos de acreditación, y la información 
cualitativa generada en base a entrevistas individuales y grupales con 
egresados/as de carreras de educación de los tres tramos de acredita-
ción utilizados para esta investigación.

2Si bien los objeticos proponen cruces con tramo de acreditación, estrato y género, 
solo se graficaron aquellos cruces de variables cuyas tendencias presentaban informa-
ción relevante para el análisis.
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III.2.1. Búsqueda de empleo: apoyos, redes y portales de empleo

Al explorar las formas de búsqueda de empleo (Gráfico 11) de parte de 
egresadas/os de la carrera de pedagogía básica, se encontró que recurrir 
a redes personales y la búsqueda en portales web son las principales 
estrategias utilizadas, con un 23% y 29% de las respuestas, respecti-
vamente. El 22% declara haber utilizado otras estrategias tales como: 
enviar currículos directamente a las escuelas de su zona, gracias a datos 
de profesores que tuvieron en la universidad o haberse quedado en el 
lugar donde realizaron la práctica. Menor presencia tienen la búsqueda 
a través de redes sociales (15%), avisos de compañeros/as de univer-
sidad (8%) o bolsas de trabajo de la propia universidad en la que estu-
diaron (3%).

Gráfico 11. Formas de búsqueda de empleo

Bolsas de trabajo de mi universidad/facultad

Datos o avisos de mis compañeros/as de universidad

Búsqueda en portales web (Linkedin Indeed, 
trabajando.com, empleos públicos, etc.)

Redes sociales (IG, Twiter (X), Tik-Tok, 
etc.)

Redes personales (familiares, amigos/as)

Otro, ¿cuál?

29%

22%

15%

20% 30% 40% 50%

8%

3%

0% 10%

23%

Fuente: Elaboración propia.

Al complementar la información estadística con el material 
cualitativo, se observa que los docentes noveles tienden a combinar 
formas de búsqueda, desarrollando estrategias que abordan tanto el 
mundo digital como los contactos y redes de pares, docentes, familia-
res y cercanos. Las estrategias se centran en la combinación de redes 
universitarias, plataformas web (LinkedIn, portales de empleo de pro-
fesores, recomendaciones de colegas ya empleados o de profesores de 
la universidad), contacto directo con los colegios y envío de curricu-
lum a municipios vía Departamentos de Administración de Educación 
Municipal (DAEM). Estas formas de buscar empleo son comunes a 
instituciones y carreras con distinto nivel de acreditación.
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Entonces, yo tomé la mención de matemática y ahí teníamos un gru-
po, solo de mención de matemática y que en eso se basaba también 
la práctica final. Ahí enviaron ese, ese anuncio que era un reemplazo 
justamente de matemática, y entonces yo vi donde quedaba, me que-
daba como a veinte minutos de la casa y ahí lo tomé, y bueno me ci-
taron a entrevista y quedé. (Entrevista individual, varón, Universidad 
privada tradicional, tramo 3 acreditación, Valparaíso)

En la línea de concretar el ingreso a las escuelas, se identifica 
la posibilidad de continuar en las instituciones en las que hicieron sus 
prácticas; distribuir currículum vitae en todas las escuelas que pudie-
ron, entre otras. Esto da cuenta de una estrategia de transición directa al 
mercado laboral que permite asegurar una rápida empleabilidad.

Lo mío también fue muy diferente a las chicas. Yo hice mi práctica 
profesional. Mi práctica profesional en el colegio. Y antes de como 
terminar la práctica profesional. Ya me habían ofrecido estar ahí. 
(Grupo focal, Universidad privada 1, tramo 2 acreditación, RM)

En egresados de carrera con acreditación de excelencia (6-7 
años) también aparece en las narrativas el interés y búsqueda de tra-
bajo en los colegios de los cuales egresaron en tanto puede facilitar la 
inserción, ya que tienen mayores antecedentes y conocen al postulante.

Ya, por mi parte, agregando igual a la pregunta anterior, eh, yo cuan-
do estaba en la práctica profesional envié un… Mi currículum a un 
ex colegio del cual yo salí, o sea, no salí, estuve muchos años, pero 
no salí de ese colegio. Y me llamaron inmediatamente como en esa 
fecha porque justo es como cuando los profesores se van y necesitan, 
entonces quedé como ahí. (Grupo focal, Universidad privada , tramo 
3 acreditación, RM)

Lo que pasa es que yo estudié en una escuela de la Fundación [...] 
hice prácticas también en la Fundación. Entonces, yo también pensé 
en eso. Porque yo mi currículum puse hice y estudié en esta escuela. 
Hice mi práctica en otra escuela de la Fundación, y yo dije, quizás eso 
tiene peso a la hora de que a lo mejor me puedan llamar. (Grupo focal, 
Universidad privada tradicional, tramo 3 acreditación, RM)

En las carreras con acreditación de los tramos 1 y 2 los entre-
vistados mencionaron que el incentivo a buscar trabajo viene también 
desde los mismos docentes universitarios, a propósito de anticipar la 
búsqueda y no esperar a estar egresado. Esta práctica de anticipación 
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es socializada por docentes y directivos de la universidad. Los docentes 
noveles de pedagogía de tramo 1 y 2 destacan que antes de egresar de la 
universidad las preparan para la búsqueda de empleo a través de diver-
sos apoyos: cómo armar su currículum en plataformas de búsqueda de 
empleo hasta la preparación para enfrentar pruebas psicológicas.

Los profesores de práctica nos empezaron a hacer como las últimas 
clases de ese ramo, prepararte para una entrevista laboral, dónde po-
dríamos postular, en qué páginas podíamos usar para buscar trabajo. 
Y me acuerdo que hablaban mucho de háganse una cuenta en Linke-
dIn, busquen por profes Jobs. También me acuerdo que invitaron a un 
psicólogo que entrevistaba como a profesores o que se dedicaba a eso. 
Y él también nos dio tips de qué cosas podías hacer como más o me-
nos para prepararte y saber qué responder. (Grupo focal, Universidad 
privada 1, tramo 2 acreditación, RM)

Los datos cualitativos nos muestran que existen ciertas sinergias 
de estrategias; se usan combinaciones de medios digitales con redes 
personas y universitarias. Las redes universitarias son colegas, pero 
también los profesores y las escuelas de pedagogía en tanto publican o 
hacen circular llamados y concursos. Las universidades, en particular 
las carreras de pedagogía, también canalizan peticiones de las escuelas 
con las que tienen convenios de colaboración para realizar prácticas.

En general, los relatos evidencian que las ofertas circulan por 
distintas redes y medios. Así, los entrevistados describen una impor-
tante diversidad de canales por los cuales buscan y reciben ofertas de 
trabajo, conformando así un ecosistema de actores y plataformas digi-
tales que facilitan, permiten y mantienen los avisos en circulación. El 
recurso de las redes de pares y de profesores universitarios tiene mayor 
presencia en los relatos de egresados de instituciones del tramo 1 y 2 
de acreditación. En el caso de las instituciones del tramo 3 recurren 
también a redes familiares.

Lo anterior abre al menos dos reflexiones. La primera, relacio-
nada con el estar atento a las posibilidades, lo cual es facilitado por el 
momento de egreso. En otras palabras, los docentes noveles no sólo 
buscan trabajo en base a posibles preferencias socializadas o desarro-
lladas en sus experiencias de prácticas, sino que también están atentos 
a las posibles oportunidades laborales, disposición que emerge dada la 
situación de egreso y la anticipación realizada desde la universidad. La 
segunda reflexión tiene relación con la circulación de información. La 
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evidencia cualitativa indica que la información laboral circula en un 
entramado de personas y medios digitales, combinando así el mundo 
digital con el presencial, lo cual lleva a los estudiantes a trabajar con 
estrategias solapadas entre búsqueda online, redes sociales y contactos 
con personas. Esta combinación de medios y estrategias da cuenta tam-
bién de la disolución de los límites formales o informales para buscar 
trabajo, en tanto todos los caminos se consideran válidos y legítimos 
para encontrar un empleo.

Complementando el análisis anterior con los datos de la encues-
ta, y al separar según el tramo de acreditación las formas de búsqueda 
presentadas en el Gráfico 12, vemos que las estrategias emergentes de 
la información cualitativa tienen distinta distribución. Los egresados/
as de las universidades con carreras acreditadas del tramo 1 recurren 
principalmente a sus redes personales (34%), a otras formas (32%). 
Mediante una pregunta abierta en la opción “otras formas”, pudimos 
ver que se referían a ir a dejar sus antecedentes directamente a las es-
cuelas que les interesan o a los DAEM y, en menor medida, redes so-
ciales (17%). Solo un 7% de estos egresados acude a portales web para 
buscar empleo.

En el caso de las carreras acreditadas del tramo dos, existe una 
distribución más o menos homogénea entre dos estrategias: búsque-
da en portales web (32%) y redes personales (28%). Además, un 15% 
utiliza redes sociales, y 6% declaró haber encontrado trabajo gracias a 
datos de compañeros/as y bolsas de trabajo de la universidad.

En las carreras pertenecientes al tramo más alto de acreditación, 
la tendencia evidencia una preferencia por el uso de redes personales 
(26%) y otras estrategias (26%) similares a las de los egresados del 
tramo 1. La búsqueda en portales web (22%) es también una estrategia 
priorizada por estudiantes egresados de carreras del tercer tramo de 
acreditación. Se observa, entonces, que las redes personales tienen ma-
yor preponderancia en egresados de carreras del tramo 1, mientras que 
la combinación de redes personales y portales web tiene una distribu-
ción más bien homogénea en egresados de carreras de los otros tramos.



Cuadernos de Investigación N°26 (2025)

95

Gráfico 12. Forma de búsqueda de empleo según tramo de acreditación de 
universidad
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Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Co-
rrelación no es estadísticamente significativa.

Transición directa y rápida: empleabilidad de docentes no-
veles.

El Gráfico 13 evidencia una rápida empleabilidad de las/os egresadas/
os de manera más o menos autónoma del tramo de acreditación que se 
considere. El 79% de los participantes de la encuesta declararon em-
plearse en menos de un mes luego del egreso, el 44% mencionó que se 
empleó inmediatamente al finalizar la universidad. Los docentes nove-
les presentan así una transición directa al mercado laboral, con tiempos 
de búsqueda más bien reducidos.
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Gráfico 13. Distribución tiempo de búsqueda de trabajo docentes noveles de 
pedagogía en educación básica
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Fuente: Elaboración propia. 

Al separar el tiempo de búsqueda de empleo según tramo de 
acreditación de la carrera, el Gráfico 14 evidencia que el 56% de los 
egresados de carreras del tramo 1 encuentran trabajo inmediatamente 
luego del egreso, por sobre lo declarado por egresados del tramo 2 
(42%) y 3 (40%). En el caso de los egresados del tramo 3, existe una 
mayor proporción que se queda trabajando en el lugar de la práctica 
(12%) en comparación a los egresados de los otros tramos. Al tomar 
de manera agregada las opciones (encontrar inmediatamente después 
de egresar, quedarse en el lugar de la práctica o encontrar trabajo en 
menos de un mes) los egresados del tramo 1 son los que presentan la 
empleabilidad más rápida con un 80%, seguido de los egresados del 
tramo 3 (71%).
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Gráfico 15. Criterios considerados para buscar trabajo
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III.2.2. Búsqueda de empleo: criterios considerados

Al revisar los criterios que priorizan los egresados/as para buscar su 
primer trabajo, en el Gráfico 15 se observa que la mayoría de los par-
ticipantes selecciona la cercanía con el lugar de residencia (22%) y el 
salario (20%). Criterios como la posibilidad de hacer teletrabajo o la 
conciliación entre el trabajo y tareas de cuidado fueron los aspectos 
menos valorados por los docentes noveles en su búsqueda de empleo 
post egreso.
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Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Co-
rrelación no es estadísticamente significativa.

Gráfico 14. Distribución de tiempo de búsqueda de trabajo según tramo de 
acreditación

Fuente: Elaboración propia. Pregunta de respuesta múltiple, N = 488.
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En base a las entrevistas cualitativas se distinguen diferentes 
criterios que orientan la búsqueda del empleo: destacan igualmente la 
alta valoración a la cercanía con la residencia y una buena remunera-
ción. Además, y especialmente luego de la primera experiencia laboral, 
la carrera docente aparece como un incentivo a la búsqueda de escuelas 
municipales o subvencionadas adheridas para los egresados de carreras 
de todos los tramos de acreditación. Las participantes señalan que en 
un principio ignoraron este factor debido principalmente al desconoci-
miento del sistema y también como una estrategia para evitar la evalua-
ción docente, especialmente por la falta de experiencia en el aula y por 
la sensación de agobio ante estas pruebas.

Yo sí, pero por un tema de… Del sueldo. Eso fue como mi primera 
instancia, por eso yo buscaba así como: “Ah, ya, este tiene carrera 
docente, ya postulo”, si no tenía, no, porque es, es mucha la diferencia 
que hay en tema sueldo. (Grupo focal, Universidad privada , tramo 3 
acreditación, RM)

En mi opinión, en ese entonces, era por desconocimiento de la in-
formación sobre la carrera docente y como cierto estigma, como de, 
de como, de lo que se hablaba en ese entonces, de que hay muchas 
evaluaciones que hay que trabajar mucho, de forma extra. Entonces, 
como que yo creo que tampoco lo tomé como prioridad, por descono-
cimiento, más que todo. (Grupo focal, Universidad privada 1, tramo 
2 acreditación, RM).

Complementando lo anterior, el Gráfico 16 nos muestra que 
existe una distribución bastante homogénea entre quienes lo conside-
raron importante (54%) y quienes no (42%) al momento de buscar su 
primer trabajo luego del egreso.
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En general, se observan pocas diferencias entre egresados de 
carreras con distintos niveles de acreditación, sin embargo, el proceso 
de definición de los criterios con los cuales se evalúan y valoran los 
posibles trabajos muestra una importante diversidad y complejidad en 
sus dinámicas. Dentro de las narraciones de los participantes del estu-
dio, la búsqueda de trabajo en lugares con realidades que ya se conocen 
aparece como un elemento importante en tanto facilita la adaptación 
al empleo. La búsqueda de lugares con los que se tenga algún grado 
de familiaridad puede ser mediante la postulación a escuelas con el 
mismo tipo de administración que sus escuelas de origen o la elección 
de escuelas cuyos perfiles se conocieron en los procesos de práctica 
mientras cursaban la carrera.

Preferentemente colegios municipales, no me acerqué mucho al co-
legio subvencionado, quería experimentar en municipales, porque 
bueno, me queda más cerca y es como la realidad que yo conocí, que 
siempre estudié en colegio municipal. Así que encontré, como en dos 
semanas me llamaron y empecé a trabajar presencial con este dúo de 
que era, tenía que hacer clases por el computador y al mismo tiempo 
tenía que hacer clases presenciales, o sea, tenía 15 niños en sala, 15 
años conectados y al mismo tiempo yo sola haciéndole a los…(Grupo 
focal, Universidad privada, tramo 1 acreditación, RM)

Dentro de ese marco, algunos participantes decidieron comen-
zar en ambientes más controlados para desarrollar habilidades y ganar 
confianza. Desde sus perspectivas, esto tenía relación con trabajar en 

Gráfico 16. Importancia de Sistema de Desarrollo Profesional Docente en 
búsqueda de empleo

No lo sé

Nada o poco importante

Algo o muy importante

4%

54%
42%

Fuente: Elaboración propia. 
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escuelas más pequeñas, no tener jefaturas de curso y por ello reducir 
el contacto con apoderados. Es importante mencionar que los diversos 
criterios de búsqueda aparecen de manera entrelazada en los relatos. 
En lugar de jerarquizarlos, los relatos evidencian distintas funciones de 
los criterios, en donde aquellos más vinculados a la vida material y co-
tidiana (salario, cercanía y estabilidad) son apoyados por intereses más 
vocacionales como el compromiso con la educación pública, el trabajo 
con sectores vulnerables y el ejercicio de la mención como forma de 
búsqueda de la realización profesional.

Quería que fuera municipal o subvencionado, no quería que fuera un 
colegio privado. Nosotros en la universidad, a esto de hacer muchas 
prácticas, yo estuve por lo menos en unos seis colegios antes de em-
pezar a buscar trabajo (...) Y uno sale un poco de la Universidad con 
esto de querer cambiar al mundo, entonces quería partir desde las per-
sonas que más nos necesitaban, que podía hacer un colegio municipal 
o uno subvencionado. (Entrevista individual 1, Universidad privada 
tradicional, tramo 1 acreditación, Maule)

Cabe destacar que el tema de la remuneración no se plantea úni-
camente bajo una justificación utilitaria, sino también como un asunto 
vinculado a la justicia, en el sentido de recibir un sueldo acorde a las 
tareas asumidas y también vinculado a obtener un sueldo suficiente 
para solventar sus gastos de ese momento de transición al mundo del 
trabajo, en el que la gran mayoría reside con sus familias de origen.

En lo personal fue el proyecto educativo y que lo económico compen-
sara mis necesidades de ese momento y yo calculé cuánto gastaba, 
por ejemplo, si me tenía que ir en un auto, pagar un auto, todos los 
días para el colegio, si me iba a comprar almuerzo como rico todos 
los días y lo que me iba a quedar de sueldo en ese momento, también 
viviendo con mis papás, terminando la universidad a lo que es ahora 
que es diferente. (Grupo focal, Universidad privada 1, tramo 2 acre-
ditación, RM).

También aparece la idea de definir criterios de preferencia en 
base a las experiencias iniciales en el mercado laboral. Esto refleja que 
la definición de criterios de búsqueda y prioridades también se da de 
forma procesual. En estos casos, lo principal es emplearse y luego defi-
nir, mediante la práctica, qué es lo que se quiere o con qué escuelas se 
tiene mayor afinidad.
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(…) después de egresar, entré a trabajar en un colegio particular y con 
el tiempo volví al colegio vulnerable donde hice mi práctica profe-
sional, porque me di cuenta de que realmente era lo que quería. Pero 
para tomar esta decisión fue fundamental el haber conocido diferentes 
contextos, además también, nosotros tuvimos la experiencia de ser la 
primera generación que hizo una pasantía en colegios rurales. (Grupo 
focal, Universidad privada 1, tramo 2 acreditación, RM)

La forma procesual de la formación de preferencias laborales y 
criterios de búsqueda que se observa en los párrafos y extractos ante-
riores, tanto en aspectos materiales como vocacionales, da cuenta de la 
manera en que se van construyendo las preferencias: de manera diná-
mica, vinculado a experiencias prácticas y con un calce paulatino con 
elementos asociados a la carrera que se desea tener. Con base en lo ex-
puesto, es posible plantear que este proceso forma parte de la emergen-
cia del autoconcepto profesional que desarrollan los docentes noveles 
a medida que transitan desde el egreso, y que incluye la adaptación a 
los primeros empleos.

Sumado a lo anterior, el Gráfico 17 muestran también algunas 
perspectivas útiles para complementar los análisis cualitativos sobre 
los criterios de búsqueda. Al separarlos por género, se evidencia que 
un 28% de los hombres que participaron de la fase cuantitativa acep-
taron, por necesidad, el primer trabajo que encontraron y, en segundo 
lugar, priorizaron el tener un contrato estable (22%). En el caso de las 
mujeres, los criterios preferentes para la búsqueda de empleo son la 
cercanía con el lugar de residencia (22%) y que ofrecieran un buen sa-
lario (21%). La mayor diferencia entre hombres y mujeres se observa 
en aceptar por necesidad lo primero que se encontró.
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Gráfico 17. Criterios para buscar trabajo según género
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En cuanto a la división por nivel socioeconómico (Gráfico 18), 
los criterios de búsqueda presentan poca diferencia según los estratos 
elaborados para este informe. Sin embargo, existen distintas prioriza-
ciones de criterios que vale la pena revisar. En primer lugar, el estrato 
medio y alto valoran de igual manera el criterio “buen salario” (24%) 
y tienen una mayor priorización de este criterio que aquellos egresados 
pertenecientes al estrato bajo. Luego, la cercanía con el lugar de resi-
dencia aparece con mayor preponderancia como criterio de búsqueda 
en los egresados del estrato bajo (23%), aunque la distancia con los 
otros estratos no es particularmente amplia. En cuanto a los criterios 
con baja valoración, la posibilidad de hacer teletrabajo aparece como 
poco relevante para los tres estratos, al igual que la posibilidad de con-
ciliar trabajo con tareas de cuidado, ligeramente más importante para el 
estrato alto y bajo en comparación al estrato medio.

Fuente: Elaboración propia. Pregunta de respuesta múltiple, N = 488. 100% 
por género. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Correlación no es es-
tadísticamente significativa.
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Que 
ofrecie-
ran un 
buen 

salario

Que me 
ofreciera 

un 
contrato 
estable

Necesitaba 
trabajar 
y acepté 
lo prime-

ro que 
encontré

Que 
pudiera 
hacer 

teletra-
bajo

Que tuviera 
un equipo 
de trabajo 
diverso e 

interdispli-
nario

Que pudiera 
hacer carre-
ra y crecer 

dentro de la 
organiza-

ción

Que que 
dara 

cerca de 
mi lugar 
de resi-
dencia

Que me 
permitiera 

conciliar mi 
trabajo con 
mis tareas 
de cuidado

Otro 
moti-

vo

Alto 24% 15% 14% 0% 4% 7% 21% 8% 6%

Medio 24% 16% 13% 1% 7% 14% 20% 3% 3%

Bajo 16% 14% 13% 1% 10% 12% 23% 6% 4%

Gráfico 18. Criterios para buscar trabajos según estrato
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Fuente: Elaboración propia. Pregunta de respuesta múltiple, N = 488. 100% 
por estrato. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Correlación no es es-
tadísticamente significativa.

La información desagregada por los tramos de acreditación de 
las carreras utilizados a lo largo del informe da cuenta de una similar 
valoración del criterio “buen salario” en los tres tramos (Gráfico 19). 
En el caso de las carreras del tramo 1, existe una priorización del con-
trato estable (19%) y, como segunda prioridad, la cercanía con el lugar 
de residencia (18%). Si bien la cercanía con el lugar de residencia es 
importante para egresados de todos los tramos, resulta el criterio más 
importante para egresados de carreras acreditadas del tramo 2.
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III.2.3. Valoración de la universidad de egreso y de la formación 
profesional

Uno de los temas más relevantes en cuanto al estudio de la inserción 
laboral de profesionales recién egresados tiene que ver con la influen-
cia del prestigio de la institución de egreso al momento de enfrentar el 
mercado laboral. En términos generales, el prestigio de las institucio-
nes de educación superior, en base a los relatos cualitativos, parece no 
tener una relación directa con la acreditación de las carreras, sino más 
bien con la historia y tradición de las instituciones. Además, la historia 
y tradición tiene relación con los territorios, por ejemplo, donde exis-
te menos oferta educativa, las universidades tradicionales (privadas o 
estatales) concentran mayor prestigio independiente del nivel de acre-

Gráfico 19. Criterios para buscar trabajo según tramo de 
acreditación
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Que me 
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Necesitaba 
trabajar 
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ro que 
encontré

Que 
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hacer 
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bajo

Que tuviera 
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de trabajo 
diverso e 
interdispli-
nario

Que pudiera 
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organiza-
ción

Que que 
dara 
cerca de 
mi lugar 
de resi-
dencia

Que me 
permitiera 
conciliar mi 
trabajo con 
mis tareas 
de cuidado

Otro 
moti-
vo

1 (3 años) 18% 19% 12% 0% 8% 15% 18% 6% 4%

2 (4-5 años) 20% 15% 11% 1% 7% 12% 24% 5% 4%

3 (6-7 años) 21% 12% 16% 0% 9% 9% 22% 6% 4%

Fuente: Elaboración propia. Pregunta de respuesta múltiple, N = 488. 100% 
por tramo de acreditación. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Corre-
lación no es estadísticamente significativa.
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ditación de la carrera. Así, el prestigio se encuentra arraigado en las 
universidades tradicionales, tanto en Santiago como en regiones, mien-
tras que los egresados de universidades privadas nuevas deben validar 
la calidad de la formación en su trabajo diario durante las primeras 
semanas del nuevo empleo.

Primero, cuando típico uno se sienta como en la salita en la que está 
esperando la entrevista, la gente se pone a conversar, y cuando te pre-
guntan de qué universidad vienes y uno dice que viene de la Universi-
dad X es como, “chuta, ya”, así como, “me va a ganar en la entrevista, 
aquí ya no, no hay posibilidad, me van a ganar”. Y luego, también, 
cuando uno ve los documentos ahí encima de todas nuestras entre-
vistas, ellos revisan de qué colegio, o sea, de qué universidad vienes, 
lo revisan, “Ah, no, vienes de la Universidad X, no, súper bien, vie-
nes de la Universidad X”, como que dejan tu carpeta un poquito más 
arriba. Tiene peso, por lo menos en la provincia, porque es la única 
universidad acá que imparte pedagogía, entonces tiene un muy buen 
peso que vengamos de esa institución. (Entrevista individual 1, Uni-
versidad privada tradicional, tramo 1 acreditación, Maule)

En otros casos, se señala que los empleadores no consideran ni 
la universidad de egreso ni las características de las egresadas, y que 
más bien prima una necesidad por cubrir puestos de trabajo. De igual 
modo, se identifica que en ciertos establecimientos se valora el sello 
distintivo de la universidad, por ejemplo, que sea católica, privada y 
con prácticas tempranas. Y, a la vez, las docentes noveles notan la va-
loración que reciben egresadas/os de otras universidades:

(...) en el otro colegio era muy bien visto que yo hubiera sido alumna 
egresada de la Universidad 1. Y que también le llamaba la atención el 
acompañamiento y que tuviéramos muchas prácticas desde el primer 
año. Porque habían otros profesores que tenían práctica ya al finalizar 
su proceso de educación, o sea, de formación inicial, a diferencia de 
la Universidad 1. Que ellos les habían escuchado o alguien les había 
mencionado que tenían prácticas, por ejemplo en mi caso, desde el 
primer año. (Grupo focal, Universidad privada 1, tramo 2 acredita-
ción, RM)

Los relatos no muestran dificultades a la hora de buscar y en-
contrar trabajo asociado al prestigio diferenciado de las instituciones. 
Ahora bien, y de manera transversal, el primero de los obstáculos iden-
tificados por las jóvenes docentes corresponde a la demanda de insti-
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tuciones escolares en torno a los años de experiencia laboral. Sin em-
bargo, la poca experiencia en algunos contextos es bien valorada, dado 
que las docentes noveles tienen menos resistencia para adaptarse a los 
proyectos institucionales de cada escuela.

Al explorar cualitativamente la valoración de la formación reci-
bida en las distintas instituciones de educación superior, las egresadas 
destacan de manera generalizada la capacidad de adaptación, flexibili-
dad y de trabajar en distintos contextos y ambientes, de probar distin-
tas metodologías de trabajo e innovaciones pedagógicas. Sin embargo, 
algunas diferencias se observan al comparar los relatos de las carreras 
del tramo 1 y 2 de acreditación, con aquellas del tramo 3. En el caso 
de las primeras, se resaltan y valoran más los elementos vocacionales 
de la formación como el compromiso con el proceso educativo de los 
estudiantes, con las distintas necesidades y ritmos de aprendizaje y la 
flexibilidad de las formas de trabajo. Mientras que en la experiencia de 
egresadas de universidades con carreras acreditadas en el tramo 3, se 
resaltan principalmente los contenidos curriculares de la carrera y la 
diversidad de temas vistos durante la formación.

(…) a mí, me marcó mucho, porque dicen que los de la Universidad X 
como que generamos un vínculo con los estudiantes, tenemos eso de 
no ser tan estructurado para muchas cosas, pero que llegamos como 
al nivel, eh, teniendo el vínculo con el estudiante, eh, entonces como 
que al menos en mi experiencia fue así. (Grupo focal, Universidad 
privada, tramo 1 acreditación, RM)

Yo encuentro que la carrera en sí está súper bien hecha y valoro todo 
como lo que me enseñaron, pero siento como, o lo deben reforzar, 
o deben profundizar, lo siento que, deben ir actualizando y contex-
tualizando ciertas cosas, porque, eh, no sé, necesidades educativas 
especiales, eh, tení un semestre en cuatro años y la realidad es que no 
te enseñan a cómo cresta trabajar con un niño TEA ¿Cachay? Y yo 
tengo dos en mi sala ¿Cachay? Entonces, “como contigo aprendo”, 
eh… siento que, eh, les falta, como puedo valorarla muy bien, pero no 
excelente, les falta caleta de cosas ¿Cachay? (Entrevista individual, 
Universidad privada , tramo 3 acreditación, RM)

En términos cuantitativos, la utilidad de la formación recibida 
para el desempeño profesional ilustrada en el Gráfico 20 presenta altos 
niveles de valoración. Específicamente, entre los egresados de carreras 
acreditadas del tramo 1 y 3, la percepción de utilidad de valoración de 
la carrera alcanza 100% y 98% respectivamente.
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Esta misma tendencia se puede observar en la evaluación de la 
utilidad de la formación recibida según el estrato social de los parti-
cipantes (Gráfico 21), en donde el estrato 1 y 3 son los que presentan 
mejor evaluación, considerando de todas formas que todos los tramos 
se encuentran por sobre el 90%. Al comparar la evaluación de utilidad 
según género (gráfico N°21), se observa una mejor valoración de la 
formación recibida por parte de las mujeres (97%), con más de 10 pun-
tos de diferencia con la valoración de los hombres (84%).
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Gráfico 20. Utilidad de formación recibida por tramo

Gráfico 21. Utilidad de formación recibida por género

Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Co-
rrelación no es estadísticamente significativa.

Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es menor a 0,05. Co-
rrelación sí es estadísticamente significativa.
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Dominio CPEIP 
de estándares de 
profesión do-
cente

Percepción de capacidad para:
1 
(3 

años)

2 
(4-5 

años)

3 
(6-7 

años)

Dominio A: Pre-
paración del pro-
ceso de enseñanza 
y aprendizaje

1.Comprender cómo aprenden los/as estu-
diantes. 93% 93% 93%

2.Considerar los factores educativos, fami-
liares, sociales y culturales que influyen en 
su desarrollo de los niños/as.

93% 97% 94%

4.Planificar experiencias de aprendizaje 
efectivas para el logro de los objetivos de 
aprendizaje.

93% 95% 93%

5.Diseñar evaluaciones que me permiten 
monitorear el logro de los Objetivos de 
Aprendizaje.

84% 89% 91%

6.Diseñar procesos evaluativos que me per-
miten retroalimentar a los estudiantes. 86% 87% 90%

Dominio B: 
Creación de un 
ambiente propicio 
para el aprendi-
zaje

7.Generar un ambiente de aula que favorez-
ca el aprendizaje. 89% 90% 90%

8.Promover el desarrollo personal y social 
de los estudiantes. 91% 94% 89%

Tabla 8

Además de la alta valoración de la utilidad de la formación re-
cibida, también existe una alta percepción de las capacidades que se 
tienen en distintos ámbitos de la profesión docente. Al utilizar una ope-
racionalización de los dominios propuestos por el CPEIP (2022) en 
sus Estándares de la Profesión Docente para Carreras de Pedagogía en 
Educación General Básica, se observa que los niveles de acuerdo en 
cuanto a sentirse capaz de diversas acciones pedagógicas son notoria-
mente altos en todas las opciones propuestas.

En cuanto al dominio A, relacionado con la preparación del pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje, el punto que muestra mayores dife-
rencias entre tramos de acreditación es sobre la capacidad para diseñar 
evaluaciones que permitan monitorear el logro de aprendizaje. Si bien 
el ítem presenta niveles de acuerdo por sobre el 80% en todos los tra-
mos de acreditación, su menor nivel se encuentra en el tramo 1 (84%) 
y el mayor en el tramo 3 (91%). En los dominios B y C hay distribucio-
nes prácticamente homogéneas entre los tres tramos de acreditación. 
Destacan en el dominio D, el alto nivel de acuerdo con las afirmaciones 
que presentan los egresados de carreras acreditadas en el tramo 2.

(Continúa)
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Donde sí se esbozan algunas diferencias importantes es al com-
parar por género (Gráfico 22). Si bien las diferencias no se dan en todos 
los dominios y afirmaciones, hay algunos elementos que evidencian una 
percepción distinta entre hombres y mujeres. Una de las más evidentes 
es el nivel de acuerdo con el sentirse comprometido con la comunidad 
escolar, en donde las mujeres tienen un 93% y los hombres 64%. Asi-
mismo, las mujeres se sienten más comprometidas con su aprendizaje 
profesional continuo (88%), se sienten más capaces de generar ambien-
tes que favorezcan el aprendizaje (90%), de diseñar procesos evaluati-
vos que permitan retroalimentar a los estudiantes (89%) y de planificar 
experiencias de aprendizajes efectivas para el logro de los objetivos de 
aprendizaje (94%). La única afirmación en la que los hombres presen-
tan un mayor nivel de acuerdo con las mujeres en cuanto a la capacidad 
para proponer situaciones pedagógicas que promuevan el pensamiento 
crítico y creativo de los estudiantes (95%).

Dominio C: En-
señanza para el 
aprendizaje de 
todos/as los/as 
estudiantes

9.Utilizar estrategias de enseñanza que 
atiendan a las diferencias individuales.

80% 80% 82%

10.Proponer situaciones pedagógicas que 
promuevan el pensamiento crítico y creati-
vo de mis estudiantes.

86% 90% 88%

11.Utilizar la evaluación para potenciar el 
aprendizaje de mis estudiantes.

91% 89% 91%

Dominio D: Res-
ponsabilidades 
profesionales

12.Resguardar el bienestar de los estudian-
tes y la comunidad escolar.

86% 95% 89%

13.Me siento comprometido con mi apren-
dizaje profesional continuo.

86% 90% 85%

14.Me siento comprometido con la comuni-
dad escolar

91% 94% 88%

Fuente: Elaboración propia. Se muestran solo las respuestas “de acuerdo” 
y “muy de acuerdo” agrupadas bajo la categoría “acuerdo”. Valor p del 
chi-cuadrado es mayor a 0,05. Correlación no es estadísticamente significa-
tiva.

Dominio CPEIP 
de estándares de 
profesión do-
cente

Percepción de capacidad para:
1 
(3 

años)

2 
(4-5 

años)

3 
(6-7 

años)
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Me siento comprometido con la comunidad escolar.
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Gráfico 22. Acuerdo con afirmaciones según género

Al revisar las primeras experiencias laborales en términos cua-
litativos, las docentes valoran su formación por la amplitud y profundi-
dad. En general, existe una sensación haber tenido una formación muy 
centrada en la didáctica y el currículum, pero que descuida la forma-
ción para el trabajo con neurodivergencia, el manejo de aspectos admi-
nistrativos de la escuela y la relación con apoderados. En este sentido, 
la falta de formación para trabajar con la diversidad de estudiantes y 
especialmente con estudiantes neuro divergentes es compartida entre 
egresadas de distintas instituciones.

Yo creo que la realidad educativa. La realidad educativa, yo creo que 
hoy el foco está en las neuro divergencias. Y… lo poco preparado es 
que estamos como docentes. Porque, claro, tenemos un PIE, pero un 
PIE significa estar con cinco personas dentro de la sala, y hacer clases 
con cinco personas, incluyéndote, es muy complejo. (Entrevista indi-
vidual, Universidad privada, tramo 1 acreditación, RM)

Por último, respecto al análisis del rol y peso que tiene la Eva-
luación Nacional Diagnóstica de Formación Inicial Docente (ENDFID) 
en el egreso y percepción de preparación para la inserción laboral, los 
relatos evidencian que la evaluación de la prueba es más bien neutra y 
no incide significativamente en la búsqueda de trabajo. En general, la 

Fuente: Elaboración propia. Se grafican sólo las respuestas de acuerdo y 
muy de acuerdo agrupadas bajo la categoría “acuerdo”. Valor p del chi-cua-
drado es menor a 0,05. Correlación sí es estadísticamente significativa solo 
para afirmación “Me siento comprometido con la comunidad escolar”. 
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prueba cumple el rol de confirmar las fortalezas y debilidades que los 
estudiantes ya saben que tienen y que, frecuentemente, van en línea con 
la especialidad que decidieron tomar.  

Entrevistador: La ENDFID es la evaluación nacional diagnóstica ¿Te 
parece que eso tuvo alguna influencia en tu búsqueda de trabajo? 

Entrevistada: En realidad no. No, la verdad es que es cero, no creo 
que haya tenido alguna influencia y de hecho en este colegio tampo-
co. (Entrevista individual, Universidad privada, tramo 1 acreditación, 
Valparaíso)

III.2.4 Temores y preocupaciones al egresar

Uno de los momentos críticos indicados por los participantes de la in-
vestigación es el momento del egreso. El proceso de egreso se rela-
ciona con hitos como la realización de la tesis o el último proceso de 
práctica, con lo cual no remite exclusivamente al momento de dejar la 
universidad sino que al último año de la carrera. El egreso es entonces 
un proceso de cierre de larga duración, en donde la inserción laboral 
aparece en el centro de las preocupaciones. Esta temática en particular 
no presenta diferencias cualitativas claras entre egresados de los distin-
tos tramos de acreditación en estudio.

Al analizar las principales preocupaciones del egreso, los re-
latos resaltan transversalmente una de las preocupaciones quizás más 
presente para casi todo nuevo profesional: no encontrar trabajo.

O sea, en primer año yo estaba feliz y contenta, no existían temores. 
Cuando yo ya estaba en el último año, ya ahí empecé como qué voy 
a hacer y qué pasa si no encuentro trabajo, que me van a pagar súper 
mal. (Entrevista individual, Universidad privada, tramo 1 acredita-
ción, Valparaíso)

Ahora bien, el miedo a no encontrar empleo se vincula con la 
idea de trabajo que se tiene, con expectativas específicas y situaciones 
proyectadas. Por ejemplo, el trabajar ejerciendo la especialidad o en un 
ciclo educativo específico.

Comparado con otras carreras yo encuentro que los profesores de bá-
sica tienen trabajo, pero a mí me daba como… quería trabajar como 
en segundo ciclo, así como la mención ya sea ciencias o historia, en-
tonces mi miedo era de no encontrar trabajo en eso y tener que traba-
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jar de primero a cuarto básico, que no es algo que me agrade tanto, 
entonces tenía como ese miedo. (Grupo focal, Universidad privada 
tradicional, tramo 3 acreditación, Valparaíso)

Un segundo nivel de preocupaciones tiene que ver con la falta 
de experiencia ante desafíos ampliamente conocidos en el rubro como 
el trabajo en aulas numerosas, la relación con apoderados y el ejercicio 
de jefatura de curso. Si bien existe confianza en las capacidades y una 
buena evaluación de la formación, es la puesta en acto de estos apren-
dizajes y del conocimiento adquirido en la universidad lo que genera 
este espacio para la emergencia de la inseguridad en base a caracte-
rísticas que se conocen de antemano, ya sea de los establecimientos o 
de las dificultades del ejercicio docente en general. Muchas de estas 
inseguridades están en ciernes al salir de la universidad, se acentúan al 
ingresar a un trabajo y se matizan durante el periodo de adaptación al 
nuevo empleo y la progresiva adquisición de experiencias concretas en 
el lugar de trabajo. 

(…) cuando empecé a trabajar, los apoderados fueron mi mayor te-
mor, más que los niños, más que tomar un curso, fue el cómo llegar a 
apoderado [...] el no saber manejar situaciones, porque hay apodera-
dos que son súper agresivos o a mí, por ejemplo, me veían súper chica 
trabajando y de hecho a mí una vez me dijeron, así como “¿y tú eres 
la profesora?”, así como “¿cuántos años tienes?”. Entonces como que 
te menosprecien un poco, porque nos ven sin experiencia. Entonces te 
ven como que no sabes mucho o ellos se intentan como poner sobre 
uno, como que uno no sabe nada. (Entrevista individual, Universidad 
privada, tramo 1 acreditación, Valparaíso)

En ocasiones la inseguridad y miedos del egreso también tie-
nen relación con la percepción de problemas más estructurales como la 
desprotección y las formas de vigilancia que se han generado a fin de 
resguardar la seguridad de los docentes y producir evidencia en caso de 
tener que enfrentar la judicialización de algún conflicto con estudiantes 
o apoderados.

(…) dentro de los miedos, es lo desprotegidos que estamos ante la 
palabra del otro [...] uno se ve súper expuesto a, lo hablo desde el 
punto de vista que lo viví en el otro colegio con un profesor, lo viví 
en este colegio con otro profesor, ehm, y que se abren juicios, y mil 
cosas y peritajes y cámaras, o sea, este colegio le pusieron mil cáma-
ras, andamos todo el día con unas placas para que nos identifiquen, 
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tenemos identificador de cara, para estar protegidos los profes lo más 
posible, el colegio nos está intentando proteger [...] Ehm… Entonces 
siento como ese miedo, de sentirnos tan desprotegidos. (Universidad 
privada , tramo 3 acreditación, RM)

En términos más amplios, el egreso de la universidad y entrada 
al mundo laboral también forman parte de una transición mayor: el 
paso a la adultez. El acceso al mercado del trabajo se relaciona con la 
posibilidad de aplicar los conocimientos adquiridos en la universidad y 
de comenzar a desarrollarse como profesional. Se marca así el inicio de 
la carrera y la emergencia de un nuevo proceso de formación identitaria 
en tanto profesional.

Al menos, o sea, yo igual ya estaba acostumbrada a vivir sola y todo 
lo que es esa responsabilidad de administrar como en lo que tenía que 
gastar y todo ese tema, pero me daba quizás miedo esto de que des-
pués yo iba a tener que prácticamente que mantenerme sola y quizás 
eso era el miedo, de que en el fondo yo sé que mis papás iban a estar 
ahí en caso de algo, pero como que ellos ya me iban a soltar en ese 
ámbito y también la incertidumbre que la pega de profe uno tiene, 
quizás asegurado hasta diciembre o febrero lo más y después uno no 
sabe qué va a pasar. (Grupo focal, Universidad privada tradicional, 
tramo 3 acreditación, Valparaíso).

Al considerar la experiencia expuesta en el extracto anterior, el 
egreso de la educación superior abre también la posibilidad de tener 
autonomía financiera, y con eso la proyección de la vida adulta fuera 
del hogar de origen. Así, constituye el inicio de la vida adulta autónoma 
tanto financiera como residencialmente. Sin embargo, y a pesar de los 
marcadores que usualmente se utilizan en la literatura sobre el paso a la 
adultez, el proceso se muestra bastante más tensionado cuando se en-
frentan condiciones laborales inciertas y precarizadas. El egreso abre la 
posibilidad de la vida adulta, pero la carrera y las condiciones laborales 
que ofrece el mercado a los docentes noveles producen una incertidum-
bre significativa al momento de terminar la educación superior.

III.3. Primeras experiencias laborales de egresadas/os de pedago-
gía básica

En esta sección se presentan los resultados correspondientes al objetivo 
específico tres: Comparar las primeras experiencias laborales de egre-
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sados de pedagogía, considerando la institución de egreso, sus años de 
acreditación, origen social y género y el contexto escolar en el que se 
insertan. Los resultados que se presentan a continuación corresponden 
al análisis de la información producida tanto en la fase cuantitativa 
como cualitativa, que contempló la aplicación de una encuesta, entre-
vistas individuales y grupos focales a egresadas/os de programas de 
pedagogía básica de los tres tramos de acreditación considerados en 
este trabajo de investigación.

III.3.1. Condiciones y contextos escolares de inserción laboral 3 

Roles, tipos de contrato, jornada y salarios.

Las primeras experiencias laborales son diversas, sin embargo, exis-
ten varios elementos en común. Uno de ellos es el salario, el cual se 
encuentra ubicado en medio de los tramos propuestos en la encuesta, 
siguiendo una distribución normal (Gráfico 23). Un 40% de los partici-
pantes declara que su salario se encuentra entre $800.001 y $1.000.000 
y un 37% entre $1.000.001 y $1.200.000.
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Gráfico 23. Ingreso mensual líquido

 3 Si bien los objetivos proponen cruces con tramo de acreditación, estrato y 
género, solo se graficaron aquellos cruces de variables cuyas tendencias pre-
sentaban información relevante para el análisis.

Fuente: Elaboración propia.
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Al cruzar los salarios según género (Gráfico 25), se observa 
que los hombres se concentran principalmente en el tramo $800.001 a 
$1.000.000 (65%) mientras que las mujeres se distribuyen de manera 
homogénea entre los tramos $800.001 a $1.000.000 y $1.000.001 y 
$1.200.000, ambos con 38%.

Gráfico 24. Ingreso mensual líquido por tramo de acreditación

Al considerar el ingreso según el tramo de acreditación de la 
carrera (Gráfico 24), los salarios más elevados se concentran en los tra-
mos 1 y 3, ambos con 44% y 41% respectivamente, en los salarios entre 
$1.000.001 y $1.200.000. En el caso de las carreras del tramo 2, una 
mayoría importante se concentra en el tramo $800.001 a $1.000.000 
(50%) y en menor medida en el tramo entre $1.000.001 y $1.200.000 
(31%). Considerando el total de ambos tramos ($800.001 a $1.000.000 
y $1.000.001 y $1.200.000), un 68% de los egresados del tramo 1 se 
concentra en esos niveles, un 81% en el caso del tramo 2 y un 79% del 
tramo 3.

Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Co-
rrelación no es estadísticamente significativa.
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Gráfico 25. Ingreso mensual líquido por género

Gráfico 26. Empleabilidad por tramo de acreditación
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Existe un alto nivel de empleabilidad para todos los tramos de 
acreditación, siendo un poco mayor en los tramos 1 y 2. En el Gráfico 
26 vemos que un 17% de los egresados de carreras con acreditación de 
excelencia (tramo 3) mencionó no estar trabajando como profesora de 
aula, siendo el nivel más alto de los tres tramos de análisis.
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Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Co-
rrelación no es estadísticamente significativa.

Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Co-
rrelación no es estadísticamente significativa.
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Gráfico 27. Empleabilidad por estrato social

Una tendencia similar se observa en el Gráfico 27, al considerar 
los estratos sociales construidos para esta investigación, en donde el 
estrato alto presenta un 78% de ocupación, 14 puntos de diferencia con 
el 92% de ocupación declarado por los egresados de estrato bajo. En el 
caso del estrato medio la ocupación asciende a un 88%.
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A diferencia de la distribución en el salario, las tasas de ocupa-
ción no muestran diferencias entre hombres y mujeres ambos con 89% 
y 88% de empleo respectivamente (Gráfico 28).

Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es menor a 0,05. Co-
rrelación sí es estadísticamente significativa.
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Al analizar la administración de las escuelas en donde trabajan 
las y los egresados que participaron de la investigación (Gráfico 29), 
se identifica que los egresados de carreras acreditadas del tramo 1 tra-
bajan principalmente en escuelas particulares subvencionadas (51%) y 
públicas (39%), y sólo un 7% declara trabajar en escuelas particulares 
pagadas. En el caso del tramo 2 de acreditación, sus egresados trabajan 
mayoritariamente en escuelas particulares subvencionadas (59%) y pú-
blicas (27%), con un leve aumento de empleos en escuelas particulares 
en relación al tramo 1. El tramo 3 presenta la proporción más alta de 
trabajo en escuelas particulares (18%), sin embargo, el trabajo en es-
cuelas particulares subvencionadas y públicas tiene una distribución 
similar al tramo 2, con 54% y 26% respectivamente.

Gráfico 28. Empleabilidad según género
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Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Co-
rrelación no es estadísticamente significativa.
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Gráfico 29. Administración de escuela donde trabaja según tramo de 
acreditación

39%

51%

7%
3%

13%

59%

27% 26%

54%

18%

2%1%

1 (3 años) 2 (4-5 años) 3 (6-7 años)

Administración delegada

Particular subvencionado

Pública (municipal, SLEP)

Particular pagado

100%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

Las diferencias más relevantes aparecen al momento de com-
parar la administración de la escuela en la que trabajan con la admi-
nistración de la escuela en la cual terminaron su educación secundaria 
(Gráfico 30). Ahí se observa que aquellos que egresaron de escuelas 
privadas trabajan mayoritariamente en escuelas particulares pagadas 
(44%) y particulares subvencionadas (44%), mientras que aquellos que 
terminaron secundaria en escuelas particulares subvencionadas traba-
jan en escuelas con la misma administración (58%) o públicas (26%). 
Solo un 14% trabaja en escuelas particulares pagadas. En el caso de 
quienes estudiaron en escuelas públicas, un 56% trabaja en escuelas 
particulares subvencionadas y un 41% en públicas. Así, quienes fueron 
a escuelas públicas presentan la mayor proporción de egresados traba-
jando en ese tipo de escuelas. A la inversa, quienes fueron a escuelas 
privadas presentan la mayor proporción de egresados trabajando en 
escuelas particulares pagadas. Esto da cuenta de una suerte de calce 
entre el ambiente laboral y el origen social, dando cuenta así de un 
movimiento más bien reproductivo.

Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Co-
rrelación no es estadísticamente significativa.
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Al complementar el análisis cuantitativo, el levantamiento cua-
litativo revela que las primeras experiencias laborales de los docentes 
noveles corresponden a reemplazos de corta duración, con pocas horas 
de docencia y, en caso de obtener un empleo más estable, en general, es 
un contrato a plazo fijo, renovable por dos años. Es decir, las condicio-
nes del primer empleo suelen ser poco estables y más bien precarias, lo 
que dificulta la proyección en un centro educativo.

Era un reemplazo, yo estaba buscando algo más a largo plazo, pero 
dije, siempre uno puede entrar por reemplazo y se queda más ehm… 
Largo. Y ahí terminé todo el año. Era un reemplazo de seis meses, se 
terminó alargando y cerré el año. (Entrevista individual, Universidad 
privada tradicional, tramo 3 acreditación, RM)

La mayoría de los trabajos que uno encuentra cuando es recién egre-
sado son de reemplazos cortitos, esporádicos o que te llaman a última 
hora y te meten de esta forma como que “necesitamos a un profe aho-
ra ya”. (Grupo focal, Universidad privada, tramo 1 acreditación, RM)

De hecho, al revisar los datos cuantitativos se observa que el 
96% de las encuestadas trabaja en un solo establecimiento en régimen 
de jornada completa (83%). Ahora bien, en el Gráfico 31 sobre situa-

Gráfico 30. Administración de escuela donde trabaja según administración 
escuela de origen
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Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Co-
rrelación no es estadísticamente significativa.
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ción laboral se vemos que sólo el 29% trabaja con contrato indefinido y 
el 71% lo hace bajo un contrato a plazo fijo de un año. De estos últimos 
el 42% se encuentra en el segundo año de esa modalidad. Este es un 
dato relevante en tanto la ley solo permite una renovación del contrato 
a plazo fijo; luego del segundo año, deben pasar a contrato indefinido. 
Con base en la información cualitativa, se evidencia que es una prác-
tica común en los establecimientos desvincular a los docentes noveles 
una vez que se cumplen los dos años de contrato a plazo fijo, lo que es 
importante, ya que permite matizar los niveles de empleabilidad que 
muestra la encuesta. El segundo año de contrato a plazo fijo no debe 
entenderse como una etapa hacia la consolidación del contrato, sino 
más bien, y muy probablemente, al posible cambio de contrato e inicio 
de un nuevo proceso de búsqueda de trabajo.

42%

29%

29%

Gráfico 31. Situación laboral

Fuente: Elaboración propia.
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Por otro lado, un aspecto relevante y resulta central dentro del 
SDPD es la distribución de la jornada laboral docente entre horas lec-
tivas y no lectivas. Medida que busca resguardar el tiempo para el de-
sarrollo de actividades propias de la docencia como la planificación 
de clases, revisión de material, y espacios de reflexión profesional y 
formación continua. Sin embargo, en las entrevistas se percibió, por un 
lado, que las docentes no cuentan con información certera sobre esta 
distribución horaria dentro de su jornada laboral y, por otro lado, que 
en general cuentan con escasas horas no lectivas, insuficientes para 
cubrir las actividades propias de la docencia, por lo que la sobrecarga 
laboral continúa siendo un problema relevante.

M: Oye, pero ojo, porque yo por ejemplo todavía no entiendo qué es 
una hora lectiva o no lectiva, aunque me lo… me lo explican y me lo 
categorizan, aquí comparando por ejemplo… la Francisca tiene trein-
ta y ocho horas de contrato me imagino y ella tiene treinta y cuatro 
horas lectivas y cuatro no lectivas.

P: Claro, eso igual es importante poh, a eso iba…

M: Porque yo tengo treinta y una…

P: Yo igual vi la tabla y es curioso cómo funciona, cómo les están 
distribuyendo las horas chicas es curioso, yo creo que es importante 
echarle un ojo (risas)

M: Nosotros tenemos que tener un porcentaje de horas no lectivas. 
(Grupo focal, Universidad privada tradicional, tramo 3 acreditación, 
RM) 

Tal como muestra la cita del grupo focal de docentes de una 
carrera con alta acreditación, se percibe una falta de conocimiento res-
pecto de la proporción entre horas lectivas y no lectivas. En este mis-
mo grupo focal, como se muestra en la cita a continuación, una de 
las docentes relata que al percatarse de que el establecimiento estaba 
incumpliendo la proporción de horas lectivas y no lectivas levanta un 
reclamo formal, lo que evidencia, por una parte, las estrategias indivi-
duales para resguardar el cumplimiento del horario establecido desde 
la regulación en la materia y, por otro parte, la falta de cumplimiento de 
las horas no lectivas por parte del establecimiento. Esto último, implica 
que no se estarían resguardo a nivel institucional adecuadamente.

¡Ay! Es que yo peleé el año pasado por estas horas, entonces a mí me 
sentaron en la oficina y yo empecé a reclamar por este tipo, por este 
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tema de la proporción como tú mencionabas anteriormente, el tema 
de los porcentajes porque yo me di cuenta de que tenía pocas horas no 
lectivas y me llamó mucho la atención y me empecé a… me empecé 
a informar sobre este tema y claro llegué a una negociación y ahí 
efectivamente poh, tengo veintinueve horas lectivas, veintinueve y 
fracción en realidad. (Grupo focal, Universidad privada tradicional, 
tramo 3 acreditación, RM)

Finalmente, un aspecto destacado por las docentes respecto de 
las condiciones laborales es lo referente al sueldo. La carrera docente 
en el marco del SDPD norma y establece sueldos para quienes se des-
empeñan en instituciones públicas y subvencionadas adheridas, pero 
esta regulación no afecta a las escuelas particulares pagadas. Por ello, 
según las entrevistadas, se produciría una disparidad de sueldos en el 
sector privado, quedando a discrecionalidad de cada centro la remune-
ración de los docentes. Además, se sugiere que, por esta razón, resulta-
ría más atractivo contratar a docentes recién egresadas, ya que sus suel-
dos podrían ser menores debido a su escasa experiencia profesional.

Como igual me he desempeñado en escuelas particulares, también 
lo que percibo es que, como no hay un rango de sueldo, a diferencia 
como de carrera docente, que es donde se estipula cuánto tú vas a 
ganar, entonces, como que también ven quién está dispuesto a recibir 
un sueldo más bajo o diferente al mercado. Entonces, yo creo que 
también como que el perfil de un recién egresado que quiere tener 
experiencia también suele ser atractivo, porque puedes pagar menos. 
Como también este es como mi segundo trabajo, entonces también es 
lo que percibo de la gente que va llegando y como también yo llegué 
este segundo trabajo. (Grupo focal, Universidad pública tradicional, 
tramo 2 acreditación, RM).

En este punto, no se observan diferencias significativas entre 
egresados/as por tramo de acreditación de la carrera egreso. De todos 
modos, es interesante que en el grupo focal de egresadas de carrera de 
alta acreditación y alto prestigio se hace referencia al resguardo de la 
jornada laboral según normativa, lo que da cuenta de recursos perso-
nales e informativos respecto de la política y que son utilizados. No 
obstante, las diferencias más importantes en las condiciones laborales 
se producen en relación con los contextos educativos en los que se in-
sertan las docentes noveles. Los establecimientos con carrera docente 
tienen normados los tramos de sueldo, no así los particulares pagados. 
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Y, además, se destaca una práctica habitual en términos de contratación 
referido a no pasar a contrato indefinido a las docentes que se incorpo-
ran a las escuelas tras los dos primeros años de ejercicio.

Características de los centros escolares: distinciones que im-
portan en la inserción laboral de docentes noveles.

Las características de los centros educativos en los que se desempeñan 
los docentes noveles resultan claves para entender sus primeras expe-
riencias así como sus intenciones de continuar, moverse o desertar.

Un primer punto se refiere a los perfiles de las instituciones en 
las que se insertan laboralmente las docentes noveles, en los que en-
contramos heterogeneidad de realidades. De especial interés son los 
aspectos que parecen ser marcadores en cuanto a la percepción del co-
legio y su perfil, en función de los facilitadores y obstaculizadores en 
los procesos de inserción que experimentan. Así, las docentes destacan 
el tamaño de las escuelas, en relación a la matrícula y al cuerpo docente 
como un factor que incide en sus primeras experiencias laborales. Las 
escuelas pequeñas se sienten más hogareñas y cercanas, en tanto que 
las escuelas grandes pueden dificultar las relaciones sociales entre los 
distintos actores y la cooperación entre pares y, por tanto, dificultan la 
inserción laboral.

Yo creo que definiría esa escuela como un hogar, es que es escuela de 
básica, son todos tan paternales y maternales y todos tan tiernos, no 
sé. Nosotros tenemos cursos grandes, de cuarenta y cinco estudiantes, 
pero tenemos un curso por nivel, ocho profesores, entonces la sala de 
profe era un comedor. Entonces siento que ese año fue mucho como 
hogar. Hoy día estoy con cuarenta, no son lo mismo que ocho, enton-
ces en ese momento los ocho, además que eran solamente profesores 
jóvenes, nosotros, todos los profesores tenían entre veintiséis y treinta 
cuatro años, treinta cinco años el mayor. Entonces éramos todos pro-
fes muy jóvenes, ahí con la vocación todavía indestructible, entonces 
se sentía mucho como estar en familia. (Entrevista individual 1, Uni-
versidad privada tradicional, tramo 1 acreditación, Maule)

También se destacan aspectos de la cultura escolar en términos 
de organización y liderazgos bien desarrollados, que se expresan en 
lineamientos claros sobre las distintas funciones y objetivos de la es-
cuela; espacios de trabajo colaborativo institucionalizados; y mayores 
grados de autonomía profesional y libertad de innovación en las me-
todologías de enseñanza. Al contrario, centros educativos con menor 
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organicidad en sus funciones, usualmente cuentan con pocos espacios 
de colaboración, coordinación y apoyo entre pares; y serían, por tanto, 
espacios en los que se dificulta más la inserción laboral de docentes 
noveles.

En cambio, en este segundo colegio es completamente diferente por-
que el trabajo colaborativo no es solo con los niños poh, es con los 
profes. Tú no puedes hacer nada, sin tu paralelo, por ejemplo, o sin los 
profes de asignatura. Nosotros creamos los indicadores, creamos los 
proyectos que van a hacer, no tenemos pruebas. Entonces nosotros, 
el proyecto mismo se van evaluando día a día. Eh, entonces hay un 
apoyo, pero demasiado familiar. (Grupo focal, Universidad privada, 
tramo 3 acreditación, RM)

Por otro lado, el grado de vulnerabilidad del estudiantado y sus 
familias es un factor relevante para las docentes, particularmente por la 
carga emocional de trabajar con niños y niñas de contextos altamente 
vulnerables. Aunque, a su vez, reconocen que opera como un motivo 
por el cual persistir en la docencia y el aula, en términos de configu-
ración de un sentido vocacional y social más trascendental. En estos 
contextos es fundamental también la organización y apoyo del cuerpo 
directivo dado que escuelas bien organizadas y que entregan apoyo 
constante a las familias y a los estudiantes son bien valoradas por las 
docentes.

Yo encuentro que, emocionalmente es muy desgastante. Yo creo que 
la mayoría deserta por lo mismo, eh, estar, yo al menos, ahora estoy 
trabajando en un colegio de Cerro Navia vulnerable… Que es im-
presionante, que es impresionante llegar a la sala, ver veinticinco o 
treinta niños que tienen cincuenta mil problemas en la cabeza y tratar 
de hacerle ciencia (…) A mí me encanta mi profesión, no me veo ha-
ciendo otra cosa que no sea profe, pero… Es muy desgastante a veces. 
(Grupo focal, Universidad privada, tramo 1 acreditación, RM)

Respecto del nivel socioeconómico del estudiantado, más allá 
de enfrentarse a contextos vulnerables, destaca una experiencia de con-
traste social, una docente de origen social más bajo que se desempeña 
en paralelo en una escuela vulnerable y en una privada, con proyecto 
educativo alternativo, y que se siente incómoda en el espacio más pri-
vilegiado. Esta vivencia se condice con la segmentación del cuerpo 
docente en el país y la estrecha relación entre origen social y escuela 
en la que se desempeñan los docentes, prefiriendo contextos que sean 
familiares a sus orígenes.



Fueron experiencias bastante distintas, sobre todo porque el tipo de 
estudiante que me enfrenté era una realidad completamente diferen-
te. Por un lado, tenía en la escuela Montessori, que eran estudiantes 
como de un poder adquisitivo mucho mayor. De hecho, creo que eso 
también me hizo como… fue como extraño enfrentarme como a ese 
tipo de estudiantes, porque las prácticas, generalmente, o todas mis 
prácticas al menos, fueron en colegios con mucha vulnerabilidad o 
prácticamente todas rurales. Así que estar con otro tipo de niños fue 
muy distinto, como escuchar sus conversaciones, el vocabulario tam-
bién, como adaptarse a las realidades de ellos. (Entrevista individual 
2, Universidad privada tradicional, tramo 1 acreditación, Maule)

Por otro lado, es relevante destacar que las escuelas privadas o 
con proyectos educativos alternativos no necesariamente constituyen 
ambientes laborales que los docentes privilegien para sus procesos de 
inserción laboral. Más que la dependencia, destacan que en estos am-
bientes, si existen falencias o falta de recursos, mala organización y un 
proyecto educativo poco claro, serían espacios hostiles. A lo anterior, 
se agrega que en estos centros sus directivos y relación con la fami-
lia tenderían a propiciar una mirada de la educación más clientelar, al 
buscar por sobre todo satisfacer los requerimientos de las familias en 
desmedro de la profesionalización del rol docente.

Respecto de las diferencias por tramo de acreditación, es posi-
ble identificar en los relatos de las docentes que aquellas que egresaron 
de programas con acreditación de 3 a 5 años se enfrentan a contextos 
escolares más complejos y vulnerables, que quienes lo hacen de pro-
gramas acreditados por 6 años. En este último tramo también se em-
plean en mayor medida en escuelas particulares pagadas y con proyec-
tos educativos alternativos, tal como muestran los datos cuantitativos 
anteriormente expuestos.

En síntesis, las docentes valoran las escuelas organizadas, que 
fomentan y propician las condiciones para el desarrollo del trabajo co-
laborativo, que les exigen en términos profesionales y no las escuelas 
que desprofesionaliza, a través por ejemplo de la entrega de planifi-
caciones, o que no les permiten innovar ni aplicar lo aprendido en la 
universidad.
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Clima laboral: las relaciones interpersonales y profesionales 
al centro de las experiencias de inserción laboral.

De manera transversal, los datos cualitativos permiten afirmar que el 
clima laboral es fundamental en los procesos de inserción laboral de las 
docentes noveles, incidiendo en la decisión de permanecer, moverse o 
desertar. Resulta interesante constatar que las primeras experiencias la-
borales tienden a ser percibidas de manera polar entre las participantes 
de la investigación. Así, un mal clima lleva a los docentes a tener pro-
blemas de salud mental, poca motivación por la educación y por asistir 
a la escuela e incluso cuestionamientos a su continuidad en el trabajo 
en aula, lo que desata crisis vocacionales. Al analizar por tramo de 
acreditación del programa de egreso no se observan diferencias, lo que 
tiene sentido, dado que el clima laboral, de acuerdo con las entrevista-
das, se vincula con las relaciones entre docentes, directivos, estudiantes 
y apoderados que se van configurando la cultura escolar de los centros.

(…) el clima yo creo que es fundamental, sobre todo, como decía 
Anastasia, con el tema de las complicaciones que vive uno diariamen-
te, se te llueve la sala, los niños tienen problemas. Hay que abordar 
un montón de temas dentro de una sala de clases, sobre todo cuando 
uno es profesor jefe, y todo se hace mucho más ameno cuando uno 
está bien acompañado, cuando los directivos se preocupan realmente 
de los trabajadores, los profesores como que acompañan dentro de lo 
que uno vive y no critican, no juzgan. Yo siento que cuando uno está 
en un buen clima, en un buen ambiente, siempre va a querer perma-
necer ahí, porque, además, dentro de nuestro rubro es súper difícil 
tener eso, siento que es un rubro más bien hostil. Entonces, cuando 
uno lo tiene, siempre va a querer permanecer, porque cuando eso no 
está, uno siempre sale arrancando. Al menos, yo he tenido la suerte de 
que me tocó un buen ambiente, y eso me ha hecho querer permanecer 
ahí. (Grupo focal, Universidad privada 2, tramo 2 acreditación, RM)

Ahora, al analizar el clima laboral, las docentes destacan, más 
que la dependencia y el nivel de vulnerabilidad de las escuelas,  el rol 
fundamental de los directivos en propiciar un buen clima, que guarda 
relación con promover e institucionalizar espacios de colaboración, re-
flexión y participación de la comunidad educativa. En este sentido, el 
rol del equipo directivo en la inserción laboral de las docentes noveles 
es clave, dado que espacios de colaboración contribuyen a generar so-
portes institucionales, al preocuparse de la inserción laboral en sus dis-
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tintas dimensiones, desde cuestiones más burocráticas hasta aspectos 
sustantivos de la docencia en aula, que se traducen en acompañamiento 
de un par más avezado o de una persona del equipo directivo.

Eh… Y bueno, aquí el ambiente es como más agradable, igual hay, 
hay harto acompañamiento, la jefa de UTP, bueno, que ya no es jefa 
de UTP porque jubiló, eh (risas) la recuerdo con mucho cariño, por-
que, ella me aconsejó mucho desde el día uno, ya me explicaba cómo 
era el curso, cómo eran los apoderados. (Grupo focal, Universidad 
privada , tramo 3 acreditación, RM)

Al contrario, las docentes noveles resienten el nulo acompaña-
miento de parte de directivos y la falta de institucionalización de espa-
cios de colaboración y reflexión docente, dado que ello conlleva una 
inserción laboral sin soportes y que debe ser sorteada de manera indivi-
dual. Las docentes se sienten solas en este tránsito al mundo del trabajo 
y es especialmente grave ante situaciones de violencia que experimen-
tan de parte de distintos actores de la comunidad escolar. Predominan 
en esos casos las sensaciones de soledad, abandono y desprotección.

En el segundo, siento que hubo menos acompañamiento, eh, sobre 
todo con respecto a la seguridad de los docentes con respecto al trato 
que recibíamos de parte de los alumnos y de parte de los apoderados, 
como que asumían que todos los problemas que estaban dentro del 
aula y fuera del aula uno los tenía que solucionar, eh, como por si 
sola, porque eran tus problemas dentro del aula. Eh… A pesar de que 
fueran como algo transversal para todos los docentes que tuviéramos 
problemas con X o con X alumnos, sentían que los profesores tenía-
mos que gestionar esos arreglos en vez de ellos interferir demasiado 
como directivos, lo cual a mí, fue una de las razones por las cuales 
dejé ese colegio finalmente, porque te dejaban sola. (Grupo focal, 
Universidad privada, tramo 1 acreditación, RM)

Especialmente se destaca en los relatos de los docentes noveles, 
independiente del tramo de acreditación, que una buena relación con 
directivos se sustenta en una relación profesional, de apoyo e institu-
cionalización del trabajo colaborativo, con lineamientos claros y con-
versaciones profesionales, que permitan la implementación de metodo-
logías novedosas y actualizadas. Es interesante que para los docentes 
noveles es central dentro de su trabajo contar con un equipo directivo 
que entregue espacios de profesionalización, lo que muestra una ac-
titud o intención de mejora y aprendizaje, que es fundamental en los 
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primeros años de ejercicio en los que se pone en juego lo aprendido 
en los programas de formación inicial relación a contextos reales de 
enseñanza. Este hallazgo es importante porque muestra el ímpetu y la 
profesionalización del rol, las docentes noveles tienen preocupaciones 
pedagógicas, y sus malas experiencias se producen por los ambientes 
hostiles en los que se desempeñan, con directivos que no lideran ni 
propician espacios colaborativos respetuosos.

Relación con otros docentes.

Dentro del clima laboral en las escuelas, la relación con los pares do-
centes es fundamental en la inserción laboral. Los datos cualitativos 
muestran dos tendencias relevantes en este sentido: apoyos entre pares 
institucionalizados, pero no enfocados en docentes noveles e informa-
les, y  relaciones conflictivas que usualmente tienen que ver con tensio-
nes intergeneracionales: referidos a la edad y a la condición de noveles.

Las docentes noveles destacan positivamente las instancias de 
colaboración con colegas como la observación de clases, la conforma-
ción de red de docentes, el trabajo de co-docencia y con docentes que 
realizan clases paralelas. Estas formas de colaboración son parte de la 
cultura escolar de los centros educativos y no están diseñadas como 
formas específicas de apoyo a la inserción de las docentes noveles, 
pero en la práctica operan como soportes relevantes en las primeras 
experiencias laborales.

Apoyo, así como que tengan… una idea de apoyar a profes nuevos, 
no es mucho, porque en general el colegio es, por ejemplo, red de 
apoyo, no recuerdo bien como tiene el nombre. Pero, por ejemplo, tú 
te tienes que juntar con un grupo que tú te sientas cómodo de profe-
sores. Y ellos, te pones de acuerdo con ellos, y ellos te van a visitar a 
ti una clase, pero con profesores que tú te sientas cómodo. (Entrevista 
individual, Universidad privada, tramo 1 acreditación, RM) 

A lo mejor darle un poco más de importancia al trabajo colaborativo 
entre docentes en colegio, o sea, es como un elemento fundamental 
en todo sentido. Para insertarte en el mundo laboral, cuando uno vie-
ne recién entrando, para apoyarte cuando hay cosas que salen mal 
por ejemplo, para no sé, por darte nuevas ideas cuando no sabes qué 
hacer, creo que es súper importante eso, con docentes que a veces tie-
nen más experiencia en ciertas cosas, o sea todos tenemos debilidad 
y fortaleza, entonces a mí me pasó mucho de que yo apoyé a muchas 
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profesoras en sus clases de matemática, porque no sabían cómo hacer 
cosas, entonces yo les enseñé a hacer muchas cosas y ellas a mí en el 
área del lenguaje que yo como que no se me ocurría nada, entonces a 
lo mejor si no hubiese sido por eso la historia sería diferente. Enton-
ces creo que es importante ese trabajo colaborativo entre docentes, 
que esté ese ambiente de compañerismo y que el colegio a lo mejor 
eh… Se preocupe por generar eso. (Entrevista individual, Universi-
dad privada tradicional, tramo 3 acreditación, Valparaíso)

Sin embargo, también se producen roces con colegas. Especial-
mente, se destacan dos situaciones que tienen que ver con la condición 
de noveles: por un lado, la no validación de sus propuestas y saberes 
profesionales y, por otro lado, una subestimación a la motivación y 
estrategias que buscan implementar las docentes noveles en las aulas, 
atribuida a la edad y años en el sistema educativo.

Pero sí me ha pasado en el colegio particular y en este municipal, que 
hay profesores que llevan mucha trayectoria en el mismo lugar, más 
de veinte años por ejemplo, y sí me ha pasado que no han criticado 
mi trabajo ni nada, pero sí, por solo por el hecho de que me veo más 
joven, me tratan como un estudiante más. Eso ha sido muy incómodo, 
porque en los dos casos, como soy nueva, yo, obviamente, no discuto 
y me quedo callada con los comentarios de la otra profe, pero sí ha 
pasado que otro profe me ha tenido que decir, así como, “oye, ubícate, 
ella es profesora también, no sé qué”. Ese tipo de conflicto es súper 
incómodo, porque, no sé, por ejemplo, inspectores me han pedido 
explicaciones de porqué tomo esa decisión pedagógica, de si los niños 
están en prueba porque necesito la, no sé, la pantalla o los computado-
res. O también me ha pasado que, por ejemplo, si UTP me dijo como, 
no sé, “en esta clase te vamos a ir observar la profe jefe…”, yo soy 
profe de asignatura de historia, entonces, la profe jefe dice: “ay, a ti, 
que eres joven, te tienen que acompañar para todos lados y no sé qué”. 
(Grupo focal, Universidad pública tradicional, tramo 2 acreditación, 
RM)

No se ve diferencia en este sentido, entre egresadas de institu-
ciones de distintos tramos de acreditación. De manera transversal se 
valora la colaboración entre pares.

Relación con estudiantes.

Sin duda la relación con el estudiantado es un aspecto crucial en el ejer-
cicio de la docencia, y para las docentes noveles es de alta relevancia ya 
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que se ponen en juego aspectos vocacionales y centrales para su labor 
como docentes. En la relación con el estudiantado se genera el sentido 
de realización al observar los aprendizajes y transformaciones produc-
to de la labor de las docentes noveles. En sintonía con esto, también se 
destaca la relevancia del reconocimiento que realiza el estudiantado de 
manera explícita a sus funciones, expresadas de distintas maneras.

Los estudiantes, que a pesar de ser personas privadas de libertad, re-
conocen mucho la labor docente y yo siento que es algo que no pasa 
con la educación a niños, es como el tema de la valoración que a uno 
le dan como profesor. Porque cuando uno hace clases, los chiquillos 
te demuestran que hiciste una buena clase, te lo dicen, como que no 
tienen estas trabas de, de, pucha, ¿Le digo o no?, porque… Como la 
mayoría son personas más adultas que uno, no, no les da vergüenza 
comentarles cosas, eso. Es como muy bueno trabajar al menos ahí y 
yo siento que sí influye mucho todos estos aspectos para poder uno 
decidir si quiere o no quiere seguir en un establecimiento. (Grupo 
focal, Universidad privada tradicional, tramo 1 acreditación, Maule)

También emerge en esta caracterización de la relación con el 
estudiantado una mirada más maternal y de cuidados, que implica tam-
bién aspectos vocacionales y de responsabilidad hacia el bienestar y 
aprendizaje de este grupo. En este sentido, se vincula con el carácter 
feminizado de la profesión y la asociación entre género femenino y 
labores de cuidado. Al contrario, en aspectos más negativos de la re-
lación con el estudiantado los datos cualitativos muestran dificultades 
para ejercer labores de enseñanza por falta de motivación o disposi-
ción del estudiantado; las complejidades del trabajo con estudiantes 
con necesidades educativas especiales y la poca preparación recibida 
para enfrentarlas; y las situaciones de violencia vividas en el aula y con 
las familias.

Yo de los casi cuatro años que llevo, las cuatro generaciones yo sien-
to que van empeorando como en actitud, en enfrentamiento con los 
profes, porque ellos se enfrentan a uno y yo siento que eso en algún 
momento a mí me va a ganar. A mí me va a ganar, y yo voy a preferir 
mi estado emocional, mi bienestar a estar en el aula. (Grupo focal, 
Universidad privada tradicional, tramo 3 acreditación, RM)

Una diferencia entre tramos de acreditación, pero que está más 
vinculada con el origen social de las docentes, es la sensación de inade-
cuación por enfrentarse a un estudiantado de mayor NSE; cuestión que 
no aparece en los tramos 2 y 3.
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Sin embargo, yo no me adaptaba tanto al tipo de estudiante que… 
Que había en este colegio, porque eran estudiantes con familias de 
mucho poder adquisitivo, entonces sus personalidades como que me 
chocaban un poco, entonces me costó un poco adaptarme a ellos, que 
también fue uno de los motivos por los cuales quise dejar. (Entrevista 
individual 1, Universidad privada tradicional, tramo 1 acreditación, 
Maule)

Relación con apoderados.

En general, las docentes noveles, desde antes de egresar e iniciarse en 
la docencia, tienen temor a enfrentarse con los apoderados en sus pri-
meras experiencias laborales. Una vez en el ejercicio de sus funciones 
y, específicamente, en sus labores como profesoras jefe indican que una 
de las grandes dificultades de su rol tiene que ver con la relación con 
los apoderados: relatan tratos agresivos como amenazas de golpes y de 
denuncias, gritos, entre otras acciones.

(...) lo que sí me, sí a veces me hace como un poco dudar, es lo que 
comentaba recién la Domi, que son los apoderados, yo trabajo en un 
colegio que los papás, son un gran tema, en todos los ciclos, o sea, de 
verdad que los apoderados son muy desgastantes, lamentablemente, 
yo no sé por qué se da, pero en este colegio es mucho amenaza de 
denuncia, si no me dan una solución, te voy a denunciar, o sea, yo 
en lo que va del año ya he recibido tres amenazas de denuncias, que 
finalmente terminan en disculpas, pero, de todas formas te desgastan 
emocionalmente. Eso es lo que a mí en este momento sí me hace igual 
pensar ¿me cambio de colegio o no me cambio? pero en realidad ten-
go un muy buen ambiente laboral, solo es el tema de los apoderados. 
(Grupo focal, Universidad privada 1, tramo 2 acreditación, RM)

Junto con lo anterior, también se señala que existe una desvalo-
rización de su rol profesional, lo que se expresa en un cuestionamiento 
de sus decisiones y prácticas. Esta desvalorización se ve acrecentada 
porque son docentes noveles. Este es un factor que incide en una mayor 
disposición a la movilidad.

Como el no saber manejar situaciones, porque hay apoderados que 
son súper agresivos o a mí, por ejemplo, me veían súper chica tra-
bajando y de hecho a mí una vez me dijeron, así como “¿y tú eres la 
profesora?”, así como “¿cuántos años tienes?”. Entonces como que te 
menosprecien un poco, porque nos ven sin experiencia. Entonces te 
ven como que no sabes mucho o ellos se intentan como poner sobre 
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uno, como que uno no sabe nada. Eso fue lo que yo viví en mi primer 
año de trabajo, eso sentí y ahí se volvió como un temor, porque igual 
la universidad te pinta todo súper lindo. (Entrevista individual, Uni-
versidad privada, tramo 1 acreditación, Valparaíso)

Desde la perspectiva de las docentes noveles, existirían diferencias en 
la relación con los apoderados considerando la dependencia del es-
tablecimiento educacional. En escuelas privadas habría un trato más 
clientelar y las exigencias se alinean con ese tipo de relación, pues los 
apoderados están pagando por un servicio, lo que conlleva una mira-
da que desprofesionaliza la función docente. Por otro lado, en contex-
tos más vulnerables, se destaca, por una parte, el agradecimiento y el 
mayor respeto por la labor docente y, por otra parte, también la falta 
de relación con los apoderados, pues tendrían una relación de menor 
intensidad con la escuela producto de sus exigentes y precarias condi-
ciones laborales. Sin embargo, se destaca la presencia de situaciones de 
violencia en todos los contextos.

Sí, son súper más ausentes, tratan de justificar mucho lo… lo que ha-
cen. Por ejemplo, una niña, eh, son muy responsables, pero siempre 
están como más ausentes. Todo es como por WhatsApp, por correo. Si 
tú los citas es muy difícil que ellos lleguen, porque desde los trabajos 
que ellos tienen, por ser extranjeros también, no les permiten faltar. 
Ni porque nosotros les mandemos una comunicación, ni mandemos 
un comunicado oficial para que el trabajador lo vea. (...) pero son 
apoderados que están atentos, pero a la vez no. Tienen como su dis-
tanciamiento con el colegio, pero es por eso. (Entrevista individual, 
Universidad privada 2, tramo 2 acreditación, RM)

Entonces, las entrevistas con apoderados eran terribles y sabemos, o 
sea, se sabe cómo por, por el mundo profesores, desde que uno em-
pieza a estudiar, que el apoderado en un colegio particular pagado es 
mucho más prepotente que en un colegio particular subvencionado o 
municipal. En general, los apoderados de los otros colegios entienden 
el sacrificio que hace uno como profesor, te escuchan, te ponen aten-
ción, lo he vivido, yo he trabajado de todo. Ehm… En cambio, en un 
particular pagado: “Es que yo te pago para que tú eduques a mi hijo y 
mira, no ha cambiado” Y es como eh… (risas) “No hago magia yo”, 
en fin. (Grupo focal, Universidad privada , tramo 3 acreditación, RM)

De manera transversal, se destaca la escasa, deficiente o nula 
preparación de la universidad para tratar con adultos, y específicamente 
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con apoderados. De igual modo, las docentes egresadas de programas 
de alta acreditación dan cuenta en mayor medida de diversas estrate-
gias desplegadas para tratar con apoderados, basadas en su confianza y 
en su rol profesional.

El Sistema de Desarrollo Profesional Docente y su inciden-
cia en las primeras experiencias laborales: ¿qué hay más allá de la 
carrera docente?

El SDPD para los docentes noveles es más bien desconocido como sis-
tema con diversos componentes que operar de manera articulada, más 
bien existe un conocimiento parcial de éste, y vinculado especialmente 
a la carrera docente.

Los docentes destacan que en la universidad, independiente del 
tramo de acreditación, se les informó específicamente sobre la carrera 
docente, los tramos de sueldo y las evaluaciones asociadas a través de 
talleres o charlas. Al egresar y buscar empleo, la carrera docente no 
opera como un incentivo para ingresar a escuelas públicas o subven-
cionadas adheridas. Sin embargo, a medida que se insertan en el mundo 
laboral, de manera procesual, van considerando relevante el que los es-
tablecimientos estén adscritos a la carrera docente, dado que se refleja 
en una mayor remuneración y en la posibilidad de ir incrementando su 
sueldo.

Sí bueno, yo recuerdo que nos llamaron a una charla específica de ese 
tema, incluso yo recuerdo que nos enseñaron a cómo sacar nuestro 
cálculo del, del sueldo que lo que eran las horas, que lo que era el 
BRP, pero todo así. Yo recuerdo que fue una charla muy larga, pero, 
que fue de mucha ayuda porque todos, yo creo, salimos a buscar tra-
bajo muy informados después de esa charla. (Grupo focal, Universi-
dad privada, tramo 1 acreditación, RM)

En línea con lo anterior, los programas formativos, de acuerdo 
con las participantes, adecuaron sus formas de evaluación a unas simi-
lares a las que deberán enfrentar en el marco de la carrera docente. Por 
lo mismo, declaran sentirse preparadas para rendir estas evaluaciones, 
especialmente en lo referente al desarrollo del portafolio.

(...) bueno en mi caso si nos informaron sobre este proceso. E in-
cluso, bueno, sobre todo en las prácticas ya más como en mi cuarta, 
quinta práctica más o menos el foco fue aprender a hacer portafolio, 
aprender a eh, como, como hacer, como prepararte digamos para ese 
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proceso que es la carrera docente en la universidad. (Grupo focal, 
Universidad privada 1, tramo 2 acreditación, RM)

Los docentes noveles tienen una mirada crítica respecto de estas 
evaluaciones, que revelaría una cierta desconfianza y una desvalori-
zación de la profesión docente y sería la única carrera sometida a este 
tipo de evaluaciones. Sobre lo mismo, cabe destacar que no existe una 
negativa a la evaluación en sí misma, no cuando es con fines de me-
jora, ofreciendo retroalimentación oportuna para mejorar aspectos de-
ficientes. Por otro lado, algunas muestran una mirada más estratégica: 
esperar a tener unos años más de experiencia para evaluarse, debido al 
modo en el que está diseñada la carrera docente: para subir de tramo y 
de sueldo deben cumplir con una cantidad de años en ejercicio, por lo 
que si obtienen buenos resultados en las evaluaciones (prueba de co-
nocimiento y portafolio) no podrán subir de tramo porque no cumplen 
con los años requeridos para ello.

Eh… Para que me voy a evaluar si vengo saliendo de la Universidad, 
viví en evaluaciones todos los años de mi Universidad, como: “¡Dé-
jenme en paz! Déjenme aprender un rato como de la experiencia”, 
porque, además, no sé, yo encuentro que la evaluación docente, sí, 
es buena como para ir viendo que los profesores estén actualizados, 
¡pero una vez que ya llevai diez años trabajando! No dos… (Grupo 
focal, Universidad privada tradicional, tramo 3 acreditación, RM)

Sobre las otras dimensiones del SDPD, los docentes noveles 
manejan escasa información. En su gran mayoría, no tienen conoci-
miento sobre el sistema de mentorías en el marco del SDPD. Por lo 
mismo, no han postulado ni accedido a este programa. Aunque de ha-
ber tenido conocimiento sobre las mentorías, señalan una disposición 
a acceder a ellas para mejorar en sus prácticas docentes y ganar seguri-
dad en sus primeras experiencias laborales.

El Gráfico 32 permite complementar esta información. Los da-
tos cuantitativos evidencian que un 73% no participó del sistema de 
mentorías que ofrece el CPEIP y un 16% desconoce por completo ese 
sistema.
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Solo una egresada de las entrevistadas ha accedido al sistema 
de mentorías. Destaca de manera muy positiva el sistema de mentorías, 
pues le ha permitido tener una mentora que la acompaña y apoya en 
distintos aspectos: estrategias de enseñanza, inicio y cierre de clase, 
entre otros ámbitos. Dos aspectos son relevantes de esta experiencia. 
En primer lugar, la docente novel trabaja en educación de adultos en 
contexto de encierro, por lo que se enfrenta a un ambiente laboral poco 
tradicional para docentes de educación básica, y por lo tanto para el 
que se sentía menos preparada. En ese sentido, la docente mentora la ha 
apoyado en un área en específico que necesitaba reforzar. En segundo 
lugar, la mentoría le ha permitido obtener mayor seguridad en sí mis-
ma, en sus saberes y en su desempeño en el aula.

Pero yo creo que igual gracias a la mentoría como que me ha, como 
que he agarrado más confianza frente a cuando me paro frente a los 
chiquillos y hago la clase, porque yo sé que la estoy haciendo bien, 
porque he estudiado cinco años para hacer las cosas bien, así que… El 
año pasado yo no lo sentía tan así. Este año sí me siento más segura y, 
también, yo creo que eso los estudiantes lo sienten, sobre todo los que 
a una ya la conocen del año pasado hasta ahora. (Entrevista individual 
2, Universidad privada tradicional, tramo 1 acreditación, Maule)

Respecto del perfeccionamiento al que pueden acceder, existe 
escaso conocimiento sobre las opciones que entrega el SDPD o se en-
cuentran poco alineadas con los intereses de formación de los docentes.

Gráfico 32. Participación en mentorías SDPD en el marco del CPEIP

Sí

No

Desconozco este sistema

73%

11%16%

Fuente: Elaboración propia.
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III.3.2. La entrada a la escuela: primeras experiencias laborales

Procesos de selección y el peso del prestigio de la universi-
dad.

Los procesos de selección en escuelas varían en función del perfil y pú-
blico al que reciben. Por ejemplo y, según entrevistas realizadas, escue-
las con un foco más academicista valoran la mención de las docentes 
noveles y conocimientos disciplinares y didácticos. En cambio, escue-
las de mayor NSE exigen inglés, o en otros casos, con proyectos educa-
tivos alternativos, habilidades que no necesariamente se desarrollan en 
la FID: como competencias artísticas y ciertos rasgos de personalidad.

En cambio, en el segundo yo creo que valoraron mucho más el trabajo 
colaborativo, y todo como… Yo creo que se fijan más en la persona, 
me pasó que en el primer colegio miran mucho tu currículum, eh, y en 
el segundo, en el que estoy ahora, se preocupaban más de la persona, 
como de sentarse y escucharte, y hablarte, y cómo te desenvolví, ehm, 
por ejemplo en mi caso, que tenía una segunda carrera artística, en-
tonces como que el colegio también tiene esta cosa un poco artística, 
ehm, entonces como que valoraron ese tipo de cosas. (Grupo focal, 
Universidad privada , tramo 3 acreditación, RM)

Sobre la sofisticación de los procesos de selección, egresadas de 
programas con distinta acreditación relatan procesos complejos y ex-
tensos en los que deben realizar pruebas de conocimientos disciplina-
res, juego de roles ante situaciones complejas, pruebas y test psicológi-
cos y entrevistas con distintas autoridades de las escuelas. Al respecto, 
cabe destacar que estos procesos, de acuerdo con las participantes, se 
dan tanto en escuelas particulares subvencionadas como particulares y 
municipales. A la inversa, las docentes noveles relatan también proce-
sos de selección poco sofisticados y exigentes, lo que daría cuenta de 
que los centros educativos buscan cubrir rápidamente las plazas faltan-
tes en un contexto de déficit de docentes. Así, una egresada relata el 
proceso de selección para ingresar a una escuela particular subvencio-
nada gratuita de alta vulnerabilidad.

Bueno, primero entrevista con coordinación académica, también qué 
era lo que yo buscaba me pusieron en diferentes situaciones, por ejem-
plo, ya qué pasa si hay apoderados que no asisten, no se hacen presen-
te, ¿qué harías tú?. Como casos hipotéticos. ¿Cómo me enfrentaría?. 
También observaron una de mis… tenía que enviar una planificación 
con anticipación y poder ejecutar una clase. Entonces, observaron una 
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clase, como era el manejo de grupo, el desarrollo, como era un ini-
cio, un desarrollo, un cierre de una clase (...). También parte de ese 
proceso, fue tener entrevistas psicológicas. Eran dos psicólogos que 
hacían la entrevista y luego de eso como test psicológicos también. 
Y posterior tenían que tener una entrevista con la directora. (Grupo 
focal, Universidad privada 1, tramo 2 acreditación, RM)

Una cuestión interesante es que, independiente de los años de 
acreditación de los programas de pedagogía, existe una creencia trans-
versal en las docentes noveles de que la universidad formadora es bien 
valorada por los empleadores. En este sentido, surge la interrogante 
respecto de las nuevas formas de prestigio que operan en el campo 
laboral en un contexto de masificación de la educación superior y de 
déficit de docentes.

Es que mi universidad igual, dentro de las privadas es una de las me-
jores, así que igual tiene un poco de relevancia. Por ejemplo, no sé, 
si tomamos a un alumno de otra universidad o también lo vemos con 
los alumnos en práctica, hay una diferencia igual de… de cómo hacer 
las cosas o en el nivel en el que están, porque puede ser de que dos 
sean de tercer año, pero no tengan como los mismos conocimientos 
y no tomen las mismas acciones. (Entrevista individual, Universidad 
privada, tramo 1 acreditación, Valparaíso)

Finalmente, algunos aspectos que harían atractivo contratar a 
docentes noveles tiene que ver con la posibilidad de que las escue-
las “moldeen” de acuerdo con sus necesidades y perfil. Por otro lado, 
también se señala que en escuelas que no están adscritas a la carrera 
docente se considera que al contratar a un docente novel se puede pagar 
un sueldo más bajo.

Acompañamiento: apoyos formales e informales en los pro-
cesos de inserción laboral.

Como ya se mencionó antes, en general, las docentes noveles reciben 
poco o escaso apoyo institucional en su inserción laboral, y más bien 
las entrevistas dan cuenta de apoyos informales, específicamente de 
colegas que los orientan en los distintos ámbitos del ejercicio profe-
sional y de la inserción al trabajo: cómo completar el libro de clases, 
donde sentarse en la sala de profesores y cómo abordar situaciones 
problemáticas.
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El mismo fenómeno se evidencia en los datos cuantitativos, en 
donde más del 75% de los egresados en todos los tramos de acredita-
ción declaró no haber recibido mentorías o procesos de inducción al 
entrar a su primer trabajo (Gráfico 33).

Gráfico 33. Mentorías por tramo de acreditación
¿Tuviste mentorías o participaste de procesos de inducción para docentes 

principiantes en tu establecimiento educacional?
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Fuente: Elaboración propia. Se grafica solo respuesta “No”.  La línea dis-
continua corresponde al total de respuestas “No”. Valor p del chi-cuadrado 
es mayor a 0,05. Correlación no es estadísticamente significativa.

Lo anterior resulta aún más crítico al considerar la evaluación 
que hacen aquellos egresados que sí tuvieron mentorías o procesos de 
inducción en sus escuelas, y que más del 75% las considera útiles o 
muy útiles. En este caso, son los egresados de carreras del tramo dos 
quienes presentan la mejor evaluación de los procesos de apoyo que 
tuvieron en su primera inserción laboral profesional (Gráfico 34).
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Ahora bien, existen instancias más formalizadas de colabora-
ción entre docentes que funcionan como apoyo en la inserción en las 
escuelas. Sin embargo,  como se señaló más arriba, no están pensadas 
como un apoyo dirigido a docentes noveles, sí para quienes se incor-
poran al establecimiento o también como un modo de funcionamiento 
de la escuela.

Estrategias de adaptación.

En los procesos de inserción laboral, las docentes noveles despliegan 
una serie de estrategias para adaptarse a la cultura escolar de los es-
tablecimientos en los que se desempeñan. De manera transversal, se 
destaca el acercamiento a pares y directivos para preguntar acerca de 
cuestiones que no manejan, usualmente de tipo más administrativo: 
completar el libro, recursos disponibles, entre otros. Ahora bien, en 
egresadas de programas del tramo 2 y 3, que participaron de las entre-
vistas, destacan estrategias agenciales como solicitar de manera explí-
cita un acompañamiento durante el primer año de experiencia laboral. 
No obstante, no aparecen como instancias institucionalizadas.

(...) sí, sí lo solían hacer, no con tanta frecuencia, pero yo al momento 
de entrevistarme yo sí pedí que por favor me acompañaran porque 
era mi primera experiencia laboral y yo quería estar bien preparada y 

Gráfico 34. Utilidad de mentorías según tramo de acreditación
¿Cuán útil consideras que fueron las mentorías o procesos de inducción de 

tu escuela para tu adaptación al trabajo? 
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Fuente: Elaboración propia. Se grafican las respuestas “Útil” y “Muy útil” 
de forma agregada. La línea discontinua corresponde al total de respuestas 
“Útil” y “Muy útil”. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. Correlación 
no es estadísticamente significativa.
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bueno y ellos accedieron. (Grupo focal, Universidad privada 1, tramo 
2 acreditación, RM)

En docentes egresadas de carreras con 6 años de acreditación 
aparece con más fuerza el despliegue de estrategias de adaptación y 
con un énfasis particular: saber moverse en un nuevo escenario, aso-
ciado a mayor capital cultural y social. En este sentido, además de pre-
guntar y solicitar acompañamiento, los docentes noveles señalan que 
hay que saber a quién preguntar y de qué manera hacerlo. Aspectos que 
remiten a saberes no dichos, lo que guarda relación con sus habitus y 
capitales incorporados.

Fue la coordinadora del programa de integración a observar las clases 
y dentro de estas retroalimentaciones de la observación de clase, eh, 
me dice así como: “No, te pasaste, estuvo súper bien, respetaste esto”, 
no, no, evaluaban por decir así o recompensaban según el marco de 
la buena enseñanza destacando lo que más llamaba la atención de la 
clase, y ella fue la que me acompañó en todo momento y me hizo esa 
parada de carro y me dijo: “ Oye, tú eres parte de la escuela, lo has 
hecho súper bien, eh, te has insertado súper bien”, igual, tiene que ver 
con la independencia que uno tenga y que tan patudo por decirlo así, 
es, porque acá es un trabajo. O sea, uno se mete, y efectivamente va a 
tener ayuda porque somos novatos, pero también uno tiene que tener 
esta escurrida de ir moviéndose por aquí y por allá, preguntar, siempre 
con respeto. Y yo creo que esa actitud, fue súper positiva porque bue-
no tuve el acompañamiento de los colegas, los colegas son súper fu-
sionados, tienen un aguante súper bueno y… Y tienen esa disposición 
de ayudar al otro. Así que, pero va, va en el uno tiene que entregarse 
para qué, para que también nos ayuden. (Grupo focal, Universidad 
privada tradicional, tramo 3 acreditación, RM)

Con todo, es relevante señalar que la única docente que accedió 
al programa de mentorías del CPEIP, por iniciativa propia, corresponde 
a una estudiante de una carrera acreditada por tres años.
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III.3.3. Experiencias subjetivas en el primer trabajo

Sensaciones del primer trabajo: saber si doy el ancho.

De acuerdo con los datos cualitativos, las sensaciones en los primeros 
empleos de los docentes varían, incluso, se podría decir que dan cuenta 
de sensaciones extremas: muy positivas o muy negativas. En general, 
las buenas sensaciones en el empleo se relacionan con un buen clima 
laboral y, particularmente, con el acompañamiento recibido en el pri-
mer año de ejercicio, que es comprendido como un año clave, dado 
que se pone en juego lo aprendido en la universidad, es una prueba que 
moviliza temores y expectativas, y que deben superar para continuar en 
el ejercicio docente. Las sensaciones previas al ingreso al aula son de 
temor e incertidumbre ante el desempeño en el aula. Por ello, resulta 
vital contar con acompañamientos pedagógicos que impliquen la entre-
ga de retroalimentación de su desempeño, aspectos por mejorar y bien 
logrados. Este acompañamiento provoca tranquilidad y seguridad en 
las docentes noveles.

La primera, donde duré seis días, fue bastante negativo porque esta-
ba muy sola, me sentía, si bien mis compañeros igual me apoyaron 
bastante, eh, no me sentía tan apoyada o guiada para hacer mi primer 
trabajo. A diferencia de mi segundo trabajo, me acogieron muy bien, 
sobre todo las profesoras con años de experiencia, cosa que yo pen-
sé que no iba a pasar. Y me acogieron muy bien, me enseñaron, me 
entregaron material, me dieron ideas, recomendaciones, entonces me 
sentía tan a gusto en ese lugar que decidí seguir y ahí es donde estoy 
todavía, y pretendo seguir durante mucho tiempo más. (Grupo focal, 
Universidad privada tradicional, tramo 1 acreditación, Maule)

Bueno tenía el desafío de crear unidades por mi propia cuenta y ya sin 
la ayuda de un profesor mentor como era en la práctica, ya aquí era yo 
directa, solita, a hacer lo que tenía que hacer. Entonces quería hacerlo 
lo mejor posible, con el tiempo igual fui teniendo esto como feedback 
de, de la jefa de UTP que vendría siendo como esa profesora mentora 
que tenía en la práctica. El jefe de UTP en mi caso pasó a cumplir ese 
rol y, y… Fui teniendo la aprobación de ellos poh, así que fui toman-
do un poco más de confianza, de que, iba, iba bien, así que ahí ya me 
sentí como más eh… incluida, como ya, como que ya era parte de… 
Se fue el miedo. (Grupo focal, Universidad privada tradicional, tramo 
3 acreditación, Valparaíso)

Por el contrario, las malas experiencias tienen relación con un 
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mal ambiente laboral, el poco espacio para innovar y con el escaso o 
nulo acompañamiento. Esto provoca que las docentes noveles se sien-
tan desmotivadas, frustradas y tristes, generando, en algunos casos, cri-
sis vocacionales. Esto hace que el primer año de ejercicio profesional 
sea aún más complejo de sortear para las docentes.

Me sentía súper frustrada (…) Yo creo que eso es como lo más ca-
racterístico de los dos años que estuve en ese colegio. Muy frustra-
da, como… Desmotivada en algunos momentos, eh… Porque sentía 
que… Avanzaba sola. No, no tenía un acompañamiento, pero sí sentía 
que dentro de mi aula las cosas funcionaban. Los niños aprendían, 
eh, los niños sentían interés, pude reconquistarlos con la habilidad de 
pensamiento científico en mi caso, o por el gusto con la lectura. Sentía 
que lo que yo estaba haciendo, dentro de mi curso, estaba funcionan-
do y estaba fluyendo. (Entrevista individual, Universidad privada 2, 
tramo 2 acreditación, RM)

Yo no tuve mentorías, no tuve como profesores que me acompañaron 
o nada, nada, nada. O sea, fue como “aquí está tu curso, esta es tu sala, 
haz tus clases”. Pero eso. Igual hoy en día ya es un recuerdo. Ya no lo 
vivo de esa forma, obviamente, pero fue súper difícil. El primer año 
ejerciendo muy, muy complejo. (Grupo focal, Universidad privada 2, 
tramo 2 acreditación, RM)

No se observan diferencias por tramo de acreditación, pues las 
sensaciones están más bien dadas por los contextos en los que se inser-
tan las docentes noveles. De manera transversal, quienes han recibido 
acompañamiento en su inserción laboral tienen sensaciones más satis-
factorias con el trabajo y con su desempeño.

Satisfacción con el trabajo.
Los datos cualitativos muestran que las docentes noveles encuentran 
un sentido social al trabajo que realizan y que, más cotidianamente, el 
ejercicio en el aula es gratificante, especialmente cuando se dan ciertas 
condiciones, como tener la posibilidad de implementar clases innova-
doras y con metodologías activas. En directa relación con lo anterior, 
observar el aprendizaje y recibir el reconocimiento del estudiantado 
contribuye de manera significativa a su sensación de satisfacción con 
el trabajo realizado.

A mí, o sea, me gusta mucho estar en el aula, así que, así decirte “no, 
quiero ser UTP” no, en realidad no, no me gusta eso. Me gusta mucho 
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el aula y creo que voy a seguir ahí. Y me gusta harto también estar 
siempre innovando, haciendo como cosas más didácticas, no tanto, 
así como de estar sentada y pizarra no, me gusta como harto hacer 
cosas. Entonces de aquí a diez años más, no sé, yo creo, yo creo que 
voy a seguir siendo de aula, siempre, pero haciendo siempre muchas 
cosas innovadoras. (Entrevista individual, Universidad privada, tra-
mo 1 acreditación, Valparaíso)

Los datos cualitativos no muestran diferencias entre egresados 
de distintos programas de pedagogía, más bien la satisfacción está dada 
por el contexto en el que se desempeñan, en el que intervienen los dis-
tintos actores de la comunidad escolar: otros docentes, directivos y es-
tudiantes. Un buen clima y la oportunidad de desarrollar innovaciones 
educativas son aspectos claves para las docentes noveles en su labor. 
Esto evidencia el carácter profesionalizante de la labor, pues mientras 
los equipos directivos y la comunidad escolar confíen en los saberes y 
apuestas de las docentes, aumenta la realización personal en el trabajo, 
cobra sentido el aprendizaje obtenido en la formación inicial ya que 
pueden ponerlo en práctica.

enamorada de este colegio. Ehm… hice mi práctica acá, tuve una de 
mis prácticas fue acá, que es el Subercaseaux College que está acá en 
San Miguel, ehm, es un colegio que trabaja bastante diferente al resto, 
cero tradicional. Trabajamos con el ABP, que es esto de aprendiza-
je basado en proyectos. (Entrevista individual, Universidad privada , 
tramo 3 acreditación, RM)

De manera complementaria, el nivel de satisfacción con el des-
empeño en el establecimiento (Gráfico 35) da cuento de altos niveles 
para los tres tramos de análisis, especialmente en la satisfacción con el 
desempeño individual en la escuela. En la satisfacción con el trabajo 
en términos generales, la tendencia baja, pero permanece sobre el 80% 
de acuerdo en los tres tramos de análisis. Donde se evidencia el menor 
nivel de satisfacción es en los salarios. El tramo 1 y 3 tienen tendencias 
homogéneas, con un 63% y 62% respectivamente de acuerdo con estar 
satisfechos con el salario. En el caso del tramo 2, el 51% declaró estar 
satisfecho con el sueldo que recibe por su trabajo.
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Sin embargo, se observan importantes diferencias al separar las 
respuestas por género (Gráfico 36). En términos generales, las mujeres 
presentan mayores niveles de satisfacción en todos los ámbitos anali-
zados: desempeño académico, trabajo general y salario. La mayor dife-
rencia con el nivel de los hombres la encontramos en salario (31 puntos 
de diferencia) y trabajo en general (16 puntos de diferencia). Ahora 
bien, tanto hombres como mujeres mantienen la tendencia anterior 
de tener un alto nivel de satisfacción, con una disminución sostenida 
cuando se consideran elementos que no dependen de la acción de los 
docentes como el trabajo en general y el salario.

Gráfico 35. Nivel de satisfacción según tramo de acreditación
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Fuente: Elaboración propia. Se grafican sólo respuestas “De acuerdo” y “Muy 
de acuerdo” de forma agregada. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. 
Correlación no es estadísticamente significativa.
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III.3.4. Disposición a la movilidad y deserción.
Disposición a la movilidad: mejores condiciones laborales y 

mayores desafíos profesionales.
En general, las docentes noveles muestran una alta rotación de esta-
blecimientos a pesar de sus escasos años en ejercicio. Diversos son los 
motivos de esta movilidad, aunque mayormente tienen que ver con la 
búsqueda de mejores condiciones laborales, como obtener una remune-
ración más alta y disminuir la carga de trabajo. Si bien en las primeras 
experiencias el sueldo no es identificado el factor más relevante sí lo 
es a medida que pasa el tiempo. A lo anterior, se suma la sobrecarga 
laboral como un aspecto considerado, pues se busca conciliar la vida 
laboral y familiar. Ahora, específicamente en los contextos altamente 
vulnerables se menciona la sobrecarga emocional que implica desarro-
llarse en estos espacios.

(…) lo mismo que dicen las chiquillas, o sea, tenemos que entender 
que uno tiene una vida personal y una vida familiar que a veces no 

Gráfico 36. Nivel de satisfacción según género
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Fuente: Elaboración propia. Se grafican sólo respuestas “De acuerdo” y “Muy 
de acuerdo” de forma agregada. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. 
Correlación no es estadísticamente significativa.
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puede desarrollarse por lo que implica ser profesora. Entonces, uno 
tiene que dejar en la balanza también, o sea, si quiero trabajar aquí 
para poder tener otra vida, tiene que ser por pocas horas, y esas pocas 
horas no me alcanzan para poder mantenerme, por lo tanto, tengo 
que priorizar otras cosas. Yo, por ahora, con lo que tengo, no tengo 
mayores responsabilidades, no tengo hijos, no tengo como responsa-
bilidades más allá, por lo tanto, me alcanza y yo vivo bien, vivo feliz 
y disfruto mucho lo que hago. (Grupo focal, Universidad pública tra-
dicional, tramo 2 acreditación, RM)

Junto con lo anterior, también el clima laboral es un factor que 
incide en la disposición a la movilidad, pues se buscan contextos de 
mayor colaboración y crecimiento.

Así que yo decidí salir de ahí solamente por comodidad, porque yo 
sentía que, al no estar cómoda, tampoco me estaba desempeñando 
como quisiera hacerlo, como que no me sentía tan motivada para tra-
bajar ahí, lo cual no me pasaba, por ejemplo, en la cárcel, que yo 
llegaba contenta, les hacía clases a los chiquillos, como que estaba 
muy motivada por llevar cosas nuevas. Y no me pasaba allá. Entonces 
yo sentía que no era un entorno en el cual yo fuera como a crecer de 
forma profesional, no era como de mi agrado en realidad. Así que eso 
fue como el gatillante para decidir salir de ahí y, también, bueno, la 
otra parte era el sueldo, que no fue tan un detonante, pero también 
está como dentro de los motivos, porque sí me pagaban muy poco. 
(Entrevista individual 2, Universidad privada tradicional, tramo 1 
acreditación, Maule)

De acuerdo con las entrevistas realizadas, las docentes noveles 
egresadas de carrera de mayor acreditación parecieran tener mayor in-
tención de movilidad buscando mejores condiciones laborales. No así 
entre egresadas de programas de menor acreditación. En este sector 
aparece con más fuerza la posibilidad de moverse debido a la alta vul-
nerabilidad de los contextos en los que se desempeñan.

Desglosando la intención de movilidad en distintos grados, la 
información del Gráfico 37 da cuenta que una alta proporción de los 
participantes preferiría mantenerse en su trabajo actual (72%) mientras 
que un 23% preferiría, de ser posible, cambiar de establecimiento. Solo 
un 5% estuvo de acuerdo con la afirmación que indicaba querer dejar 
la profesión docente.
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La disposición a la movilidad es mayor en egresados de carreras 
acreditadas del tramo 3, tendencia que comparte con aquellas del tramo 
2 (26% y 24% respectivamente). La menor intención de movilidad la 
presentaban los egresados de carreras acreditadas del tramo 1 (Gráfico 
38).

Gráfico 37. Disposición a la movilidad

Gráfico 38. Disposición a la movilidad según tramos de acreditación

Fuente: Elaboración propia
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Las diferencias por género también reflejan tendencias impor-
tantes. En el Gráfico 39 vemos que son los hombres los que tienen una 
mayor intención de movilidad (35%), mientras que el pequeño porcen-
taje de egresados que declararon querer dejar el trabajo en aula fueron 
principalmente mujeres. Al considerar estos datos de forma agregada, 
un 27% de las mujeres que participaron de la encuesta se cambiarían de 
establecimiento si pudieran o dejarían en trabajo docente.

Gráfico 39. Disposición a la movilidad según género
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Eh, bueno, la verdad es que, eh, hace dos años cuando estaba en mi 
primer año ya ejerciendo la carrera, ehm, me entró como este bichito 
de: “ Ok, yo puedo ser un agente de cambio en lo que es mi aula”, 
pero también tengo esta idea de que si uno forma a los futuros pro-
fesores, también puede generar uno como profesor mayor impacto, 
porque al final tú le vas a entregar esta herramienta, todo este amor 
y vocación, tú después se los puedes contagiar a otros profes y que 
esos profes vayan contagiando ese amor a los estudiantes y respecto 
a eso, sí estoy muy interesada en hacer un magíster en evaluación y 
currículum, de forma que yo pueda en un futuro quizás ser profesora 
que supervisa prácticas profesionales o estar en el área de evaluación 
que me gusta mucho. (Grupo focal, Universidad privada tradicional, 
tramo 3 acreditación, RM)

En esa misma línea, más del 84% de los encuestados, en todos 
los tramos de acreditación, declararon estar interesados en seguir es-
tudiando a futuro (Gráfico 40). Los egresados del tramo 2 son los que 
presentan el mayor interés en seguir una formación adicional.

Considerando los datos presentados por el Gráfico 41, vemos 
que los egresados del tramo 1 tienen interés en seguir estudiando prin-
cipalmente para ser docente de educación superior y mejorar el desem-
peño dentro del aula, ambos con un 22%. Enseguida, destaca también 
el interés por asumir cargos fuera del aula (18%), tendencia compartida 

Gráfico 40. Interés por estudiar a futuro ¿Te gustaría seguir estudiando a 
futuro?
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con el tramo 3, y optar a un aumento de sueldo (16%). En el tramo 2, el 
principal motivo para seguir estudiando es mejorar el desempeño den-
tro del aula (30%), y en menor medida, ser docente de educación supe-
rior y optar a un mejor sueldo con proporciones similares (17%). Me-
jorar el desempeño dentro del aula también es el motivo más relevante 
para egresados de carreras del tramo 3 (29%) seguido por el interés en 
asumir cargos de gestión fuera del aula (18%). Para todos los tramos, 
mejorar el desempeño en el aula aparece como el principal motivo para 
seguir estudios y especializaciones posteriores al egreso. Por el contra-
rio, y con poca distancia entre tramos, el buscar opciones profesionales 
fuera del ámbito educativo o un mejor cargo en el establecimiento en el 
que se trabaja aparecen como motivos de menor peso.

Gráfico 41. Motivos para seguir estudiando según tramo de acreditación
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Fuente: Elaboración propia. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. 
Correlación no es estadísticamente significativa.

Otro de los tópicos que emergen para cambiarse apunta a lo 
relacionado con el tipo de contrato. Las razones para cambiarse de es-
tablecimiento, como se mencionó, tienen que ver con la no renovación 
de los contratos a plazo fijo.
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Salida del aula: factores influyentes.
Respecto de la salida del aula, en las entrevistas las docentes noveles 
destacan razones que apuntan al agobio laboral, la desvalorización de 
la profesión docente, los bajos salarios y los contextos de violencia que 
se viven en las escuelas, en particular, en la relación con apoderados 
y estudiantes. Por ejemplo, al explorar el Gráfico 42 sobre las razones 
de la disposición a la movilidad o dejar la docencia, un 20% destacó 
que lo haría por sobrecarga laboral, seguido de la baja valoración de la 
carrera, bajas remuneraciones y mal ambiente laboral.

Gráfico 42. Motivos de disposición a la movilidad o dejar profesión docente
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Fuente: Elaboración propia. Pregunta de respuesta múltiple N=148. Solo 
quienes respondieron “Me gustaría dejar la profesión docente” y “Si fuera 
posible, me gustaría cambiarme de establecimiento”. Valor p del chi-cuadra-
do es mayor a 0,05. Correlación no es estadísticamente significativa.
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Asimismo, en los relatos cualitativos emergen con fuerza los 
mismos motivos para dejar el trabajo en el aula: el agobio laboral y ad-
ministrativo, y la baja remuneración recibida por un trabajo altamente 
exigente. Estos son aspectos más estructurales de la profesión docente 
y son factores históricos que inciden en la decisión de dejar el aula.

Al menos para mí, esto de que no valoran la carrera, no valoran el 
rol que tiene un docente, desde la parte económica hasta que llegan a 
criticar por todo lo que hacemos. Básicamente que cualquiera pudiera 
ser profesor, profesora. Entonces además que es mucha pega, porque 
eso es lo que yo siempre discuto, en realidad igual siento que en el 
fondo estoy un poco resentida que quizás en algunos trabajos dejan 
su pega ahí en el trabajo y se queda allá y como profe pocas veces 
uno deja la pega en la escuela, si bien entiendo que es parte quizás del 
trabajo y todo, pero no siento que la gente lo valore o lo reconozca, 
el sistema tampoco lo hace ni siquiera económicamente, entonces yo 
creo que con razón hay muchos que ya dejan de trabajar en esto o 
buscan como por otros por otros rubros también. (Grupo focal, Uni-
versidad privada tradicional, tramo 3 acreditación, RM)

A lo anterior se agrega que dentro de los principales problemas iden-
tificados en las entrevistas está la conflictiva relación con apoderados, 
quienes cuestionan la labor profesional de las docentes. Esto último 
también se destaca en relación a los estudiantes, quienes en algunos 
casos también ejercen violencia contra los docentes.

Creo que puede ser por la desvalorización docente. Yo en el colegio 
que estuve, que era solo media, pasaba mucho que llegaban papás a 
pegarle a los profes, y que muchas veces los mismos directivos como 
que, no sé, a mí, por ejemplo, me pasó con un estudiante que hubo 
como un malentendido, y los papás vinieron directamente a agredir-
me, y el directivo como que les dijo “tranquilos, que yo voy a hacer 
que la profesora les pida disculpas y va a quedar todo ahí”, y yo así 
como, “no, pero ¿por qué?, si aquí el error lo están cometiendo ellos, 
no yo”. Entonces al final pasa mucho que uno se ve desvalorado den-
tro de la profesión, que muchas veces te critican o te cuestionan tus 
conocimientos siendo que uno también estudió para esto, claro, hay 
que dar la evaluación cada cuatro años, pero yo no veo que un inge-
niero lo haga. (Grupo focal, Universidad privada , tramo 3 acredita-
ción, RM).
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Las situaciones de violencia vividas por parte de las docentes 
noveles se enmarcan en un problema más amplio y de larga data, que 
tiene que ver con la desvalorización de su quehacer profesional, que 
implica entre otras cosas la falta de protección a nivel institucional. 
Existe una sensación de abandono y soledad de parte de las docentes.

Yo encuentro que la carrera docente está, tan menospreciada, que es-
tamos tan, eh, poco valorados, tan poco apoyados, que si pasa alguna 
situación, eh, ya sea con apoderado, o sea, principalmente con apode-
rado, eh, no tienes ningún respaldo, o sea, es el apoderado el que tiene 
la razón, que puede llegar incluso a agredirte físicamente. Y, y tú no 
puedes hacer nada, porque si tú devuelves eso, ya es como el golpe, 
digo yo, ya es como una riña y sales peor tú. Entonces, estamos tan 
poco, tan poco apoyados, ehm, que sí, uno se cuestiona, se cuestiona. 
(Grupo focal, Universidad privada tradicional, tramo 3 acreditación, 
RM)

Efectivamente, la percepción que tienen los egresados de la va-
loración de la profesión es significativamente baja en todos los tramos 
de análisis (Gráfico 43). La percepción de la buena valoración de la 
profesión docente en la sociedad alcanza solo un 7% de acuerdo en 
egresados del tramo 3, y un 8% en tramo 2. Destaca la diferencia que 
tiene el tramo 1 en esta tendencia, con el doble de proporción (15%). 
La percepción sobre la valoración de la visión de los docentes en la ela-
boración de políticas públicas es igualmente baja en todos los tramos, 
sin superar el 7% de acuerdo.

Gráfico 43. Valoración de la profesión docente según tramo de acreditación
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drado es menor a 0,05. Correlación sí es estadísticamente significativa.
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En contraste a lo anterior, en el Gráfico 44 se observa un alto ni-
vel de acuerdo con la posibilidad que tienen los docentes para influir en 
la política educativa, siendo más importante esta tendencia en el tramo 
1 (56%) y menor en el tramo 3 (44%).

Finalmente, si bien los datos cualitativos y cuantitativos mues-
tran una baja proporción de docentes con intenciones de dejar el trabajo 
en aula, en las entrevistas y grupos focales aparece como una posibili-
dad no lejana, lo que da cuenta de una fragilidad laboral y profesional. 
Dejar la docencia no es una decisión sencilla, aquellas docentes que lo 
han hecho señalan que los gatillantes principales de su decisión fueron 
las malas experiencias vividas en sus primeros empleos.

La evidencia producida da cuenta que las razones de deserción 
son compartidas transversalmente, y no se distinguen diferencias en 
cuanto a los programas y años de acreditación de las instituciones don-
de fueron formados. En este sentido, las problemáticas gatilladoras de 
deserción profesional tienden a ser percibidas de una manera más o 
menos homogéneas y están relacionadas con las condiciones de trabajo 
principalmente y la valoración social de la profesión.

Gráfico 44. Acuerdo con afirmación sobre influencia en política educativa 
según tramo de acreditación
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Fuente: Elaboración propia. Se grafican sólo respuestas “De acuerdo” y “Muy 
de acuerdo” de forma agregada. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 0,05. 
Correlación no es estadísticamente significativa.
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III.3.5. Proceso de formación de la vocación docente.

Otra de las dimensiones que se abordaron en el estudio es el proceso de 
construcción de las identidades profesionales de las/os docentes nove-
les. Al respecto, la encuesta revela que los niveles de arrepentimiento 
por haber estudiado la carrera son significativamente bajos en todos los 
tramos (Gráfico 45). Es importante mencionar que el tramo 1 presenta 
el nivel más alto de arrepentimiento con un 15%. Sobre el nivel de 
acuerdo con la afirmación “Volvería a elegir trabajar como profesor”, 
existe un nivel de acuerdo por sobre el 75% para todos los tramos, sien-
do el más alto el tramo 2 (82%).

Al comparar lo que en términos cuantitativos denominamos 
“vocación docente” según género (Gráfico 46), se observa que son los 
hombres los que presentan mayor acuerdo con la afirmación sobre vol-
ver a elegir la carrera. Sin embargo, presentan también un mayor nivel 
de arrepentimiento que las mujeres.

Gráfico 45. Vocación docente según tramo de acreditación
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0,05. Correlación no es estadísticamente significativa.
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Para una mejor comprensión del proceso de formación de la 
vocación docente, el set de afirmaciones que combina aspectos socio-
laborales con aspectos vocacionales permite explorar de forma más 
amplia las percepciones y preferencias, específicamente al momento 
de elegir la carrera. Sin duda los criterios más relevantes para todos los 
tramos de acreditación tienen que ver con la posibilidad de influir en el 
desarrollo de los niños, beneficiar a personas de origen social vulnera-
ble y hacer un aporte a la sociedad, todas con un 90% o más en cuanto 
al nivel de importancia declarado por los egresados.

Otro elemento importante para las personas que participaron de 
la encuesta, y que tiene una tendencia similar en los tres tramos, es el 
haber elegido la carrera porque les ofrece una trayectoria profesional 
estable (Gráfico 47). Esta afirmación fue considerada importante por 
el 70% de egresados del tramo 1, 78% del tramo 2 y 74% del tramo 
3. El ajuste de las jornadas de trabajo y los horarios con las respon-
sabilidades de la vida personal es más importante para egresados del 
tramo 1 (70%), sin embargo la tendencia es bastante similar en el caso 
de los egresados del tramos 2 (66%), y un poco más distancia con la 
apreciación de los egresados del tramo 3 (60%). Los menores niveles 
de importancia se observan en la consideración de los egresados del 
tramo 3 sobre el ingreso económico regular que ofrece la carrera (52%) 

Gráfico 46. Vocación docente según género
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y el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (50%). Es importante 
considerar de todas formas que ambas opciones representan a la mitad 
de los egresados de ese tramo, lo cual sigue siendo una proporción 
importante.
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Gráfico 47.  Importancia de criterios para elección de carrera según 
tramo de acreditación
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Fuente: Elaboración propia. Se grafican solo respuestas “importante” y 
“muy importante” de manera agregada. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 
0,05. Correlación no es estadísticamente significativa.
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Mediante un análisis de Componentes Principales (ACP) fue 
posible reducir las alternativas del gráfico anterior y sintetizarlas en 
dos variables latentes que emergieron gracias a esta técnica de análisis 
factorial. Así, se organizaron las alternativas según la priorización de 
aspectos sociolaborales, vinculados principalmente a las condiciones 
laborales y desarrollo de carrera, y componentes vocacionales, rela-
cionados a la influencia en el desarrollo de los niños, el trabajo con 
población vulnerable y el aporte a la sociedad.

Tabla 9
Análisis de Componentes principales. Importancia de criterios de elección 
de carrera.

Componente 1: 
aspectos sociolaborales

Componente 2: 
aspectos vocacionales

La docencia ofrecía una trayectoria 
profesional estable.

La docencia me permitía influir 
en el desarrollo de los niños(as) 
y jóvenes.

La docencia aseguraba un ingreso eco-
nómico regular.

La docencia me permitía benefi-
ciar a personas de origen social 
vulnerable.

La docencia era un trabajo seguro.
El Sistema de Desarrollo Profesional 
Docente porque entrega más certeza de 
mi posible trayectoria laboral.

La docencia me permitía hacer 
un aporte a la sociedad.

El horario de profesor (p. ej., horas, va-
caciones, contratos de media jornada) 
se adaptaba a las responsabilidades en 
mi vida personal.

Fuente: Elaboración propia. Se grafican solo respuestas “importante” y 
“muy importante” de manera agregada. Valor p del chi-cuadrado es mayor a 
0,05. Correlación no es estadísticamente significativa.
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Al considerar, entonces, las variables latentes identificadas gra-
cias a esta técnica estadística, se identificó que los aspectos vocaciona-
les presentan un mayor grado de importancia al momento de elegir la 
carrera que aquellos vinculados a los elementos sociolaborales (Grá-
fico 48). Es decir, los egresados de pedagogía en educación básica de 
los años analizados otorgan mayor peso al aporte público que permite 
el ejercicio docente, a la posibilidad de trabajar por el desarrollo de los 
niños, especialmente con aquellos que se encuentran en condiciones 
de vulnerabilidad. Así, se observa que la carrera de pedagogía tiene un 
fuerte componente vocacional incluso al momento de elegir este cami-
no. De todas formas, tampoco se descuidan los aspectos materiales y de 
desarrollo de carrera, los cuales representan un 62%.

Resulta interesante observar también cómo se distribuyen estas 
preferencias o criterios de elección de carrera según otras variables so-
ciales utilizadas en esta investigación (Gráfico 49). Por ejemplo, tanto 
hombres como mujeres presentan una mayor valoración de los aspec-
tos vocacionales, sin embargo, los niveles de importancia son signifi-
cativamente mayores en las mujeres en ambos aspectos, alcanzando un 
86% en aspectos vocacionales y 63% en sociolaborales.

No importante Importante

Aspectos 
sociolaborales

Aspectos 
vocacionales

100%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

62% 83%

17%38%

Gráfico 48. Aspectos relevantes para elegir carrera

Fuente: Elaboración propia. Gráfico corresponde a Análisis de Componentes 
Principales (ACP). Para detalles del proceso, ver anexo metodológico.
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Si se considera el clima educativo del hogar, se puede observar 
que para aquellos egresados que provienen de hogares cuyos padres 
llegaron hasta educación básica completa o media incompleta, existe 
casi el mismo nivel de importancia otorgada a ambos aspectos, no así 
en el caso de quienes tienen padres con educación media completa y 
superior (completa e incompleta), en donde se priorizan significativa-
mente los aspectos vocacionales por sobre los sociolaborales, siendo 
un poco mayor este último en el caso de los hogares con padres con 
educación superior.

Las diferencias anteriores tienden a homogeneizar al utilizar la 
variable tramos de acreditación. Desde esta perspectiva, los egresados 
de todos los tramos consideran más relevantes los aspectos vocaciona-
les al momento de elegir la carrera, presentando de todas formas sobre 
un 60% de importancia de los aspectos sociolaborales, a excepción del 
tramo tres, en donde baja a 56%.

Masculino Femenino Hasta media 
incompleta

Media 
completa Superior 1 (3 años) 2 (4-5 

años)
3 (6-7 
años)

Aspectos sociolaborales Aspectos vocacionales

100%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

47%

53%
63% 61%

86% 85%

73%
76%

56%

83%
80%

85% 83%

56%

67%63%

Gráfico 49. Aspectos relevantes para elección de carrera según gé-
nero, clima educativo y estrato

Fuente: Elaboración propia. Gráfico corresponde a Análisis de Componentes 
Principales (ACP). Para detalles del proceso, ver anexo metodológico. Se 
gráfica solo la alternativa “importante”. Valor p del chi-cuadrado es menor 
a 0,05. Correlación sí es estadísticamente significativa solo para cruce con 
género. 
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A la luz de los datos cuantitativos, las narraciones cualitativas 
nos permiten comprender mejor qué elementos están en juego en la 
formación de la vocación y cómo se van desarrollando de manera pau-
latina y situada. Las personas entrevistadas mencionan cuatro grandes 
factores que influyen en el proceso de formación y transformación de 
sus identidades como docentes: personales/vocacionales; experiencias 
de formación; vínculos y experiencias en sus primeras inserciones la-
borales; vínculos y sentimientos intersubjetivos con sus estudiantes.

Por un lado, las/os docentes egresados/as de instituciones con 
distintos años de acreditación mencionan aspectos personales que po-
nen de manifiesto, en distintos momentos de sus biografías, una voca-
ción para el trabajo docente desde temprana edad.

Sí, porque también de muy chica quise ser profe, como que de muy 
chica yo jugaba a ser profe, jugaba a pasar la lista, jugaba a sacar… 
En el colegio también, como los profes, es como: “Profe, yo le ayudo 
a sacar promedio”, “Profe, yo le ayudo a revisar pruebas”, como que 
en verdad me gustaba... mucho, de repente todos dicen como: “Ah, re-
visar pruebas”, a mí me encanta revisar pruebas (Entrevista individual 
1, Universidad privada 1, tramo 2 acreditación, RM).

En un número mayor de respuestas, las personas entrevistadas mencio-
nan como un factor central en sus identidades como docentes diversas 
experiencias durante su formación que significaron un cambio identita-
rio, es decir, pasar de sentirse estudiantes a docentes.

Cuando me empoderé fue cuando me acuerdo que un profe nos dijo 
ustedes no son estudiantes, ustedes son profesores en formación. Us-
tedes ya son profesores como… Hay que empoderarse de ese cono-
cimiento porque claro, uno se pone el delantal una vez a la semana 
y eres profesor el miércoles en la mañana, pero el resto del día uno 
era como un estudiante no más. Entonces, claro, me acuerdo de haber 
tenido esa conversación con S. y fue como: “P., tú eres profesora, tú 
sabes lo que tienes que hacer” como… “Mira todo lo que has hecho”, 
y yo como: “Soy profesora”. (Entrevista individual 1, Universidad 
privada 1, tramo 2 acreditación, RM)

Especialmente las/os docentes formados en universidades con 
alto prestigio y con programas con más años de acreditación señalan el 
peso del sello institucional en la conformación de su identidad y voca-
ción profesional.
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Y bueno, ese plus que también tiene el ser de la católica, eh… Por 
haber simplemente estudiado ahí, pero sí uno se siente como: “Sí, yo 
soy profe de la Católica”, “Soy distinta a la profe de la Autónoma, 
de la Austral, de lo que sea”, soy totalmente distinta, tengo mi... Me 
gusta igual tener ese, y encontrar a alguien que sea de la Católica, y 
darte cuenta como de ciertas mañitas que tenemos las de la Católi-
ca. (Entrevista individual 1, Universidad privada tradicional, tramo 3 
acreditación, RM)

Las docentes configuran su vocación e identidad en distintos 
momentos biográficos y formativos. Sobre lo primero, destaca en va-
rios casos la temprana intención de ser docentes, mientras que sobre el 
segundo punto, emerge con fuerza que en los últimos años formativos 
comienza una transformación de sí mismos, pasan de estudiantes a do-
centes. También resultan relevantes los procesos de inserción laboral: 
experiencias y vínculos significativos con algunas/os directivos/os u 
otras/os docentes en las escuelas donde tuvieron sus primeras inser-
ciones laborales. Un último factor mencionado por diversas personas 
entrevistadas se asocia a distintas experiencias interpersonales y senti-
mientos relacionados con sus estudiantes, que contribuyen a la toma de 
conciencia de sus identidades, sus vocaciones, y a sostener, fortalecer 
o revalorizar sus roles como docentes.

III.4. Las percepciones de directivos respecto de los procesos de 
inserción laboral de docentes noveles

En esta sección se presentan los resultados obtenidos de las entrevistas 
realizadas a directivos, respecto de sus percepciones sobre facilitado-
res y obstaculizadores de la inserción laboral de los docentes noveles, 
considerando institución de egreso y género.

III.4.1. Procesos y criterios de selección del personal docente

El peso de las instituciones de egreso.

Una dimensión importante para el estudio se centra en los procesos y 
los criterios de selección de nuevo personal docente en cada una de 
las escuelas en las que se realizó el relevamiento. Luego de hacer la 
primera selección de perfiles, en todos los casos se realizan entrevistas 
personales, aunque varían entre las instituciones las pautas, los crite-
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rios más valorados y las personas que las realizan. En términos del 
análisis del currículum hay un énfasis en la universidad de egreso, las 
experiencias previas de los docentes, en la durabilidad de sus estadías 
profesionales en distintos establecimientos o la experiencia docente en 
proyectos educativos parecidos.

Dejan diez currículums y ven, por ejemplo, experiencia, si ha tra-
bajado en colegio católico, si, por ejemplo, tiene… está buscando… 
dependiendo la especialidad, si ha hecho algún tipo de mención, tam-
bién se mira eso (Director 2, escuela particular pagada.).

Específicamente, en lo referente al peso de la universidad en las 
que se graduaron las/os docentes en el proceso de selección desde la 
perspectiva del personal directivo de las distintas escuelas, afirman que 
no es el criterio más relevante a la hora de seleccionar a las/os nuevas/
os docentes, aunque al indagar un poco más, señalan que condicionan 
dicha selección de diversas maneras. En algunos casos, se identifican 
algunas instituciones de educación superior que, por su prestigio, his-
toria y nivel académico, condicionan de manera altamente favorable 
la valoración de las/os postulantes. Si bien no lo explicitan en las en-
trevistas, los programas de las universidades mencionadas como más 
valorados corresponden al tramo tres de acreditación (6 o 7 años), des-
tacando en particular una institución de larga tradición como la Ponti-
ficia Universidad Católica:

(...) este docente que llegó de la Católica cambió inmediatamente el 
sello, a la escuela le empezó a ir bien. Y en su primera evaluación 
docente él salió destacado. Entonces, yo digo ahí, si hoy día me llega 
un currículum de alguien de la Universidad Católica, diría: “no, bien 
aquí”. (Director 1, escuela pública)

Sí, a ver, yo creo que de lo que me ha tocado ver a mí y donde son 
pocas las caídas, siento que la Universidad Católica destaca, la forma-
ción que he visto yo en estudiantes que llegan a trabajar acá ha sido 
muy destacada (Director 3, escuela particular pagada)

En el polo contrario, algunas personas entrevistadas señalan 
algunas instituciones de educación superior que condicionan negati-
vamente o, directamente, generan la exclusión de algunas/os docentes 
postulantes. En consonancia con lo planteado anteriormente, los pro-
gramas de las universidades menos valoradas corresponden al tramo 
uno de acreditación (1 a 3 años). Cabe aclarar que algunas de las ins-
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tituciones mencionadas no existen en la actualidad o no imparten pro-
gramas de pedagogía básica.

Mira, para nosotros pesa, donde estudiaron no mucho, hay univer-
sidades que, eh, las descartamos como primera instancia, ¿ya? Que 
tienen que ver, por ejemplo, con una posición muy contraria a, a una 
mirada católica, porque nosotros somos católicos, ¿no es cierto? (Di-
rectora 3, escuela particular subvencionada)

Hay otras que automáticamente quedan fuera, porque no tienen tanto 
prestigio, o sea, la ARCIS, en su momento que llegan currículums, no 
los recibimos, a pesar de que ya no está, ¿cierto? La UCINF, que ya 
tampoco está (...). Y en general, universidades del Consejo de Recto-
res (Director 1, escuela particular pagada).

En una posición intermedia, algunas universidad no tienen una 
valoración positiva o negativa a nivel general, sino que se consideran 
otros aspectos de los perfiles profesionales y de las propuestas curricu-
lares a la hora de evaluar si adecúan o no a las búsquedas de docentes 
según las necesidades específicas de las escuelas en cada momento.

(...) uno sabe inmediatamente de qué Universidad viene un profesor 
cuando lo ve (risas). Igual las universidades han hecho un giro en 
la formación de docentes. No solamente comenzando a ver más la 
didáctica o las estrategias que solo lo teórico (...) hay universidades 
que son mucho más prácticas, que se van mucho a la metodología, a 
la didáctica. Y hay otras, como la Católica, que te invitan a reflexionar 
más del proceso educativo que de la práctica (Directora 3, escuela 
particular subvencionada)

Esta última reflexión, coincide con algunos testimonios de las 
entrevistas y grupos focales con docentes noveles respecto a la impor-
tancia que tienen las instituciones de educación superior en la forma-
ción de las identidades y perfiles profesionales de las/os profesoras/es.

¿Por qué elegir un/a profesor/a novel?

Las y los directores esgrimen distintas razones por las que deciden 
contratar a docentes noveles, y estas tienen que ver justamente con su 
condición de noveles. Destacan positivamente el manejo de aspectos 
más innovadores y actualizados de las pedagogías, específicamente, 
metodologías que serían atractivas para el estudiantado, el trabajo con 
diversidad y estudiantes con necesidades educativas especiales y el uso 
de TICs.



166

Inserción laboral post egreso de la educación superior de estudiantes de pe-
dagogía básica: una comparación entre programas de distinta acreditación

Los docentes noveles vienen con más disposición al cambio, apren-
den rápido, traen el uso… la tecnología para ellos es bastante bueno. 
El uso de TIC’s, ciertas metodologías que logran cautivar y captar la 
atención de los estudiantes, que no pasa a ser la clásica tradicional 
que era academicista, sino que algo más motivante que permitía a los 
muchachos dialogar y compartir entre sí también. En ese sentido lo 
veo yo, que la carrera docente le ha otorgado herramientas para poder 
desarrollarse en el contexto actual de la educación a los docentes no-
veles. (Director 1, escuela pública)

La posibilidad de trabajar con aulas diversas, ¿cierto?, atender ele-
mentos de mayor creatividad para poder aportar necesidades educati-
vas especiales. Entonces vienen con esa (…) yo creo que vienen con 
más herramientas de las que por lo menos tuve yo, al menos, en el 
ámbito de la formación inicial, ¿sí? Así que, pero también tiene que 
ver con eso, con lo que tú decías al principio, decir, “oye, este profe 
se puede ajustar bastante bien a nuestras características”. (Director 1, 
escuela particular pagada)

Ahora, en aspectos más actitudinales, de acuerdo con los direc-
tivos, las docentes noveles tendrían mayor disposición al cambio y una 
actitud positiva, por lo mismo, a la hora de seleccionar docentes es una 
de las características que valoran. En directa relación con lo anterior, 
los directivos manifiestan que tienen la posibilidad de seguir formando 
a las docentes noveles durante el desarrollo de sus primeras experien-
cias laborales, por lo mismo, no sería problemático que no manejen 
ciertas cuestiones de la profesión y el quehacer docente.

Siempre me atraen más los noveles, porque son los que uno puede 
formar. Y la actitud, me fijo mucho en la actitud (…), es eso lo que 
me conquista, la actitud de él. No importa que, a lo mejor, le falta un 
conocimiento en método Matte primero básico, acá lo formamos, si él 
tiene ese ímpetu de que quiere seguir aprendiendo y creciendo, acá lo 
formamos. (Directora 1, escuela particular subvencionada)

Entonces, está nuestro lema ahí, los podemos formar, juntos con ellos 
también, los podemos formar y está la innovación, que es lo mejor. 
Porque de repente este sistema se desgasta, con las estrategias, qué 
sé yo, entonces, estrategia innovadora pucha que le hace bien a una 
comunidad educativa. Entonces, la apuesta también está para los jó-
venes. (Directora 2, escuela particular subvencionada)
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Finalmente, al ser consultados sobre cuestiones de género y la 
composición de los cuerpos docentes en sus escuelas y liceos, las y los 
directivos destacan una conformación alineada con lo señalado previa-
mente en este informe: la marcada feminización de la profesión docen-
te. Esta situación se refleja también en la composición de sus equipos 
de profesores y profesoras. En este contexto, surge como criterio en la 
selección de personal la búsqueda de cierta paridad de género, lo que, 
en este caso, implica priorizar la contratación de varones. No obstante, 
la distribución de docentes por género en relación a los niveles educa-
tivos limita la posibilidad de lograr dicho equilibrio.

Tenemos un cuerpo docente, en su mayoría, el setenta, ochenta por 
ciento del género femenino, bueno, sin caer en estereotipos de género, 
pero claro, es bastante el número femenino que hay acá en la escuela 
(Director 1, escuela pública.)

Pero igual tenemos profesores [varones] en el primer ciclo, al menos 
de primero a cuarto, pero son los menos. O sea, tres profesores de un 
grupo de doce (…). Yo he intentado equiparar un poco en ese sen-
tido. Me he propuesto generar la equidad en los departamentos, en 
los ciclos, pero claro, cuesta un poco más, porque en alguna área no 
hay tantos varones que han estudiado pedagogía. Por ejemplo, en el 
primer ciclo, sobre todo la educadora de párvulos o los profesores de 
primero a cuarto básico, siempre son mayoritariamente damas (Direc-
tor 2, escuela particular pagada).

Dificultades de la inserción laboral de docentes noveles.

Según algunos directivos, las condiciones de las poblaciones escolares 
condicionan las postulaciones y las inserciones laborales de las docen-
tes noveles. Por una parte, las características de algunas escuelas, por 
ejemplo, de zonas urbanas e insertas en contextos vulnerados, se con-
vierten en obstaculizadores para la inserción y continuidad de las/os 
profesoras/es. Junto con lo anterior, y en relación con su condición de 
docentes noveles, surge la dificultad generacional de los profesionales 
jóvenes en la construcción de autoridad y de vínculo pedagógico que 
requiere de trabajo, actitud y liderazgo específico.

Fíjate que una dificultad que a lo mejor podría ser como menor, pero 
no es menor, como el profesor es joven, viene normado a la juventud. 
Entonces, como que le cuesta centrarse en que ya es profesional, y 
que el profesor está aquí y el alumno está acá, que eso no significa que 
el profesor no vaya a tener un vínculo con el estudiante. Pero siento 
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que esta distancia (…) de edad, digo yo, desde el profesor con el estu-
diante, entonces es más permisivo en algunas cosas. Que yo no digo 
que esté equivocado, pero sí hay que ponerle ahí una especie como 
de freno podríamos decir, o decir, “yo sigo siendo docente y ustedes 
estudiantes, o sea, podemos tener este vínculo, podemos pasarlo bien 
en la sala de clases, ustedes pueden aprender, yo puedo enseñar”, pero 
cuando el docente no tiene ese liderazgo, como que el estudiante se va 
por otro camino y ahí se desborda la situación (Directora 2, escuela 
particular subvencionada)

Por otro lado, se destaca también como dificultad el choque con 
la tradición de la institución escolar, específicamente las dificultades 
para implementar lo aprendido en la formación docente referente a me-
todologías activas en los contextos escolares, ya sea por culturas es-
colares poco afines a éstas o por la falta de espacios y matrículas muy 
numerosas. Este choque provoca frustración en los docentes noveles, 
debiendo renunciar a ideales de tipo más vocacional y profesional para 
sobrellevar sus primeras experiencias laborales.

El miedo, el miedo que te paraliza, que no te anima a hacer realidad 
ese sueño que fuiste formando en tu cabeza durante los años que te 
tocó estudiar. Te imaginaste ser un profesor de ciertas características 
y la verdad es que se te pone por delante una jefatura que te pide que 
hagas todo lo contrario, y ahí quedó, se podó esa esperanza. (Director 
3, escuela particular pagada)

Otro de los puntos que ha sido relevado por las y los entrevista-
dos es la relación con padres y apoderados en el contexto escolar, que 
se enfrentan incluso a situaciones de violencia.

Mira, yo creo que, en eso, fundamentalmente, pasa por la familia. Yo 
creo que, por lo menos en mi experiencia en estos ocho años, la mayor 
dificultad son los padres, que de pronto tú no tienes cómo regular ni 
ayudar al profesor. Porque el papá, frente a cualquier situación (...) te 
tocaron a tu hijo y es como que la vida. Entonces, algunos papás, de 
una cosa muy pequeñita, vienen al colegio y quieren alegar con todo 
el mundo, y el primero que se encuentran siempre es el profesor jefe, 
siempre. Y eso termina siendo una situación que al profe que tiene 
menos experiencia, lo termina desgastando y empieza diciendo como 
chuta. (Director 2, escuela particular pagada)

En complemento con lo anterior, se identifica una mirada de parte de 
los apoderados de poca valoración de los saberes profesionales de las 
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docentes noveles, lo que conlleva un cuestionamiento de su ejercicio 
profesional y de las decisiones que toman.

Facilitadores de la inserción laboral de docentes noveles.

Los directivos destacan que las instancias de recibimiento e inducción 
operan como facilitadores de la inserción laboral de docentes noveles, 
que tienen el objetivo de acogerlas, presentarles los equipos de gestión, 
los distintos espacios de la institución y el proyecto formativo. Aunque 
dichas instancias están pensadas para la inserción de docentes que se 
incorporan a los establecimientos y no específicamente para docentes 
que se inician en la docencia.

Yo creo que lo que facilita, desde mi punto de vista, tiene que ver con 
que el profesor conozca lo que el colegio busca lograr, cuál es el perfil 
del estudiante que queremos que salga de este colegio, y como tu rol o 
su función en el colegio va a potenciar este perfil. Entonces algo que 
se me olvidó decirte, por ejemplo, nosotros los profesores nuevos los 
citamos antes que al resto de los profesores y hacemos unas jornadas 
con ellos para explicarles esto. (Director 2, escuela particular pagada)

Además de procesos de inducción, destacan las visitas al aula 
para la observación de los docentes, con el fin de mejorar el quehacer 
profesional. Ahora bien, en acompañamientos más específicos para las 
docentes noveles destacan la asignación de un colega tutor que realiza 
visitas al aula, lo que contribuye a la formación de un cierto estilo o 
línea educativa valorada por el cuerpo directivo.

Sí. Mira, los profes nuevos [noveles] que llegan acá les ponemos un 
tutor. Los profes más antiguos y que son los que nosotros queremos 
que se formen de ese estilo, con esa línea, van acompañando al profe-
sor nuevo, con relación a lo que es… en todas, en toda área, y si hay 
un tema que le quede como un poquito grande al tutor, que muy pocas 
veces, acude el coordinador o subdirección académica a ayudar, des-
de dónde está el baño, dónde está el casino, hasta el tema de lo que es 
la planificación, metodologías y evaluaciones, todo lo que conlleva. 
(Directora 1, escuela particular subvencionada)

Respecto de las condiciones de los establecimientos, los direc-
tivos entrevistados identifican que las condiciones laborales y el clima 
cuando son buenos son relevantes como facilitadores de la inserción 
laboral docente. A esto se suma que un buen clima laboral promueve 
la intención de permanecer en el mismo establecimiento. En este clima 
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laboral es clave el rol del equipo directivo, en tanto se muestre dispo-
nible y cercano.

También facilita el rol que le da el equipo directivo, o sea, cuando 
hay un líder, que ellos vean a ese director como líder, no como un 
jefe. También facilita mucho que los docentes noveles llegan acá y se 
sientan acompañados, digan: “No, acá me quiero quedar, esta persona 
en realidad lo hace bien. (Director 1, escuela pública)

En línea con lo anterior, el fomentar un sentido de pertenencia 
y de participación de los docentes, que considere sus emociones y su 
bienestar resulta clave para la permanencia, además de sus proyeccio-
nes profesionales y de formación. Para ello, es relevante conocer y dia-
logar con las docentes.

Ya, esos acompañamientos se hacen intencionados en los consejos de 
profesores, a través de la orientadora. Ese es un espacio de bienestar, 
de contención, de preguntarnos de vez en cuando cómo estamos o 
cómo están ellos. Y el acompañamiento, yo tengo entrevista con ellos, 
con los profesores, con todos, dentro del año, entonces, en esa entre-
vista también, yo le pregunto al profesor cuáles son sus anhelos, si se 
siente bien en el colegio, hablamos de perfeccionamiento, hablamos 
también de cómo se siente una particular, en lo personal. Sí, tenemos 
pequeñas instancias, quizás no como nos gustaría, pero sí existen. 
(Directora 2, escuela particular subvencionada)

¿Por qué las y los profesores noveles desertan del sistema?

Sobre las razones para que las docentes noveles dejen el trabajo en 
aula, los directivos entrevistados identifican por un lado las condicio-
nes laborales de la docencia, como el salario, la sobrecarga laboral, que 
implica además la dificultad de conciliar trabajo y familia.

O sea, lo económico, a mí me costó, yo creo que siete años llegar al 
millón [de pesos]. Y yo veo, por ejemplo, a mi hijo que al año que se 
va a titular va a ganar tres veces lo que yo en siete años me costó (...). 
A no ser que ese profesor se saque la mugre trabajando diurno, ves-
pertino y noche… dejando a su familia de lado que, al fin y al cabo, 
por ejemplo, yo no estoy casada con un profesor, pero mi esposo tra-
baja de ocho a cinco y media, y en la casa es familia, no es trabajo, 
no abre su computador para seguir haciendo gestión de su trabajo. 
Entonces, eso yo creo que es una de las motivaciones en la deserción 
de los profes. (Directora 1, escuela particular subvencionada)



Cuadernos de Investigación N°26 (2025)

171

A lo anterior se suman las pocas posibilidades de acceder a car-
gos de mayor responsabilidad y la falta de desafíos profesionales. Fi-
nalmente, los directivos identifican un problema más profundo y que 
de cierta manera incide en los bajos salarios de los docentes, y es la 
falta de reconocimiento a nivel social y el cuestionamiento que reciben 
en las comunidades educativas, específicamente de parte de padres, 
madres y apoderados.

III. 5. Recomendaciones

En este apartado se elaboran una serie de recomendaciones en relación 
con los resultados obtenidos en la presente investigación:

Perfiles de egreso de la FID.

En primer lugar, y considerando los resultados tanto de la revisión de 
perfiles de egreso como de la fase cualitativa, una primera recomenda-
ción es el abordaje en la FID del desarrollo de la autoridad pedagógica 
en el contexto actual. Este dice relación con la dificultad que experi-
mentan las docentes noveles en sus primeras experiencias laborales en 
la construcción del lazo social que establecen con otros, con pares y 
apoderados, y con estudiantes. Sin embargo, esta nueva forma de auto-
ridad requiere ser concebida desde perspectivas de mayor colaboración 
y horizontalidad, reemplazando a la autoridad jerárquica que entregaba 
el mero hecho de ocupar el rol (Neut, 2016). Al respecto, y según in-
vestigaciones en el área, existe una dificultad de construir la autoridad 
en la escuela y es especialmente relevante lograr hacerlo durante los 
primeros años de ejercicio profesional, y esa construcción requiere ser 
concebida como una relación de respeto con el estudiantado y la co-
munidad educativa, y con respaldo y apoyo de los centros educativos 
y sus equipos directivos (Meza-Pardo et al., 2020). En este sentido, el 
trabajo entre universidades y centros educativos puede aportar pistas 
sobre la autoridad pedagógica que se necesita y ajusta a las necesidades 
actuales, desde una perspectiva profesional y crítica. Al respecto, la 
construcción de los vínculos sociales, de la autoridad pedagógica y del 
liderazgo resultan fundamentales de promover y problematizar durante 
la FID.

En directa relación con lo anterior, el trabajo con las familias y 
apoderados aparece como poco abordado en la FID y en los perfiles de 
egreso. Por lo anterior, una recomendación que emerge de los resulta-
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dos es el abordar de manera más explícita y aplicada la relación con las 
familias y apoderados durante la FID y especialmente en las prácticas, 
así, las docentes noveles construirán recursos y podrán disponer de es-
trategias para abordar la relación con las familias, especialmente en 
caso de experimentar situaciones conflictivas.

Finalmente, en los perfiles de egreso se identificaron ausencia 
de ciertos temas, como la perspectiva de género, sexualidad, y en me-
nor medida, interculturalidad, convivencia y resolución de conflictos. 
Sobre estas ausencias resulta relevante mantener la pregunta abierta 
respecto de las/os docentes que se forman, ¿qué profesor/a se busca 
formar para la sociedad actual? Es una cuestión que requiere de una 
discusión constante entre distintos actores, pues aborda la pregunta 
por la sociedad que se busca construir. En este sentido, una cuestión 
que parece necesario seguir reflexionando tiene que ver con la relación 
estrecha y rígida entre perfiles de egreso, formación docente y acre-
ditación. Pues, por un lado, si bien la regulación de los programas de 
pedagogía ha permitido que la mayor parte del cuerpo docente egrese 
de programas con un cierto nivel formativo, lo que eventualmente con-
tribuye a la profesionalización y al prestigio de la carrera; por otro lado, 
rigidiza la formación inicial docente a aspectos medibles y cuantifica-
bles en una sociedad que enfrenta rápidas transformaciones, en la que 
se le exige a la escuela y a las/os docentes respuestas ante estos cam-
bios. Entonces, queda la interrogante por el modo en el que se puede 
responder a estos cambios y nuevas exigencias desde la formación de 
docentes en un contexto de medición con altas consecuencias.

Búsqueda de empleo: factores clave para la dotación y seg-
mentación docente.

Respecto de la búsqueda de empleo, los resultados muestran un sola-
pamiento de estrategias, entre redes personales y portales web. Aun-
que aparece como un temor previo al egreso el encontrar trabajo, las 
docentes noveles se emplean rápidamente, independiente del tramo de 
acreditación del programa. Por su parte, entre los criterios de búsque-
da de empleo destacan salario y cercanía de la escuela con el hogar 
de residencia. Sobre el salario, la carrera docente no aparece como un 
incentivo para postular o acceder a escuelas adheridas en los primeros 
empleos, sí una vez que están en el mercado laboral. Adicionalmente, 
también se percibe como un desincentivo por las evaluaciones que de-
ben rendirse. En este sentido, y como una medida para atraer docentes, 
se recomienda la difusión de las implicancias de la carrera docente, no 
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sólo en términos de salario, sino que en relación con sus otros compo-
nentes. De igual modo, parece necesario remirar las evaluaciones aso-
ciadas, dado que operan como un desincentivo y, desde las docentes, 
se ven como un mecanismo de control que se basa en la desconfianza 
hacia las docentes, más considerando que recién egresaron de la uni-
versidad, y de programas que cumplen con las exigencias de acredita-
ción del SDPD.

En segundo lugar, y en estrecha relación con los problemas de 
segmentación y falta de dotación docente, un criterio considerado a 
la hora de emplearse es la cercanía con el hogar. Sobre este criterio, 
es necesario tener en cuenta que las docentes noveles en la transición 
universidad – trabajo viven en su gran mayoría con sus familias de ori-
gen, por lo que tanto el salario como la cercanía se relaciona con este 
momento biográfico. Ahora, para poder revertir la segmentación del 
cuerpo docente, que este estudio también corrobora, se recomienda el 
desarrollo de programas específicos de atracción de docentes a zonas 
aisladas y a escuelas vulnerables, y en este sentido, un aspecto clave a 
considerar, tal como se identificó en este trabajo, es que las docentes 
valoran especialmente centros educativos con una cultura de colabora-
ción y profesionalización, independiente de la dependencia.

Los resultados también muestran que los docentes noveles bus-
can emplearse en contextos conocidos o protegidos, es decir, en sus 
escuelas de origen, en escuelas en las que realizaron sus prácticas y/o 
en escuelas pequeñas. Si bien los docentes y la revisión de perfiles de 
egreso dan cuenta de la promoción de esta diversidad en las prácticas 
en las escuelas, se mantiene la segmentación y reproducción. Por ello, 
se sugiere fomentar prácticas profesionales en contextos diversos (es-
cuelas rurales, multigrado, educación de adultos, escuelas en sectores 
altamente vulnerables, etc.), promoviendo experiencias significativas 
y de alta reflexión profesional para las docentes en formación, sobre 
todo, considerando que es una profesión con fuertes componentes vo-
cacionales, en términos de compromiso con la justicia social.

Finalmente, la acreditación de los programas de pedagogía no 
parece tener un peso decisivo al momento de encontrar trabajo por par-
te de los docentes noveles. Cuestión que se refrenda desde la mirada 
de directivos. Esto puede ser un efecto (esperado) de la acreditación 
de los programas. Aun así, más que la acreditación, es la legitimidad 
y prestigio social de universidades tradicionales y de larga tradición la 
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que incide en mayor medida en la valoración de directivos como uno 
de los criterios para emplear a docentes noveles, y se observa en las 
docentes noveles egresadas de estas instituciones la construcción de 
una fuerte identidad profesional y la disposición de mayores recursos 
personales para hacer frente a las primeras experiencias laborales. En 
este sentido, y en sintonía con otros trabajos, se recomienda resguardar 
que la formación docente no estreche su currículum para cumplir con 
los criterios de acreditación y las evaluaciones asociadas, como evi-
dencian las entrevistas en relación con la preparación para la END y se 
siga profundizando en el desarrollo de una formación contextualizada 
y actualizada.

Primeras experiencias laborales.

En primer lugar, según los análisis realizados, el sistema de mentorías 
requiere de una revisión para su implementación, aludiendo a sus prin-
cipios estructuradores y al objetivo que se planteó inicialmente en la 
ley 20.903. A partir de la investigación realizada es posible sostener 
que hasta la fecha el programa de mentorías de CPEIP no tiene un 
impacto significativo en la inserción de los docentes noveles a nivel 
general, refrendando lo identificado por el PNUD (2023) respecto de 
los problemas de diseño e implementación de esta dimensión.

En base a lo anterior se recomienda que las mentorías se desa-
rrollen localmente, facilitando el trabajo colaborativo, el acompaña-
miento pedagógico y también identitario de manera situada y contex-
tualizada. Esto significa que cada escuela lleve a cabo un sistema de 
mentorías, que implica la preparación como mentoras/es de aquellas/
os docentes con mayor trayectoria y bien valorados por la comunidad 
para el acompañamiento de profesores/as noveles, y que este sistema se 
institucionalice a través de la asignación de horas de dedicación de do-
centes. El trabajo de inducción y mentorías realizados de manera local 
implica valorar a las comunidades y sus saberes, y el desarrollo de un 
apoyo contextualizado, que puede aportar tanto al docente novel como 
a la propia comunidad, que ha sido una de las cuestiones críticas de la 
implementación de las mentorías (Salas et al., 2021). Además contri-
buiría a solucionar uno de los problemas identificados en la implemen-
tación de las mentorías: la distancia geográfica entre mentor y docente 
novel, y la falta de mentores en territorios más aislados y extremos.

Si bien la ley establece la posibilidad de la creación de sistemas 
de inserción y mentorías locales, se restringe a escuelas de alto rendi-



Cuadernos de Investigación N°26 (2025)

175

miento y a las de rendimiento medio, previa aprobación CPEIP, y solo 
se registran 3 duplas inscritas, según el PNUD (2023). También el Plan 
Nacional Docente (2024) establece una hoja de ruta buscando mejorar 
el sistema de inducción y mentorías dirigido a docentes noveles, a tra-
vés del aumento cobertura de acceso, elaborando modelos de mentorías 
desde las comunidades, mejorar la difusión del sistema de mentorías 
y el uso de inteligencia artificial para apoyar a docentes noveles. Al 
respecto, las propuestas se alinean con los hallazgos de este estudio.

El reciente informe del PNUD (2023) sugiere incorporar y 
considerar la especificidad de las educadoras de párvulos, esto parece 
extensible a las docentes de pedagogía básica, quienes presentan sus 
propias especificidades: se emplean mayormente bajo régimen de jor-
nada completa y toman la responsabilidad de jefaturas de curso en sus 
primeras experiencias laborales. Si bien la Ley 21.625 modificó la exi-
gencia de horas máximas para el acceso a las mentorías, se recomienda 
promover un acompañamiento gradual en la asunción de mayores res-
ponsabilidades. Este proceso debe considerar las disposiciones de las 
docentes y de los centros educativos, particularmente en casos como la 
asignación de jefaturas de curso. Asimismo, en los centros educativos, 
y en colaboración con mentores, podría impulsarse el desarrollo de ha-
bilidades y formas  de atención a las familias, un aspecto poco aborda-
do en la formación docente. Del mismo modo, se podría promover el 
desarrollo de estrategias orientadas a la resolución de conflictos en el 
ámbito laboral.

En relación a lo anterior,  la revisión de perfiles de egreso de las 
carreras de pedagogía básica muestra que, si bien se aborda la diver-
sificación de estrategias de enseñanza, el análisis cualitativo da cuenta 
que las docentes noveles identifican como un desafío el trabajo con la 
diversidad y con niños y niñas con necesidades educativas especiales, 
y la insuficiente preparación recibida en la FID. En esta línea, el tra-
bajo con la diversidad, desde la perspectiva de las docentes, requie-
re de un abordaje práctico y no solo teórico. De modo complementa-
rio, se recomienda reforzar el trabajo colaborativo e interdisciplinario 
con educadoras diferenciales y otros profesionales para que la carga 
de sobrellevar esta importante transformación en las aulas chilenas se 
desarrolle de manera colaborativa y sin desatender a las formaciones 
profesionales específicas. Evitando con ello, que las docentes se lleven 
la carga de estas nuevas demandas (Räsänen et al., 2020; Rojas, 2018). 
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Junto con lo anterior, en las primeras experiencias laborales son 
relevantes los apoyos institucionales desplegados por los centros edu-
cativos y una cultura escolar de colaboración, desafiante y profesio-
nalizante. A ello contribuyen especialmente los equipos directivos. Su 
rol es clave tanto para las buenas como para las malas experiencias de 
docentes noveles, incidiendo en sus intenciones de permanecer, mo-
verse o dejar el aula. Por ello, una recomendación tiene que ver con 
fomentar el desarrollo de carreras directivas con apoyos específicos 
para quienes asumen estas funciones. Al respecto, cabe destacar que 
son especialmente valorados los equipos directivos abiertos a la inno-
vación, preocupados del bienestar de la comunidad y que proporcionan 
espacios de reflexión, desarrollo profesional y de participación de la 
comunidad educativa en las decisiones y proyecto educativo. Aunque 
esta recomendación no es específica del perfil de egreso de docentes 
de formación básica, incide de gran manera en las trayectorias post 
egreso, y puede ser considerada en el SDPD. Es más, es un aspecto con 
contempla el Plan Nacional Docente (2024).

Ahora, respecto de la formación continua, que también es una 
dimensión del SDPD, las docentes noveles tienen la intención de con-
tinuar sus estudios con el objetivo de mejorar su desempeño en el aula, 
así lo indican los hallazgos de este trabajo.  Por ello es relevante que el 
SDPD pueda efectivamente apoyar y contribuir con estas disposicio-
nes a través de una mayor oferta de formación continua, acorde a las 
necesidades del cuerpo docente. Aunque este es uno de los aspectos 
considerados en la actual legislación: la formación continua y gratuita 
a través de formaciones y cursos realizados por el CPEIP, las docentes 
no la consideran para continuar sus estudios. Sobre este punto, existe 
coincidencia con el informe PNUD (2023) respecto de las deficiencias 
en la implementación de este componente, por una oferta reducida de 
formación y poco pertinente en relación con los intereses de las y los 
docentes.

En relación a las condiciones laborales docentes, la distribución 
de la jornada en horas lectivas y no lectivas es una medida que busca 
resguardar el tiempo para realizar labores asociadas a la docencia que 
no implican horas en el aula. No obstante, la investigación muestra 
tanto el desconocimiento por parte de docentes de las horas no lectivas 
que les corresponden en proporción a la jornada laboral y la falta de 
cumplimiento de esta medida, tal como muestra PNUD (2023). Al res-
pecto, se sugieren dos medidas, por un lado, una mayor difusión y co-
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municación respecto de la proporción de las horas lectivas y no lectivas 
que corresponden por jornada laboral, cuestión a abordarse en la FID y 
en los centros educativos. Por otro lado, el resguardo de estas horas en 
los propios centros educativos, para lo cual se tienen que dar una serie 
de condiciones, como la dotación docente adecuada, la organización de 
las horas y tareas a nivel interno, lo que requiere ser resguardado desde 
la institucionalidad. En este sentido, y en línea con una recomendación 
que emerge también desde este estudio, es relevante la formación de di-
rectivos/as para la promoción y aseguramiento de dichas condiciones.

Respecto de la carrera docente, específicamente lo referido al 
salario, como se vio en la investigación el salario es un criterio rele-
vante de búsqueda de empleo, pero es con el paso del tiempo y en re-
lación con el momento biográfico y las trayectorias que va adquiriendo 
más importancia. Por lo mismo, es relevante analizar opciones de alza 
salarial en menos años de ejercicio profesional, como ocurre con otras 
trayectorias profesionales, de manera tal de que las docentes noveles 
puedan sostener la vida y conciliar la vida laboral y personal en distin-
tos momentos de sus trayectorias, y así no dejen el sistema en búsqueda 
de mejoras salariales. En relación a lo anterior, los resultados muestran 
que las docentes noveles tienen escaso conocimiento respecto de las 
normativas, políticas y legislación atingente al trabajo docente. En este 
sentido, parece necesario también revisar la complejidad de esta legis-
lación y su difusión a través de distintos medios, que puede expresarse 
en la creación de alguna plataforma digital de consulta. De igual forma, 
se recomienda la integración en la FID de la legislación laboral propia 
del cuerpo docente, en tanto permitirían una mejor inserción laboral 
docente.

En vinculación con la carrera docente y la formación inicial, las 
docentes noveles muestran una escasa valoración por las evaluaciones 
estandarizadas a las que se han enfrentado y a las que deberán rendir 
una vez en el ejercicio de sus funciones, por el bajo valor formativo 
que ha tenido en sus experiencias. Así, la END no es valorada por parte 
de las docentes noveles, algo similar ocurre con la evaluación docente, 
que sí se considera relevante cuando las comunidades educativas en-
tregan apoyo, cuando se ve como un trabajo de equipo, que es apoyado 
por directivos y colegas. Sobre lo mismo, cabe destacar que no se busca 
evitar la evaluación, sino que las formas actuales resultan poco signi-
ficativas para las docentes. Además, estas evaluaciones conllevan una 
carga alta de trabajo y estrés, que se enfrenta mayormente de manera 
individual.
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En síntesis, el SDPD desde las experiencias subjetivos y objeti-
vas de las docentes noveles participantes de la investigación no ha sido 
implementado como un sistema, pues se alude a este para hacer refe-
rencia exclusivamente a la carrera docente, no se tiene conocimiento 
sobre las condiciones laborales que resguarda ni las posibilidades de 
formación continua, entre otros aspectos. Por ende, resulta relevante 
que esta legislación se implemente efectivamente como un sistema que 
incida en las experiencias concretas de las y los docentes, retoman-
do con ello los objetivos propuestos por la legislación. Más específi-
camente, también parece urgente una vinculación más estrecha entre 
CPEIP, universidades formadoras y centros educativos, para difundir 
información sobre el SDPD, los beneficios de éste como sistema y no 
solo lo referente a la carrera docente. 

Finalmente, y considerando las características del cuerpo do-
cente, se recomienda incorporar la perspectiva de género en la elabo-
ración e implementación del SDPD. Al ser un gremio mayormente fe-
minizado parece relevante incorporar esta perspectiva en materia de 
participación, de experiencia y evaluación de la misma.



CAPÍTULO IV
CONCLUSIONES
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El objetivo de esta investigación fue analizar las experiencias de inser-
ción laboral en diferentes contextos escolares de los egresadas y egre-
sados de pedagogía básica de programas con distinto nivel de acredi-
tación, en el marco de la implementación del SDPD. Esto teniendo en 
cuenta las transformaciones que han derivado de la implementación del 
SDPD tanto en la oferta formativa como en los procesos de inserción 
laboral y trayectoria profesional. Este estudio de carácter mixto, que 
incluyó análisis de documentos, aplicación de encuesta, grupos foca-
les y entrevistas individuales a egresadas y egresados de pedagogía 
básica, y entrevistas a directivos, permitió caracterizar y comprender 
las experiencias de inserción laboral considerando la acreditación de 
los programas de pedagogía, el estrato social de las/os docentes y el 
género, en relación a los contextos escolares en los que se desempeñan.

En este apartado se presentan las principales conclusiones de 
la investigación realizada, se organizan en función de los objetivos de 
investigación propuestos y los supuestos iniciales que orientaron este 
trabajo.

Los procesos de búsqueda de trabajo.

La investigación muestra que las docentes combinan distintas formas 
de búsqueda de empleo, al respecto sostenemos que existe un ecosis-
tema conformado por actores y plataformas digitales. En diálogo con 
el reconocido estudio sobre redes interpersonales y circulación de in-
formación laboral realizado por Granovetter (1995), podemos obser-
var que las redes personales dejaron de ser la vía exclusiva para la 
circulación de oportunidades laborales en tanto se abren a los medios 
digitales. A estas se suma el trabajo de contactos que se puede hacer por 
redes sociales y la búsqueda de aviso en plataformas digitales (Bauer 
et.al., 2023). Así, la construcción de la imagen virtual y las habilidades 
digitales en la búsqueda de empleo están en el centro de las estrategias 
contemporáneas de empleabilidad (Toor, 2024). Esto, a su vez, incide 
en la empleabilidad percibida (Kee et.al., 2023).
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De igual manera, se observan algunas tendencias importantes 
al considerar los tramos de acreditación de las pedagogías: egresadas 
del tramo 1 recurren en mayor medida a redes personales, en cambio 
aquellas del tramo 2 y 3 a portales webs y redes personales. Estos re-
sultados refrendan los hallazgos de Cabezas et al. (2017) respecto de 
la importancia de las redes profesionales que se conforman durante la 
formación universitaria para la obtención de empleo. Aunque con un 
matiz, dado que quienes recurren en mayor medida a redes personales 
provienen de programas de menor acreditación.

Sobre los procesos de selección, cabe destacar que, si bien cier-
tas instituciones de mayor tradición y acreditación son preferidas por 
directivos/as, se avizoran otros aspectos considerados, como afinidades 
valóricas con los centros educativos, rasgos de personalidad y habili-
dades no desarrolladas necesariamente en la FID, como competencias 
artísticas, por ejemplo. Junto con lo anterior, los procesos de selección 
son diversos y según las entrevistas realizadas, procesos de selección 
sofisticados se dan en establecimientos de distinta dependencia y no 
solamente en establecimientos pagados, mostrando diferencias con es-
tudios previos (Cabezas et al., 2017).

Por otro lado, respecto del tiempo entre la búsqueda y la obten-
ción de empleo, los datos muestran de manera transversal una rápida 
empleabilidad, incluso las egresadas del tramo 1 encuentran trabajo 
más rápido que aquellas del tramo 2 y 3. No obstante, las egresadas 
de carrera del tramo 3 se quedan en mayor proporción trabajando en 
centros de práctica. Ahora, al analizar los criterios de búsqueda de las 
docentes noveles, encontramos que la cercanía del centro educativo 
respecto de la residencia es uno de los factores considerados, junto con 
el salario recibido. Sobre los criterios de búsqueda se observan dife-
rencias importantes al considerar el género: hombres señalan la nece-
sidad de emplearse y tener un contrato estable, en cambio las mujeres 
la cercanía y el salario. En egresadas de estratos medios y altos pesa 
más el salario que en el más bajo. Cabe señalar que las docentes en las 
entrevistas muestran que estos criterios van modificándose a medida 
que se insertan en el mundo laboral, y el salario pasa a ser más rele-
vante cuando buscan la independencia económica y residencial de sus 
familias de origen. Los criterios de búsqueda se van reconfigurando de 
acuerdo con el momento biográfico en el que se encuentren y en rela-
ción al paso a la adultez.
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Si bien la búsqueda de trabajo mantiene una lógica de respon-
sabilización individual, también emergen en los testimonios otro tipo 
de soportes: las redes de egresadas/os y docentes universitarios; la pre-
paración previa para búsquedas y entrevistas laborales por parte de sus 
casas de estudio o con profesoras/es y pares. En este sentido, emergen 
ciertos soportes relacionales que tienen a su disposición (Martuccelli, 
2009). También es posible vincular estos datos con las conceptuali-
zaciones y resultados de otras investigaciones en torno al peso de los 
capitales humano (tanto general como específico) y social -dos de los 
componentes de la empleabilidad disposicional- en la calidad del em-
pleo al que acceden las/os docentes noveles (Rothwell, Jewell y Hardie, 
2009; Yeves et al, 2021), especialmente aquellas/os de origen social de 
NSE más alto y que egresan de programas de mayor acreditación.

Los procesos de inserción laboral de docentes noveles.

Los procesos de inserción laboral muestran algunas tendencias intere-
santes. Independiente del tramo de acreditación, los sueldos se ubican 
mayoritariamente entre los 800.000 y el 1.200.000. La empleabilidad 
es alta en todos los tramos, pero en el tramo 3 se observa un mayor por-
centaje de docentes que no se encuentran trabajando en aula, lo mismo 
para docentes de estrato alto, en coherencia con investigaciones previas 
(Ayala, 2014).

Sobre la dependencia de los establecimientos donde se desem-
peñan las docentes noveles, se identifica una persistencia de la segmen-
tación del cuerpo docente, refrendando lo encontrado en estudios pre-
vios (Ayala, 2014; Cabezas et al., 2017), en tanto las docentes de origen 
social de mayor NSE se desempeñan en mayor medida en la educación 
privada, y lo mismo para egresadas de programas del tramo 3. Si bien 
el salario es un aspecto considerado en la búsqueda de empleo, la ca-
rrera docente que norma los salarios y establece una progresión en base 
a los desempeños en las evaluaciones asociadas, no opera necesaria-
mente como un mecanismo que incida en la búsqueda de revertir la 
segmentación del cuerpo docente y la tendencia a la reproducción que 
muestran los hallazgos. Al respecto, los datos levantados muestran dos 
posibles explicaciones. Por un lado, el desconocimiento del SDPD y de 
la carrera docente, aunque tras las primeras experiencias laborales se 
tiene más información y se convierte en un factor a considerar. Por otro 
lado, las docentes muestran resistencias frente al sistema de evaluación 
asociado a la carrera docente, por el agobio que implica y la falta de 
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experiencia que tienen en el sistema, es más, emergen en los discur-
sos perspectivas estratégicas ya que buscan extender en el tiempo el 
someterse a estas evaluaciones. En este sentido, y tal como muestran 
estudios anteriores, las docentes tienen una percepción de que es una 
evaluación que desconfía de las docentes y por tanto con una tendencia 
a la desprofesionalización (Ruffinelli, 2016).

En términos más amplios, el egreso de la universidad y entra-
da al mundo laboral también forman parte de una transición mayor: 
el paso a la adultez (Sepúlveda, 2013, 2020). El acceso al mercado 
del trabajo se relaciona con la posibilidad de aplicar los conocimien-
tos adquiridos en la universidad y de comenzar a desarrollarse como 
profesional. Marca así el inicio de la carrera y la emergencia de un 
nuevo proceso de formación identitaria en tanto profesional. Además, 
el egreso de la educación superior abre la posibilidad de autonomía 
financiera, y con eso la proyección de la vida adulta fuera del hogar de 
origen. Así, constituye la posibilidad de iniciar una vida adulta autóno-
ma tanto financiera como residencialmente. Sin embargo, y a pesar de 
los marcadores que usualmente se utilizan en la literatura sobre el paso 
a la adultez, el proceso se muestra tensionado cuando se enfrentan con-
diciones laborales inciertas y precarizadas, sobre todo en las primeras 
experiencias laborales que suelen ser reemplazos y contratos a plazo 
fijo. La carrera y las condiciones laborales que ofrece el mercado a las 
docentes noveles producen una incertidumbre significativa al momento 
de terminar la educación superior.

Estas preocupaciones resultan particularmente relevantes en el 
contexto de la heterogeneización de las transiciones a la vida adulta 
(Longo, 2011), ya que la  juventud es vista como un ciclo de mayor ex-
posición a la acumulación de vulnerabilidad y, en consecuencia, un pe-
riodo especialmente sensible a la reproducción de desigualdades (Van 
de Velde, 2015). Las transiciones a la vida adulta tienen hoy en día 
un fuerte componente de incertidumbre y manejo individual del riesgo 
(Heinz y Krüger, 2001 ) y se han vuelto más “desordenadas” según una 
secuencia normativa de eventos tales como terminar la universidad, 
encontrar un trabajo jornada completa, casarse y tener hijos (Staff y 
Mortimer, 2003). Esta desarticulación responde, en cierta medida, a la 
precarización de los medios necesarios para el tránsito a la vida adulta 
(bajos salarios en carreras masificadas, flexibilización de contratos la-
borales, aumento del costo de la vida, vivienda, etc.).
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Los contextos escolares y su importancia en la inserción la-
boral de docentes noveles.

La información cuantitativa y cualitativa muestra que las docentes jó-
venes valoran como una dimensión muy importante de sus primeras 
experiencias laborales las relaciones y apoyos formales e informales 
que reciben por parte de colegas, equipos directivos y apoderados. Sin 
embargo, estos soportes en general no están institucionalizados y, en 
caso de estarlo, no están planificados como apoyos específicos para 
docentes noveles. En este sentido, un bajo porcentaje de las docentes 
accedió al sistema de mentorías del CPEIP en el marco del SDPD.  Las 
entrevistas muestran que las docentes no maneja información respecto 
de estas mentorías. No obstante, quienes han accedido a apoyos en 
sus primeras experiencias los consideran muy útiles, y las entrevistas 
muestran que estos acompañamientos les entregan mayor seguridad 
y confianza en su labor,  contribuyendo con ello a una sensación de 
satisfacción y mayor bienestar. Al respecto también destacan culturas 
institucionales con equipos directivos que propician espacios profesio-
nales y de colaboración. Las docentes buscan realizar un buen trabajo, 
la oportunidad de mejorar y de implementar los saberes aprendidos en 
la universidad, por ello, culturas institucionales que acojan y potencien 
sus disposiciones contribuyen a la permanencia y a la sensación de 
satisfacción.

Al contrario, en varios casos se destacan dentro de los principa-
les problemas vividos en las primeras experiencias laborales a diversos 
aspectos de la gestión institucional: falta de organización y de linea-
mientos claros por parte del equipo directivo; escasa o nula atención 
por el bienestar de los/as docentes; ausencia de orientación en aspectos 
administrativos y de inducción; falta de acompañamiento pedagógico 
y de espacios de reflexión colaborativa con pares; ausencia de equipos 
de profesionales para trabajar con neuro divergencias en las escuelas. 
En estos casos, las sensaciones en los primeros empleos se caracterizan 
por la frustración y la soledad, refrendando lo encontrado por Iglesias 
& Southwell (2020). Estos datos fundamentan la relevancia de que la 
legislación vigente en materia de formación docente contemple un tra-
bajo permanente con las comunidades educativas propiciando espacios 
de inducción y apoyo, además de oportunidades de desarrollo profesio-
nal, que no impliquen necesariamente dejar el aula.
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Un resultado interesante de la investigación tiene que ver con la 
movilidad. Si bien las docentes muestran una alta movilidad, esta tiene 
relación con las condiciones de los primeros empleos: reemplazos y 
contratos a plazo fijo. Los datos cuantitativos muestran en general una 
alta disposición a permanecer en los establecimientos, baja disposición 
a la movilidad y aún más bajas intenciones de dejar el trabajo en aula. 
Aunque, se ratifican tendencias de estudios anteriores en tanto las do-
centes de los tramos de mayor acreditación tienen mayor disposición a 
la movilidad, y los hombres más que las mujeres (Ayala, 2014; Carras-
co et al., 2018; Díaz et al., 2021).

Estos resultados son interesantes dado que dan cuenta de una 
tendencia contraria a lo identificado en estudios previos, lo que puede 
tener relación con el grupo considerado en este trabajo. En esta inves-
tigación se consideró solo a docentes de educación básica, que algunos 
estudios muestran que tendrían menor disposición a dejar el aula que 
los docentes de educación media (Carrasco et al., 2018). De todas for-
mas, este resultado deja ver la relevancia de considerar las especifici-
dades del cuerpo docente y las complejidades propias para atender las 
razones de abandonar la docencia.

Junto con lo anterior, para comprender las intenciones de per-
manencia y deserción resulta relevante considerar dos aspectos interre-
lacionados: la formación de la vocación docente y los factores estruc-
turales que contribuyen a la intención de dejar el trabajo en aula. Los 
resultados muestran que, en general, los docentes elegirían nuevamente 
la profesión docente y un bajo porcentaje muestra estar arrepentida de 
estudiar la carrera. Es más, dentro de los criterios de elección de carre-
ra, los aspectos vocacionales se erigen como los más relevantes. Así, 
las docentes buscan influir en el desarrollo de niños, niñas y jóvenes, 
beneficiar a personas de origen social vulnerable y ser un aporte a la 
sociedad. Esto muestra la conformación de una identidad vocacional de 
servicio y que busca contribuir a la sociedad, que se va nutriendo de las 
primeras experiencias y en especial en la relación con el estudiantado. 
Junto con lo anterior, y contrario a lo identificado por otros estudios 
(González Lorente & Rebollo-Quintela, 2018), los docentes se sienten 
preparadas para ejercer la docencia y tienen una alta valoración de la 
formación recibida. Esto último, según Díaz (2021) contribuye con la 
permanencia en aula.
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Sobre lo mismo, los datos muestran que los docentes en una 
gran proporción quieren seguir formándose para mejorar su desempe-
ño en el aula. Con todo, y lejos de buscar romantizar el rol docente y 
la vocación asociada, las docentes muestran un alto sentido de voca-
ción y una baja intención de moverse o dejar el aula, según los datos 
cuantitativos. No obstante,  las condiciones laborales inciden en la po-
sibilidad de deserción, la información cualitativa da cuenta de que es 
una posibilidad que no se descarta. Las razones para dejar la docencia 
tienen relación con factores ya identificados por la literatura: agobio 
y sobrecarga laboral, desvalorización de la profesión docente y bajos 
salarios (Cabezas et al., 2017; Díaz & Zamora, 2023, Gaete et al. 2017; 
Qin, 2021; Räsänen et al., 2020). A lo anterior se agrega que emerge 
con fuerza entre los factores para dejar la docencia: las situaciones de 
violencia vividas en las escuelas y la sensación de desprotección ante 
ellas.

Por su parte, los directivos entrevistados identifican aspectos 
positivos de contratar a docentes noveles como la apertura a las suge-
rencias, a las instancias formativas y de educación continua, así como 
también a la adaptabilidad que muestran versus docentes con mayor 
trayectoria. A esto, también se suma la idea de que la universidad no es 
tan importante, ya que varias herramientas, habilidades y conocimien-
tos se pueden también aprender a partir de las primeras experiencias la-
borales. Esto se relaciona con la primacía otorgada por directivos a las 
dimensiones del capital humano específico (experiencia laboral) y de la 
adaptabilidad personal por sobre el capital humano general (educación 
superior) en las condiciones de empleabilidad disposicional (Yeves et 
al. 2021) de las/os docentes noveles.

Los contextos de violencia y la problemática de resistencia que 
posee la institución escolar en cuanto a su tradición de funcionamiento 
instala una distancia que separa a los docentes noveles entre su ideal 
de performance pedagógica, es decir, aquello que han aprendido en su 
formación inicial docente y lo que verdaderamente termina ocurriendo 
en los distintos contextos educativos. Así, lo que se presenta es la idea 
de sueños truncados o de expectativas que el quehacer docente actual 
no logra cumplir respecto a los procesos de socialización, violencia e 
implementación pedagógica. Esto resulta de especial interés conside-
rando los problemas que existen actualmente respecto de la deserción 
docente y el desinterés por estudiar carreras de pedagogía. Estos da-
tos pueden vincularse con un proceso de corrosión o debilitamiento de 
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la identidad profesional -definiciones, intereses y aspiraciones de las 
personas en torno a sí mismas en los contextos laborales- dimensión 
relevante lo que afectaría la empleabilidad disposicional o psicosocial 
(Yeves et al., 2021) o de las/os docentes jóvenes.

Limitaciones y proyecciones.

Una de las limitaciones de esta investigación radica en la escasa parti-
cipación de docentes noveles varones tanto en las instancias conversa-
cionales como en el cuestionario. Esta ausencia nos impidió acceder a 
sus subjetividades y vivencias, lo que puede influir en las conclusiones 
y en las experiencias representadas. Esto limita una comprensión más 
compleja del fenómeno estudiado. Por otro lado, si bien en términos 
de género y del universo total de egresados la encuesta logra seguir las 
distribuciones demográficas y sus tendencias, la distribución de res-
puestas por región se encuentra altamente concentrada en la Metropo-
litana (57%), bajando a 13% en el Bio-Bio, segunda región con más 
respuestas. La alta concentración de respuestas en la zona centro, los 
análisis por región o zona no nos permitieron utilizar esta variable para 
los análisis.

Respecto a las proyecciones para futuras investigaciones, se 
propone replicar este estudio, tanto en su fase cuantitativa como cua-
litativa, a partir de una muestra más amplia de instituciones de educa-
ción superior, buscando una mayor representación de docentes noveles 
por género y por regiones de todo el país. Por otro lado, se puede pro-
fundizar en las primeras experiencias laborales de docentes noveles a 
través de investigaciones cualitativas con técnicas etnográficas en es-
cuelas de diversas dependencias, niveles socioeconómicos y regiones 
para profundizar en el análisis de las dimensiones institucionales, los 
climas sociales, las condiciones laborales y los conflictos entre diver-
sos agentes escolares y apoderados, ya que a partir de los resultados 
obtenidos son factores clave. La realización de estudios longitudinales 
con una muestra de las y los docentes entrevistados en diferentes etapas 
de sus trayectorias laborales permitiría enriquecer la comprensión de 
sus trayectorias profesionales, lo que posibilitaría acercarse a los cam-
bios y continuidades en sus experiencias, identidades y proyecciones.
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Cuestionario para Docentes Noveles 

Pauta para juicio de expertos acerca de la validez de contenido del 
instrumento
El objetivo de esta solicitud es evaluar, a través del juicio de exper-
tos, el contenido del Cuestionario para docentes “Inserción laboral post 
egreso de la educación superior de estudiantes de pedagogía básica”. 
El principal objetivo de esta evaluación es revisar la coherencia de las 
preguntas en función de los objetivos específicos de la investigación 
y el formato de éstas en cuanto a su claridad y comprensión. Para la 
evaluación, considere hacer comentarios específicos por pregunta en el 
archivo Excel de la encuesta, y comentarios generales a la coherencia 
entre preguntas y dimensiones en la rúbrica adjunta al final de este 
documento. 
Este cuestionario, de auto aplicación, tiene como objetivo general ana-
lizar las experiencias de inserción laboral en diferentes contextos es-
colares de los egresados de pedagogía básica de instituciones de edu-
cación superior con distinto nivel de acreditación, en el marco de la 
implementación del Sistema de Desarrollo Profesional Docente. Está 
dirigido a docentes de educación básica egresados en los años 2020, 
2021 y 2022.
Este cuestionario busca responder a dos de los objetivos específicos de 
la investigación: 
2) Analizar el proceso de búsqueda de trabajo de los egresados de 
pedagogía básica, considerando la institución de egreso, sus años de 
acreditación, origen social y género y los centros educativos a los que 
postulan. 
3) Comparar las primeras experiencias laborales de egresados de peda-
gogía, considerando la institución de egreso, sus años de acreditación, 
origen social y género y el contexto escolar en el que se insertan. 

Anexo 1. Cuestionario para Docentes Nove-
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CRITERIOS DE EVALUACIÓN A TRAVÉS DEL JUICIO DE EX-
PERTOS
Para realizar la evaluación de las preguntas del cuestionario que se le 
adjunta, le solicitamos basarse en los siguientes criterios:

1. Coherencia con objetivos. Se evalúa si el contenido de las pregun-
tas es coherente con los objetivos específicos de la investigación. Este 
criterio se evaluará a partir de tres categorías: Coherencia alta (A); 
Coherencia media (M); Coherencia baja (B).
2. Formato. Se evalúa el formato de presentación de cada una de las 
preguntas, teniendo en consideración la posibilidad de comprensión 
por parte de los encuestados/as. Este criterio se evaluará a partir de 
dos categorías: Formato Adecuado (A); Formato Inadecuado (I).

Además, puede incorporar comentarios específicos a cada pregunta en 
el archivo Excel y comentarios generales sobre el instrumento al final 
de este documento. 
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Observaciones generales:

¡¡Muchísimas gracias!!
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Anexo 2. Pauta de Grupos Focales

Grupo focal egresados pedagogía básica

Caracterización: W
Encargado/a grupo focal entrega esta hora a los/as participantes. 
Revisar que no falten datos. 

Previo: 
● Presentar objetivos de la investigación 
● Lectura y firma del consentimiento informado
● Grabar entrevista 

Nombre:

Edad:

Género:

Nombre y dependencia del es-
tablecimiento escolar de egreso 
(enseñanza media):
Universidad de egreso:

Financiamiento carrera universi-
taria (gratuidad, beca, CAE, cré-
dito, financiamiento propio):
Comuna de residencia:

Nivel educativo madre:

Nivel educativo padre:

Establecimiento educativo en el 
que trabajas:
Tipo de contrato:

Cantidad de horas lectivas:
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Cantidad de horas no lectivas:

Tiempo transcurrido entre inicio 
búsqueda de trabajo y acceso al 
primer trabajo:
Buscaste solo en colegios o en 
otro tipo de trabajos (cuáles)

I. Experiencia universitaria: formación académica y conformación de 
redes

1. ¿Cómo fueron sus experiencias universitarias estudiando 
pedagogía? ¿Qué importancia tuvieron las prácticas en su for-
mación como docentes? 
2. ¿Qué saben del Sistema de Desarrollo Profesional Docente 
(SDPD)? ¿Cómo fue la entrega de información que les brindó 
la universidad sobre este tema? 
3. ¿Qué piensan de la prueba ENFID? ¿Cómo se sintieron con 
sus resultados? (nota: indagar en los resultados influyen en su 
autopercepción como futuros/as docentes)
4. ¿La universidad les sirvió para generar redes de contacto 
que les permitieran conseguir trabajo? ¿cómo? (Indagar por 
ferias laborales, jornadas con sostenedores, envío de ofertas 
laborales por correo, relación con los centros de práctica) 

II. Búsqueda de trabajo
1. Una vez egresados/as, ¿cómo fue para ustedes la búsqueda 
de trabajo?
2. ¿Sienten que la universidad donde se formaron es valorada 
por directivos, colegas, sostenedores? ¿cómo lo notan? ¿Cómo 
influyó esto en su búsqueda de trabajo?
3. ¿Qué características/atributos consideraron al momento de 
buscar trabajo? (Indagar, por ejemplo: distancia, prestigio, re-
muneración del establecimiento educacional). 
4. ¿Se les hizo más atractivo buscar trabajo en establecimien-
tos con financiamiento público? ¿por qué? (SDPD, carrera 
docente, sueldos). 
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III. Primeras experiencias laborales 
1. ¿Cómo fue el proceso de selección en sus trabajos? (realiza-
ción de pruebas, grabación de clases, prueba de conocimien-
tos, etc). ¿Qué creen que valoraron de ustedes sus empleado-
res/jefaturas? 
2. ¿Cómo fue el proceso de adaptación en las escuelas en las 
que trabajan? ¿qué apoyos les brindó la escuela donde traba-
jan para su inserción laboral? (indagar si existe algún tipo de 
acompañamiento interno, ayuda en gestión curricular, visitas 
de observación al aula, etc, aplicaciones o plataformas para 
calificaciones, comunicación con apoderados u otras cosas 
propias de la gestión pedagógica)
3. Para los que han tenido acceso al programa de mentorías del 
SDPD: ¿cómo ha sido/fue esta experiencia? 
4. Según distintos estudios, los/a docentes noveles consideran 
que la formación universitaria no les entrega todas las herra-
mientas necesarias para trabajar en la escuela ¿Qué piensan 
ustedes? ¿Cómo fue en su caso? (ejemplos, no es necesario 
que hablen de estos temas: evaluación docente, trabajo con 
diversidades, reflexión docente, relación con apoderados, rol 
de profe jefe, por ejemplo, comunicación y relación con apo-
derados o escribir comunicaciones o el "llenado" del libro de 
clases.)
5. Según distintos trabajos, el clima laboral, la relación con 
directivos, docentes y estudiantes es un aspecto que promueve 
la permanencia de los docentes en una escuela.  ¿Qué opinan? 
¿Esto es así para ustedes? ¿por qué? 
6. Alguna pregunta sobre sus características personales que 
puedan contribuir a la permanencia o no en el aula (historias 
de vida, docentes de ejemplo, idea de contribuir al bien co-
mún). 
7. De acuerdo con distintas investigaciones, el 40% de los 
profesores nuevos del sistema deja el ejercicio antes de los 5 
años: ¿qué piensan de esto? ¿Cómo es en su caso? (Indagar en 
deseos de permanencia en la carrera, de moverse de estableci-
miento, y las razones de ello).
8. ¿Hay algo que consideren importante y sobre lo que no he-
mos hablado, que quisieran agregar?

Hemos llegado al final de la entrevista.

Muchas gracias por tu colaboración.
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Anexo 3: Guía de entrevista directivos
Entrevista Directivos/as (empleadores/as)

● Presentar objetivos de la investigación 
● Lectura y firma del consentimiento informado
● Grabar entrevista 

Caracterización: 

Nombre:

Universidad pregrado:

Años en el cargo:

Nombre establecimiento educacional:

I. Cultura escolar

1. ¿Cuál es el sello de la escuela? ¿Por qué? ¿Cómo se vincula 
con los/as estudiantes y  con el territorio? ¿Se ha transformado 
este sello en el último tiempo? ¿por qué?
2. ¿Qué aspectos destaca de la escuela? ¿Qué le gustaría cam-
biar/mejorar de la escuela?
3. ¿Cómo describiría al cuerpo docente? (características per-
sonales, formación universitaria, edad, género) ¿Existe coo-
peración entre pares (docentes) en la escuela? ¿espacios de 
desarrollo profesional? ¿Cuáles?
4. ¿Cómo describiría a los/as estudiantes? ¿la relación estu-
diantes- docentes?
5. ¿Cómo describiría a los/as apoderadas/os de su escuela? ¿la 
relación con las/os docentes? ¿sus formas de participación?

II. Selección docentes 

1. ¿En qué se fija para contratar docentes: prestigio de las uni-
versidades, sellos formativos, aspectos personales? ¿por qué? 
2. ¿Cómo es el proceso de selección de docentes? (etapas) 
¿cómo se decide la contratación de un/a docente novel? 
3. ¿Cómo es la rotación de docentes en esta escuela? ¿por 
qué?
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III. SDPD (solo si son directivos de escuelas particulares subvencio-
nadas, municipales o de servicios locales de educación)

1. ¿Qué aspectos considera más importantes del SDPD? ¿Por 
qué?
2. ¿Son parte del programa de mentorías? ¿o lo han sido? Jus-
tificar por qué sí o no. ¿Cómo ha sido esa experiencia?
3. ¿Tienen un plan de acompañamiento profesional local? 
¿Qué porcentaje de horas lectivas/ no lectivas tienen en la es-
cuela los docentes? ¿cómo las resguardan? En caso de que si 
existan horas no lectivas: ¿cómo se utiliza ese tiempo?, ¿hay 
un seguimiento al respecto?
4. ¿Cómo considera que la implementación del SDPD influyó 
en la  Formación Inicial Docente actual? ¿Notas mejoras?  Si 
no nota mejoras, ¿qué estrategias o acciones cree que hacen 
falta desarrollar?

IV. Facilitadores y obstaculizadores inserción laboral docentes nove-
les

1. ¿Cómo llegó tal docente a la escuela? ¿Por qué lo/la contra-
taron? ¿Qué valoraron de su CV, de la institución formadora, 
de sus características personales (de su origen social, cercanía 
previa con la escuela??
2. ¿Qué aspectos  facilitan la inserción laboral de los docentes 
noveles? ¿cuáles dificultan? ¿por qué? 
3. ¿Cómo influye la universidad de la egresan los docentes en 
su inserción laboral? ¿Por qué? (Intencionar comparación). 
4. ¿Qué aspectos de la escuela contribuyen a una buena inser-
ción laboral? ¿cuáles la dificultan? 
5. ¿Existen mecanismos/estrategias de inserción para nuevos 
docentes? y ¿para docentes noveles? ¿cuáles? ¿puedes descri-
birlos? ¿Cómo evalúa estos mecanismos?
6. ¿Qué características tienen los docentes noveles que más 
tiempo perduran en su escuela?
7. ¿Cuáles cree usted que son las principales razones para mo-
verse, permanecer o desear retirarse de la profesión docente 
en profesores noveles?

¿Hay algo que considere importante y sobre lo que no hemos 
hablado, que quisiera agregar?
Hemos llegado al final de la entrevista.
Muchas gracias por su colaboración.
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Anexo 4. Carta aprobación Comité de Ética Universidad Finis Terrae
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Anexo 5. Análisis de Componentes Principales

La construcción del instrumento incluyó varias baterías de preguntas 
de escala tipo Likert, entre las que se indagó acerca de los criterios 
de elección de la carrera. Se utilizaron 8 items de preguntas con el 
objetivo de dar cuenta de la correlación entre variables, por ello, a 
fines de evitar un número elevado de correlaciones para el análisis, la 
bibliografía estadística suele sugerir realizar algún tipo de reducción 
de dimensionalidad que facilite el análisis (Stevens, 2002). Por ello se 
utilizó el análisis factorial por el método de componentes principales 
(ACP), que permite identificar las potenciales variables subyacentes 
no observadas en los datos (Peña, 2002; Sustas, 2016). Se busca trans-
formar las variables originales en un nuevo conjunto acotado de varia-
bles (factores) que den cuenta de la mayor parte posible de la varianza 
original. Estos factores o componentes principales permiten reducir el 
número de variables, con lo que simplifica el conjunto de datos obte-
nido y hacen emerger estructuras subyacentes a los mismos.

Para las variables “criterios de elección de la carrera” se obtuvieron 2 com-
ponentes, con un 66,1% de varianza total explicada (buscamos sobre sobre 
60% está ok) y una medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin 
de 0,78. Uno de los aspectos centrales del ACP reside en la interpretabilidad 
de los componentes resultantes. Se denominó al primer componente aspec-
tos sociolaborales y al segundo aspectos vocacionales. Para la denominación 
se utilizó la matriz de componentes rotados. 

Matriz de componentes rotadosa

Componente

1 2

1. La docencia ofrecía 
una trayectoria profe-
sional estable.

0,798 0,087
2. La docencia asegu-
raba un ingreso econó-
mico regular.

0,829 -0,08
3. La docencia era un 
trabajo seguro.

0,853 0,024
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4. El Sistema de Desa-
rrollo Profesional Do-
cente porque entrega 
más certeza de mi posi-
ble trayectoria laboral. 0,587 0,341
5. El horario de pro-
fesor (p. ej., horas, 
vacaciones, contratos 
de media jornada) se 
adaptaba a las respon-
sabilidades en mi vida 
personal. 0,642 0,008
6. La docencia me per-
mitía influir en el desa-
rrollo de los niños(as) 
y jóvenes. 0,11 0,868
7. La docencia me per-
mitía beneficiar a per-
sonas de origen social 
vulnerable. 0,015 0,894
8. La docencia me per-
mitía hacer un aporte a 
la sociedad.

0,009 0,884
Método de extracción: Análisis de componentes principales.

Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser.

a. La rotación ha convergido en 3 iteraciones.
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Anexo 6. Cuestionario
v

Dimensión Pregunta encuesta
1.¿Con qué género te identificas?
 1.Masculino
 2.Femenino
 3.Otro

2.¿Qué edad tienes? (escribe solo números y 
cifras sin decimales)

3.Considerando tus estudios de pedagogía en 
educación básica ¿De qué universidad egresas-
te?
 1. PONTIFICIA U. CATÓLICA DE CHILE
 2. PONTIFICIA U. CATÓLICA DE VALPA-
RAÍSO
 3. U. ACADEMIA DE HUMANISMO CRIS-
TIANO
 4. U. ADVENTISTA DE CHILE
 5. U. ALBERTO HURTADO
 6. U. ANDRÉS BELLO (Santiago)
 7. U. ANDRÉS BELLO (Valparaíso)
 8. U. ARTURO PRAT
 9. U. AUSTRAL DE CHILE
 10. U. AUTÓNOMA DE CHILE
 11. U. BERNARDO O`HIGGINS
 12. U. BOLIVARIANA
 13. U. CATÓLICA CARDENAL RAÚL SILVA 
HENRÍQUEZ
 14. U. CATÓLICA DE LA SANTÍSIMA CON-
CEPCIÓN
 15. U. CATÓLICA DE TEMUCO
 16. U. CATÓLICA DEL MAULE
 17. U. CATÓLICA DEL NORTE
 18. U. CENTRAL DE CHILE
 19. U. DE ANTOFAGASTA
 20. U. DE ATACAMA
 21. U. DE CHILE
 22. U. DE CONCEPCIÓN
 23. U. DE LA SERENA
 24. U. DE LAS AMÉRICAS
 25. U. DE LOS ANDES
 26. U. DE LOS LAGOS
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 27. U. DE MAGALLANES
 28. U. DE O`HIGGINS
 29. U. DE PLAYA ANCHA DE CIENCIAS DE 
LA EDUCACIÓN
 30. U. DE SANTIAGO DE CHILE
 31. U. DE TALCA
 32. U. DE TARAPACÁ
 33. U. DE VIÑA DEL MAR
 34. U. DEL BÍO-BÍO
 35. U. DEL DESARROLLO
 36. U. DIEGO PORTALES
 37. U. FINIS TERRAE
 38. U. METROPOLITANA DE CIENCIAS DE 
LA EDUCACIÓN
 39. U. SAN SEBASTIÁN
4.Tramos de acreditación:
 1. 3 años
 2. 4 a 5 años
 3. 6 a 7 año

5.¿Qué año egresaste de pedagogía en educa-
ción básica?
 1. 2020
 2. 2021
 3. 2022
 4. Ninguno de las anteriores (se va de la en-
cuesta)
6.¿Cuál es el nivel educacional formal más alto 
alcanzado por tu padre?
 1. Educación básica incompleta
 2. Educación básica completa
 3. Educación media incompleta
 4. Educación media completa
 5. Educación superior universitaria incompleta
 6. Educación superior universitaria completa
 7. Educación superior técnica incompleta
 8. Educación superior técnica completa
 9. Postgrado (Magíster, Doctorado, especiali-
dad médica)
 10. No tiene
 11. No lo sé
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7.¿Cuál es el nivel educacional formal más alto 
alcanzado por tu madre?
 1. Educación básica incompleta
 2. Educación básica completa
 3. Educación media incompleta
 4. Educación media completa
 5. Educación superior universitaria incompleta
 6. Educación superior universitaria completa
 7. Educación superior técnica incompleta
 8. Educación superior técnica completa
 9. Postgrado (Magíster, Doctorado, especiali-
dad médica)
 10. No tiene
 11. No lo sé
8.Actualmente, estás cursando alguno de los 
siguientes postgrados o postítulos?
 1. Diplomado
 2. Magister
 3. Doctorado
 4. No estoy cursando ningún postgrado o pos-
título
9.¿Cuál es el nombre del colegio o liceo en el 
que terminaste tu educación media?

10.¿En qué región de Chile se encuentra?

11.¿En qué comuna se encuentra?

12.¿Qué tipo de administración tenía el colegio 
o escuela en la cual terminaste tu educación 
media?
 1. Pública (municipal, SLEP)
 2. Particular subvencionado
 3. Particular pagado
 4. Administración delegada
13.¿Qué modalidad educativa tenía?
 1. Educación media Técnico Profesional
 2. Educación media Científico Humanista
14.¿Fue la docencia tu primera opción de carre-
ra profesional?
 1. Sí
 2. No
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15.Considerando una escala de 1 a 4 en donde 
1 significa "para nada importante" y 4 "muy 
importante" ¿Qué tan importantes fueron los 
siguientes aspectos en tu elección de la carrera?
 1. La docencia ofrecía una trayectoria profesio-
nal estable.      
 2. La docencia aseguraba un ingreso económi-
co regular.      
 3. La docencia era un trabajo seguro. 
 4. El Sistema de Desarrollo Profesional Do-
cente porque entrega más certeza de mi posible 
trayectoria laboral.    
 5. El horario de profesor (p. ej., horas, vaca-
ciones, contratos de media jornada) se adap-
taba a las responsabilidades en mi vida perso-
nal.      
 6. La docencia me permitía influir en el desa-
rrollo de los niños(as) y jóvenes.      
 7. La docencia me permitía beneficiar a perso-
nas de origen social vulnerable.      
 8. La docencia me permitía hacer un aporte a la 
sociedad.

B. Inserción laboral 
post egreso

17.Actualmente, ¿te encuentras trabajando 
como profesor/a de aula?
 1.Sí
 2. No
18.¿En cuántos establecimientos educacionales 
trabajas actualmente?
 1. Solo en uno
 2. En dos establecimientos
 3. En tres establecimientos
 4. En cuatro establecimientos o más

19.¿Hace cuanto tiempo que no trabajas como 
profesor/a?
 1. Menos de un mes
 2. Entre 1 y 4 meses
 3. Entre 5 y 8 meses
 4. Entre 9 y 11 meses
 4. Un año o más
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20.¿Estas buscando trabajo de profesor/a actual-
mente?
 1. Sí (Saltan a la 28, 29, 39, luego modulo D en 
adelante)
 2. No (¿Por qué?) 

21.Considerando la escuela en donde realizas la 
mayor cantidad de horas ¿Cuál es tu situación 
laboral como profesor/a? Marca una sola alter-
nativa.
 1. Trabajo permanente (contrato indefinido sin 
término establecido).
 2. Contrato a plazo fijo por un periodo de 1 año 
escolar (1er año).
 3. Contrato a plazo fijo por un periodo de 1 año 
escolar (2do año).
22.Considerando la escuela en donde realizas la 
mayor cantidad de horas ¿Qué tipo de jornada 
tienes?
 1. Jornada completa
 2. Más de media jornada
 3. Media jornada
 4. Menos de media jornada
23.¿En cuál de estos tramos se encuentra tu 
ingreso mensual líquido? Considera  solo tus 
ingresos relacionados a tu labor de docente en 
aula en la escuela en la que trabajas la mayor 
cantidad de horas.
 1. $100.000 - $200.000
 2. $200.001 - $400.000
 3. $400.001 - $600.000
 4. $600.001 - $800.000
 5. $800.001 - $1.000.000
 6. $1.000.001 - $1.200.000
 7. $1.200.001 - $1.400.000
 8. $1.400.401 - $1.600.000
 9. 1.600.001 o más
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24.¿Cómo encontraste tu primer trabajo?
 1. Redes personales (familiares, amigos/as, es-
cuela donde estudié)
 2. Búsqueda en portales web (Linkedin Indeed, 
trabajando.com, empleos públicos, etc.)
 3. Bolsas de trabajo de mi universidad/facultad
 4. Datos o avisos de mis compañeros/as de uni-
versidad
 5. Redes sociales (IG, Twiter (X), Tik-Tok, etc.)
 6. Lo encontré a través de mi práctica profesio-
nal
 7. Otro ¿Cuál?
25.¿Cuánto tiempo te tomó encontrar trabajo 
como profesor/a una vez egresado/a de la uni-
versidad?
 1. Encontré de inmediato después de egresar de 
la universidad
 2. Me quedé trabajando donde hice la práctica 
(o en establecimiento de la misma red)
 3. Menos de un mes
 4. Entre 1 y 2 meses
 5. Entre 3 y 6 meses
 6. Entre 7 meses y 1 año
 7. Más de un año
26.¿A cuantas entrevistas de trabajo fuiste antes 
de encontrar tu primer empleo luego de egresar 
de la universidad? Ingresa solo números enteros 
sin puntos, comas ni decimales (Abierta)
27.¿Cuáles fueron tus principales criterios para 
buscar trabajo? Selecciona las 3 alternativas que 
más te representen:
 1. Que ofrecieran un buen salario
 2. Que me ofreciera un contrato estable
 3. Necesitaba trabajar y acepté lo primero que 
encontré
 4. Que pudiera hacer teletrabajo
 5. Que tuviera un equipo de trabajo diverso e 
interdisciplinario
 6. Que pudiera hacer carrera y crecer dentro de 
la organización
 7. Que quedara cerca de mi lugar de residencia
8. Que me permitiera conciliar mi trabajo con 
mis tareas de cuidado (hijos/as, familiares, 
otros/as).
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28. Pensando en tu experiencia universitaria 
estudiando pedagogía en educación básica y en 
el desarrollo de tu carrera ¿Cuál es tu nivel de 
acuerdo con las siguientes afirmaciones? Con-
sidera una escala de 1 a 4 en donde 1 significa 
muy en desacuerdo y 4 muy de acuerdo.
1. Obtuve buenas notas en la universidad.
2. El estatus de la universidad en la que estudié 
es una ventaja importante para la búsqueda de 
empleo.
3. Los establecimientos educacionales están 
muy interesados en contratar a titulados/as de 
mi Universidad.
4. Hay muchas más personas tituladas de peda-
gogía en educación básica que vacantes disponi-
bles en el mercado laboral.
5. Existe en general una fuerte demanda de ti-
tulados de pedagogía en educación básica en la 
actualidad.
6. Hay muchas ofertas de empleo en la zona 
geográfica en la que estoy buscando.
7. Puedo informarme fácilmente sobre las opor-
tunidades laborales de mi campo profesional.
8. Las aptitudes y capacidades que poseo son las 
que buscan los establecimientos educacionales.
 9. En general, confío en tener éxito en las en-
trevistas de trabajo y en los procesos de selec-
ción.

29. ¿Cómo se llama el establecimiento educa-
cional en el que trabajas actualmente? Si tra-
bajas en más de un establecimiento considera 
solo el que trabajas la mayor cantidad de horas. 
(Abierta)
30. ¿Qué tipo de administración tiene el estable-
cimiento en el que trabajas actualmente?
 1. Pública (municipal, SLEP) (Salta a fila 33)
 2. Particular subvencionado
 3. Particular pagado (Salta a fila 33)
 4. Administración delegada
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31 .El establecimiento donde trabajas ¿tiene 
carrera docente?
 1. Sí
 2.No
 3. No lo sé

32. ¿En qué región queda  el establecimiento 
educacional en el que trabajas actualmente? Si 
trabajas en más de un establecimiento considera 
solo el que trabajas la mayor cantidad de horas
33. ¿En qué comuna queda?
34. ¿Cuánto tiempo llevas trabajando en ese 
establecimiento como profesor/a  en el aula? 
(Abierta)
35. ¿Cuál es la distribución de horas lectivas y 
no lectivas que más se aproxima a la que tienes 
en tu trabajo principal?
 1. 60% lectivas y 40% no lectivas
 2. 65% lectivas y 35% no lectivas
 3. 70% lectivas y 30% no lectivas
 4. 75% lectivas y 25% no lectivas
 5. 80% lectivas y 20% no lectivas
 6. 85% lectivas y 15% no lectivas
 7. 90% lectivas y 10% no lectivas
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36. Pensando en este establecimiento y conside-
rando una escala de 1 a 4 en donde 1 significa 
muy en desacuerdo y 4 muy de acuerdo ¿Cuál 
es tu nivel de acuerdo con las siguientes afirma-
ciones?
 1. Este establecimiento ofrece al personal la 
oportunidad de participar activamente en las 
decisiones del establecimiento.      
 2. Este establecimiento ofrece a los padres o 
apoderados la oportunidad de participar acti-
vamente en las decisiones del establecimien-
to.      
 3. Este establecimiento ofrece a los estudiantes 
la oportunidad de participar activamente en las 
decisiones del establecimiento.              
 4. Existe un ambiente de colaboración en el 
establecimiento que se caracteriza por el apoyo 
mutuo.        
 5. El personal del establecimiento comparte un 
conjunto común de creencias sobre la docencia 
y el aprendizaje.     
 6. El personal del establecimiento hace cum-
plir las normas de conducta de los estudiantes 
de forma coherente en todo el establecimien-
to.      
 7. Este establecimiento motiva al personal a 
liderar nuevas iniciativas.         
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37. Durante los últimos 12 meses, ¿participaste 
en alguna de las siguientes actividades de desa-
rrollo profesional?
 1. Cursos/seminarios (presenciales u onli-
ne)     
 2. Conferencias de educación donde profesores 
y/o investigadores presentan sus investigaciones 
o discuten temas educacionales             
 3. Visitas de observación a otros establecimien-
tos      
 4. Visitas de observación a empresas, organis-
mos públicos, u organizaciones no gubernamen-
tales      
 5. Observación de pares y/o auto-observación e 
instrucción como parte de un programa formal 
del establecimiento        
6. Participación en una red de profesores forma-
da específicamente para el desarrollo profesio-
nal de los profesores      
 7. Lectura de revistas y libros vinculados a mi 
profesión     
 8. Otro ¿Cuál?
 9. No participé en ninguna actividad de desa-
rrollo profesional

38.Considerando una escala de 1 a 4 en donde 1 
significa muy en desacuerdo y 4 muy de acuer-
do ¿Cuál es tu nivel de acuerdo con que las 
siguientes afirmaciones representan una barrera 
para tu participación en actividades de desarro-
llo profesional?
 1. No tengo los pre-requisitos (p. ej., califica-
ciones, experiencia, antigüedad).      
 2. El desarrollo profesional es demasiado cos-
toso económicamente.      
 3. Falta apoyo del empleador.      
 4. El desarrollo profesional interfiere con mi 
horario laboral.      
 5. No tengo tiempo debido a responsabilidades 
familiares.
 6. No se ofrecen oportunidades adecuadas de 
desarrollo profesional.      
 7. No existen incentivos para participar en el 
desarrollo profesional.     
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C. Satisfacción con la 
profesión y el empleo

39.Nos gustaría saber cómo te sientes con tu tra-
bajo en general. Considerando una escala de 1 
a 4 en donde 1 significa muy en desacuerdo y 4 
muy de acuerdo, ¿Qué tan de acuerdo o en des-
acuerdo estás con las siguientes afirmaciones?
 1. Las ventajas de ser profesor compensan cla-
ramente las desventajas.     
 2. Si pudiera decidir de nuevo, igual elegiría 
trabajar como profesor.         
 3. Me arrepiento de haber estudiado para ser 
profesor(a).           
 4. Me pregunto si hubiera sido mejor elegir otra 
profesión.              
 5. Creo que la profesión docente es valorada 
por la sociedad.  
 6. Las visiones de los profesores son valoradas 
por quienes desarrollan políticas en este país.
 7. Los profesores pueden influir en la política 
educativa en este país.    

40.Considerando una escala de 1 a 4 en donde 1 
significa muy en desacuerdo y 4 muy de acuer-
do ¿Cuál es tu nivel de acuerdo con las siguien-
tes afirmaciones?
 1. Estoy satisfecho(a) con mi desempeño en 
este establecimiento.        
 2. Estoy satisfecho(a) con el sueldo que recibo 
por mi trabajo.      
 3. Aparte de mi sueldo, estoy satisfecho(a) con 
los términos de mi contrato/trabajo (ej., benefi-
cios, jornada laboral).
 4. En general, estoy satisfecho(a) con mi traba-
jo.        

41.Considerando tu trabajo actual ¿cuál de las 
siguientes alternativas representa mejor tu situa-
ción en el establecimiento?
 1. Estoy bien en mi trabajo actual, me gustaría 
mantenerme en este establecimiento. (No res-
ponde siguiente pregunta)
 2. Si fuera posible, me gustaría cambiarme a 
otro establecimiento educativo.
 3. Me gustaría dejar la profesión docente.
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42.¿Por cuál de los siguientes motivos te gus-
taría cambiarte de escuela o dejar la profesión 
docente?  Selecciona las 3 opciones que mejor 
se ajusten a tu experiencia.
 1. Escuela de alto riesgo (problemas de disci-
plina entre estudiantes, alta vulnerabilidad, etc.)
 2. Baja valoración de la carrera
 3. Mal ambiente laboral
 4. Bajas remuneraciones
 5. Sobrecarga de trabajo
 6. Falta de formación continua (Talleres, diplo-
mados, seminarios, capacitaciones)
 7. Pocas opciones de ascenso dentro del esta-
blecimiento
 8. Bajo rendimiento académico del estableci-
miento
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D. Estándares de la pro-
fesión docente

43.Pensando en tu situación laboral actual o tus 
experiencias laborales pasadas (en caso de no 
tener trabajo actualmente)  ¿Cuán útil conside-
ras que fue tu formación universitaria para tu 
desempeño profesional actual o pasado?
 1. Nada útil
 2. Algo útil
 3. Útil
 4. Muy útil
 5. Ni útil ni inútil

44.¿Cuáles de los siguientes elementos se inclu-
yeron en tu formación universitaria?
 1. Contenido de algunas o todas las asignaturas 
que actualmente enseño     
 2. Didáctica de algunas o todas las asignaturas 
que actualmente enseño     
 3. Pedagogía general      
 4. Práctica de intervención o profesional en 
algunas o todas las asignaturas que actualmente 
enseño      
 5. La diversificación de la enseñanza (ley de 
inclusión, decreto 83, necesidades educativas 
especiales, etc.).      
 6. Enseñar en un entorno multicultural o multi-
lingüe      
 7. Enseñar habilidades transversales a los 
contenidos curriculares (p. ej., creatividad, 
pensamiento crítico, resolución de proble-
mas)      
 8. Uso de TIC (tecnologías de la información y 
comunicación) para enseñar      
 9. Conducta de los estudiantes y manejo del 
curso      
 10. Monitoreo del desarrollo y aprendizaje de 
los estudiantes (Evaluación)
 11. Contenidos sobre Educación Sexual Inte-
gral (ESI)
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45.Considerando una escala de 1 a 4 en donde 1 
es nada preparado y 4 es muy preparado ¿Cuán 
preparado/a te sentiste para cada uno de los si-
guientes aspectos en tu práctica docente?
 1. Contenido de algunas o todas las asignaturas 
que actualmente enseño     
 2. Didáctica de algunas o todas las asignaturas 
que actualmente enseño     
 3. Pedagogía general         
 4. La diversificación de la enseñanza (ley de 
inclusión, decreto 83, necesidades educativas 
especiales, etc.).      
 5. Enseñar en un entorno multicultural o multi-
lingüe      
 6. Enseñar habilidades transversales a los 
contenidos curriculares (p. ej., creatividad, 
pensamiento crítico, resolución de proble-
mas)      
 7. Uso de TIC (tecnologías de la información y 
comunicación) para enseñar     
 8. Conducta de los estudiantes y manejo del 
curso      
 9. Monitoreo del desarrollo y aprendizaje de los 
estudiantes (Evaluación)
 10. Enseñanza de contenidos vinculados a la 
Educación Sexual Integral (ESI)

46.¿Cuándo comenzaste a tener prácticas do-
centes?
 1. Desde primer año
 2. Desde segundo año
 3. Desde tercer año
 4. Desde cuarto año
 5. Solo práctica profesional en quinto año

47.Considerando una escala de 1 a 4, donde 1 es 
nada útil y 4 es muy útil ¿Cuán útil consideras 
que fueron las práctica docentes para tu desem-
peño en los siguientes aspectos?:
 1. Manejo de grupo y clima de aula
 2. Manejo de las didácticas
 3. Seguridad y confianza en sí mismo
 4. Conocimiento del sistema educativo (ges-
tión, diversidad de establecimientos)
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48.Pensando en tu formación universitaria y 
la preparación que tuviste para trabajar como 
profesor/a, ¿Cuál es tu nivel de acuerdo con las 
siguientes afirmaciones? Ten en cuenta que 1  
significa muy en desacuerdo y 4 muy de acuer-
do:
 1. Me siento capaz de comprender cómo apren-
den los/as estudiantes.
 2. Puedo considerar los factores educativos, 
familiares, sociales y culturales que influyen en 
su desarrollo de los niños/as.
 2. Me siento capaz de comprender los conoci-
mientos, habilidades y actitudes de la disciplina 
que enseño.
 3. Me siento capaz de planificar experiencias de 
aprendizaje efectivas para el logro de los objeti-
vos de aprendizaje.
 4. Me siento capaz de diseñar evaluaciones que 
me permiten monitorear el logro de los Objeti-
vos de Aprendizaje.
 5. Me siento capaz de diseñar procesos eva-
luativos que me permiten retroalimentar a los 
estudiantes.
6. Me siento capaz de generar un ambiente de 
aula que favorezca el aprendizaje.
 7. Me siento capaz de promover el desarrollo 
personal y social de los estudiantes

8. Me siento capaz de utilizar estrategias de 
enseñanza que atiendan a las diferencias indivi-
duales.
 9. Me siento capaz de proponer situaciones pe-
dagógicas que promuevan el pensamiento críti-
co y creativo de mis estudiantes.
 10. Me siento capaz de utilizar la evaluación 
para potenciar el aprendizaje de mis estudiantes.

11. Me siento capaz de resguardar el bienestar 
de los estudiantes y la comunidad escolar.
 12. Me siento comprometido con mi aprendiza-
je profesional continuo.
 13. Me siento comprometido con la comunidad 
escolar.
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E. Sistema de desarrollo 
profesional docente

49.En tu primer empleo ¿participaste de men-
torías para docentes principiantes en el marco 
del Sistema de Desarrollo Profesional Docente 
(CPEIP)?
 1. Sí
 2. No (Se salta pregunta siguiente)
 3. Desconozco este sistema (Se salta pregunta 
siguiente)

50.¿Cuán útil consideras que fueron las mento-
rías en el marco del Sistema de Desarrollo Pro-
fesional Docente para tu adaptación al trabajo?
 1. Nada útil
 2. Poco útil
 3. Útil
 4. Muy útil
 5. Ni útil ni inútil

51.En tu primer empleo ¿tuviste mentorías o 
participaste de procesos de inducción para do-
centes principiantes en tu establecimiento edu-
cacional?
 1. Sí
 2. No Se salta pregunta siguiente
 3. No lo sé Se salta pregunta siguiente

52.¿Cuán útil consideras que fueron las mento-
rías o procesos de inducción de tu escuela para 
tu adaptación al trabajo?
 1. Nada útil
 2. Poco útil
 3. Útil
 4. Muy útil
 5. Ni útil ni inútil
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F. Aspiraciones 53.¿Te gustaría seguir estudiando a futuro?
 1.Sí
 2.No (salto a fila 61)
 3.No lo sé

54.¿Qué grado de formación te gustaría conti-
nuar en el corto plazo?
 1. Magister
 2. Doctorado
 3. Otra carrera profesional
 4. Ninguna de las anteriores

55.¿Qué formación te gustaría continuar en el 
corto plazo?
 1. Cursos de especialización
 2. Talleres
 3. Postítulos de formación (ej. Diplomado)
 4. Ninguna de las anteriores

56.¿Cuáles de las siguientes afirmaciones repre-
senta de mejor manera tus motivaciones para 
continuar estudiando? Seleccione 3 alternativas.
 1. Para ser docente de educación superior (Uni-
versidad, CFT, IP).
 2. Para asumir cargos de gestión escolar fuera 
del aula.
 3. Para buscar opciones profesionales fuera del 
ámbito educativo.
 4. Para mejorar mi desempeño dentro del aula.
 5. Para optar a un aumento de sueldo.
 6. Para optar a un mejor cargo en este estable-
cimiento.
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