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RESUMEN 

 

Tanto a nivel nacional como internacional las trayectorias laborales docentes se han 

convertido en un tema de creciente interés, realzando la importancia de estudiar cómo 

avanzar hacia sistemas educativos que logren la retención y el desarrollo del profesorado a 

largo plazo. También, se ha enfatizado en las consecuencias negativas que tiene el abandono 

y rotación, tales como: aumento de costos, efecto disruptivo en la comunidad escolar, 

detrimento en los aprendizajes e impacto en la equidad educativa. El caso chileno es 

especialmente atractivo al considerar las proyecciones de déficit de maestros y las tasas de 

abandono y rotación que ocurren durante los primeros años de ejercicio profesional. Este 

trabajo realiza un aporte caracterizando el estado general de la investigación en el área y 

ahondando en la realidad chilena. Particularmente, profundiza en la comprensión de las 

experiencias de permanencia de docentes principiantes que se desempeñan en escuelas con 

alto índice de vulnerabilidad escolar. Los hallazgos principales destacan la importancia de 

adoptar una comprensión más integrada y multidimensional de las trayectorias docentes. 

Asimismo, se proponen conexiones entre las dimensiones de la esfera personal de los 

profesores que se vinculan con los entornos cotidianos, relacionales y sistémicos en los que 

se despliega la profesión. 

 

Palabras clave: movilidad docente; profesores principiantes; permanencia; biografías 

docentes; agencia docente; narrativas. 

 

ABSTRACT 

 

Both nationally and internationally, teaching trajectories have become a topic of growing 

interest. This has highlighted the importance of studying how to move towards educational 

systems that achieve long-term teacher retention and development. Likewise, research in this 

area has underlined the negative consequences of attrition and turnover, such as increased 

costs, disruptive effect on the school community, detriment to learning and impact on 

educational equity. Given Chile's projected teacher shortages, as well as both its attrition and 

turnover rates of early-stage teachers, it is an attractive case-study. This research contributes 

to studying teaching trajectories by characterizing the general state of research in the area 

and probing national reality. Particularly, it provides an in-depth view of early-stage teachers' 

experiences regarding their decision to remain as in-service teachers at schools with high 

school vulnerability index. Findings from this study stress the importance of adopting a more 

integrated and multidimensional understanding of teaching trajectories. It also provides 
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connections between dimensions of the teachers' personal sphere that are linked to the daily, 

relational, and systemic environments in which the profession unfolds. 

 

Keywords: teacher mobility; beginning teachers; permanence; teacher biographies; teacher 

agency; narratives. 

I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

 

Las investigaciones que se han abocado al estudio de las trayectorias docentes o a la 

movilidad docente - teacher mobility- han ahondado en tres ejes de análisis. Un grupo de 

indagaciones se ha centrado en los docentes que permanecen en un establecimiento 

educacional de un año a otro - stayers-; otras, en los que rotan entre escuelas -movers- y, 

finalmente, un grupo que se ha focalizado en aquellos que abandonan la profesión docente 

de forma definitiva -leavers- (Goldring, Taie & Riddles 2014; Ingersoll, 2001). 

Adicionalmente, algunas aproximaciones nacionales han advertido la necesidad de 

considerar en el análisis de la movilidad aquellos docentes que abandonan la docencia escolar, 

pero permanecen en el campo educativo, por lo tanto, potencialmente podrían reincorporarse 

como profesores a las escuelas (Gaete, Castro, Pino y Mansilla, 2017), lo que implica una 

mirada de la deserción como un fenómeno que puede ser temporal (Lindqvist, Nordänger & 

Carlsson, 2014). 

 

     El estudio de las trayectorias docentes ha tomado especial relevancia a nivel internacional 

y nacional, enfatizando la importancia de estudiar cómo avanzar hacia sistemas educativos 

que logren la retención y desarrollo de sus profesores en el largo plazo (e.g. Ávalos y 

Valenzuela, 2016; OCDE, 2005; Schaefer, Long & Clandinin, 2012). En este ámbito, los 

cálculos de tasas de abandono y rotación docente varían según el país. En el caso de Chile, 

el país alcanza una de las tasas más altas de deserción a nivel internacional, llegando a cifras 

superiores al 40% de abandono durante los primeros años de ejercicio de la profesión docente 

(Ávalos et al., 2016; Valenzuela y Sevilla, 2013), otros países con elevadas tasas de abandono 

y rotación son Estados Unidos, Reino Unido, Bélgica francófona y Suecia 1  (Cooper & 

Alvarado, 2006; Dupriez, Delvaux & Lothaire, 2016; Lindqvist et al., 2014).  

 

 
1 En Estados Unidos y Reino Unidos se registran las mayores tasas de deserción, que fluctúan entre el 30% y 

50% dentro de los primeros cinco años de ejercicio profesional; por su parte, en Bélgica francófona las tasas 

alcanzan cifras cercanas al 45% en el mismo período. Finalmente, en Suecia se han reportado cifras cercanas al 

30% considerando el mismo período de ejercicio de la profesión. 
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     Adicionalmente, en la comprensión del fenómeno de la movilidad docente se reconoce 

como clave considerar que los primeros años en la profesión son un período crucial en los 

procesos de adaptación y acomodación de los profesores en las escuelas. Marcelo (2009, p. 

5) caracteriza el ingreso a la docencia como “un periodo de tensiones y aprendizajes 

intensivos en contextos generalmente desconocidos y durante el cual los profesores 

principiantes deben adquirir conocimiento profesional además de conseguir mantener un 

cierto equilibrio personal”. En esta línea, estudios posteriores han reafirmado la idea que los 

primeros años de inserción en la docencia implican tensiones a nivel personal y profesional 

para los maestros que es necesario atender (Marcelo, Marcelo-Martínez y Jáspez, 2021; 

Marent et al., 2020). En este contexto, se ha señalado que la decisión de abandonar la 

enseñanza ocurre como un proceso gradual (Zhu, Rice, Rivera, Mena & Van Der Want, 2020), 

en el cual destaca el primer año de docencia como especialmente relevante en la retención de 

los profesores (Hobson et al., 2007), período en el que prácticamente el 20% de los maestros 

se retira del sistema educativo chileno (Valenzuela et al., 2013). Además, en términos de 

rotación docente, un estudio reciente a nivel nacional señala que el 34,5% de los docentes 

principiantes ya no trabajará en el mismo establecimiento educacional luego de un año, cifra 

que aumenta al 50,5% de rotación del primer trabajo al considerar tres años plazo (Carrasco, 

Godoy y Rivera, 2017; Carrasco, Manzi y Treviño, 2018).  

 

     En consideración de las tasas de abandono y rotación tempranas a nivel nacional, y las 

modificaciones a las condiciones de formación y desarrollo docente introducidas por la Ley 

20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente en Chile2 hace ya 4 años, 

existen estimaciones de déficit de futuros profesores en el corto y mediano plazo para el 

sistema escolar chileno (CIAE, 2020; Elige Educar, 2019). Particularmente, existen 

proyecciones de un déficit de 26 mil docentes en el sistema escolar al año 2025, equivalente 

al 19% de los docentes que se requerirán dicho año, y de 33 mil al año 2030, equivalente al 

13% de los docentes necesarios para dicho año (Elige Educar, 2021). Adicionalmente, se 

evidencia un descenso de 35,11% en la matrícula de primer año en carreras de pedagogía 

entre los años 2018 al 2021 (CIAE, 2021a). Esta realidad nacional de alto abandono y 

rotación, y las proyecciones de déficit de maestros configuran un escenario delicado a nivel 

 
2 Ley 20.903 crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, estableciendo reformas a nivel de la formación 

y desarrollo de los docentes, así como a las condiciones laborales del ejercicio de la profesión. Particularmente, 

considera un aumento en los requisitos de ingreso a las carreras de pedagogía y la exigencia de acreditación de 

las instituciones formadoras. Además, modifica la distribución de la jornada de trabajo, genera una nueva 

estructura de remuneraciones, proporciona un sistema de acompañamiento a los docentes principiantes y 

propone un sistema de perfeccionamiento profesional a lo largo de la carrera (CPEIP, 2017). 
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de la educación en Chile3 y enmarcan el interés por indagar en las dimensiones involucradas 

en la permanencia de los docentes en las escuelas chilenas. 

 

     Además, a partir del estudio de la movilidad docente se han determinado consecuencias 

asociadas al abandono y rotación. En este ámbito, existe evidencia que señala que la rotación 

y abandono de los profesores impone numerosas cargas explícitas y ocultas sobre las 

instituciones educativas (Sorensen & Ladd, 2020). Dentro de ellas un aumento de los costos 

por concepto de desvinculación de maestros, reclutamiento y contratación de nuevos 

docentes, apoyo y capacitación de profesores que ingresan a las escuelas y, una pérdida de 

inversión en formación y desarrollo de los docentes que se retiran (Levy, Joy, Ellis, Jablonski  

& Karelitz, 2012). También, consecuencias negativas a nivel de la composición y calidad de 

los equipos docentes (Sorensen et al., 2020), así como un impacto en el rendimiento y 

aprendizaje de los estudiantes (Henry & Redding, 2020; Ronfeldt, Loeb & Wyckoff, 2013; 

Sorensen et al., 2020). En este ámbito, se ha señalado que la rotación de profesores no solo 

tiene un efecto directo y negativo en el rendimiento de los estudiantes, además, existiría un 

impacto perjudicial indirecto sobre los resultados de la escuela a nivel general al verse 

alterado el funcionamiento de la comunidad educativa en su conjunto (Ronfeldt et al., 2013). 

 

     Adicionalmente, esta problemática de abandono y rotación se ve profundizada en escuelas 

de mayor vulnerabilidad, en cuyos contextos existe una alta proporción de estudiantes con 

desventajas socioeconómicas, pertenecientes a minorías y de bajo rendimiento (Borman & 

Dowling, 2008; Feng, 2010; Nguyen, Pham, Crouch & Springer, 2020; Simon & Johnson, 

2015). En particular, a nivel nacional se ha establecido que maestros de educación secundaria 

y aquellos que trabajan en escuelas con un índice de vulnerabilidad escolar (IVE-SINAE)4 

 
3 El informe de CIAE (2020) señala que la caída entre los años 2011 y 2017 se concentra principalmente en 

programas de baja acreditación, lo que es consistente con el cierre de programas con esta característica producto 

de la implementación de las nuevas regulaciones asociadas a la Ley 20.903, sin embargo, es preocupante que 

esta baja no este siendo compensada a nivel del sistema educativo en general. Por otra parte, el año 2018 se 

observó un incremento en la matrícula en carreras de pedagogía que se podría hipotetizar se encontró asociada 

a efectos del accionamiento paulatino de la ley. No obstante, el informe de CIAE (2021a) muestra un 

estancamiento en el interés por las carreras de pedagogía, apuntando principalmente al período 2018 a 2021, 

período en que se vuelve a observar una disminución en las postulaciones. En suma, será relevante indagar en 

futuros trabajos del área las razones de este descenso y vincularlo, por ejemplo, a las condiciones y manejo 

político y mediático que se ha dado al quehacer y agencia docente en los últimos años, y especialmente, durante 

el período de crisis sanitaria. 
4 Índice de Vulnerabilidad Escolar - Sistema Nacional de Asignación con Equidad.  Índice que oscila entre 

0 y 100%, construido con insumos de diferentes fuentes de información de cada estudiante, da cuenta de la 

condición de vulnerabilidad de los estudiantes en los establecimientos escolares. 
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igual o superior 80%, presentan mayor riesgo de abandonar tempranamente. En concreto, los 

profesores que inician su carrera profesional en instituciones de alta vulnerabilidad en 

promedio dejan su primer trabajo después de 2,2 años de ejercicio profesional, 

significativamente antes que el resto de sus colegas que lo harán luego de 3 años (Carrasco 

et al., 2017). Adicionalmente, en países como Estados Unidos y Chile, se ha encontrado una 

relación entre escuelas vulnerables y una mayor presencia de docentes con baja calificación 

(Cabezas, Gallego, Santelices y Zarhi, 2011; Lankford, Loeb & Wyckoff, 2002; Rivero, 

2015), la cual ha sido en parte atribuida a las dificultades en los procesos de reclutamiento 

de estas instituciones, una menor efectividad en la retención y, por lo tanto, una mayor tasa 

de movilidad de sus profesores dentro del sistema educativo (Boyd, Lankford, Loeb & 

Wyckoff, 2005; Imazeki, 2008). 

 

     En consideración de los antecedentes expuestos, la comprensión de los fenómenos de 

movilidad docente y, especialmente, la retención de profesores principiantes se establece 

como un importante desafío que hoy enfrenta nuestro sistema educativo. En particular, este 

trabajo tuvo el interés de atender los contextos en los cuales los procesos de reclutamiento y 

retención de docentes son más complejos, y se observan tempranas y altas tasas de abandono 

y rotación, generando presiones considerables sobre las escuelas y en los aprendizajes de los 

estudiantes. En concreto, se propone caracterizar el estado general de la investigación en el 

área y ahondar en la realidad nacional en torno a la movilidad de profesores. Adicionalmente, 

profundizar en la comprensión de las decisiones de permanencia de docentes que resuelven 

perseverar en escuelas con alto índice de vulnerabilidad, en las cuales la decisión de 

permanencia podría presumirse se encuentra en riesgo y requiere de una actualización 

recurrente. Por lo tanto, encaminar la investigación hacia la comprensión de experiencias o 

condiciones integrales que llevan a los docentes a perseverar y permanecer 

ininterrumpidamente en contextos que han sido caracterizados por la literatura en el área 

como de mayor riesgo de abandono temprano. 

 

1.1. Antecedentes de la movilidad docente a nivel internacional y nacional 

 

En la comprensión del fenómeno de la movilidad docente se reconoce que los primeros años 

en la profesión son un período crucial en los procesos de adaptación y acomodación de los 

profesores. En este sentido, un grupo de investigaciones relacionadas a las trayectorias 

docentes se han enfocado en el estudio de aquellos maestros con hasta cinco años de 

experiencia profesional (e.g. Ingersoll & Smith, 2003; Schaefer, Hennig & Clandinin, 2020), 
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período que se ha detectado como clave en el desarrollo y efectividad de un docente (Henry, 

Bastian & Fortner, 2011). Como parte de este esfuerzo, una serie de estudios internacionales 

y nacionales han propuesto factores asociados al abandono, rotación y permanencia de los 

docentes nóveles en las escuelas y en el sistema escolar, con la finalidad de esclarecer los 

motivos que propician las distintas trayectorias de los maestros. Ello ha permitido la 

sistematización de elementos a nivel individual y contextual asociados al abandono, rotación 

o permanencia (Borman et al., 2008; Díaz, 2021a; Dekker, Gaikhorst & Schreurs, 2021; 

Podolsky, Kini, Darling-Hammond & Bishop, 2019; Schaefer et al., 2012).  

 

     A nivel individual, se reconoce la influencia de características del profesor, tales como, la 

edad o el nivel en el cual se desempeña. En este ámbito, maestros jóvenes son más propensos 

a rotar o abandonar la profesión (Borman et al., 2008; Nguyen et al., 2020) y aquellos que se 

desempeñan en educación secundaria (Dupriez et al., 2016). También, se ha documentado 

que una relación positiva con los estudiantes (Harfitt, 2015), que propenda a una percepción 

de autoeficacia profesional (De Neve & Devos, 2016; Johnson & Birkeland, 2003; Stockard 

& Lehman, 2004), y que se nutra de eventos positivos (Morgan, Ludlow, Kitching, O’Leary 

& Clarke, 2010), propicia mayores posibilidades de permanencia de los docentes. Por el 

contrario, dificultades en la relación profesor y estudiante y percepciones de ineficacia en la 

enseñanza se asocian a mayores posibilidades de rotación y abandono (Heikonen, Pietarinen, 

Pyhältö, Toom & Soini, 2016; Hong, 2012). Por otra parte, un mayor desarrollo de la 

resiliencia (Arnup & Bowles, 2016; Hong, 2012; Mansfield, Beltman & Price, 2014) y un 

adecuado manejo de la carga laboral (Bettini et al., 2017) se asociarían a mayores 

posibilidades de permanecer.  

 

     Por otra parte, un grupo de hallazgos ha destacado la importancia de los factores 

contextuales; realzando el ambiente en el cual se desempeñan los profesores principiantes. 

En este grupo se destaca la gestión escolar, la capacidad de liderazgo y administración de las 

escuelas, el clima administrativo y la confianza que los docentes tienen en la dirección de las 

instituciones (e.g. Johnson, Kraft & Papay, 2012; Pogodzinski, Youngs, Frank & Belman, 

2012; Stockard et al., 2004; Tiplic, Brandmo & Elstad, 2015; Van den Borre, Spruyt & Van 

Droogenbroeck, 2021). Una gestión escolar que apoya la labor docente a nivel pedagógico y 

en el manejo de la disciplina en el aula, contribuye a generar entornos que son favorables 

para la retención de los docentes (Boyd, Grossman, Ing, Lankford, Loeb & Wyckoff, 2011; 

Hughes, 2012). También, una adecuada carga de trabajo (Bettini et al., 2017), oportunidades 

de desarrollo profesional, apoyo y colaboración en la inserción y durante el progreso en la 

carrera docente (Buchanan et al., 2013; Burke et al., 2013; Schaefer et al., 2020), así como 

una cultura de colaboración se encuentran asociados a mayores probabilidades de 
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permanencia de los maestros (Van den Borre et al., 2021). Por el contrario, gestiones 

escolares desarticuladas, desconectadas de las necesidades de los docentes y la falta de 

orientación se asocian a contextos en los cuales existe mayores posibilidades de rotación 

profesional (e.g. Aspfors & Bondas, 2013; Struyven & Vanthournout, 2014). Finalmente, las 

condiciones laborales son destacadas como elementos importantes para permanecer en las 

escuelas. En este sentido, salarios más altos (Imazeki, 2005; Van den Borre et al., 2021), 

asignaciones apropiadas (Johnson & Birkeland, 2003), contar con contrato indefinido 

(Borman et al., 2008) y disponer de recursos materiales y estructurales que apoyen el 

aprendizaje de los estudiantes (Johnson et al., 2003; Nguyen et al., 2020) son elementos 

asociados a una mayor retención.  

 

     Los hallazgos de las investigaciones previamente sistematizadas se constituyen como una 

fuente importante de información para la comprensión de las distintas trayectorias docentes. 

Sin embargo, se han propuestos limitaciones para lograr un entendimiento profundo y 

multidimensional del fenómeno de la movilidad docente. En este ámbito, la revisión 

sistemática de la literatura de Schaefer et al. (2012) advierte que la mayoría de los estudios 

se han centrado en características de los maestros o en cualidades del contexto, proponiendo 

avanzar hacia una comprensión de condiciones integrales para el mantenimiento de los 

profesores a lo largo de su carrera profesional. Además, trabajos como el de Clandinin, 

Schaefer y Downey (2014) utilizan la metáfora de historias de ascensor para referirse al 

abordaje superficial con el cuál se puede responder a la pregunta de por qué los docentes 

dejan la enseñanza; historias cortas y directas que dicen lo suficiente para responder dicho 

cuestionamiento, pero que soslayan la complejidad del fenómeno. Finalmente, se ha 

advertido que las aproximaciones han caracterizado la movilidad docente como un 

acontecimiento o decisión singular más que como un proceso que se produce a lo largo del 

tiempo (Clandinin et al., 2015).  

 

     No obstante, es posible encontrar un volumen menor de estudios que ha propuesto 

orientaciones explícitamente integradas entre dimensiones individuales y contextuales. En 

este ámbito, destacan los trabajos de Schaefer (2013), Schaefer y Clandinin (2011), Clandinin 

et al. (2014), quienes han aportado a esta área de estudio con aproximaciones narrativas 

relacionadas a la formación y cambio de identidad de los docentes, vinculando concepciones 

de conocimientos personales y profesionales en las experiencias de retiro de la profesión 

docente. También, el reciente trabajo de Zavelevsky y Shapira-Lishchinsky (2020) en el cual 

examinan las características de una cultura escolar ecológica para determinar los factores 

asociados con la retención de los maestros novatos que se derivan del individuo, la escuela y 

el entorno escolar.  
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     Por otra parte, el estudio de estos factores a nivel nacional es aún modesto. Destacan los 

trabajos de Ávalos et al. (2016) y Valenzuela et al. (2013), los cuales han proporcionado 

información valiosa para dimensionar las tasas de abandono y rotación de los maestros en el 

país. También, el trabajo de Ávalos et al. (2016) propone condiciones críticas y otras 

protectoras relacionadas a las decisiones de movilidad de docentes principiantes. Dentro de 

las condiciones críticas identifican: presión sobre el tiempo para la realización de todas las 

labores encomendadas, percepción de déficit en la organización y gestión escolar, y 

habilidades insuficientes para manejar estudiantes con necesidades educativas especiales. Por 

otra parte, las condiciones protectoras propuestas son: gratificación emocional asociada a 

logros con los estudiantes, reflexión y análisis de situaciones de éxito y fracaso para el 

progreso en la profesión, trabajo colaborativo con otros docentes como fuente de 

sostenimiento del compromiso. En consonancia con estos hallazgos, el trabajo de Zamora 

Meza y Cox (2018) determina como una de las principales razones de permanencia de 

profesores nóveles secundarios chilenos la satisfacción experimentada por el docente al 

establecer una relación satisfactoria con los estudiantes, en especial, respecto del 

reconocimiento y respeto que estos le otorgan. Finalmente, Carrasco et al. (2018) estiman 

qué características tienen los docentes, de dónde provienen y en qué momento se encuentran 

cuando presentan el mayor riesgo de dejar su primer trabajo. Docentes jóvenes, hombres, sin 

contrato indefinido, de educación secundaria y que se desempeñan en establecimientos 

particulares subvencionados con una alta proporción de estudiantes vulnerables presenta 

mayor riesgo de abandonar su primer trabajo tempranamente. 

 

     En suma, la revisión de los antecedentes y literatura de esta área de estudio permite 

proponer que en el contexto nacional se evidencia una incertidumbre de mediano y largo 

plazo relativa a la provisión de profesores para las escuelas, unido a tasas de rotación y 

abandono de la profesión que presionan el funcionamiento general de las instituciones 

escolares y generan un impacto en los aprendizajes de los estudiantes, situación que se ve 

profundizada en contextos de mayor vulnerabilidad escolar. Adicionalmente, la investigación 

nacional, que aún es incipiente, así como las investigaciones internacionales presentan un 

énfasis por determinar una cantidad significativa de factores relacionados con las 

posibilidades de abandono, rotación o permanencia en la profesión, sin embargo, no fue 

posible encontrar una cantidad sustancial de estudios empíricos que abordaran la temática 

considerando la integración de los factores contextuales y personales. Lo anterior, ha 

generado una visión de la problemática restrictiva y que no aborda de forma integral los 

distintos ámbitos involucrados en las decisiones de movilidad de los profesores principiantes. 

Considerando lo anterior, esta investigación propone ampliar la mirada disgregada en 

factores, para transitar hacia una integración de elementos pertenecientes al contexto en el 
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cual se desempeñan los docentes y de elementos personales que están involucrados en su 

despliegue profesional, utilizando un marco teórico que considere la comprensión integral de 

la persistencia en contextos de mayor adversidad por parte de los maestros nóveles. 

           

1.2. Perspectiva teórica 

 

El estudio de la movilidad docente se ha desarrollado principalmente levantando una serie de 

factores que buscan explicar las decisiones de abandono, rotación o permanencia de docentes 

en las escuelas o en los sistemas educativos. No obstante, los importantes avances de la 

investigación en esta área, Vagi y Pivovarova (2016) proponen que se han utilizado 

relativamente pocos marcos teóricos para el estudio de la movilidad de los maestros y que 

las teorías que actualmente se emplean no han dado cuenta integradamente de los múltiples 

factores a nivel individual y contextual que al parecer se encuentran confluyendo en las 

diferentes trayectorias profesionales. Específicamente, muchos de los marcos teóricos 

acentúan un único factor o un conjunto de ellos por sobre todos los demás. Ahora bien, dentro 

de los marcos teóricos que destacan se encuentran teorías de la organización, modelos de 

economía, psicología y sociología, aunque ninguno de ellos se ha utilizado de forma 

sistemática en la comprensión del fenómeno de la movilidad docente.  

 

     En particular, el trabajo de Vagi et al. (2016) detecta la presencia de cinco marcos teóricos 

predominantes dentro de las indagaciones de esta área. Las teorías utilizadas con mayor 

recurrencia son: 1) teorías organizacionales, 2) utilidad esperada, 3) autoeficacia, 4) teoría 

del comportamiento planificado, 5) racial threat theory. Las cuatro primeras resultan 

relativamente recurrentes en las investigaciones de movilidad docente particulares de 

maestros principiantes.  

 

     En el caso de las teorías organizacionales existe una amplia gama de marcos que se basan 

en modelos teóricos bien desarrollados que pueden generalizarse en diversos contextos (Vagi 

et al., 2016). Sin embargo, no existe una única teoría organizacional, sino que existirían una 

serie de enfoques para analizar cómo funciona una organización (Waldo, 1961). 

Particularmente, las teorías organizacionales se han utilizado en las investigaciones de 

movilidad docente con el fin de incorporar cómo las características de los establecimientos 

educacionales afectan las decisiones de abandono, rotación o permanencia de los docentes. 

Por ejemplo, aunque no todos ellos se basen explícitamente en la teoría organizacional, 

algunos estudios sobre la movilidad docente están guiados por sus principios, dentro de ellos 

encontramos los que consideran particularidades del entorno o contexto laboral, tales como: 

las relaciones dentro del contexto laboral (Aspfors et al., 2013), características de las escuelas 
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o aulas (Feng, 2010; Gaikhorst, Beishuizen, Roosenboom & Volman, 2017), grados de 

autonomía profesional (Manuel & Carter,  2016), la carga de trabajo (Gaikhorst et al., 2017; 

Kyriacou & Kunc, 2007; Smethem, 2007), el apoyo e inducción inicial (Gaikhorst et al., 2017; 

Smethem, 2007), la influencia de los salarios o incentivos monetarios de los docentes 

(Imazeki, 2005; Steele, Murnane & Willett, 2010), entre otros. En este sentido, en general 

estas aproximaciones dan mayor énfasis a la comprensión de características contextuales por 

sobre las características individuales. 

 

     Por otro lado, la teoría de la utilidad esperada plantea que la noción de utilidad como 

medida de satisfacción es un elemento clave de la teoría de la elección racional en economía. 

Similar a la teoría organizacional, la teoría de la elección racional pretende modelar el 

comportamiento de los individuos de una manera que se pueda generalizar a varios contextos 

(Vagi et al., 2016). En este ámbito, los trabajos de Allen y Meyer (1990; 1993) proponen que 

en la intención de permanecer operan decisiones en que el trabajador examina el costo que 

significaría su retiro, producto tanto de lo que deja como de lo que obtendría en una nueva 

alternativa. Particularmente, algunas investigaciones de movilidad docente utilizan esta 

aproximación para el estudio de las decisiones de los docentes frente a la elección de una 

oferta de trabajo, la cual maximice la utilidad percibida. Por ejemplo, el estudio de Imazeki 

(2005), destaca la importancia que las asignaciones monetarias o los paquetes de 

compensaciones y beneficios sean competitivas con otras posibilidades laborales al alcance 

de los docentes principiantes. Asimismo, el trabajo de Steele et al. (2010) menciona que los 

incentivos financieros en sectores en donde la atracción y retención de profesores es compleja, 

pueden ayudar a aumentar las posibilidades de reclutar educadores novatos prometedores que 

persistan en sus puestos de trabajo. Este enfoque de análisis asume que los docentes elegirán 

trabajar en una escuela con características que maximicen su utilidad, pero no considera los 

procesos subyacentes que impulsan las decisiones de movilidad de los docentes (Vagi et al., 

2016), poniendo foco en las condiciones contextuales, más que en elementos individuales del 

profesor. 

 

     Adicionalmente, el marco teórico de autoeficacia es prometedor desde el punto de vista 

que vincula emociones internas del individuo con elementos del mundo exterior (Bandura, 

1997), en este sentido se podría hipotetizar que es una manera de vincular factores 

individuales y contextuales que interactúan frente a las decisiones de movilidad docente.                

Particularmente, algunas investigaciones que han considerado elementos relativos a la 

eficacia en sus aproximaciones concluyen que los docentes que tienen una percepción de 

éxito en la enseñanza y que sienten que sus experiencias en el aula son positivas tienen 

mayores probabilidades de permanecer en la escuela (Johnson et al., 2003). Por el contrario, 
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una percepción negativa de las interacciones profesor-alumno se ha relacionado con una 

mayor probabilidad de rotación (Heikonen et al., 2016). Particularmente, los docentes que 

abandonan las escuelas presentan creencias de autoeficacia más débiles, atribuyendo a 

características personales las dificultades en las interacciones con los estudiantes. En cambio, 

los que permanecen, utilizan estrategias emocionales y rutinas que los protegen en el 

afrontamiento de situaciones negativas con los estudiantes (Hong, 2012). Sin embargo, a 

pesar de que esta teoría supone la integración de elementos individuales y características del 

entorno, es limitada al centrarse en un elemento muy específico, como lo es la autoeficacia 

del maestro, por lo que las investigaciones que utilizan este marco podrían no reflexionar en 

torno a otras condiciones individuales y/o contextuales que aportan en la comprensión de las 

trayectorias docentes (Vagi et al., 2016). 

     Finalmente, la teoría del comportamiento planificado propone una vinculación entre las 

intenciones de los docentes con el acto de salir de un trabajo, considerando los antecedentes 

de tales intenciones. Por lo tanto, predice la intención de un individuo de participar en un 

comportamiento basado en sus creencias sobre dicho comportamiento y sus posibles 

resultados. Este tipo de aproximación se centra en las intenciones y creencias de los docentes, 

no dando mucho espacio al desarrollo de los elementos contextuales (Vagi et al., 2016), sino 

poniendo foco particular a elementos de tipo individuales. 

     1.2.1. Enfoque ecológico de la agencia docente 

En consideración de los antecedentes previamente presentados este trabajo adopta un 

enfoque ecológico de la agencia docente para el estudio de la permanencia de los profesores. 

Este fue propuesto por Priestley, Biesta y Robinson (2015) quienes presentan una 

comprensión de la agencia docente que subsume tres dimensiones, a saber: una relacionada 

con las historias y experiencias personales y profesionales de los docentes; otra que atiende 

a las aspiraciones de corto y largo plazo del maestro; y finalmente una que corresponde a la 

evaluación práctica, en la cual el escenario en que se despliega la acción docente es clave en 

la toma de decisiones profesionales. Este enfoque comprende la agencia en la interacción 

dinámica de las tres dimensiones antes propuestas, la cual varía en diferentes contextos de 

despliegue profesional (Biesta & Tedder, 2007). En consecuencia, la agencia no sería poseída 

por los individuos, sino que es alcanzada a partir de la interacción activa de los sujetos con 

aspectos de su contexto, y en este sentido se concibe como una comprensión ecológica de la 

agencia (Biesta et al., 2007). Por lo tanto, se pretende avanzar hacia una integración de 

distintas dimensiones asociadas a las decisiones profesionales de los novatos con el fin de 

alcanzar una comprensión más acabada del fenómeno de la permanencia. Luego, la agencia 
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docente como marco teórico busca superar visiones atomizadas y transitar hacia un 

conocimiento que considere las características individuales, así como su interacción con las 

condiciones materiales y discursivas que caracterizan el contexto en el que ocurre el 

despliegue de los profesores.  

 

     En este sentido, al considerar este enfoque ecológico de la agencia docente será necesario 

razonar en torno a los individuos, las culturas en las cuales están insertos, y las estructuras y 

relaciones particulares en las que trabajan los docentes. Asimismo, el enfoque de agencia 

docente busca dar sentido a las formas en que los maestros pueden ejercer control sobre su 

trabajo, es decir, ejercitar el juicio y la discreción profesional. Por lo tanto, este enfoque 

ecológico trasladado a las decisiones de carrera profesional permite hacer un análisis de estas 

decisiones como el resultado de la interacción de la capacidad y características individuales 

con las condiciones ambientales. Como se señaló el enfoque permite conceptualizar y 

analizar desde tres dimensiones de agencia, éstas son: influencias del pasado o dimensión 

iterativa; orientaciones hacia el futuro o dimensión proyectiva; y compromiso con el presente 

o dimensión de evaluación práctica. La dimensión iterativa del trabajo de los docentes dice 

relación con las capacidades personales, las creencias y los valores, los cuales tendrían su 

enraizamiento en experiencias pasadas. La dimensión proyectiva del trabajo de los profesores 

se refiere a sus aspiraciones con respecto a su labor, tanto a largo como a corto plazo. 

Finalmente, la dimensión de evaluación práctica se relaciona con el ambiente de trabajo 

diario dentro del cual los maestros se desenvuelven y ejerce una importante influencia en la 

agencia, moldeando la toma de decisiones y la acción.  

 

     Es relevante mencionar, que es posible reconocer en este enfoque elementos que las 

teorías que hasta la fecha se reconocen como hegemónicas en el área de estudio de la 

movilidad docente han relevado y puesto atención. Es así como la teoría de la autoeficacia 

se puede vincular a la dimensión iterativa al considerar las experiencias personales y 

profesionales de los docentes en su toma de decisiones, y asimismo relacionarla con la 

dimensión evaluativa-práctica, al reflexionar en torno a las estructuras relacionales que se 

despliegan en el quehacer cotidiano de los docentes. Por otro lado, las teorías 

organizacionales y de utilidad esperada, se pueden vincular con la dimensión evaluativo-

práctica, al enfatizar en elementos tales como las condiciones estructurales y materiales en 

las cuales se despliega el ejercicio de la docencia. Asimismo, es posible enlazar la teoría del 

comportamiento planificado con la dimensión proyectiva, dado que es en esta dimensión 

donde el docente considera elementos relacionados a la evaluación de sus proyecciones de 

corto y largo plazo. En consecuencia, el uso del enfoque como una nueva aproximación a la 

comprensión del fenómeno de la permanencia docente, no desconoce los elementos que ya 
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han sido relevados en el campo de estudio de la movilidad docente, sino más bien busca 

considerarlos, pero al mismo tiempo permitir una mirada de mayor unificación y hondura del 

fenómeno en estudio. 

     Finalmente, como se ha desarrollado, se considera que las teorías utilizadas a la fecha en 

la comprensión de la movilidad de los maestros no han permitido avanzar a cabalidad en la 

integración de elementos que se podrían encontrar relacionados a las decisiones de abandono, 

rotación o permanencia de los docentes. En este sentido, la elección del enfoque ecológico 

de la agencia docente busca avanzar hacia una lógica integrativa, en la cual se consideran las 

experiencias pasadas profesionales y personales del docente principiante, su proyección 

futura en una combinación de objetivos, valores y aspiraciones a corto y largo plazo. Y un 

énfasis en la agencia docente que se promulga en situaciones concretas; y en este sentido se 

encuentra restringida y respaldada por recursos discursivos, materiales y relacionales 

disponibles para los profesores (Priestley et al., 2015).  

1.3. Diseño metodológico 

El presente trabajo se realizó bajo un enfoque metodológico mixto secuencial (Cohen, 

Manion & Morrison, 2011; Creswell, 2014), recopilando información a través de una revisión 

sistemática de la literatura, el análisis de bases de datos nacionales y entrevistas narrativas a 

un grupo de docentes (Riessman, 2008). El enfoque secuencial se traduce en tres fases. La 

primera, permitió mapear la situación actual de la investigación en el área a nivel general. 

Posteriormente, se determina con datos a nivel nacional las características claves de los 

docentes y sus escuelas, las cuales estarían relacionadas a las decisiones de movilidad 

docente. En un tercer momento, se profundizó en la comprensión de las trayectorias de 

permanencia en un grupo de nueve docentes principiantes.  

     Por lo tanto, la primera fase del trabajo estuvo guiada por la siguiente pregunta: ¿qué 

proponen las investigaciones empíricas respecto a los factores que influyen en las decisiones 

de movilidad de profesores principiantes? Posteriormente, en la fase dos, se trabajó en 

contestar las siguientes preguntas: ¿qué tanto varía la tasa de movilidad docente entre 

escuelas? ¿qué características observadas de los docentes y las escuelas explican esta 

variabilidad entre escuelas? Luego, en la tercera fase de la investigación, la pregunta guía 

fue: ¿cuáles son las narrativas de permanencia en el sistema escolar chileno de profesores 

principiantes en escuelas con alto índice de vulnerabilidad escolar, atendiendo a las 

relaciones entre las experiencias personales y profesionales, las aspiraciones con respecto al 

quehacer docente y el despliegue cotidiano de la labor profesional de los maestros? 
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Finalmente, el trabajo de manera global busca responder a las preguntas: ¿cuáles son las 

razones asociadas a la movilidad docente? ¿cuáles son y cómo se relacionan las dimensiones 

involucradas en la permanencia de docentes principiantes que se desempeñan en instituciones 

con alto índice de vulnerabilidad escolar? 

     A continuación, se desarrolla el diseño metodológico para cada una de las fases de estudio. 

     Fase 1. 

Con el propósito de responder a la pregunta y objetivo de investigación de esta fase, se 

planteó un enfoque cualitativo exploratorio para la revisión exhaustiva y sistemática de 

literatura relacionada a la movilidad docente. Esto con la finalidad de posicionar la 

investigación en el área de estudio, estableciendo un contexto general en el cual se inserta el 

trabajo de tesis y demarcar cual es el aporte que el trabajo realizará al conocimiento actual 

de las trayectorias profesionales de los docentes principiantes (Boote & Beile, 2004). Para 

esto se realizó una búsqueda de artículos en la base de datos Web of Science (core collection), 

utilizando un conjunto de palabras claves, éstas son: "teacher turnover" or "teacher leaver" 

or "teacher attrition" or "dropout" or "retention" or "decision career" or “teacher mobility” 

and "new teacher" or "beginning teacher" or "novice teacher" not "mentoring" or "induction". 

La búsqueda fue limitada de la siguiente forma: incorporación de todos los idiomas y todos 

los años disponibles en la base de datos, acotando a las áreas relacionadas a las Ciencias 

Sociales y Educación. Esta búsqueda arrojó un total de 119 artículos. Estos fueron revisados 

de forma exhaustiva, considerando criterios de inclusión y exclusión. Los criterios de 

inclusión fueron: que el artículo entregara información empírica de factores asociados al 

abandono, rotación y/o permanencia de docentes, y que la muestra considerara maestros que 

llevan entre uno a cinco años de docencia escolar. Se consideró la exclusión de los artículos 

que estudiaban de forma directa programas de mentorías y/o inducción, dado que el foco de 

la revisión fueron los factores que influyen en la movilidad docente de forma general y no la 

influencia de programas particulares. Este procedimiento permitió llegar a una selección final 

de 46 investigaciones empíricas que se constituyeron como el cuerpo de datos analizado en 

el artículo 1 que es parte de este compendio de tesis.  

     Posteriormente, se llevó a cabo un análisis temático para la identificación y análisis de 

temas centrales (Braun & Clarke, 2006). Estos se construyeron inductiva y deductivamente. 

El corpus se clasificó de acuerdo con dos temáticas centrales (factores a nivel contextual y 

factores a nivel personal) presentes en revisiones sistemáticas anteriores (Schaefer et al., 

2012) y que siguen apareciendo en la literatura revisada como elementos persistentes y 

claramente identificables. Además, para cada uno de estos grandes temas, se establecieron 
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subtemas inductivamente, directamente desde la lectura y clasificación de los hallazgos que 

presentan las investigaciones que son parte de la revisión. 

     Fase 2. 

Una vez finalizada la fase 1, se procede con una aproximación cuantitativa para el estudio de 

la movilidad docente a nivel nacional. Particularmente, fue de interés poder determinar las 

características observadas de las escuelas y docentes que explican las tasas de movilidad de 

los profesores chilenos. Para esto se consideró la información presente en dos bases de datos 

nacionales: Base de Idoneidad Docente y Base de Datos de Vulnerabilidad Escolar (IVE-

SINAE). Estas incluyen información relativa al género y edad de los docentes, identificación 

del colegio, zona rural o urbana, dependencia del establecimiento (particular subvencionada 

o municipal), tipos y horas de contrato, nivel de enseñanza y porcentaje de vulnerabilidad del

establecimiento. Todos los datos fueron recolectados entre los años 2007 y 2018.

     Para el análisis de datos se empleó un modelo de historia a eventos multinivel -multilevel 

discrete-time hazard model - (Lamote, Van Damme, Van Den Noortgate, Speybroeck, 

Boonen & de Bilde, 2013). Se selecciona este modelo ya que permite considerar la naturaleza 

longitudinal del fenómeno de movilidad docente, el cual puede acontecer luego del primer 

año o durante años posteriores. Asimismo, permite evaluar de forma simultánea cuántos 

docentes rotan, cuándo y qué factores se relacionan con la rotación (Willett & Singer, 1991). 

Finalmente, un modelo de historia a eventos multinivel permite evaluar la variabilidad 

asociada entre las escuelas respecto a la tasa de movilidad docente. 

     Es importante destacar que esta fase permitió determinar características claves asociadas 

a mayores probabilidades de rotación docente a nivel nacional, las cuales se presentan en los 

hallazgos del artículo 2 que es parte de este compendio. Además, estas se consideraron como 

insumos para la selección de la muestra de docentes que participaron de la fase 3. 

     Fase 3. 

Finalmente, se planteó una fase cualitativa, de tipo inductiva y exploratoria, en específico 

siguiendo un enfoque biográfico narrativo se indagó en las experiencias pasadas, presentes y 

en las proyecciones de nueve docentes principiantes que se desempeñan como maestros en 

escuelas de IVE del 80-100%. A partir del análisis de sus biografías profesionales se ilustran 

sus trayectorias docentes y las particularidades que los llevan a permanecer en sus puestos 

de trabajo (una muestra de esto se puede revisar en el artículo número 3 de este compendio). 
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Además, a partir de un análisis transversal de las narrativas del grupo de docentes, se 

proponen algunas temáticas generales presentes en sus decisiones de permanencia. Estas se 

encuentran desarrolladas en los hallazgos del artículo 4 de este compendio.  

     La investigación biográfica narrativa permite explorar las experiencias vividas y las 

perspectivas que los individuos tienen de sus vidas, considerando sus historias pasadas, su 

presente y la proyección futura, poniendo atención en cómo se configura el significado que 

los sujetos dan a las historias que narran (Denzin, 1989). En este sentido, un enfoque 

biográfico narrativo permitió indagar en las dimensiones propuestas por el enfoque ecológico 

de agencia docente, sin desatender las condiciones estructurales y contextuales del quehacer 

docente, dado que el enfoque biográfico narrativo no se interesa solo por las experiencias 

personales, sino que permite analizar la experiencia vivida por un individuo en relación con 

un contexto (Kim, 2016).  

     Ahora bien, para la determinación de los criterios de inclusión de los profesores elegibles 

para esta fase del estudio se utilizaron los resultados obtenidos en la fase 2 de esta 

investigación, particularmente, los derivados del artículo de Díaz, López, Salas y Carrasco 

(2021). En dicho estudio se concluyen características relativas a la variación de tasas de 

movilidad considerando características de los docentes y las escuelas. En específico, como 

parte de los hallazgos se constata que los profesores jóvenes que se desempeñan en escuelas 

vulnerables y en educación secundaria presentarían mayores chances de rotación. Estos 

hallazgos se encuentran en consonancia con los de Carrasco et al. (2018) quiénes 

determinaron el riesgo de rotación del primer trabajo en profesores principiantes. 

Adicionalmente, Díaz et al. (2021) proponen considerar que los ambientes escolares 

constituyen un factor que no puede ignorarse en la comprensión de las trayectorias 

profesionales de los docentes. 

     Atendiendo a la información recién presentada, se consideró oportuno para la fase 3 de 

este estudio incorporar algunas de las características desarrolladas en la investigación de Díaz 

et al. (2021) y Carrasco et al. (2018), con la finalidad de ahondar en las razones por las cuales 

un grupo de docentes decide permanecer en sus puestos de trabajo. En concreto, contar con 

relatos de docentes que, aun teniendo los atributos esperados para abandonar prematuramente 

y desempeñarse en escuelas en las cuales se esperan tasas de rotación mayores, se mantienen 

en sus puestos de trabajo, decisión que podría presumirse se encuentra en mayor riesgo y 

requiere de una actualización recurrente.  



23 

     En este sentido, los candidatos para la fase 3 de este estudio debieron cumplir al menos 

con los siguientes criterios de inclusión: hombres y mujeres, que se desempeñen como 

docentes de Enseñanza Media en escuelas de la Región Metropolitana, con un rango IVE que 

se encuentre entre el 80 al 100%. Se considera relevante el nivel de enseñanza y el IVE, dado 

que se relevan dentro de los factores más críticos en la probabilidad de retiro temprano 

(Carrasco et al., 2018; Díaz et al., 2021; Valenzuela et al., 2013). Por otro lado, la inclusión 

de ambos géneros se decide como una estrategia que permita diversificar los resultados. 

Adicionalmente, para resguardar el trabajo con docentes nóveles, los maestros participantes 

de este estudio debieron encontrarse desempeñando la profesión docente por un máximo de 

5 años. Asimismo, haberse mantenido en el mismo establecimiento educativo al menos por 

3 años consecutivos.  

     La selección de los nueve docentes que son parte de la fase 3 de este estudio se realizó a 

partir de una estrategia de muestras en cadena o por redes. Lo anterior permitió identificar 

participantes claves que, a su vez, facilitaron la inclusión de otros participantes que cumplían 

con los requerimientos del estudio (Hernández, Fernández y Baptista, 2014). En la Tabla 1.1 

se presenta una caracterización de la muestra. 

Tabla 1.1. Caracterización de la muestra

Profesor/a Edad Años de 

docencia 

Años en el 

establecimiento 

actual 

IVE -SINAE del 

establecimiento5 

Asignatura 

Andrea 27 5 5 88% Lenguaje y Comunicación 

Ignacio 32 5 5 91% Artes Visuales 

Margarita 28 5 3 83% Biología y Cs. Naturales 

Patricia 26 4 4 82% Lenguaje y Comunicación 

Francisca 28 4 3 80% Historia y Cs. Sociales 

Camila 28 4 3 83% Historia y Cs. Sociales 

Esteban 27 4 3 90% Educación Física 

Carolina 25 3 3 90% Química 

Manuel 25 3 3 91% Matemáticas y Física 

Fuente: Elaboración propia. 

     Para la producción de datos se realizaron un total de 54 entrevistas narrativas, 6 entrevistas 

a cada uno de los docentes participantes, con una duración aproximada de entre 60 a 90 

minutos cada una de ellas y una periodicidad promedio de una entrevista mensual. Estas 

5  Según información publicada por JUNAEB (Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas), en registro 

‘Prioridades 2019 con IVE-SINAE Básica, Media y Comunal’. 
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permitieron recopilar relatos del pasado, personales y profesionales de los docentes, relatos 

concernidos a las aspiraciones futuras de desarrollo profesional y relatos relacionados al 

trabajo diario de los maestros principiantes. Mishler (1986) propone que este tipo de 

entrevistas son una forma en la cual los entrevistados pueden desarrollar relatos de vida, lo 

cual permite generar informes detallados en lugar de respuestas breves o generales. Para esto, 

Riessman (2008) plantea generar preguntas amplias que abran temas y permitan a los 

profesores entregar respuestas de la manera que les parezca significativa. En específico, para 

guiar la indagación en las distintas dimensiones, se consideró examinar distintas áreas 

temáticas contenidas en cada una de las dimensiones propuestas por el marco teórico que 

orienta esta fase de la investigación (ver Tabla 1.2). 

Tabla 1.2. Dimensiones propuestas por el enfoque ecológico de la agencia docente. 

Fuente: Priestley et al. (2015). 

     La primera dimensión aborda elementos relacionados a la influencia de las historias de 

vida más generales de los docentes, así como sus experiencias profesionales, incluidas la 

formación y práctica como docentes. En relación con la dimensión evaluativa práctica, se 

realiza una distinción de tres subdimensiones, estas son: culturales, estructurales y materiales. 

El elemento cultural tiene que ver con la forma de pensar, con los valores y creencias de los 

maestros. Por otra parte, los elementos estructurales, tienen que ver con las estructuras 

sociales y los recursos relacionales que favorecen u obstaculizan la agencia. Lo referente a 

elementos materiales, tiene relación con los recursos y el entorno físico más amplio en el que 

se logra la agencia. Finalmente, la dimensión proyectiva, aúna los componentes relacionados 

a las orientaciones de acción a corto y largo plazo.  

     Adicionalmente, se complementaron las entrevistas narrativas con la técnica de photo 

elicitation (Harper, 2002), la cual consiste en presentar fotografías a los profesores que 

permitan evocar elementos más profundos de la conciencia de los docentes. Se considera que 

Dimensión iterativa Dimensión evaluativa 

práctica 

Dimensión proyectiva 

• Historias de vida de

los profesores. 

• Experiencias

profesionales.

Culturales 

• Ideas, valores,

creencias, discursos.

Estructural 
• Relaciones, roles,

poder, estructuras

relacionales. 

Material 
• Recursos, entorno.

• Aspiraciones y

proyecciones a corto

y largo plazo. 
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esta técnica facilitó ahondar en la reflexión de los maestros para cada una de las dimensiones 

abordadas. 

     Por otro lado, el análisis de los datos se realizó utilizando un método temático (Braun et 

al., 2006; Riessman, 2008), el cual permitió en un primer momento construir biografías 

laborales de cada uno de los docentes y, posteriormente, reconocer transversalmente patrones, 

hilos narrativos y tensiones que se develaron en la experiencia narrada por los participantes.  

Considerando lo anterior, se procedió del siguiente modo: en un primer momento se trabajó 

con cada una de las entrevistas de forma separada, ordenando los episodios relevantes en un 

relato biográfico cronológico. Posteriormente, una vez que el proceso fue completado para 

cada una de las entrevistas, se procedió a la identificación de temáticas subyacentes y se 

codificaron. Esto permitió la construcción de biografías docentes, que resaltan e 

interrelacionan dimensiones particulares incumbidas a las decisiones de permanencia en las 

escuelas. En consecuencia, en una primera fase, se privilegió la singularidad y particularidad 

de cada historia relatada, siguiendo una lógica intra-caso, en la cual se trabajó de forma 

profunda las historias relatadas (Cornejo, Mendoza y Rojas, 2008). Posteriormente, se 

seleccionaron temáticas particulares para ilustrar los patrones generales. En este sentido, se 

adoptó una lógica más transversal, que permitió la identificación de cuatro temáticas 

relacionadas a la permanencia en las escuelas (Braun et al., 2006).  

     Es importante señalar que se consideró la participación de los narradores en la 

construcción de las biografías. Para esto, la investigadora presentó al narrador la biografía 

construida en base al análisis de las respuestas atañidas a las distintas dimensiones exploradas 

en esta investigación y buscó que la biografía resultante fuera una construcción que 

represente al narrador. Lo anterior, con el fin de reconocer de forma explícita que los relatos 

de vida recabados durante las entrevistas narrativas que se realizaron implican siempre una 

coconstrucción (Riessman, 2008). En este sentido, el diálogo en torno a las biografías 

construidas permitió una negociación de los temas y los significados entre el narrador y la 

investigadora. Finalmente, este procedimiento permitió validar las historias construidas a 

través de sus propios protagonistas. 
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1.4. Objetivos de investigación 

Objetivo general:  

Indagar en las trayectorias laborales de docentes principiantes, profundizando en los motivos 

de permanencia en instituciones con alto índice de vulnerabilidad escolar.  

Objetivos específicos: 

1. Caracterizar la movilidad de docente principiantes en cuanto a los factores que inciden en

la permanencia o abandono de la profesión y en la rotación entre escuelas.

2. Caracterizar las narrativas de las experiencias del pasado o dimensión iterativa, relacionada

con las capacidades personales, las creencias y los valores de docentes principiantes que se

desempeñan en escuelas con alto índice de vulnerabilidad.

3. Caracterizar las narrativas de la dimensión proyectiva del trabajo de los profesores

principiantes que se desempeñan en escuelas con alto índice de vulnerabilidad, referida a las

aspiraciones con respecto a su labor, tanto a largo como a corto plazo.

4. Caracterizar las narrativas de la dimensión de evaluación práctica de la labor docente,

relacionada con el ambiente de trabajo diario dentro del cual los docentes principiantes se

desenvuelven en escuelas con alto índice de vulnerabilidad.

5. Coconstruir biografías de docentes principiantes que se desempeñan en escuelas con alto

índice de vulnerabilidad para la comprensión de sus decisiones de permanencia, atendiendo

a las relaciones entre las dimensiones iterativa, proyectiva y evaluativa-práctica.

1.5. Organización del compendio 

Para cumplir con el objetivo de esta investigación, se elaboraron cuatro artículos que se 

encuentran en distintos momentos de publicación. El primero se encuentra publicado en el 

volumen 32 número 3 de la Revista Complutense de Educación. El segundo artículo se 

encuentra publicado en el volumen 43 número 172 de la revista Perfiles Educativos. El 

artículo tres se encuentra publicado en el volumen 47 número 1 de la revista Estudios 

Pedagógicos. Finalmente, el artículo cuatro se encuentra en prensa en la revista Cadernos de 

Pesquisa y será publicado durante el segundo semestre de 2021. 

     El primer y segundo artículo se hacen cargo del objetivo específico número 1 de esta 

investigación. Particularmente, el artículo 1 sistematiza los hallazgos empíricos principales 

en torno a la movilidad de docentes principiantes en el periodo comprendido entre 1999 y 

2019. Esto permitió reconocer la necesidad de integrar de manera más explícita la dimensión 

contextual e individual en la comprensión de la movilidad docente y robustecer los marcos 
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teóricos desde los cuales se aborda la temática en estudio. De este modo poder proponer un 

enfoque teórico que permitiera avanzar hacia una mirada más integrativa y profunda para la 

comprensión de las trayectorias de los docentes. Posteriormente, el artículo 2 indagó en los 

factores relacionados a la movilidad docente a nivel nacional. Para esto se utilizaron los datos 

de la Encuesta de Idoneidad Docente para seguir, por 11 años, a la cohorte de profesores de 

2007 a 2018. Los hallazgos relacionados a este artículo permitieron determinar características 

claves relacionadas a una mayor probabilidad de rotación de profesores en las escuelas 

chilenas. Algunas de estas características fueron consideradas en los criterios de selección de 

una muestra de docentes, con la finalidad de indagar de manera profunda en sus trayectorias 

de permanencia en escuelas con alto índice de vulnerabilidad. 

     El tercer artículo se hace cargo de los objetivos específicos 2, 3, 4 y 5. El trabajo de tesis 

consideró la coconstrucción de 9 biografías profesionales docentes. Sin embargo, para la 

construcción del artículo 3 se eligieron 2 de las biografías construidas. Las biografías 

seleccionadas correspondieron a los docentes de la muestra que habían permanecido por más 

tiempo en sus escuelas, ambos llevaban 5 años de docencia escolar de forma ininterrumpida 

en cada uno de sus establecimientos; y con los cuales se logró una mayor profundización en 

las historias narradas. Los hallazgos de este artículo permitieron desplegar las dimensiones: 

iterativa, evaluativa-práctica y proyectiva de forma amplia e identificar un entramado 

continuo de decisiones que los llevan a permanecer en sus escuelas, que no está exento de 

momentos de tensión, discontinuidad y cuestionamientos. 

     Finalmente, el artículo 4 permitió profundizar en los objetivos específicos 2, 3 y 4. Dicho 

artículo consideró el análisis transversal de las narrativas de los 9 docentes principiantes. Los 

hallazgos establecen 4 temáticas centrales relacionadas con la permanencia de los docentes 

nóveles en escuelas con alto índice de vulnerabilidad. Particularmente, se proponen hilos 

comunicantes entre las dimensiones del ámbito personal de los maestros con aquellos 

relacionadas con los entornos de despliegue de la profesión docente. 
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Movilidad de profesores principiantes: una revisión sistemática de la literatura1

Alessandra Díaz Sacco2

Recibido: Septiembre 2020 / Evaluado: Enero 2021 / Aceptado: Febrero 2021

Resumen. Se sistematizan los principales hallazgos empíricos relativos a los factores relacionados a las decisiones de 
movilidad de profesores principiantes. Se considera el período comprendido entre 1999 a 2019 para la selección y análisis de 
46 artículos. Se establecen dos grandes categorías para sistematizar los aportes de las investigaciones examinadas. La primera 
incluye aquellos asociados a factores contextuales, tales como: gestión escolar; condiciones laborales; oportunidades de 
desarrollo profesional, apoyo y colaboración a nivel escolar. En la segunda, se consideran los hallazgos asociados a factores 
personales, tales como: la relación con los estudiantes, la percepción de autoeficacia y vivencia de eventos positivos; la 
resiliencia del maestro, el manejo de la carga laboral y la perseverancia; la formación inicial docente. En base a esta revisión 
se sugiere robustecer los marcos teóricos desde los cuáles se aborda la temática y generar investigación más comprehensiva 
e integrada, que considere no solo factores de abandono, rotación o permanencia de los maestros principiantes de forma 
aislada, sino que avance hacia la identificación de condiciones que permitan perseverar a los docentes en sus puestos de 
trabajo, bajo condiciones de satisfacción y desarrollo profesional permanentes.
Palabras clave: movilidad docente; decisiones de carrera; profesores principiantes; abandono; rotación docente.

[en] Mobility of beginning teachers: a systematic review of the literature
Abstract. The literature review presents a systematization of the main empirical findings reported around the factors 
related to beginning teachers’ mobility decisions. The period considered is 1999 to 2019 to select and analyze 46 relevant 
articles within the topic. Two main categories are established to systematize the contributions of the research examined. 
The first category groups the findings associated with contextual factors, such as: school management; working conditions; 
professional development opportunities, support and collaboration at the school level. The second group considers findings 
associated with personal factors, such as: the relationship with students, perception of self-efficacy and positive events or 
experience; resilience, workload and perseverance; and initial teacher training. Based on this review, the need is identified 
to advance in the strengthening of theoretical frameworks for the study of career decisions of beginning teachers. In 
particular, generate more comprehensive and integrated research that considers not only factors of abandonment, rotation, 
or permanence of beginning teachers in isolation, but also identifies conditions that allow teachers to persevere in their jobs, 
under conditions of permanent professional satisfaction and development.
Keywords: teacher mobility; decision career; beginning teachers; teacher leavers; teacher turnover. 

Sumario. 1. Introducción. 2. Metodología. 3. Resultados. 4. Discusión. 5. Conclusión. 6. Referencias bibliográficas. 

Cómo citar: Díaz Sacco, A. Movilidad de profesores principiantes: una revisión sistemática de la literatura. Revista Com-
plutense de Educación, 32(3), 395-404.

1. Introducción

El estudio de la movilidad docente se ha desarrollado en base a tres grandes ejes de análisis. Un grupo de 
investigaciones se ha centrado en los docentes que se quedan, aquellos maestros que permanecen en un 
establecimiento educacional de un año a otro. Por otra parte, los que rotan, son aquellos que abandonan el 
establecimiento educacional en el cual se desempeñan y se mueven hacia otra escuela. Finalmente, aquellos 
que abandonan son los que dejan la profesión docente de forma definitiva (Goldring, Taie & Riddles, 2014). 

Particularmente, la investigación en esta área ha relevado las altas tasas de abandono de los profesores 
principiantes (Gulosino, Ni & Rorrer, 2019) el hecho que muchos egresados de la formación de maestros nunca 

1 Este estudio cuenta con el financiamiento de la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID). Programa de Becas. Doctorado Nacional 
2017-21171112.
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ingresen a la docencia (Rots, Kelchtermans & Aelterman, 2012) y que la profesión docente tenga una tasa de 
retención menor que otras ocupaciones (Guarino, Santibañez & Daley, 2006). 

Esta problemática de abandono y rotación toma especial relevancia al considerar las consecuencias asocia-
das a nivel de las escuelas y en los aprendizajes de los estudiantes. En este ámbito, existe evidencia que señala 
que la movilidad docente genera un aumento en los costos de separación (entrevista de salida, término de fun-
ciones, entre otros), reclutamiento, contratación e inversión en capacitación de nuevos docentes (Levy et al., 
2012). Además, la rotación perjudica los resultados académicos de los estudiantes (Henry & Redding, 2018; 
Sorensen & Ladd, 2020); y en escuelas de mayor pobreza se ven agudizadas estas problemáticas, dado que las 
tasas de rotación son mayores, generando un problema de equidad educativa (Simon & Johnson, 2015). 

Con el fin de dar respuesta a los tópicos planteados, las investigaciones sobre la movilidad docente se han 
situado principalmente desde problemáticas contextuales y se han enfocado en entregar soluciones a nivel de 
recomendaciones de política pública y/o a actores claves del sistema educativo (Vagi & Pivovarova, 2016). 
De este modo se han detectado múltiples y variados factores que se encontrarían relacionados a las distintas 
trayectorias de los profesores novatos. Sin embargo, no se cuenta con un panorama actualizado, agregado y 
completo del conocimiento del área que permita una aproximación más acabada al fenómeno. Además, de la 
identificación de puntos de acuerdo, divergencia y líneas de investigación futura. Por lo tanto, con el propósito 
de aclarar el estado de la investigación existente y sus implicancias se propone una revisión sistemática de la 
literatura de esta área de estudio (Feak & Swales, 2009). Para ello, se plantea el siguiente objetivo: caracterizar 
la movilidad de docente principiantes en cuanto a los factores que inciden en la permanencia o abandono de la 
profesión y en la rotación entre escuelas.

2. Metodología

La búsqueda de los artículos se realizó utilizando la base de datos Web of Science (core collection). La selección 
de esta base se sustenta en el acceso por parte de la investigadora y en sus características como fuente que 
permite reunir evidencia confiable, ya que los artículos disponibles han sido sometidos a procesos de validación 
rigurosos, como lo es la revisión de pares bajo procesos de doble ciego y su consiguiente publicación en revistas 
científicas de alta calidad.

La selección de artículos se dividió en tres fases. Primero se utilizaron las siguientes palabras clave y los res-
pectivos booleanos: “teacher turnover” or “teacher leaver” or “teacher attrition” or “dropout” or “retention” or 
“decision career” or “teacher mobility” and “new teacher” or “beginning teacher” or “novice teacher” not “men-
toring” or “induction”. Limitando la búsqueda de la siguiente forma: se utilizaron todos los idiomas; todos los 
años disponibles en las bases de datos y se acotaron las áreas relacionadas a las Ciencias Sociales y Educación. 
Se excluye de la búsqueda los artículos que estudian de forma directa programas de mentorías y/o inducción; 
dado que el foco de la revisión son los factores que influyen en la movilidad docente de forma general y no la 
influencia de programas particulares. Esta búsqueda arrojó un total de 119 artículos. 

Luego, se realizó una revisión de títulos y abstracts. Los criterios de selección fueron: que el artículo en-
tregara información empírica de factores asociados a la movilidad de docentes y que la muestra considerara 
maestros que llevan entre uno a cinco años de docencia escolar. Posteriormente, se procede con una lectura 
exhaustiva de los artículos. La selección final da un total de 46 investigaciones empíricas que se constituyen 
como el cuerpo de datos analizado en este trabajo. El detalle de este procedimiento puede ser revisado en la 
Figura 1.

Finalmente, el análisis exhaustivo de los 46 artículos se realizó utilizando un método temático, lo que per-
mitió establecer dos categorías principales y sus respectivas subcategorías (Braun & Clarke, 2006). El corpus 
se clasificó inicialmente en dos categorías relevadas a partir de una revisión de la literatura precedente a este 
estudio (Schaefer, Long & Clandinin, 2012). Esta primera decisión se sustentó en que ambas categorías, fac-
tores contextuales y personales, siguen apareciendo en la literatura revisada como elementos persistentes y 
claramente identificables. En relación con las subcategorías, la lectura exhaustiva de cada uno de los artículos 
permitió identificar códigos temáticos iniciales que fueron ordenados en un libro de códigos. Posteriormente, 
éstos se organizaron en categorías preliminares, revisándose de manera iterativa para lograr la estabilidad y 
refinamiento de la propuesta. Finalmente, se definen seis subcategorías que agrupan los principales hallazgos.
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Figura 1. Procedimiento para la selección de artículos.

	 Fuente. Elaboración propia. 

3. Resultados

Se presenta una descripción detallada de los hallazgos de las investigaciones analizadas según las dos grandes 
categorías propuestas y sus respectivas subcategorías. 

3.1. Factores a nivel contextual

Estos hallazgos ponen énfasis en elementos que son parte del ambiente en el cual se desempeñan los profesores 
principiantes.

3.1.1. Gestión escolar

Un primer ámbito es la importancia del liderazgo y administración de la escuela y la confianza que el maestro puede 
depositar en la gestión escolar (Cochran-Smith et al., 2012; Hong, 2010; Pogodzinski et al., 2012; Struyven & 
Vanthournout, 2014; Tiplic, Brandmo & Elstad, 2015; Weiss, 1999). Por lo tanto, un elemento vinculado a una mayor 
probabilidad de permanencia es la percepción de una adecuada administración de la institución escolar (Kyriacou & 
Kunc, 2007; Stockard & Lehman, 2004).



398 Díaz Sacco, A. Rev. complut. educ. 32(3) 2021: 395-404

Las escuelas que cuenten con un liderazgo positivo, asociado a la percepción de redes de apoyo y estímulo de los 
equipos directivos hacia los docentes, en las cuales se comunican las expectativas y se provee de apoyo y orientación 
en el logro de éstas son entornos favorables para la permanencia (Harfitt, 2015; Weiss, 1999). También, la generación 
de un clima administrativo adecuado, con relaciones de calidad, fuertes, recíprocas y de mutua confianza (Pogodzins-
ki et. al., 2012; Tiplic et. al., 2015). La articulación de una visión compartida por la comunidad escolar, que explicite 
altas expectativas de sus estudiantes y maestros (Cochran-Smith et al., 2012), así como directores comprometidos 
con la mejora continua (Johnson & Birkeland, 2003) son entornos que favorecen la retención. Finalmente, el esta-
blecimiento de una política de disciplina escolar eficaz (Johnson et al., 2003) reconocida por los maestros como una 
cultura escolar organizada, que provee orientación y apoyo en el manejo de los estudiantes, favorecen la permanencia 
de los docentes en las escuelas (Weiss, 1999). 

Por el contrario, elementos favorecedores del abandono o rotación están relacionados con la insatisfacción con los 
equipos de liderazgo y gestión (Ávalos & Valenzuela, 2016), directores arbitrarios, abusivos o negligentes (Johnson 
et al., 2003), la falta de apoyo de la administración escolar (Crocco & Costigan, 2007; Liu, Johnson & Peske, 2004; 
Struyven et al., 2014), la percepción de una gestión que tiene baja eficacia (Hong, 2010), y la falta de soporte en el 
manejo y disciplina del aula (Feng, 2010; Hong, 2010; Johnson et al., 2003). Asimismo, la ausencia de una visión 
unificada para la escuela y la falta de orientación administrativa (Tamir, 2013), no proporcionar un ambiente que 
permita el desarrollo de las visiones de enseñanza de los docentes (Adoniou, 2012) o la reducción de las opciones 
curriculares y pedagógicas (Crocco et al., 2007). Finalmente, el profesor principiante con una baja confianza en el 
director o que se vea sometido a ambigüedades sobre su rol en la escuela, enfrenta desafíos significativos que pueden 
influir en sus intenciones de abandono o rotación (Tiplic et al., 2015). 

3.1.2. Condiciones laborales pecuniarias y no pecuniarias

Estas condiciones se relacionan con los salarios o asignaciones monetarias y las particularidades del entorno laboral, 
tales como las características de los estudiantes, la proporción de horas lectivas y no lectivas, las condiciones 
contractuales, entre otros. 

En relación con las asignaciones monetarias o los paquetes de compensaciones y beneficios estos deben ser 
percibidos como adecuados (Imazeki, 2005; Johnson et al., 2003; Wang & Fwu, 2014) y competitivos con otras po-
sibilidades laborales al alcance de los docentes principiantes (Imazeki, 2005). En efecto, tener un salario más alto se 
asocia con una mayor satisfacción y menor agotamiento (Kelly & Northrop, 2015). Por el contrario, una de las razo-
nes relevadas para el abandono de la profesión se asocia a ingresos o beneficios complementarios que se consideran 
insuficientes (Ávalos et al., 2016; Stockard et al., 2004). Especialmente, los incentivos financieros en sectores en los 
cuales la atracción y retención de profesores es compleja, pueden ayudar a aumentar las posibilidades de reclutar 
educadores novatos prometedores que persistan en sus trabajos (Steele, Murnane & Willett, 2010). Sin embargo, las 
estrategias de retención que se basan únicamente en incentivos financieros no muestran un rol decisivo en las deci-
siones de permanencia de los docentes (Liu et al., 2004).

Por otra parte, los recursos materiales, estructurales y de seguridad de la escuela que apoyan en el aprendizaje a 
los estudiantes son elementos importantes para las decisiones de permanencia (Ávalos et al., 2016; Johnson et al., 
2003; Liu et al., 2004). Sin embargo, resalta con mayor fuerza la necesidad de una cultura escolar que favorezca un 
clima de aprendizaje adecuado. Esto implica un ambiente ordenado y seguro en el cual los docentes perciben que 
tienen control e influencia sobre su entorno de trabajo (Stockard et. al, 2004; Wang et. al., 2014), con autonomía pro-
fesional y la posibilidad de emitir juicios discrecionales (Weiss, 1999). En este mismo ámbito, cuando se ve socavada 
la autonomía profesional producto, por ejemplo, de presiones por exámenes externos o existe una marginación del 
docente en la toma de decisiones que impactan las prácticas dentro del aula o de la escuela, aumentan las probabi-
lidades de rotación (Adoniou, 2012; Ávalos et al., 2016; Crocco et al., 2007; Manuel & Carter, 2016). Asimismo, 
los planes de estudio impuestos con baja flexibilidad erosionan la autonomía e integridad profesional y se asocian a 
mayores posibilidades de abandono (Adoniou, 2012; Smethem, 2007). Adicionalmente, los docentes valoran enseñar 
en las áreas para las cuales están preparados (Stockard et al., 2004), contar con tiempo suficiente para la planificación 
de las lecciones (Kyriacou et al., 2007) y las tareas asociadas a la enseñanza (Liu et al., 2004). Excesiva carga de 
trabajo o insuficiente tiempo para el quehacer profesional (Ávalos et al., 2016; Gaikhorst et al., 2017; Johnson et al., 
2003; Manuel et al., 2016; Smethem, 2007; Struyven et al., 2014; Struyven et al., 2012) sin orientación y/o apoyo 
(Gaikhorst et al., 2017) o un exceso de estudiantes a cargo del docente (Ávalos et al., 2016) están asociadas a una 
percepción de problemas o estrés significativo que puede tender a una mayor rotación. Clave también, es la disciplina 
en la sala de clases y el hecho que los maestros principiantes son particularmente sensibles al grado de mal compor-
tamiento de los estudiantes, por lo que escuelas con ambientes de aula difíciles de manejar son menos preferidas por 
los profesores (Ávalos et al., 2016; Feng, 2010; Hong, 2010; Kyriacou et al., 2007; Smethem, 2007). 

Importante también es considerar el tipo de escuela en la cual el docente trabaja y particularmente las característi-
cas de los estudiantes que atiende. Por una parte, hay investigaciones que han señalado que los maestros principiantes 
que trabajan en aulas con estudiantes con buen rendimiento y con una baja proporción de alumnos rebeldes tienen 
mayores posibilidades de permanencia (Feng, 2010). En contraste con aquellos que enseñan en escuelas de bajo 
rendimiento, con estudiantes de entornos vulnerables, económicamente desfavorecidos (Feng, 2010) o de raza negra 
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(Scafidi, Sjoquist & Stinebrickner, 2007) que presentan mayores posibilidades de abandonar o rotar de escuela. En 
estos casos, proporcionar asesoramiento y estrategias de afrontamiento puede ayudar a disminuir el desgaste de los 
maestros (Kelly et al., 2015). 

No obstante, esta evidencia es matizada por aquella que señala que el nivel socioeconómico de la escuela no 
estaría vinculado al riesgo de abandono de la profesión docente (Dupriez, Delvaux & Lothaire, 2016) o	que el im-
pacto que tiene este factor es pequeño sobre la movilidad de los profesores (Scafidi et al., 2007). En esta misma línea, 
la deserción podría ser entendida como un problema individual de algunas escuelas, independiente de la ubicación y 
las características de los estudiantes (DeAngelis & Presley, 2011).

En relación con las condiciones contractuales de los profesores, la dificultad de contar con un contrato a largo pla-
zo o indefinido (Struyven et al., 2012) o las dificultades para integrarse a un trabajo estable (Roness, 2011) aumenta 
las posibilidades de abandono de la docencia. Esto podría estar asociado a menores posibilidades de proyección en la 
carrera profesional, lo que desincentiva la permanencia de los docentes en la enseñanza (Struyven et al., 2014). Por 
lo tanto, contar con un puesto de trabajo de tiempo completo y permanente influye en las trayectorias profesionales 
de los maestros (Dupriez et al., 2016).

3.1.3. Oportunidades de desarrollo profesional, apoyo y colaboración

En este ámbito, son beneficiosas las posibilidades de crecimiento profesional significativo (Cochran-Smith et al., 
2012; Craig, 2014; Crocco et al., 2007; Johnson et al., 2003), tales como: un entorno en el cual es posible el desarrollo 
de la creatividad y la autonomía (Crocco et al., 2007) y las oportunidades para colaborar (Ávalos et al., 2016; Cochran-
Smith et al., 2012). En este sentido, son elementos que favorecen la permanencia el que los profesores principiantes 
y experimentados participen de una cultura de colaboración con beneficios mutuos (Smethem, 2007), así como la 
posibilidad de progreso de las propias ideas (Adoniou, 2012) y las oportunidades de desarrollar liderazgo docente 
para la mejora de las escuelas (Tricarico, Jacobs & Yendol-hoppey, 2014). Igualmente, los docentes que permanecen 
en las escuelas manifiestan interés por una profesión desafiante (Burke et al., 2013), por la cooperación profesional 
y el diálogo constructivo (Burke et al., 2013; Freedman & Appleman, 2009; Hong, 2010; Tiplic et al., 2015; Weiss, 
1999). Dichos elementos favorecen la construcción de comunidades profesionales (Harfitt, 2015) y en las cuales es 
posible la retroalimentación entre colegas (Craig, 2014). Asimismo, valoran el apoyo de los padres (Wang et al., 
2014) y las instituciones que presentan enfoques deliberados de participación de los apoderados (Johnson et al., 
2003). 

Por el contrario, una insatisfacción con las oportunidades de desarrollo profesional disponibles o un desajuste 
con las expectativas profesionales se asocian a una mayor probabilidad de rotación y abandono (Ávalos et al., 2016). 

Adicionalmente, acompañar la inserción de los docentes principiantes en las escuelas y el apoyo en su enseñanza 
de forma sistemática genera entornos que son más valorados por los maestros (Burke et al., 2013; Johnson et al., 
2003; Stockard et al., 2004). El soporte, acompañamiento y orientación son fundamentales para los docentes novatos 
(Liu et al., 2004; Tricarico et al., 2014) los cuales deberán tomar diferentes configuraciones que se ajusten al contexto 
y necesidades individuales (Tricarico et al., 2014). En particular, las percepciones de problemas escolares y el apoyo 
con el que cuenta el docente, se asocian con los niveles de satisfacción laboral y agotamiento del maestro, que a su 
vez, pueden promover una mayor estabilidad o inestabilidad en los puestos de trabajo (Kelly et al., 2015). De acuerdo 
con esto, cuando los docentes cuentan con una guía y apoyos adecuados logran prosperar en etapas tempranas que se 
consideran de ajuste en la docencia (Tamir, 2013).

Por el contrario, aquellos docentes que reciben poco apoyo en la inserción a las escuelas, que se desenvuelven en 
entornos en los cuales no es posible la reflexión profesional, que carecen de posibilidades de cooperación colegial o 
que trabajan en ambientes que promuevan la individualidad tienen mayores probabilidades de abandonar temprana-
mente (Cochran-Smith et al., 2012; Harfitt, 2015; Johnson et al., 2003; Lanas, 2017; Struyven et al., 2012; Sumsion, 
2002; Tamir, 2013; Tricarico et al., 2014). Asimismo, aquellos que no reciben ninguna guía en torno a su enseñanza 
(Gaikhorst et al., 2017).

3.2. Factores a nivel personal

Los hallazgos aquí agrupados tienen como foco especial características que son propias del profesor.

3.2.1. Relación del docente con los estudiantes, percepción de autoeficacia y vivencia de eventos positivos

Esta subcategoría se enmarca en la percepción de los docentes en torno a su efectividad como maestros y al 
involucramiento que logran con los alumnos. Cultivar relaciones satisfactorias con los estudiantes (Crocco et 
al., 2007; Harfitt, 2015), sentirse capaz de generar un nivel adecuado de participación e involucramiento de los 
estudiantes es fundamental para la satisfacción profesional y tiene implicancias positivas en la retención (Burke et 
al., 2013). Los docentes que tienen una percepción de eficacia en la enseñanza y que sienten que sus experiencias 
en el aula son exitosas tienen mayores probabilidades de permanecer en la escuela (Craig, 2014; Johnson et al., 
2003; Stockard et al., 2004). Asimismo, cuando el éxito alcanzado en la enseñanza se vincula a la utilización de sus 



400 Díaz Sacco, A. Rev. complut. educ. 32(3) 2021: 395-404

propias ideas se fortalecen sentimientos de éxito en los docentes novatos (Adoniou, 2012). Por lo tanto, la vivencia 
de eventos positivos en el colegio fortalece la motivación y resiliencia contribuyendo al compromiso y percepción 
de eficacia docente (Morgan et al., 2010). Además, una comunidad alentadora y colaborativa favorece las creencias 
de autoeficacia de los maestros (Hong, 2012). También, los sentimientos de valoración y validación por parte de los 
colegas y directivos son elementos asociados a la permanencia (Craig, 2014). 

Además, las creencias positivas en torno a los estudiantes (Lavigne, 2014), una profunda valoración de la en-
señanza (Harfitt, 2015), un sentido de misión en la profesión (Freedman et al., 2009) y un compromiso profesional 
y emocional con los estudiantes (Ávalos et al., 2016) al percibir la labor que desarrollan como un aporte para los 
alumnos y la sociedad (Wang et al., 2014) aumenta las posibilidades de permanencia en las escuelas. De este modo, 
aquellos docentes que vivencian comentarios positivos por parte de los estudiantes presentan mayores intenciones de 
permanecer (Wang et al., 2014), así como los maestros que experimentan el reconocimiento de sus alumnos (Ávalos 
et al., 2016; Hong, 2010). Sin embargo, aunque las relaciones fuertes y afectuosas con los estudiantes ayudan a los 
maestros a sentirse satisfechos con su labor son estas mismas relaciones las que pueden asociarse a cargas emocio-
nales adicionales (Castro, Kelly & Shih, 2010). 

Por otra parte, las dificultades en la relación con los estudiantes aumentan las probabilidades de abandono (Stru-
yven et al., 2014; Struyven et al., 2012). También, las intenciones de rotación al existir una percepción inadecuada 
de la interacción profesor y alumno, lo que, a su vez, es negativo para su sentido de agencia profesional (Heikonen 
et al., 2016). Igualmente, cuando la práctica de aula no es satisfactoria para el docente (Craig, 2014). Por otro lado, 
una apreciación de insuficientes habilidades para enfrentar encuentros problemáticos con los estudiantes a nivel de 
la enseñanza y el aprendizaje se relacionaría con sentimientos de fracaso y cuestionamientos de las capacidades pro-
pias, elementos vinculados a mayores probabilidades de rotación (Heikonen et al., 2016). Los docentes que asocian 
sus dificultades en la interacción con los alumnos a características personales se hacen más vulnerables frente a las 
posibilidades de abandono. En cambio, maestros que establecen límites emocionales, desligando las dificultades con 
los estudiantes de atributos personales tienen mayores posibilidades de permanencia (Heikonen et al., 2016; Hong, 
2012).

3.2.2. Resiliencia del maestro, manejo de la carga laboral y perseverancia

Los docentes que persisten en la profesión afrontan situaciones desafiantes y se mantienen en la convicción de 
fuertes creencias de autoeficacia, estableciendo límites emocionales apropiados que los ayudan a reducir el estrés y 
el agotamiento emocional (Hong, 2012). En este ámbito, los docentes que buscan asertivamente recursos y apoyos 
específicos para fortalecer su quehacer profesional permanecen por más tiempo (Tricarico et al., 2014). También, las 
estrategias de resiliencia pueden ayudar a los docentes a encontrar vías de solución a aspectos difíciles de enfrentar 
en los contextos de enseñanza en los cuales se desenvuelven (Castro et al., 2010). Sin embargo, el uso de estrategias 
de resiliencia implica un gasto de energía adicional para los profesores (Castro et al., 2010). 

Por otra parte, los maestros que exhiben perseverancia y pasión por los objetivos a largo plazo (Robertson-Kraft 
& Duckworth, 2014), una disposición al trabajo arduo y a la persistencia (Freedman et al., 2009) o una ética de tra-
bajo fuerte y perseverante, y una vocación profesional (Tricarico et al., 2014) tienden a permanecer por más tiempo 
en la profesión. Asimismo, el optimismo y la esperanza se reconocen como factores de sostenimiento (Mansfield, 
Beltman & Price, 2014).

Adicionalmente, un elemento que surge como relevante es la capacidad de los profesores de administrar la carga 
de trabajo, la cual se asocia con el agotamiento emocional cuando no es bien manejada y contribuye a las decisiones 
de abandono (Bettini et al., 2017). Asimismo, los profesores que abandonan presentarían creencias de autoesti-
ma disminuida, atribuyendo las dificultades a características personales y experimentando agotamiento emocional 
(Hong, 2012). En este sentido, maestros que sienten que no pueden cumplir con los compromisos tomados, que 
tienen percepciones de baja eficacia, creencias de grandes responsabilidades personales sin apoyo de la comunidad 
presentan un mayor agotamiento emocional asociado a decisiones de abandono (Hong, 2010). Destaca que, para el 
fortalecimiento de la resiliencia, son claves las relaciones a nivel personal, además del apoyo y ayuda de los líderes 
escolares (Hong, 2012; Mansfield et al., 2014). Adicionalmente, la distribución de las responsabilidades entre más 
personal disminuye la carga de trabajo sobre el docente principiante y podría ayudar a disminuir la sensación de 
agobio (Bettini et al., 2017). 

3.2.3. Formación inicial docente

Una formación sustantiva en términos teóricos y prácticos, y una postura reflexiva de profesor investigador 
favorece la retención de los maestros en contextos de mayor adversidad (Freedman et al., 2009). Sin embargo, 
los docentes al iniciar la carrera profesional tienen expectativas preconcebidas que modulan la satisfacción con la 
carrera (Kyriacou et al., 2007). En este sentido, si dichas expectativas no se hacen realidad existe insatisfacción y 
decepción con el trabajo docente (Struyven et al., 2012). Por lo tanto, las brechas entre teoría y práctica generan un 
choque en las expectativas de los maestros principiantes una vez ingresan al ejercicio profesional, experimentando 
exigencias mayores que las vividas en la formación lo que aumenta los problemas percibidos en la inserción y las 
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probabilidades de abandono temprano (Gaikhorst et al., 2017; Hong, 2010; Struyven et al., 2014). En este sentido, 
las prácticas durante la formación son de alta relevancia para el posterior ejercicio docente (Roness, 2011). Los 
maestros que realizaron sus prácticas en escuelas con condiciones laborales desfavorables y en contextos más 
complejos no presentan una mayor efectividad y retención docente posterior. Por el contrario, las prácticas en 
escuelas con condiciones laborales favorables y contextos menos complejos sí se relacionan con la permanencia 
posterior, durante los primeros cinco años de enseñanza y la eficacia de los docentes; incluso para aquellos maestros 
que se convierten en profesores de escuelas vulnerables (Ronfeldt, 2012). Un contrapunto a esta evidencia, son 
los profesores formados en algunas universidades de élite en Estados Unidos, en las cuales se les preparó para 
la enseñanza en un sector escolar específico. Ellos pueden desarrollar compromisos poderosos con sus escuelas, 
sus estudiantes, la comunidad y la enseñanza, lo que puede resultar en una mayor persistencia en entornos más 
desfavorables (Tamir, 2013). También, programas de formación que ponen especial atención a la educación urbana 
y multicultural logran generar mayores compromisos con dichos contextos desafiantes (Freedman et al., 2009); 
además, los docentes que manejan un conocimiento profesional específico para diferenciar la instrucción a las 
necesidades de los estudiantes (Tricarico et al., 2014). Por el contrario, cuando los docentes carecen de formación 
para trabajar en contextos más adversos son más propensos a abandonar y moverse a escuelas con condiciones 
más acogedoras (Tamir, 2013).

A nivel general, surge deficitario de la formación inicial la atención a la diversidad en la sala de clases. Los maes-
tros principiantes señalan no estar bien preparados para adaptarse al desarrollo cognitivo individual de los estudiantes 
y diferenciar la enseñanza a sus necesidades (Gaikhorst et al., 2017). Consideran haber desarrollado insuficientes 
habilidades para el trabajo con estudiantes desinteresados o con necesidades educativas especiales (Ávalos et al., 
2016). Asimismo, surge como problemático, la imposibilidad de enseñar de la manera que se habían imaginado y/o 
explorado en su formación inicial (Adoniou, 2012). También, el trato con los padres se considera como un elemento 
difícil de abordar (Struyven et al., 2014). En particular, tratar con padres altamente educados y críticos, o de una 
cultura o valores distintos y/o que hablan un idioma diferente al del maestro (Gaikhorst et al., 2017). Sin embargo, el 
establecimiento de fuertes lazos con los padres favorece la permanencia (Tricarico et al., 2014).

Pese a lo anterior, los profesores con preparación acreditada, con formación en educación, son más estables que 
sus compañeros que no tienen esta preparación, aunque el tener una maestría disminuye la estabilidad en la profesión 
(Dupriez et al., 2016). 

Finalmente, los docentes principiantes pueden estar negociando con una imagen normativa del profesor al ingre-
sar a la docencia y esto presiona su despliegue profesional (Lanas, 2017). La capacidad para redefinir su identidad 
durante el despliegue de la docencia de forma profesional será un elemento clave en la trayectoria docente (Barnatt 
et al. 2017; Schaefer, 2013). Los que permanecen están preparados para los posibles desequilibrios y consecuentes 
ajustes exitosos en los entornos laborales (Barnatt et al., 2017). 

4. Discusión

Es posible constatar el énfasis que se ha dado al estudio de múltiples factores a nivel contextual. En particular, existe 
un amplio desarrollo de factores relacionados a las condiciones laborales pecuniarias y no pecuniarias. El estudio 
de estas características se centra en su mayoría en aproximaciones cuantitativas que trabajan uno o algunos factores 
en interacción. Sin embargo, un gran volumen de ellos no problematiza como distintos factores presentes a nivel 
contextual se relacionan con características individuales de los docentes o se ven modulados por particularidades 
únicas del contexto de despliegue de la profesión. El trabajo de Vagi et al. (2016) ya había sugerido que las teorías 
actuales que buscan explicar la movilidad docente lo hacen de manera aislada lo que no ha permitido dar cuenta 
de todos los factores que probablemente confluyen e interactúan en las decisiones de carrera. En esta misma línea, 
investigaciones recientes como la de Díaz et al. (2021) destacan la importancia de considerar los ambientes escolares 
de manera integral como una dimensión que no puede ignorarse en la comprensión de las trayectorias profesionales. 
Es necesario ahondar en la realidad individual y única de los contextos escolares, dada la evidencia que sugiere que 
en entornos similares la movilidad docente no necesariamente acontece del mismo modo (DeAngelis et al., 2011). 
Por lo tanto, es dable proponer que para el desarrollo de esta área de investigación es necesario avanzar hacia una 
lógica que integre una variedad de elementos personales con las características del entorno de despliegue de los 
profesores y rescate las particularidades de los contextos como una dimensión compleja que puede favorecer u 
obstaculizar las trayectorias profesionales. 

A pesar de lo anteriormente señalado, en los estudios relacionados con las oportunidades de desarrollo profe-
sional, apoyo y colaboración, con una aproximación predominantemente cualitativa es posible detectar una mayor 
integración de elementos contextuales e individuales. Algunos de estos estudios involucran un nivel de análisis en el 
cual las características contextuales se relacionan de forma más directa y explícita con elementos de tipo individual. 
Por ejemplo, un avance concreto en esta área es el reconocer que el acompañamiento hacia los profesores novatos 
deberá ser acorde a las necesidades individuales y al contexto en el cual se desempeñen, al estudiar la relación de las 
capacidades y necesidades individuales en interacción con las condiciones del entorno con el fin de otorgar apoyos 
contextuales y personales a las necesidades detectadas.
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En otro ámbito, las investigaciones que centran su interés en la caracterización de factores personales tienen un 
desarrollo menor en comparación a la indagación de los factores contextuales. Particularmente, llama la atención las 
relacionadas a la formación inicial docente, las cuales detectan una serie de brechas a nivel de formación y ejercicio 
profesional. Estas brechas son un insumo potencial para las instituciones formadoras y para las escuelas, con el fin de 
atender las necesidades que mencionan los docentes en su inserción y primeros años de ejercicio profesional. Dentro 
de ellas, la necesidad de fortalecer los procesos de práctica y seleccionar instituciones idóneas para este proceso, el 
fortalecimiento de la formación en aspectos de atención a la diversidad de estudiantes o el contacto con apoderados. 
Se puede esbozar que la inclusión o fortalecimiento de elementos que disminuyan las brechas entre las experiencias 
universitarias y el ejercicio profesional puede propender a una mejor inserción y despliegue durante los primeros 
años de ejercicio de la profesión. 

Finalmente, es interesante destacar los elementos relativos a la dimensión ética de la profesión docente. Algunas 
investigaciones hacen referencia a aspectos como el compromiso con los estudiantes, un sentido de misión y un rol 
social en la profesión vinculados a las intensiones de permanencia. Potencialmente estos son los elementos más com-
plejos de rescatar en la formación de los profesores o a nivel de la política pública, sin embargo, la evidencia señala 
que son sustentadores de la persistencia de los docentes en las escuelas más vulnerables (Freedman et al., 2009). Por 
lo tanto, resulta interesante continuar indagando en cómo promover este compromiso social y ético para potenciarlo 
como un recurso individual de sostenibilidad de los maestros. 

5. Conclusión

La investigación en este campo ha logrado proponer una serie de factores que se encontrarían relacionados con la 
movilidad de los docentes principiantes. Sin embargo, su estudio se ha desarrollado principalmente realzando una serie 
de factores de forma disgregada. De este modo, es posible detectar una separación en una diversidad de elementos 
individuales y contextuales que no han logrado dar una explicación multifactorial y/o integrativa de todos los elementos 
que podrían estar relacionados e interactuando en esta problemática. En parte, lo anterior podría relacionarse con que un 
volumen considerable de las investigaciones en el área no presenta un enfoque teórico definido. Las investigaciones se 
encuentran desprovistas de una teoría comprehensiva para el entendimiento profundo del fenómeno de la movilidad de 
los novatos, que avance hacia la integración de distintas dimensiones (Vagi et al., 2016).

Por lo anteriormente señalado, parece preciso generar una mayor teorización en el campo, que permita superar 
visiones atomizadas y transitar hacia un conocimiento que considere las características individuales, así como su 
interacción con las condiciones materiales y discursivas que caracterizan el contexto en el que ocurre el despliegue 
de los profesores novatos. En este sentido, es oportuno proponer un marco teórico que permita una comprensión 
más integrada y profunda de las razones por las cuales los docentes abandonan, rotan o permanecen en la docencia, 
adoptando un enfoque ecológico frente al estudio del fenómeno. Priestley, Biesta y Robinson (2015) presentan una 
comprensión de la agencia docente. Este enfoque tiene como principal característica definir la agencia no como una 
capacidad individual, sino como el resultado de la interacción de capacidades individuales y condiciones contex-
tuales. Por lo tanto, considera la integración de elementos individuales, y de las culturas, estructuras y relaciones 
particulares en las que trabajan los docentes. 

Finalmente, la principal limitación de este estudio es que solo se cuenta con los artículos disponibles en la base de 
datos Web of Science (core collection) lo que permitió recopilar un cuerpo de datos de alta calidad. Sin embargo, se 
encuentran excluidos otros artículos cuyos hallazgos pueden ser de valor para este campo de estudio. Por otra parte, 
el esfuerzo analítico de reducción en categorías y subcategorías inevitablemente genera la selección de los hallazgos 
principales de cada una de las investigaciones, lo que en algunos casos puede ocultar la riqueza analítica y relacional 
de los resultados aquí sistematizados.
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La investigación en torno a la movilidad docente indica que existen altas 
tasas de rotación durante los primeros años de ejercicio profesional que 
afectan directamente la efectividad de las escuelas, el aprendizaje de los es-
tudiantes y la equidad educativa. La presente investigación se enfoca en los 
factores escolares relacionados con la movilidad de los profesores chile-
nos. Se utilizan los datos de la Encuesta de Idoneidad Docente para seguir 
a la cohorte de profesores de 2007 a 2018 y se emplea un modelo de historia 
a eventos multinivel para estudiar la relación entre factores escolares y la 
movilidad docente. Los resultados indican que las escuelas que presentan 
mayor rotación son las subvencionadas, las rurales y las que cuentan con 
mayor concentración de estudiantes vulnerables. La consideración de es-
tos elementos resulta relevante para la formulación de políticas públicas 
relacionadas con la retención de profesores.

Research on teacher mobility shows high teacher turnover rates during the 
first years of their professional practice which directly affect schools’ effec-
tiveness, student learning, and educational equity. This research focuses 
on the school factors that cause the mobility of Chilean teachers using 
data from the Teacher Suitability Survey in order to follow the teachers 
from 2007 to 2018. We also used a multilevel event history model to study 
the relationship between school characteristics and teacher mobility. Our 
results indicate that the schools with the highest turnover rates are subsi-
dized schools, rural schools, and those with the highest concentration of 
vulnerable students. Therefore, it is important to take these factors into 
consideration for the formulation of public policies focused on the reten-
tion of teachers.
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Introducción1

La movilidad docente se ha estudiado princi-
palmente a partir de: 1) el abandono o deser-
ción de la carrera docente; 2) la rotación de los 
profesores entre escuelas; y 3) las decisiones de 
los docentes de permanecer en sus institucio-
nes educativas año a año (Goldring et al., 2014; 
Ingersoll, 2001). El abandono también ha sido 
considerado como una forma particular de 
rotación, esto es, cuando los docentes dejan la 
escuela para retirarse de la carrera profesional 
(OCDE, 2005). La presente investigación se cen-
tra indistintamente en aquellos docentes que 
abandonan y los que rotan de una escuela a 
otra. Estudiar ambas dimensiones como par-
te de un mismo fenómeno se justifica debido 
a que las consecuencias asociadas al abandono 
y a la rotación son equiparables en las institu-
ciones, ya que ambas afectan en la efectividad 
de los aprendizajes de los estudiantes y en los 
costos asociados a la contratación de nuevo 
personal (Ingersoll, 2001).

La investigación sobre movilidad docente 
emerge frente a las altas tasas de rotación que 
se producen durante los primeros años de 
ejercicio profesional. Si bien los porcentajes 
de rotación varían dependiendo del país, este 
fenómeno resulta cada vez más problemático 
dado que las tasas de deserción han aumen-
tado significativamente (OCDE, 2005). En el 
contexto chileno, el estudio de Valenzuela y 
Sevilla (2013) indica que aproximadamente  
20 por ciento de los nuevos profesores se retira 
de la profesión docente durante el primer año 
de desempeño profesional y alrededor de 40 
por ciento lo hace antes de cumplir cinco años 
de ejercicio. Pese al incremento en la dotación 
de profesores que se registró durante 2000-
2009 en Chile, al finalizar este periodo 58 por 
ciento de los profesores dejó la carrera docente. 
Si consideramos la rotación en el primer tra-
bajo de los profesores noveles chilenos, las ta-
sas de rotación corresponden a 34.5 por ciento 

	 1	 Este estudio cuenta con financiamiento de la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID). Programa 
de Becas. Doctorado Nacional 2017-21171112.

durante el primer año, cifra que alcanza 50.5 por  
ciento a los tres años (Carrasco et al., 2017).

En este contexto, el estudio de la movi-
lidad docente ha cobrado importancia, na-
cional e internacionalmente, ya que permite 
dar cuenta de una serie de fenómenos que 
afectan al sistema educativo en su conjunto. 
Principalmente, la rotación docente incide 
sobre los costos asociados a la búsqueda, se-
lección y preparación de nuevos docentes 
(OCDE, 2005; Xaba, 2003), además de influir 
en los aprendizajes de los estudiantes, ya que 
se pierde a docentes que han acumulado ex-
periencia (Hong, 2010; Papay y Kraft, 2017). Lo 
anterior cobra relevancia al considerar que los 
profesores constituyen el principal agente en 
el logro de los aprendizajes de los estudiantes 
(Robinson y Timperley, 2007). En este sentido, 
la rotación de los docentes influirá tanto de 
forma directa, por la interrupción del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, como de forma 
indirecta, ya que con la salida de los maestros 
no sólo se afecta a los estudiantes, sino a la 
comunidad escolar en su conjunto (Ronfeldt  
et al., 2013). En este punto, es relevante desta-
car que la retención de los profesores en sus 
establecimientos educativos constituye un 
elemento importante para los logros acadé-
micos presentes y futuros que puedan obtener 
los alumnos (Boyd et al., 2008).

Por otra parte, la rotación docente se en-
cuentra relacionada con la equidad educa-
tiva, en especial en el contexto chileno, que 
se caracteriza por tener un sistema de “libre 
elección” de escuela, en el que las instituciones 
escolares que tienen un mayor porcentaje de 
estudiantes vulnerables pueden presentar más 
dificultades en el reclutamiento y retención de 
sus docentes (Simon y Johnson, 2015). En efec-
to, Chile se caracteriza por poseer un alto nivel 
de estratificación socioeconómica entre es-
cuelas, lo que se exacerba en los establecimien-
tos subvencionados (Mizala y Torche, 2012); 
además, los docentes también se encuentran 
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estratificados, ya que los de mejor rendimien-
to académico estarían poco representados en 
las escuelas públicas o con mayor número de 
estudiantes con IVE alto2 (Cabezas et al., 2011). 
Adicionalmente, los profesores mejor califi-
cados son más propensos a permanecer en 
escuelas con mejor rendimiento y mayor nivel 
socioeconómico de sus estudiantes, al tiempo 
que los profesores menos calificados suelen 
permanecer en escuelas de más bajo rendi-
miento y menor nivel socioeconómico. Esta 
distribución asimétrica de profesores entre es-
cuelas de diferentes niveles socioeconómicos 
corresponde a un fenómeno que se acentúa 
con el tiempo (Rivero, 2015). Sumado a esta 
estratificación, es importante señalar que el 
sistema escolar chileno se caracteriza por ser 
uno de los más segregados en el mundo, lo que 
se relaciona con la estructuración del sistema 
educativo y con la alta segregación residencial 
y socioeconómica presente en el país (Bellei, 
2013; Carrasco et al., 2014).

A la estratificación de profesores y estu-
diantes se suman ciertas características del 
sistema educativo que acentuarían la distri-
bución asimétrica de profesores entre escue-
las. Para Darling-Hammond (2012) existen 
dos grandes modelos que han primado en el 
diseño de reformas educativas a nivel inter-
nacional: un primer modelo que se vincula 
con la rendición de cuentas e incentivos a las 
escuelas, estrategias de mercado y una fuerte 
orientación hacia el logro de los estudiantes 
en pruebas estandarizadas, concebidas como 
motivadoras extrínsecas; y otro modelo orien-
tado a la consolidación de un enfoque sistémi-
co, con una fuerte preocupación por la capa-
citación y apoyo docente. El contexto chileno 
se ha caracterizado por desarrollar políticas 
educativas del primer tipo, orientadas a la 
sobreexaminación, la competencia entre es-
cuelas y la entrega de incentivos individuales 

	 2	 El IVE refiere a una medición multidimensional provista por el Ministerio de Educación chileno que considera, 
entre otros elementos, el número de familiares económicamente activos, la cantidad de familiares con discapaci-
dad, el nivel educativo de los padres, etc. Se considera que cuanto mayor es el IVE de un establecimiento, mayor es 
el nivel de vulnerabilidad de sus estudiantes (MINEDUC, 2017). 

a los docentes (Carrasco, 2013). Esta lógica ha 
predominado en las reformas educativas chi-
lenas, lo que ha desencadenado diversos ele-
mentos que caracterizan al sistema educativo 
chileno como la competencia entre escuelas, la 
captación y mantención de estudiantes, la es-
tandarización de los objetivos educativos y un 
uso excesivo de pruebas estandarizadas como 
formas de medir la calidad de la educación 
(Hargreaves y Shirley, 2009). Esta tendencia 
del sistema educativo chileno no constituye 
un fenómeno reciente, ya que emerge al alero 
de la consolidación del modelo neoliberal que 
incidió, durante los años ochenta, en la desre-
gulación y precarización de la formación do-
cente (Ávalos et al., 2010; Cox et al., 2010) y en 
la eliminación del carácter universitario de la 
profesión (Arévalo et al., 2013). Si bien duran-
te los años noventa del siglo XX, en el periodo 
posdictadura, emergen diversas iniciativas 
para mejorar las condiciones de los docentes, 
la tendencia del modelo educativo chileno 
incluso llegaría a profundizarse durante la 
democracia (Osborne y Gaebler, 1993). Así, la 
precarización de las condiciones laborales de 
los docentes, los bajos salarios y la existencia 
de contratos de menor estabilidad constituyen 
los principales predictores de la deserción de 
la carrera docente (Borman y Dowling, 2008).

A nivel internacional la literatura ha 
identificado diferentes factores vinculados 
a la movilidad de profesores, que incluyen: 
la percepción de los docentes de la despro-
fesionalización de la profesión (por ejemplo 
MacBeath, 2012), la insatisfacción con el am-
biente de trabajo y con los apoyos brindados 
por la escuela (Ávalos, 2013), la sensación de 
sobrecarga laboral de los maestros (Grossman 
y Thompson, 2004; Skaalvik y Skaalvik, 2011), 
la disconformidad con los salarios percibidos 
(Hancock y Scherff, 2010; Hanushek et al., 
2004) y la percepción de equipos de gestión 
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desarticulados, lo que reforzaría el desarrollo 
de una cultura escolar individualizada (Co-
chran-Smith et al., 2012; Farrell, 2016).

En el contexto chileno, un estudio de Áva-
los y Valenzuela (2016) determinó algunos 
elementos que podrían relacionarse con la de-
serción docente. En orden de relevancia refie-
ren: 1) insatisfacción con las oportunidades de 
desarrollo profesional disponibles; 2) incon-
formidad con los salarios recibidos; 3) falta de 
beneficios complementarios; 4) insatisfacción 
con los equipos de liderazgo y gestión dentro 
de las escuelas; y 5) inconformidad con las con-
diciones laborales. Adicionalmente, el estudio 
realizado por Gaete et al. (2017) profundiza en 
las razones que inciden en el abandono de la 
carrera docente y propone, como elementos 
decisivos para explicar este fenómeno, la pre-
sencia de nuevas oportunidades laborales más 
atractivas que la docencia, la insatisfacción 
con las condiciones laborales y las remunera-
ciones, el bajo reconocimiento de la labor do-
cente y la sensación de desprofesionalización 
de dicha labor. Estos elementos se suman a la 
percepción, manifestada por los docentes, del 
reconocimiento social ambiguo de la profe-
sión y de la incapacidad de responder a todas 
las demandas y presiones externas (Ávalos  
et al., 2010; Bellei, 2001). Esta baja valoración 
social de la profesión docente en Chile podría 
explicar por qué la carrera de educación es una 
de las menos preferidas por los jóvenes en edad 
de elección de formación profesional, aspecto 
que se agudiza en el grupo socioeconómico 
alto (Cabezas y Claro, 2011; Munita, 2010).

Es importante señalar que, pese a los avan-
ces de la investigación en este campo, resulta 
interesante enriquecer algunos elementos que 
han sido menos considerados. El estudio sobre 
movilidad docente se ha focalizado princi-
palmente en la determinación de una serie de 
factores que buscan explicar las decisiones del 
abandono, la rotación o la permanencia de los 
docentes de forma disgregada, es decir que mu-
chos de los factores analizados se han estudia-
do de forma aislada, lo que no ha contribuido 

a considerar este fenómeno desde una visión 
multifactorial. Por otra parte, es posible sos-
tener que ha existido un limitado abordaje 
teórico de esta temática. Si bien es justo seña-
lar que existen algunas investigaciones que sí 
explicitan la teoría que subyace a sus estudios, 
son pocas las aproximaciones sistemáticas que 
dan cuenta de un enfoque teórico definido que 
permita abordar el fenómeno de la movilidad 
de los maestros (Vagi y Pivovarova, 2016).

En particular, en esta investigación se 
propone una aproximación organizacional 
(organizational factor framework) para el es-
tudio de la movilidad docente, ya que la rota-
ción de profesores se considera como un caso 
particular de la rotación laboral en general 
(Ingersoll, 2001). Este acercamiento permite 
adentrarse en la comprensión de la rotación 
considerando conjuntamente las característi-
cas de los maestros, las condiciones laborales 
y las características de las escuelas en las que 
trabajan. Y supone abordar el fenómeno de la 
movilidad docente desde una perspectiva que 
busca aportar hacia una posible integración 
que vincule investigaciones que se han cen-
trado principalmente en las características de 
los docentes, con otras que se han focalizado 
preferentemente en sus condiciones laborales. 
En efecto, los estudios que se han abocado a 
estudiar la rotación docente a partir de las ca-
racterísticas del maestro tenderían a pasar por 
alto los procesos contextuales relacionados a 
la rotación (Ingersoll, 2001); mientras que las 
aproximaciones centradas principalmente en 
las condiciones laborales no consideran sufi-
cientemente la diversidad de respuestas que 
pueden emerger frente a las condiciones del 
entorno (Dworkin, 1987). En este punto, un 
acercamiento a la problemática de la movili-
dad docente que considere el marco organi-
zacional permitirá contribuir a la integración 
de elementos individuales y contextuales in-
volucrados en el fenómeno de la rotación de 
profesores (Carrasco, 2016).

La presente investigación se propone iden-
tificar cuáles serían los factores relacionados 
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con las tasas de movilidad docente; en par-
ticular, se busca relevar aquellos factores a 
nivel escuela que permiten identificar cuáles 
son las que presentan mayor rotación. En este 
punto, resulta relevante referirse al estudio de 
Carrasco et al. (2018), quienes identificaron las 
condiciones que inciden en el abandono del 
primer puesto de trabajo de docentes chile-
nos. Los resultados indican que los docentes 
que presentan un mayor riesgo son los profe-
sores que se desempeñan en establecimientos 
con alto índice de vulnerabilidad escolar, do-
centes hombres y menores de 30 años; asimis-
mo, el estudio plantea que existen diferencias 
entre escuelas, ya que el riesgo de abandono 
temprano de los profesores es mayor en los es-
tablecimientos particulares subvencionados. 
Ahora bien, en ese estudio los autores emplea-
ron un modelo poblacional para establecer 
sus conclusiones; es decir, los resultados refie-
ren al conjunto de profesores, sin modelar de 
forma específica a las escuelas. En este senti-
do, la presente investigación busca avanzar y 
complementar la evidencia previa, y para esto 
se formularon dos preguntas: ¿qué tanto varía 
la tasa de movilidad docente entre escuelas?, y 
¿qué características observadas en las escuelas 
explican esta variabilidad entre ellas?

Metodología

Datos utilizados
Este estudio consideró la información presen-
te en dos bases de datos: la Base de Idoneidad 
Docente y la Base de Datos de Vulnerabilidad 
Escolar (IVE-SINAE). Todos los datos fueron 
recolectados entre 2007 y 2018. En la Tabla 1 se 
presenta una descripción general de cada una 
de las bases.

Variables
A continuación, se describen las variables em-
pleadas en el presente estudio:

Rotación (variable dependiente): variable dico-
tómica que representa si un docente rotó de la 
escuela (codificada como 1) o permanece en 
ella (codificada como 0), en cada periodo in-
cluido. Los siguientes factores constituyen las 
variables independientes del estudio.

Periodo: variable numérica que distingue 
entre los registros de cada año durante el pe-
riodo de observación. Con esta variable se 
generan 11 variables dicotómicas, cada una de 
las cuales indica si el registro es del año res-
pectivo (valor 1), o de los otros años (valor 0). 

Tabla 1. Descripción de las bases de datos usadas en este estudio

Base de datos Descripción Datos obtenidos Número de registros 
aproximados

Idoneidad docente Encuesta de idoneidad 
docente

Identificador (ID) profesor;
género y edad de los 
profesores;
rol base de dato (RBD) del 
colegio;
zona (rural o urbana);
dependencia del colegio;
tipos y horas de contrato;
nivel de enseñanza 

2,701,574

IVE-SINAE Índice de vulnerabilidad 
escolar (IVE)

Porcentaje de vulnerabili-
dad por establecimiento

10,528

Fuente: elaboración propia.
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Esta codificación permite obtener la tasa de 
rotación promedio de cada año entre todas las 
escuelas.

Sexo: variable dicotómica que da cuenta del 
sexo del docente: hombre (codificada como 1) 
y mujer (codificada como 0).

Edad: variable continua que refiere a la can-
tidad de años que tiene el profesor. Para los 
efectos de este estudio, para esta variable se 
tomó como referencia la edad promedio de 
los docentes (29.37 años).

Identificador de escuela - RBD: identificador 
único asignado a cada escuela.

Zona: variable dicotómica que distingue entre 
escuelas urbanas (codificada como 0) y rura-
les (codificada como 1).

Dependencia: variable dicotómica que distin-
gue entre escuelas subvencionadas (codifica-
da como 0) y públicas (codificada como 1).

IVE: indicador de composición socioeconó-
mica de los estudiantes en los colegios. Esta 
variable, de tipo continua, se agrupó en cuar-
tiles. Para ello, este índice se dividió en cuatro  
grupos, cada uno asociado a un cuartil res-
pectivo: el cuartil 1 va desde 0 hasta 54.55; el 
cuartil 2 desde 54.56 a 70.49; el cuartil 3 de 70.50 
a 83.29; y el cuartil 4 de 83.30 hasta 100.

Tipo de enseñanza: variable de tipo nominal 
que da cuenta del nivel o ciclo de enseñanza 
en que se desempeña un profesor: educación 
preescolar, educación con necesidades espe-
ciales, educación primaria y educación secun-
daria. Para efectos de este estudio, se utilizó 
como referencia (es decir, codificación igual a 
0) el nivel primario.

Horas de contrato: variable continua que da 
cuenta de la cantidad de horas que está con-
tratado un profesor en el colegio en que se 

desempeña (centrada a la media de la cohorte, 
27.29 horas).

Tipo de contrato: variable dicotómica que dis-
tingue entre contrato indefinido (codificado 
como 1) y otro tipo de contrato (codificado 
como 0).

Muestra
De la muestra total se eliminaron todos los 
colegios privados, ya que no se produce infor-
mación sobre el IVE de dichos establecimien-
tos. Asimismo, éstos atienden a un porcentaje 
menor de estudiantes en comparación con los 
particulares subvencionados y municipaliza-
dos, y constituyen 12 por ciento de los profe-
sores que comienzan a realizar clases en 2007. 
Finalmente, el total de observaciones corres-
pondió a 5 mil 753, cifra que considera tanto 
a colegios particulares subvencionados como 
municipalizados.

La caracterización de la muestra final se 
presenta en la Tabla 2 para las variables categó-
ricas y en la Tabla 3 para las variables continuas. 
De manera particular, en la Tabla 2 puede ob-
servarse que la composición de la muestra está 
conformada por 28 por ciento hombres y 72 por 
ciento mujeres. En cuanto al nivel educativo en 
que se desempeña el docente, 63 por ciento lo 
hace en niveles primarios seguidos del nivel se-
cundario, que representa 25.2 por ciento de la 
muestra total. En relación con el tipo de con-
trato, predominan aquéllos que no son indefi-
nidos, con un 75.7 por ciento. La composición 
de los establecimientos educativos de la mues-
tra corresponde a 71.7 por ciento de colegios 
particulares subvencionados y a 28.3 por ciento 
de colegios municipalizados. Finalmente, con 
respecto a la zona, 87.7 por ciento de los docen-
tes se desempeña en zonas urbanas, mientras 
que 12.3 por ciento lo hace en escuelas rurales.

Ahora bien, en relación a las variables 
continuas (Tabla 3), los docentes fluctúan en 
edades que varían entre los 20 y los 65 años 
(M=29.37, DS=7.18). El 69 por ciento de los do-
centes son menores de 30 años, mientras que 
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31 por ciento tiene una edad igual o mayor a 
30 años. Por otro lado, las horas de contrato 
que se observan en esta muestra tienen un 
promedio cercano al de una jornada laboral 

media (M=27.29, DS=10.39). Finalmente, el ín-
dice de vulnerabilidad escolar varía desde 0.15 
hasta el máximo valor que corresponde a 1.00 
(M=0.68, DS=0.19).

Tabla 3. Estadística descriptiva de las variables continuas

Variables continuas N M DS RIC Mínimo Máximo
Edad 5,753 29.37 7.18 6 20 65

Horas de contrato 5,753 27.29 10.39 15 1 45

IVE 5,753 0.68 0.19 0.29 0.15 1

Nota: N=cantidad de casos; M=media; DS=desviación estándar; RIC=rango inter-cuartil.

Fuente: elaboración propia.

Análisis de datos
Para responder a las preguntas de investiga-
ción del presente estudio se empleó un mo-
delo de historia a eventos multinivel también 
llamado multilevel discrete-time hazard model 
(MDTH) (Lamote et al., 2013). Este modelo per-
mite representar la naturaleza longitudinal de 
la movilidad docente que puede ocurrir luego 
del primer año o durante años posteriores. 

También permite evaluar de forma simultánea 
cuántos docentes rotan, cuándo y qué factores 
se relacionan con el evento de rotación (Willett 
y Singer, 1991). Adicionalmente, el MDTH per-
mite evaluar la variabilidad asociada entre las 
escuelas respecto a la tasa de movilidad docen-
te. Con esta aproximación se pueden obtener 
las tasas de movilidad docente condicional a 
la escuela en la que cada maestro trabaja. En 

Tabla 2. Estadística descriptiva de las variables categóricas

Variables categóricas Categorías N %
Nivel docente
Sexo Masculino 1,600 28

Femenino 4,153 72

Nivel Preescolar 608 10.6

Primaria 3,626 63

Especial 71 1.2

Secundaria 1,448 25.2

Condiciones laborales  

Tipo de contrato Indefinido 1,394 24.2

Otro 4359 75.7

Nivel escuela
Dependencia Municipalizado 1,629 28.3

Subvencionado 4,124 71.7

Zona Rural 709 12.3

Urbana 5,044 87.7
Nota: N=cantidad de casos; %=porcentaje de cada cifra para el total de la muestra.

Fuente: elaboración propia.
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contraste, el trabajo de Carrasco et al. (2018) 
corrige la estimación por anidación (profeso-
res en escuelas), pero no estima la variabilidad 
entre escuelas. El modelo propuesto en esta in-
vestigación permite realizar inferencias espe-
cíficas entre las escuelas respecto a la rotación 
de profesores (McNeish et al., 2017), al controlar 
por las diferencias no observadas entre escuelas 

(Barber et al., 2008), y contabilizar el grado de 
influencia de las escuelas como un todo sobre 
el evento estudiado (Austin et al., 2017).

Para responder a la primera pregunta se 
ajusta un MDTH sin predictores; sólo se inclu-
yen los indicadores de evento, tiempo y mem-
bresía de docentes a sus escuelas. Este modelo 
puede ser expresado de la siguiente forma:

Eq. 1log = [α1T1ij + α2T2ij + α3T3ij + … + α11T11ij] + u.j
Protaciónij

P1 –( )rotaciónij

Y expresa que la rotación de un profesor i en 
una escuela j depende del tiempo que lleva en 
la escuela, expresado en los coeficientes α1-α11,  
y que depende del término aleatorio u.j. Este 
último término es una variable normal de 
media cero y varianza σ2 que captura la pro-
pensión de las escuelas a que sus docentes 
roten: mientras mayor sea el valor de u.j de 
una escuela, mayor cantidad de profesores 
tenderán a rotar respecto de ella. En este es-
tudio se emplea la varianza σ2 para producir 
una media de variabilidad entre escuelas. Esta 
medida corresponde a la mediana de chances 
de riesgo (median hazard odds ratio, MHOR) de 
rotar (Austin et al., 2017), y describe el aumen-
to de chances de rotar, entre todas las escue-
las, si un profesor se mueve de una escuela de 
bajo riesgo a una de mayor riesgo. Esta cifra 
varía de 1 a infinito. Cuando no hay variabi-
lidad atribuible a las escuelas sobre el evento 
de rotación, esta cifra sería equivalente a 1; 
mientras mayor sea el MHOR, mayor será la 
variabilidad en la tasa de movilidad docente 
entre escuelas.

En este modelo, los coeficientes α1-α11 ex-
presan la tasa de riesgo de que los profesores 
roten entre todas las escuelas; es decir, expre-
sa la tasa de riesgo condicional a las escuelas. 
Imaginemos que obtuviéramos la tasa de ries-
go de rotación para una escuela, luego para 
una segunda escuela, y luego para una tercera 
escuela, y así hasta completar cien escuelas; la 
tasa de riesgo condicional es la tasa más proba-
ble entre todas las escuelas evaluadas. En otras 

palabras, es la tasa de riesgo que se encuentra 
en el centro de la distribución de riesgos pro-
ducto de la variabilidad de las escuelas. Estos 
coeficientes se estiman en logits, y pueden ser 
expresados en la probabilidad de riesgo de ro-
tación empleando la fórmula 1/(1 + e(-α)) (Sin-
ger y Willett, 2003). Por ejemplo, permite obte-
ner la tasa de profesores que han rotado luego 
del primer año, mientras que expresa la tasa 
de rotación al segundo año entre todos los do-
centes que permanecieron en la escuela luego 
del primer año. De la misma forma se procede 
con el resto de los coeficientes α3-α11.

Para contestar a la segunda pregunta, res-
pecto a qué características observadas en las 
escuelas explican la variabilidad en la tasa de 
movilidad docente entre escuelas, se agrega-
ron diferentes covariables al modelo inicial 
por pasos. Primero, se agregaron las variables 
sociodemográficas de los docentes, sexo y edad 
(modelo 1). Este paso permite contabilizar de 
forma relativa cuánta varianza de la propen-
sión de las escuelas a que sus profesores roten 
se debe a características de los docentes. Para 
calcular esta reducción en varianza se emplea 
la formula (σ2nulo-σ2modelo 1)/σ2nulo, la cual brin-
da un porcentaje de varianza relativa expli-
cada por los factores incluidos en el modelo 
respectivo. En un segundo paso se incluyeron 
las variables del tipo de enseñanza, horas de 
contrato y tipo de contrato, las cuales resultan 
informativas respecto a las diferentes condi-
ciones laborales de los profesores (modelo 2). 
En un modelo se incluyeron las características 
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de las escuelas como zona, dependencia e in-
dicador de vulnerabilidad (IVE) (modelo 3). 
Este modelo es informativo respecto a cuánto, 
de la variabilidad de las escuelas, puede estar 
explicado por las características observadas 
de las instituciones. Finalmente, se ajusta el 
modelo 4, el cual incluye las mismas variables 

anteriores, pero dividiendo el IVE en cuartiles, 
con el fin de obtener si la relación entre la vul-
nerabilidad de los estudiantes de cada escuela 
es una relación lineal o bien una relación po-
sitiva a la rotación a partir de cierta cantidad. 
Este último modelo puede ser expresado con 
la siguiente ecuación:

Eq. 2log = [α1T1ij + α2T2ij + α3T3ij + … + α11T11ij] + β1sexoij + β2edadij  +
Protaciónij

P1 –( )rotaciónij

β3edadij + β4(horas contrato)ij + β5(tipo contrato)ij + β6nivelij + u.j
2

Resultados

Evaluación global
Para evaluar el modelo propuesto MDTH se 
contrastó con un modelo más sencillo en el 
que se omite el término u.j. Se emplea una 
prueba de likelihood ratio test, la cual indica 
que el modelo multinivel ajusta mejor a los 
datos que un modelo que supone cero varia-
bilidad entre escuelas (χ2(11)=439.72, p<0.01). 
Se procede de forma similar con cada uno de 
los modelos especificados, al compararlos con 
el modelo nulo, el cual no incluye covariables. 
En todos los casos, cada uno de los modelos 
ajusta mejor a los datos que el modelo nulo. 
Por ejemplo, el modelo 4 presenta un me-
jor ajuste a los resultados que el modelo nulo  
(χ2(13)=223.08, p<0.01). En términos de reduc-
ción de varianza, el modelo 1 presenta una va-
rianza entre escuelas nominalmente mayor a la 
del modelo nulo (σ2nulo=0.300 vs (σ2modelo 1 0.308); 
no obstante, esta diferencia no es significativa. 
Los modelos siguientes presentan porcentajes 
de reducción de varianza de 11 por ciento (mo-
delo 2), 10 por ciento (modelo 3) y 15 por ciento 
(modelo 4). Para contestar a las preguntas del 
presente estudio emplearemos el modelo nulo 
para referirnos a la variabilidad entre escuelas, 
y el modelo 4 para referirnos a las característi-
cas de las escuelas relacionadas a la movilidad 
docente.

Variabilidad entre escuelas
La variabilidad entre escuelas en el modelo 
nulo es de 0.30 logits. Este resultado implica un 
MHOR de 1.686, es decir que, si se tomaran al 
azar dos docentes de características similares, 
y se compararan las tasas de rotación esperadas 
entre la escuela de menor rotación y la de mayor 
rotación, las chances de rotación aumentarían 
69 por ciento para la escuela de mayor rotación 
en contraste a la de baja rotación. En términos 
generales, éste es un estimado de gran tamaño, 
considerando que la mayor parte de los efectos 
fijos obtenidos en todos los modelos son me-
nores: un odds ratio de 1.69, con la excepción de 
los odds ratio o chances estimadas para el factor 
IVE (ver modelo 3, en la Tabla 4). En términos 
de riesgo, luego de un año, se espera que 34 por 
ciento de los profesores deje su primer trabajo 
entre todas las escuelas; pero, considerando la 
variabilidad entre escuelas, en los profesores 
que se encuentren en escuelas de 1 desviación 
estándar más de u.j, la tasa de riesgo de rotación 
aumenta a 48 por ciento. Inversamente, entre 
los profesores que se encuentran en escuelas de 
bajo riesgo de rotación, de una desviación es-
tándar menos de u.j, se esperan menores tasas 
de rotación, de 23 por ciento de los docentes. El 
estimador MHOR es relativamente similar en 
todos los modelos. Los resultados del MHOR 
por modelo son: 1.686 (modelo nulo), 1.697 
(modelo 1), 1.634 (modelo 2), 1.640 (modelo 3) 
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y 1.615 (modelo 4). En resumen, los resultados 
indican que existe una alta variabilidad en las 
tasas de rotación de docentes entre escuelas.

Tasa de rotación docente por año
El modelo nulo incorpora como base efectos 
temporales en la rotación docente y la varia-
bilidad entre escuelas captadas u.j, sin incluir 
otros factores. Con estos elementos se pueden 
obtener las tasas promedio de rotación docen-
te para cada periodo estudiado. Al analizar 
tales efectos, se observa que el primer periodo 
2007-2008 alcanza una tasa promedio de rota-
ción docente de 34 por ciento, siendo la ma-
yor en los 11 periodos analizados. Esto quiere 
decir que, si se selecciona al azar un grupo de 

docentes, de cualquier escuela, un poco más 
de 3 de cada 10 rotará. De manera contraria, 
los periodos de tiempo 2015-2016 y 2018-2019 
tienen las menores tasas de rotación docente, 
y alcanzan en ambos periodos una tasa apro-
ximada de 9 por ciento luego de 8 y 11 años. En 
línea con Austin (2017), los resultados del mo-
delo nulo pueden ser ilustrados gráficamente 
mediante la generación de la función de riesgo 
(probabilidad esperada de rotación de cada 
año) y la función de sobrevivencia al evento 
(i.e. probabilidad esperada de permanencia 
en cada año) para la distribución de escuelas. 
Para ilustrar la variabilidad entre escuelas, a 
los estimados obtenidos se les agrega y resta 
una y dos desviaciones estándar de u.j (Fig. 1).

Figura 1. Tasa de riesgo por año 
y probabilidad de permanencia entre escuelas

Fuente: elaboración propia.
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Consistente con resultados previos (Ca-
rrasco et al., 2018), la tasa de riesgo es mayor 
en el primer año, con 34 por ciento, la cual 
disminuye en el tiempo de forma progresiva. 
En términos de permanencia se espera que, a 
los 2 años, sólo 50 por ciento de los docentes 
permanezca en el mismo puesto de trabajo, 
mientras que 50 por ciento de los profesores 
habrá rotado.

Factores relacionados  
a la rotación docente
A continuación, se describen los resultados de 
los modelos ajustados empleando los hazard 
odds ratio (hOR) o chances de riesgo. Estos re-
sultados consisten en los coeficientes logit ex-
ponenciados. Cuando éstos son cercanos a 1, 
indican que la relación entre el factor evalua-
do y el evento de rotación es pequeña; cuando 
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son mayores a 1, indican que hay una relación 
positiva entre la variable y la rotación de pro-
fesores; finalmente, cuando estos estimados 
son menores a uno indican que hay una rela-
ción negativa entre el factor y la rotación espe-
rada. Estos odds ratio consisten en la relación 
de dos proporciones: la que presenta el evento, 

en contraste con la proporción que no ha pre-
sentado el evento. Por ejemplo, el hazard odds 
ratio del año 1 en la Tabla 4 es de 0.522. Esta 
cifra corresponde a la relación entre una tasa 
de rotación de 0.343, en contraste a una tasa de 
permanencia de 0.657 para ese mismo periodo 
(hOR=0.522=[0.343/(1-0.343)]).

Tabla 4. Hazard odds ratio de movilidad docente

Modelo nulo Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4
Nivel 1
Año 1 (2007-2008) 0.522*** 0.463*** 0.488*** 0.426*** 0.378***

Año 2 (2008-2009) 0.328*** 0.294*** 0.312*** 0.274*** 0.241***

Año 3 (2009-2010) 0.224*** 0.204*** 0.214*** 0.188*** 0.166***

Año 4 (2010-2011) 0.238*** 0.213*** 0.228*** 0.203*** 0.177***

Año 5 (2011-2012) 0.169*** 0.152*** 0.159*** 0.142*** 0.124***

Año 6 (2012-2013) 0.193*** 0.178*** 0.186*** 0.167*** 0.145***

Año 7 (2013-2014) 0.155*** 0.150*** 0.151*** 0.135*** 0.119***

Año 8 (2014-2015) 0.095*** 0.089*** 0.091*** 0.08*** 0.071***

Año 9 (2015-2016) 0.130*** 0.119*** 0.125*** 0.112*** 0.099***

Año 10 (2016-2017) 0.115*** 0.103*** 0.109*** 0.097*** 0.084***

Año 11 (2017-2018) 0.095*** 0.085*** 0.091*** 0.079*** 0.071***

Sexo (hombre) 1.252*** 1.138*** 1.132*** 1.131***

Edad (centrada en el promedio) 0.98*** 0.983*** 0.981*** 0.983***

Eda 1.001*** 1.001*** 1.001*** 1.001***

dniv1: nivel preescolar 0.838*** 0.850*** 0.846***

dniv3: nivel especial 1.519*** 1.484*** 1.489***

dniv4: nivel secundaria 1.252*** 1.310*** 1.307***

Horas de contrato (centrada) 0.987*** 0.986*** 0.986***

Tipo contrato (indefinido) 0.785*** 0.783*** 0.785***

Nivel 2
Zona (rural) 1.239*** 1.195***

Dependencia (subvencionado) 1.132*** 1.141***

IVE continuo (centrada) 1.726*** -

IVE cuartil 2 (54.56 - 70.49) 1.060***

IVE cuartil 3 (70.50 - 83.33) 1.133***

IVE cuartil 4 (83.33 - 100) 1.376***

Varianza de u.j (σ2) 0.300 0.308 0.265 0.269 0.253

MHOR 1.686 1.697 1.634 1.640 1.615

Leyenda de significancia: p<.1; * p<.05; ** p<.01; ** p<.001; *** p<.000.

Fuente: elaboración propia.
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Características de los profesores  
en la rotación docente
Las tres variables introducidas, que dan 
cuenta de las características individuales de 
los docentes, resultan ser estadísticamente 
significativas en todos los modelos (Tabla 4). 
En particular, estas variables corresponden al 
género y a la edad del profesor. Con el objetivo 
de dar cuenta de variaciones no lineales en el 
efecto de la rotación de docentes con respecto 
a la edad, este modelo también incluye efectos 
cuadráticos en esta variable. Al analizar los 
odds ratio (Tabla 4) se observa que la estima-
ción de las chances de rotar en un año dado 
son 1.13 veces mayores para los hombres que 
para las mujeres. Con respecto a la edad, se ob-
serva que las chances de rotar en un determi-
nado periodo disminuirán 1.7 por ciento cada 
año adicional que tenga el docente, respecto 
al promedio de edad de la muestra (29 años  
aproximadamente, Tabla 3), y un 3.92 por ciento  
por cada dos años adicionales que posea el 
profesor en relación con el promedio de edad 
de los docentes.

Condiciones laborales
Las variables relacionadas con las condiciones 
laborales de los profesores que intentan expli-
car la rotación docente (incluidas en los mo-
delos 2, 3 y 4) resultaron ser significativas en 
los tres modelos. En particular, estas variables 
corresponden al nivel o ciclo de enseñanza en 
el cual se desempeña el profesor, horas y tipo 
de contrato. En términos generales, en los 
tres modelos los odds ratio son relativamente 
similares; específicamente, en un determina-
do periodo, docentes que se desempeñan en 
niveles especiales y secundarios presentarán 
48.09 y 30.7 por ciento más de chances de rotar 
en comparación con docentes que se desem- 
peñan en un nivel primario. De manera 
contraria, docentes que laboran en niveles 
preescolares tienen un 15.4 por ciento menos 
de chances de rotar en comparación con do-
centes de niveles primarios. Por otro lado, en 
relación con las horas de contratos se observa 

que las chances de rotación de un docente 
disminuirían un 1.4 por ciento por cada hora 
de contrato adicional respecto a las horas de 
contrato promedio que presenta la muestra 
(igual a 27.9, Tabla 3). Lo anterior se asocia con 
el tipo de contrato del maestro: los profesores 
con contrato indefinido tienen 21.5 por ciento 
menos chances de rotar que aquellos que no 
poseen este tipo de contrato en un determi-
nado periodo.

Factores a nivel escuela
Finalmente, tanto en el modelo 3 como en el 
4 se adicionan variables contextuales claves 
asociadas a las escuelas: zona rural, depen-
dencia de la escuela e IVE. Por su parte, el mo-
delo 3 incluye la variable IVE en forma con-
tinua, mientras que el modelo 4 incluye una 
discretización en cuartiles de esta variable 
(percentil 25 por ciento=54.56; percentil 75 por 
ciento=83.31). La discretización mencionada 
tiene como objetivo comprender dentro de 
qué rangos del IVE los docentes presentarán 
mayores riesgos de rotar. De manera particu-
lar, todas las variables asociadas a nivel escuela 
resultaron ser estadísticamente significativas. 
Específicamente, docentes que se desempe-
ñan en escuelas rurales tienen una chance de 
23.9 por ciento adicional de rotar con respecto 
a los que trabajan en escuelas no rurales. Fi-
nalmente, para la variable IVE se observa que 
las chances de rotar de una escuela aumenta-
rán 72.6 por ciento si la composición de estu-
diantes vulnerables de la escuela aumenta 100 
por ciento.

Ahora bien, con el objetivo de tener una 
mejor comprensión del efecto del IVE en la 
rotación docente, en el modelo 4 se inclu-
ye el IVE en cuartiles. Como puede verse, la 
discretización del IVE en cuartiles aporta in-
formación más detallada con respecto a esta 
variable: para un determinado año, docen-
tes que se desempeñan en escuelas con IVE 
dentro del cuartil 4 tienen 37.7 por ciento de 
chance adicional de rotar, en comparación 
con docentes que trabajan en escuelas con IVE 
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que pertenecen al primer cuartil. En cuanto 
al segundo cuartil del IVE, no se observaron 
efectos significativos.

Discusión

En consonancia con los hallazgos de la lite-
ratura se observa que los profesores que se 
desempeñan en escuelas vulnerables ten-
drían mayores riesgos de rotación (Borman 
y Dowling, 2008; Guarino et al., 2006). En 
concreto, en la presente investigación se ob-
serva que los docentes que se desempeñan 
en escuelas con un IVE de 70.5 por ciento o 
más (cuartiles 3 y 4) tienen mayores chances 
de rotar que aquéllos que se desempeñan en 
establecimientos con índices de vulnerabi-
lidad menores. Esto resulta particularmente 
relevante en el contexto chileno, donde existe 
una fuerte estratificación del sistema escolar 
y, consecuentemente, del mercado laboral de 
sus docentes. En Chile, estudios previos in-
dican que los profesores que provienen de un 
estrato social alto tienden a trabajar en cole-
gios de menor vulnerabilidad, mientras que 
quienes se gradúan de una escuela municipal 
trabajarán en escuelas con un mayor núme-
ro de estudiantes con bajo ingreso familiar 
(Cabezas et al., 2017). Esta situación, además, 
se vincula con la distribución desigual de los 
maestros eficaces en las escuelas. Particular-
mente, las escuelas públicas y rurales tienden 
a tener una baja concentración de maestros 
altamente calificados (Rivero, 2015).

Asimismo, a partir de los resultados es po-
sible observar que los profesores más jóvenes 
tienen mayores chances de rotar que aquellos 
con mayor edad. En efecto, los docentes jóve-
nes, mayormente contratados por estableci-
mientos con altos índices de vulnerabilidad, 
estarán más propensos a abandonar durante 
sus primeros años de desempeño profesional 
(Griffeth et al., 2000). En este sentido, la litera-
tura ha documentado una tendencia por asig-
nar a profesores novatos a aulas más comple-
jas (Feng, 2010), a pesar de que sus capacidades 

docentes están aún en formación y que pre-
sentan menor pericia para afrontar los desa-
fíos adicionales asociados a estos contextos 
(Harris y Sass, 2007).

Es justo mencionar que las políticas edu-
cativas en Chile no se han mostrado indife-
rentes frente a este escenario de precarización 
docente que repercute en altas tasas de deser- 
ción. La consideración de estos elementos 
incentivó en 2016 la creación de la Ley 20.903 
que crea el Sistema de Desarrollo Profesional 
Docente (Ley Nº 20.903); esta ley incorpora 
diversas iniciativas orientadas a mejorar la 
inducción y retención de profesores a par-
tir de aumentos salariales, disminución de 
horas lectivas, posibilidad de acceder a una 
carrera de desarrollo profesional y creación 
de un sistema de mentorías como apoyo a 
las dificultades que enfrenta el profesor no-
vel durante sus primeros años de inserción 
laboral (Ávalos, 2009; Marcelo, 2008; Orland-
Barak, 2006; Smith e Ingersoll, 2004). El estu-
dio de Gorichón et al. (2020) da cuenta de las 
primeras experiencias de mentorías en Chi-
le, que se encuentran en una etapa inicial; en 
ellas se evidencia la mediación de elementos 
contextuales y relacionales que habría que 
considerar para comprender cómo se organi-
za este proceso. Se advierte la preocupación, 
expresada tanto por los mentores como por 
quienes reciben la tutoría, por las condiciones 
contractuales del principiante —ya que éstas 
podrían afectar la continuidad del trabajo 
de las duplas— y la necesidad de incluir a las 
comunidades educativas en su conjunto para 
apoyar a quienes se encuentran en los prime-
ros años de ejercicio profesional.

Por otra parte, el género también consti-
tuye una variable relevante en la deserción de 
los docentes. A partir del presente estudio es 
posible observar que los hombres rotan más 
que las mujeres. Este hallazgo resulta espe-
cialmente interesante al considerar que a nivel 
internacional las mujeres continúan represen-
tando una proporción bastante mayor en la 
fuerza laboral docente (Jensen et al., 2012). Tal 
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como señala el estudio de Elacqua et al. (2018), 
analizando la composición de los docentes en 
Latinoamérica, la docencia continúa siendo 
una carrera con una significativa represen-
tación femenina, la cual asciende a un 60 por 
ciento del total. Ahora, y pese a esto, son los 
maestros hombres quienes presentarían un 
mayor grado de insatisfacción con la profe-
sión, lo que se ha relacionado con expectati-
vas salariales más elevadas y con una mayor 
disminución de la vocación con el paso del 
tiempo (Cabezas et al., 2017). Puede resultar 
interesante seguir profundizando en la rela-
ción que existe entre el género de los docentes 
y sus posibilidades de desertar, mediado por 
una diversidad de factores a considerar.

Otro elemento relevante para comprender 
la permanencia o rotación docente se refiere 
a la cantidad de horas de contratación y al 
tipo de contrato. Los hallazgos de este trabajo 
señalan que las chances de rotación disminu-
yen 1.3 por ciento por cada hora de contrato 
adicional que tiene el docente, y que los do-
centes con contrato indefinido presentan  
21.5 por ciento menos chances de retirarse que 
el resto de sus pares con otro tipo de contrato. 
Siguiendo a Cabezas et al. (2017) es posible se-
ñalar que los docentes que cuentan con más 
horas de contratación presentarán mayores 
niveles de satisfacción laboral y, por ende, ma-
yores probabilidades de permanecer en la do-
cencia. Este punto resulta crítico en el contex-
to nacional, ya que la educación se posiciona 
como una de las áreas de trabajo con menor 
proporción de contratos indefinidos: casi 30 
por ciento de los empleados se encuentra bajo 
contratos a plazo fijo o a honorarios (ENCLA, 
2014). En esta misma línea, Ávalos señala que

…en Chile, las oportunidades de contrato en 
el sistema público municipal son muy limi-
tadas, y, por tanto, la mayor parte de jóvenes 
profesores debe insertarse en las escuelas pri-
vadas con subvención, que tienden también a 
ofrecer contratos de corta duración y promo-
ver la rotación (Ávalos, 2009: 48).

También, la zona en que se desenvuelve el 
profesor resultará decisiva a la hora de com-
prender la movilidad docente. A partir de los 
resultados se observa que las escuelas rurales 
padecen de mayor rotación docente que sus 
escuelas pares urbanas. En este punto resulta 
importante destacar que existe una impor-
tante desigualdad a nivel educativo entre las 
zonas urbanas y rurales chilenas (William-
son, 2004). En particular, no existe una polí-
tica de educación rural formal y articulada. 
Asimismo, el currículo nacional y las formas 
de medición de la calidad de la educación no 
han logrado incorporar de forma exitosa las 
diferencias sociogeográficas que existen en el 
país (Oyarzún, 2020). Esta situación se agrava 
al considerar que la formación inicial docente 
no considera las especificidades del contexto 
rural al que se incorporarán los docentes (Wi-
lliamson, 2004).

Finalmente, resulta interesante que las 
chances de rotación aumentan aproximada-
mente hasta un 61 por ciento entre la escuela 
de más bajo riesgo y la de mayor riesgo. Esta 
variación en la rotación de los profesores puede 
ser atribuida a diferencias entre escuelas y no 
a otros atributos incorporados en este estudio. 
En este sentido, es preciso considerar que los 
ambientes escolares constituyen un factor que 
no puede ignorarse en la comprensión de las 
trayectorias profesionales de los docentes, a pe-
sar de que este enfoque no es propio de las pers-
pectivas más tradicionales del estudio de la mo-
vilidad de profesores, las cuales generalmente 
se centran en las condiciones laborales (por 
ejemplo Imazeki, 2005; Borman y Dowling, 
2008) o bien en las características de los docen-
tes (Castro et al., 2010; Hong, 2012), y otorgan 
menor atención al estudio del ambiente escolar 
y de la escuela como unidad organizativa.

Conclusión

La relevancia de profundizar en la movilidad 
docente se funda en la importancia del impac-
to de los profesores en los logros de aprendizaje 
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de sus estudiantes (Aaronson et al., 2007; Ha-
nushek y Rivkin, 2012; Hattie, 2008). La forma-
ción, desarrollo y valoración de la profesión 
docente debiese ser, entonces, un foco de espe-
cial interés para las políticas públicas relaciona-
das con los maestros, ya que se ha comprobado 
que ninguna nación ha logrado aminorar las 
brechas de desempeño a nivel educativo sin 
invertir de manera adecuada en sus profesores 
(Darling-Hammond, 2012). En esta línea, será 
necesario ahondar no sólo en las razones que 
llevan a los profesores a persistir en sus puestos 
de trabajo, sino también en cómo generar con-
diciones que permitan un desarrollo profe-
sional sostenido en el tiempo. En este sentido, 
los resultados de este estudio constituyen una 
invitación para desarrollar iniciativas de apo-
yo hacia los grupos que tendrían mayores pro-
babilidades de rotar: docentes hombres, que se 
desempeñan en contextos con altos niveles de 
vulnerabilidad, que no cuentan con contrato 
indefinido; profesores jóvenes y maestros que 
se desenvuelven en zonas rurales.

Futuras investigaciones podrían enrique-
cer los hallazgos de esta investigación a partir 
de un enfoque cualitativo que profundice en 
las razones que harían permanecer o rotar a 
una submuestra que posea características o se 
desempeñe en establecimientos que los harían 
más susceptibles de rotar o permanecer. Estu-
dios longitudinales de múltiples periodos, de 
más de un evento, indican que las duraciones 
de los profesores entre el primer contrato y el 
segundo son muy similares (Herrada y Ca-
rrasco, 2018); esto hace sospechar que las de-
cisiones de contratación y renovación serían 

las que explican mejor la permanencia de los 
profesores en las escuelas, y no las decisiones 
de carrera de los docentes, elementos en los 
cuales hay que seguir indagando.

Asimismo, futuros estudios relacionados 
con la movilidad docente requieren incorpo-
rar mayores fuentes de heterogeneidad. En el 
presente modelo se asume que la estructura 
de riesgos es común a todos los profesores; sin 
embargo, es posible que la forma de las tasas de 
riesgo varíe de acuerdo con los subsectores de 
profesores. En esta línea, estudios realizados 
con directores de escuelas indican que el peak 
en su rotación no se produce luego del primer 
año, sino al segundo (Miller, 2013). De este 
modo, es posible que los profesores también 
difieran respecto al año de mayor rotación si 
se considera su mayor o menor dotación en el 
mercado docente; por ejemplo, es posible que 
los profesores de física en secundaria difieran 
con respecto al año de mayor rotación si se 
comparan con profesores de primaria.

Finalmente, es importante relevar que 
el marco organizacional, propuesto como 
marco de acercamiento a la problemática de 
la movilidad docente, permite contribuir a 
una integración de elementos individuales y 
contextuales que estarían involucrados en el 
fenómeno de rotación docente. Sin embargo, 
es preciso avanzar en nuevas aproximaciones 
que incorporen un mayor número de varia-
bles para continuar avanzando en investiga-
ciones que den cuenta de comprensiones ar-
ticuladas, integradas y profundas de todos los 
elementos que podrían estar vinculados con 
la movilidad docente.
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RESUMEN
Más del 40% de los docentes chilenos abandona la profesión durante los primeros años de ejercicio profesional. 
Adicionalmente, al considerar entornos de mayor vulnerabilidad escolar esta problemática se ve agudizada. 
Considerando este contexto, este estudio propone un acercamiento a las experiencias de permanencia de dos 
profesores principiantes que se desempeñan en escuelas chilenas con altos índices de vulnerabilidad. A partir de 
un enfoque ecológico de la agencia docente fue posible adentrarse en la comprensión de dichas experiencias de 
forma multidimensional e integrada. Se utiliza una aproximación biográfica narrativa que permite poner en el 
centro del análisis la experiencia de permanencia. En base a las narraciones de Andrea e Ignacio se evidencia un 
entramado continuo de decisiones que los llevan a permanecer en sus escuelas, que no está exento de momentos 
de discontinuidad y cuestionamientos.

Palabras claves: movilidad docente, docentes principiantes, carrera docente.

ABSTRACT
More than 40% of Chilean teachers leave the profession during the first years of their professional practice. Also, 
when considering environments of greater vulnerability in schools, this problem is exacerbated. In this context, 
this study proposes an approach to the permanence experiences of two beginning teachers who work in Chilean 
schools with high vulnerability rates. Based on an ecological approach of the teacher agency it was possible to 
enter into an understanding of such experiences in a multidimensional and integrated manner. The study uses a 
biographical narrative approach that puts the experience of permanence at the center of the analysis. Based on the 
narratives of Andrea and Ignacio, a continuous network of decisions is evidence that leads them to remain in their 
schools, which is not exempt from moments of discontinuity and questioning.

Key words: teacher mobility, beginning teachers, teacher career.
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1. 	 INTRODUCCIÓN

El estudio de las decisiones de movilidad de profesores ha tomado relieve a nivel 
internacional y nacional, en especial al considerar las altas y tempranas tasas de abandono 
de la profesión docente en algunas naciones, realzando la necesidad de avanzar de manera 
urgente hacia sistemas educativos que logren la retención y desarrollo de sus maestros en 
el largo plazo (Ávalos y Valenzuela, 2016; OCDE, 2005). En este contexto, es interesante 
analizar el caso chileno, dado que el país alcanza una de las tasas más altas de abandono 
a nivel global, superiores al 40% durante los primeros años de ejercicio de la profesión 
docente (Ávalos et al., 2016; Valenzuela y Sevilla, 2013). 

Adicionalmente, se ha determinado que la decisión de abandonar la enseñanza 
acontece como un proceso gradual, en el cual el primer año de ejercicio de la profesión es 
clave para la continuidad de los profesores en el sistema educativo (Hobson et al., 2007). 
En este ámbito se ha definido el inicio de la docencia como un período particularmente 
crítico, ya que aproximadamente un 20% de los profesores chilenos se retira del sistema 
educativo durante el primer año de ejercicio de la profesión (Valenzuela et al., 2013). De 
modo complementario, un estudio reciente en torno a la rotación de profesores novatos 
en el país señala que el 34,5% de los docentes principiantes ya no trabajará en el mismo 
establecimiento educacional luego de un año, cifra que aumenta al 50,5% luego de tres 
años (Carrasco, Godoy y Rivera, 2017). 

También, es clave puntualizar que, en contextos de mayor vulnerabilidad, en los cuales 
los docentes trabajan con un porcentaje alto de estudiantes con desventajas socioeconómicas, 
el abandono y rotación de maestros principiantes es especialmente crítico (Borman y 
Dowling, 2008). Se ha señalado que aquellos docentes noveles que se desempeñan en 
entornos desafiantes (Kelly y Northrop, 2015), en escuelas con bajo rendimiento académico, 
en contextos vulnerables o en entornos económicamente desfavorecidos (Feng, 2010) 
tienen mayores probabilidades de rotar o abandonar dichas escuelas. En particular, para el 
caso chileno se ha propuesto que los profesores de enseñanza media y aquellos que trabajan 
en establecimientos con un índice de vulnerabilidad escolar (IVE-SINAE1) del 80 al 100% 
presentan mayor riesgo de abandonar tempranamente. De esta forma, los profesores que 
inician su carrera profesional en escuelas con alto índice de vulnerabilidad, en promedio 
dejan su primer trabajo después de 2,2 años de ejercicio docente, significativamente antes 
que el resto de sus colegas que lo harán luego de 3 años (Carrasco et al., 2017). 

En este escenario de significativo abandono y rotación docente a nivel nacional, 
durante el año 2016 se promulga la Ley de Desarrollo Profesional Docente en Chile, la 
cual considera la incorporación de un aumento de los requisitos de ingreso a las carreras 
de pedagogía y la exigencia de la acreditación de las instituciones formadoras, elementos 
que junto a otros que propone esta Ley buscan asegurar el ingreso y permanencia de 
postulantes idóneos a la profesión (CPEIP, 2017). Esto es consistente con la evidencia 
internacional de países referentes en materia educacional, en los cuales la selectividad 
de los programas de formación es altamente valorada como elemento que ha permitido 
mejorar las capacidades docentes (Mourshed, Chijioke y Barber, 2010) y cuya exigencia 

1	 Índice de Vulnerabilidad Escolar - Sistema Nacional de Asignación con Equidad. El índice es calculado considerando un 
conjunto de criterios que permite identificar la condición de vulnerabilidad de la población estudiantil de una institución 
escolar, en base a diferentes fuentes de información de cada estudiante.
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atrae a los mejores candidatos (Barber y Mourshed, 2008). Sin embargo, el aumento de 
los requisitos de ingreso y los mayores requerimientos en la formación de estos futuros 
profesionales podrían llegar a limitar la cantidad de nuevos maestros disponibles para el 
recambio de aquellos docentes que dejan la enseñanza (Ávalos et al., 2016) provocando 
mayores presiones al sistema educativo, las cuales podría llegar a ser más agudas en 
sectores de mayor pobreza y vulnerabilidad (Boyd, Lankford, Loeb y Wyckoff, 2005).

En respuesta a la problemática de abandono y rotación, un importante y creciente número 
de indagaciones se ha dedicado a esclarecer cuáles serían los factores que determinan de 
forma más precisa las decisiones de abandono, rotación o permanencia de los profesores, 
contando hoy en día con un cuerpo importante de investigaciones que han definido factores 
individuales y contextuales que se encontrarían relacionados a la movilidad docente (Bettini 
et al., 2017; Dupriez, Delvaux y Lothaire, 2016; Gaikhorst, Beishuizen, Roosenboom y 
Volman, 2017; Harfitt, 2015; Heikonen, Pietarinen, Pyhältö, Toom y Soini, 2016; Kelly 
et al., 2015; Lavigne, 2014; entre otros). Sin embargo, autores como Schaefer, Long y 
Clandinin (2012) y Day (2008) advierten que es necesario transitar desde la comprensión 
de factores hacia una mirada más integrativa, que permita proponer condiciones sistémicas 
para el desarrollo y permanencia de los docentes en el sistema educativo. Asimismo, se 
ha propuesto que, sería importante transitar hacia una comprensión que se centre en las 
experiencias de los maestros más que en factores individuales o contextuales relacionados 
a las decisiones de los docentes frente a su trayectoria profesional (Clandinin, Schaefer y 
Downey, 2014). 

Considerando los antecedentes expuestos, este trabajo se propuso comprender las 
decisiones de permanencia de dos docentes principiantes que se desempeñan en contextos 
de mayor adversidad, utilizando un marco teórico que admita una aproximación integrada y 
profunda de la experiencia vivida. Por lo tanto, aproximarse a la comprensión del fenómeno 
de la permanencia en aquellos docentes que presumiblemente se encuentran en mayor 
riesgo de abandono pero que han permanecido en sus puestos de trabajo. Concretamente, 
adentrarse en una comprensión ecológica de las decisiones de permanencia de profesores 
principiantes chilenos que se desempeñan en escuelas de alto IVE-SINAE, guiado por 
la pregunta: ¿Cuáles son las narrativas de permanencia en el sistema escolar chileno de 
profesores principiantes en escuelas con alto índice de vulnerabilidad escolar, atendiendo a 
las relaciones entre las experiencias personales y profesionales, las aspiraciones con respecto 
al quehacer docente y el despliegue cotidiano de la labor profesional de los maestros?

2.	 UNA APROXIMACIÓN ECOLÓGICA A LAS DECISIONES DE PERMANENCIA

En este trabajo se opta por una aproximación a las decisiones de permanencia utilizando 
un enfoque ecológico de la agencia docente (Priestley, Biesta y Robinson, 2015). Este 
enfoque permite un abordaje del fenómeno considerando la integración de características 
personales de los docentes con sus entornos de despliegue, y de este modo analizar la 
permanencia en las escuelas considerando una variedad de dimensiones y sus relaciones. 
Esta aproximación considera una mirada de la agencia como un fenómeno emergente, que 
involucra las capacidades, habilidades, saberes, creencias, entre otros, del individuo en 
interacción con las condiciones contextuales del quehacer docente. Por lo tanto, la agencia 
es vista como un fenómeno dinámico y único (Priestley et al., 2015). 
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Esta investigación adoptó esta aproximación teórica con la finalidad de analizar de 
forma integrada y en profundidad las decisiones de permanencia de docentes principiantes, 
integrando las tres dimensiones propuestas por el enfoque ecológico de la agencia docente, 
estás son: dimensión iterativa, que recoge las experiencias e historias personales y 
profesionales de los docentes; dimensión evaluativa práctica, que considera las condiciones 
de despliegue cotidiano de los docentes; y dimensión proyectiva, que atiende a las 
aspiraciones de corto y largo plazo de los maestros. En este enfoque de agencia, esta no se 
entiende como algo que es poseído por los individuos, sino que es alcanzado a partir de la 
interacción activa de los sujetos con aspectos de su contexto, y en este sentido, se concibe 
como una comprensión ecológica de la agencia. Por lo tanto, la forma de comprender 
la agencia se centra en la interacción dinámica de las tres dimensiones antes propuestas, 
que tiene en cuenta cómo esta interacción varía en diferentes contextos de despliegue 
profesional (Biesta y Tedder, 2007).

3. 	 METODOLOGÍA
 

Se propone una aproximación cualitativa, de tipo inductiva y exploratoria, en específico 
siguiendo un enfoque biográfico narrativo adentrarse en las experiencias pasadas, presentes 
y en las proyecciones de dos docentes principiantes que se desempeñan como maestros en 
escuelas con un índice de vulnerabilidad escolar mayor al 80%. Por lo tanto, el objetivo 
que se plantea es indagar en las continuidades y discontinuidades de las narrativas de 
permanencia de profesores principiantes en escuelas con alto índice de vulnerabilidad.

Se selecciona para esto una aproximación biográfica narrativa ya que permite explorar en 
las experiencias vividas y las perspectivas que los individuos tienen de sus vidas, considerando 
sus historias pasadas, su presente y la proyección futura, poniendo atención en cómo se 
configura el significado que los sujetos dan a las historias que narran (Denzin, 1989). En 
este sentido, un enfoque biográfico narrativo permite indagar en las dimensiones propuestas 
por el enfoque ecológico de agencia docente, atendiendo a las condiciones estructurales y 
contextuales del quehacer docente y a las experiencias personales de los maestros.

3.1. 	 MUESTRA

La selección de la muestra se realizó a partir de un muestreo no probabilístico, en cadenas o 
por redes, el cual permitió la identificación de maestros que cumplían con las características 
esperadas para el estudio (Hernández, Fernández y Baptista, 2014). La determinación de 
los criterios de inclusión de los profesores elegibles se basa en las características propuestas 
por el reciente estudio de Carrasco, Manzi y Treviño (2018), en el cual se caracteriza a los 
docentes principiantes que presentan mayor riesgo de abandonar su primer empleo en las 
escuelas chilenas. Se consideran las características desarrolladas en dicha investigación 
con la finalidad de contar con relatos de docentes que, aun teniendo los atributos esperados 
para abandonar prematuramente, permanecen en sus puestos de trabajo, distinguiendo que 
en ellos la decisión de permanencia podría presumirse se encuentra en mayor riesgo y 
requiere de una actualización recurrente.

Por lo tanto, los candidatos para este estudio debieron cumplir al menos con los 
siguientes criterios de inclusión: docentes de educación secundaria en escuelas de la 
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Región Metropolitana con un rango IVE-SINAE que se encuentre entre el 80 al 100%. Se 
considera relevante el nivel de enseñanza y el índice de vulnerabilidad de la escuela, dado 
que destacan dentro de los factores más críticos en la probabilidad de retiro temprano de los 
docentes (Valenzuela et al., 2013; Carrasco et al., 2018). Adicionalmente, para resguardar 
el trabajo con docentes noveles, los maestros participantes de este estudio se encuentran 
desempeñando la docencia hasta un máximo de su quinto año de ejercicio. En el estudio 
participaron dos profesores principiantes, los cuales se caracterizan en la Tabla 1.

Tabla 1. Caracterización de la muestra

Profesor/a Edad Años totales 
de docencia

Años de permanencia 
en el establecimiento 

actual

IVE -SINAE del 
establecimiento

Asignatura que 
imparte

Andrea 27 5 5 88%
Lenguaje y 

Comunicación

Ignacio 32 5 5 91% Artes Visuales

Fuente. Elaboración propia.

3.2. 	 DATOS

La producción de datos consideró la realización de 6 entrevistas narrativas a cada uno de 
los docentes pertenecientes a la muestra, las cuales fueron efectuadas por la investigadora 
responsable del estudio con una frecuencia de una entrevista mensual, teniendo una 
duración aproximada de entre 60 a 90 minutos cada una de ellas. Cabe mencionar que el 
diseño fue iterativo, dado que las entrevistas consideraban los hallazgos principales de la 
entrevista anterior. Mishler (1986) propone que este tipo de entrevistas son una forma en la 
cual los entrevistados pueden desarrollar relatos de vida2, lo cual permite generar informes 
detallados en lugar de respuestas breves o generales. 

En concreto, para cada una de las entrevistas se consideró la construcción de una pauta 
semiestructurada que fue la guía de la investigadora responsable. Para esto se siguieron 
los planteamientos de Riessman (2008) en relación con la construcción de entrevistas 
narrativas, quien propone generar preguntas amplias que abran temas y permitan a los 
profesores entregar respuestas de la manera que les parezca significativa. Las pautas fueron 
sometidas a un proceso de validación del cual participaron siete expertos, en resguardo de 
la validez de los instrumentos construidos. Adicionalmente, se realizó un pilotaje de las 
pautas con un profesor principiante distinto a los de la muestra pero que cumplía con las 
mismas características de esta.

Las pautas de entrevistas en su conjunto consideraron la indagación en las distintas 
dimensiones propuestas por el enfoque ecológico de la agencia docente. Por lo tanto, se 

2	 “El relato de vida corresponde a la enunciación -escrita u oral- por parte de un narrador de su vida o parte de ella” (Cornejo, 
Mendoza y Rojas, 2008).
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consideró examinar distintas áreas temáticas contenidas en cada una de las dimensiones 
propuestas por el enfoque, las cuales se detallan en la Tabla 2.

Tabla 2. Dimensiones propuestas por el enfoque ecológico de la agencia docente

Dimensión iterativa      Dimensión evaluativa práctica Dimensión proyectiva

•	 Historias de vida de los 
profesores.

•	 Experiencias 
profesionales.

Cultural
•	 Ideas, valores, creencias, 

discursos.
Estructural
•	 Relaciones, roles, poder, 

estructuras relacionales.
Material
•	 Recursos, entorno.

•	 Aspiraciones y 
proyecciones a corto y 
largo plazo.

Fuente. Priestley, Biesta y Robinson (2015).

Adicionalmente, se complementaron las entrevistas narrativas con la técnica de photo 
elicitation (Harper, 2002), la cual consiste en presentar fotografías a los profesores que 
permitan evocar elementos más profundos de la conciencia de los docentes. Esta técnica 
permitió acceder a una mayor profundidad analítica en las diferentes temáticas presentadas 
a los docentes. 

Finalmente, el análisis de los datos se llevó a cabo utilizando un método temático 
(Riessman, 2008), el cual permitió reconstruir narrativamente las experiencias de 
permanencia. En este sentido, la unidad de análisis considerada fue el narrador en cuanto 
a su experiencia de permanencia. Considerando lo anterior, se procedió del siguiente 
modo: en un primer momento se trabajó con cada una de las entrevistas de forma separada, 
ordenando los episodios relevantes en un relato biográfico cronológico. Posteriormente, 
una vez que el proceso fue completado para cada una de las entrevistas, se procedió a la 
identificación de temáticas subyacentes y se codificaron. Esto permitió la construcción de 
biografías docentes, que resaltan e interrelacionan dimensiones particulares incumbidas 
en las experiencias de permanencia en las escuelas. Finalmente, se presentaron las 
biografías construidas a los profesores, lo que permitió una negociación de los temas y los 
significados entre el narrador y la investigadora, este procedimiento permitió la validación 
de las historias construidas a través de sus propios protagonistas. 

4. 	 RESULTADOS

Los resultados se presentan privilegiando un despliegue de la experiencia de permanencia 
de cada uno de los profesores de la muestra. Posteriormente, en la sección de discusión se 
presentan continuidades y discontinuidades en la experiencia de permanencia, con la 
finalidad de caracterizar algunos ejes temáticos relevantes que iluminen la comprensión del 
fenómeno de la permanencia.
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4.1. 	 LA HISTORIA DE ANDREA

Narrar la historia de Andrea en la pedagogía y las decisiones que ha ido tomando requiere 
volver hacia atrás, a su infancia, que se encuentra marcada por la relación con su madre y 
abuela materna. Ellas, cada una en un rol determinado, asumen el cuidado de Andrea desde 
su nacimiento hasta los 10 años: 

Mi mamá, como madre soltera, tuvo que salir a trabajar para llevar la comida a mi casa 
y mi abuelita me crió, siendo que le faltaba un brazo y que tenía vista sólo de un ojo. 

A los 10 años, la abuela de Andrea fallece, provocando una de las primeras crisis en su 
vida. Comienza así una etapa de soledad y resiliencia, que ella destaca como formadora de su 
personalidad y definitoria al momento de apoyar a niños y jóvenes de contextos vulnerables: 

Cuando mi abuelita murió tuvimos que salir adelante las dos (ella y su madre). Entonces 
cuando hago clases siempre pienso en eso; en el modelo de esfuerzo y de darlo todo 
por lo que amas, por la pasión que tienes. 

Posteriormente, durante su adolescencia, Andrea, que tenía muy buen rendimiento escolar 
y pasión por la lectura, tomó la primera decisión que la acercaría al mundo de la docencia del 
Lenguaje: seguir el electivo humanista en su colegio, en el cual además conoció a sus primeras 
influencias sobre la carrera de pedagogía, su profesora de electivo y su profesor de historia: 

Siempre han sido mi modelo de profesores y cuando yo empiezo a estudiar la pedagogía 
es como... ‘quiero ser como ellos’.

Andrea ingresa a la Universidad a estudiar Licenciatura en Letras Hispánicas, y aunque 
su intención inicial fue solamente adquirir conocimientos sobre literatura y lingüística, en 
uno de sus cursos universitarios comienza a cuestionarse el rol de la lectura en la formación 
del ser humano y cómo ese acto (para ella) tan individual, podía conectarse con la realidad 
a nivel social. Esto la moviliza y termina de convencer de proseguir estudios de pedagogía. 
Aunque esta decisión no estuvo exenta de dudas sobre si misma y sus capacidades: 

Yo pensaba ‘¿me la podré o no me la podré?’. Pero haciendo clases en el Preuniversitario, 
durante mi época universitaria, me di cuenta de que esto es lo mío, me apasiona y que 
tengo que seguir, aunque sea difícil. 

Al finalizar la formación docente, Andrea postuló a diversas instituciones 
educacionales en busca de su primer trabajo, pero todas compartían una característica: 
atendían las necesidades de niños y comunidades de contextos vulnerables. Ella tomó esta 
determinación luego de realizar su práctica profesional en un colegio particular pagado 
en una comuna acomodada de Santiago, donde el tipo de estudiantes y apoderados no 
calzaron con las expectativas y la realidad que buscaba Andrea: 

Quizás es algo negativo de mí, porque yo nunca me he atrevido a salir de mi zona de 
Confort y no me atrevo a cambiarla porque tengo muchos prejuicios en torno a los 
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colegios que tienen mucho dinero y que son particulares pagados. Pero cuando empecé 
a hacer clases dije: Si yo quiero hacer algo por Chile, tengo que partir por los colegios 
que más me necesitan, entonces voy a buscar a las corporaciones que trabajen con los 
chiquillos más problemáticos del país acá en Santiago. 

En diciembre del año 2014, un colegio particular subvencionado ubicado en una zona 
céntrica de Santiago y con uno de los índices de vulnerabilidad más altos de la comuna, le 
abrió las puertas y la integró como profesora de Lenguaje y Comunicación. 

Cuando postulé me gustó mucho la corporación y me dije ‘ya, ahora tengo que tirarme 
a los leones no más’. 

En el establecimiento, ella se hace cargo de la asignatura de Lenguaje y Comunicación 
para todos los cursos de enseñanza media, también asumió la jefatura de un tercero 
medio y el rol de profesora asesora del centro de alumnos. Un elemento que la sorprende 
gratamente al poco tiempo de ingresar a la institución es que es un espacio que ella 
denomina multicultural. 

Cuando yo llego a este colegio se me abre una perspectiva nueva, algo que yo no 
había pensado antes, sentí que era más latinoamericana que chilena, eso me lo entregó 
este colegio. Aquí la mayoría de los niños no son chilenos. Vi con claridad que los 
inmigrantes lo pasan pésimo, y yo lo sé porque veo a mis alumnos, conozco a sus 
familias, y yo creo que es un tema muy importante, del cual debemos hacernos cargo. 
Este colegio es un espacio que acoge esa realidad, me da la posibilidad de trabajar con 
chiquillos de otras culturas, eso es algo muy importante para mí y es una razón que no 
imaginé, pero que me mantiene aquí.

Sin embargo, el primer año laboral de Andrea no estuvo exento de problemas. La 
adaptación a la institución, al contexto y dinámica de los alumnos, las exigencias de la 
corporación y sus nuevas responsabilidades requirieron de mucha dedicación para poder 
avanzar. Recuerda, por ejemplo, que:

Cuando yo llegue me costó adaptarme, porque antes que yo llegara, había una profesora 
que era muy querida por los estudiantes. Entonces, cuando yo entro al colegio y me 
enfrento a toda la enseñanza media, me costó mucho entrar con ellos a nivel de relación. 

No obstante, la personalidad de Andrea y su perseverancia, la hicieron sortear estos 
primeros obstáculos sin mayores problemas, convirtiéndose en una profesora respetada por 
su alumnado y colegas: 

Tuve mucho apoyo de parte de mi coordinadora y directora de ese entonces, de mis colegas 
también y de a poco nos fuimos acostumbrando todos. Ahora el ambiente es muy bueno.

Hoy en día, una de las características del colegio que Andrea valora por sobre muchas 
otras y que fue ganando con el tiempo es la posibilidad de crear y administrar de forma 
autónoma sus clases y su planificación. 
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En este colegio, como yo soy el departamento de lenguaje en media, todas las decisiones 
pasan por mí. Hay muchas cosas que ya no hago y que tuve que hacer en un principio, 
como seguir la decisión a nivel del plan lector o de pruebas. Hoy yo hago mis propias 
pruebas.

Otro desafío importante para Andrea en su primer año fue adaptarse al contexto en 
el cual se desenvuelven los alumnos del colegio. El establecimiento se encuentra cercano 
a lugares conocidos como foco de tráfico de drogas, alcohol y violencia. Estas fueron 
temáticas con las que Andrea tuvo que comenzar a trabajar desde su entrada al colegio, 
puesto que por la edad de los alumnos con los que trabaja, su grado de vulnerabilidad a 
este ambiente es mayor: 

Cuando yo llegué acá, las drogas, eran un tema. Los estudiantes tenían muy naturalizado 
llegar bajo los efectos de una pastilla o de la marihuana, se juntaban afuera, ahí hacían 
todo lo que querían y acá uno los recibía en esas condiciones. Con los años ha ido 
mejorando por lo menos acá, dentro del colegio.

Aunque ella menciona que el tema actualmente ha mejorado, reconoce la vulnerabilidad 
de sus alumnos al respecto y es enfática en su vocación de “salvarlos” y sacarlos adelante 
desde la docencia y el apoyo psicológico y emocional. Razón que ella menciona como un 
elemento clave para mantenerse en el establecimiento por tanto tiempo:

Cuando ellos se dan cuenta que ya son alguien en la vida, que tienen buenas 
características, que tienen potencial, que pueden hacer lo que ellos quieran, eso para 
mí es salvarlos, es decir, que se den cuenta que tienen algo bueno adentro suyo, que no 
tienen que llegar a ser alguien profesionalmente hablando para ser alguien en la vida, 
que ya lo son en este momento.

La carrera docente de Andrea en el colegio tuvo un quiebre el año 2017, que casi la lleva 
a abandonar su trabajo y cambiar rotundamente de establecimiento. Ese año los puestos del 
director y coordinadora académica del establecimiento fueron ocupados por dos personas 
con quienes tuvo una muy mala relación laboral. El quiebre se produjo durante un período 
de paro de los alumnos del colegio, en el cual Andrea, como profesora acompañante del 
centro de alumnos, tuvo un papel protagónico y empático para con los jóvenes. Esto no 
fue tomado de buena forma por las autoridades del establecimiento, quienes cambiaron la 
forma en que la trataban y desencadenaron en ella una serie de trastornos ansiosos que la 
llevaron a pensar en renunciar: 

El trato hacia mí era violento, ya rayaba en la violencia y yo dije no, no puedo seguir 
trabajando aquí. Fue terrible para mí. Lo pasé muy mal, con cuadros de ansiedad, 
ataques de pánico en mi casa, muy mal. Somaticé absolutamente todo el estrés que 
tenía y dije, ‘no puedo, a pesar de que amo este colegio, amo a mis niños, a mis 
estudiantes, me llevo muy bien con mis colegas, yo no puedo seguir acá’. 

Cuando ya había comenzado el proceso de selección en otro establecimiento, Andrea 
recibe la noticia de que el director del colegio había sido desvinculado de su cargo y que 
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con él se iría también la coordinadora académica del establecimiento. Con el recambio del 
equipo de gestión decide permanecer y pudo volver a contar con la autonomía que buscaba 
y retomar la rutina, cómoda y tranquila, que aplica hasta la actualidad: 

En este momento, me gusta que tengo libertad de trabajo en un cierto límite y que 
las reglas son claras. Con esta directora yo sé lo que tengo que hacer y sé lo que no 
tengo que hacer y eso para mí también implica claridad de roles. 

No obstante, estas problemáticas, Andrea volvió a disfrutar cada vez más el contexto 
en el que se desenvuelve profesionalmente y renueva su compromiso: 

Si me gusta estar aquí es por los estudiantes, es eso lo que más me mueve.

Día a día, Andrea intenta desarrollar en sus alumnos los valores que para ella han 
sido fundamentales para avanzar en la vida y más allá de los contenidos propios del 
curriculum y de sus clases de Lenguaje, ella intenta siempre que sus alumnos se lleven 
de su rol como docente una guía en temáticas más allá del aula de clases: 

Si me he quedado aquí todo este tiempo es por el tipo de relaciones que puedo 
establecer con los estudiantes, en el sentido de la confianza. Que son respetuosos. 
Que digan que somos flojos, que tenemos malas notas, pero respetuosos siempre, 
que nunca le hemos faltado el respeto a nadie. Y son esforzados a pesar de todo, 
son chiquillos que lo pasan mal en su día a día y al final encuentro sentido a mi 
trabajo aquí. Por eso ese año en que yo estuve a punto de renunciar, me quedé por 
ellos.

Es por una buena relación con su alumnado y por la posibilidad de realizarse 
profesionalmente desde un punto de vista cómodo y “a su manera” que Andrea comenta 
feliz que ha permanecido en el colegio por tanto tiempo. Pero sobre todas las cosas, 
una de las mayores motivaciones para superar todos los obstáculos que se le puedan 
presentar en el camino, es el cariño e identificación que tiene por el contexto en el que se 
desenvuelven sus alumnos: 

Yo vengo de una familia donde la mamá es proveedora, madre soltera, jefa de hogar, 
papá desaparecido, criada con una abuela hasta los 10 años, después yo sola, llegar a 
la casa sola, estudiar sola, con una mamá siempre muy preocupada, entonces, tengo 
estudiantes que son muy semejantes a mí en ese sentido, y eso me moviliza.

Actualmente, si a  Andrea le preguntan por su futuro en la docencia no transa en su 
vocación:

Quiero estar haciendo clases en aula toda mi vida, no me veo haciendo otra cosa, a 
veces lo he pensado, pero no puedo imaginarme en otra cosa, siento que no serviría 
para otra cosa.

No obstante, reconoce que muchas veces siente miedo de no ser capaz de seguir:
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No quiero perder la esperanza. Yo creo que los profes que la pierden, que ya no 
pueden más, es porque el sistema los explotó, no son los estudiantes, no, es el sistema 
que nos va de a poco aplastando y acallando. Eso me da miedo, perder el sentido, la 
pasión que me trajo hasta aquí, ¿qué voy a hacer en ese momento?

4.2. 	 LA HISTORIA DE IGNACIO

Ignacio es el segundo de cuatro hermanos y desde joven tuvo que aprender a vivir de forma 
más nómade de lo usual, porque su padre, que trabajaba en una empresa que construía 
carreteras, debía constantemente cambiar de región por trabajo. Estos traslados hicieron que 
la familia completa aprendiera a adaptarse rápidamente a nuevos contextos, comenzar de 
nuevo una y otra vez en barrios, grupos de amigos y colegios, en el cual los cuatro hermanos 
tuvieron diversos tipos de educación y también conocieron distintos contextos y realidades: 

Siempre me acuerdo que hacía amigos igual. Yo creo que aprendí que me iba y llegaba 
rápido. Me acuerdo que no me demoraba una semana y ya teníamos amigos y me 
gustaba mucho lo de vivir en la naturaleza.

La vida de la familia se desarrolló en su mayoría en el sur del país, donde lo que 
caracterizaba a Ignacio era su constante pasión por el dibujo: 

Era bueno para dibujar desde siempre, mis amigos me pedían dibujos y cosas así. 

Cuando se trasladaron finalmente a Santiago, Ignacio completó su enseñanza media 
en un colegio particular pagado del sector norte de Santiago, donde conoció a una de sus 
primeras inspiraciones en el mundo de la pedagogía, su profesora de Lenguaje: 

Ella quería mostrarnos cosas distintas del mundo, que nosotros exploráramos, eso 
nunca lo había visto, de hecho, yo no leía nada y con esa profesora me puse a leer, 
porque entendí la lectura de otra forma.

Otro de los profesores que marcó cómo es Ignacio frente a su alumnado en la actualidad 
fue su profesor de Ciencias, del que destaca la confianza en las capacidades de los alumnos, 
para poder plantear su clase de modo diferente y desafiante: 

Me acuerdo que él comenzó la clase hablando de filosofía, sobre la historia del 
pensamiento científico y eso era lo que yo necesitaba, porque cuando me dieron la 
oportunidad de pensar y de embarrarla yo mismo, ahí me empezó a gustar más estudiar. 
Ese profesor tenía ese enfoque y nos hablaba cosas más complicadas porque creía que 
nosotros podíamos aprenderlas. 

Ya al final de la enseñanza media, Ignacio motivado por su padre decide ingresar a 
estudiar Arte a una prestigiosa universidad. Es en la Facultad de Artes donde conoce a otro 
de los profesores que fueron claves en su formación y posterior carrera como docente. Su 
profesor de dibujo, le enseñó la importancia de la pasión a la hora de enseñar y cómo esto 
permeaba en los alumnos: 
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Era uno de los pocos profesores que les gustaba hacer clases y lo decía. Tenía mucho 
ánimo, inventaba sus propios métodos. Era muy apasionado y romántico para enseñar. 
Era exageradamente disciplinado, pero le ponía pasión, entonces al final te contagiaba 
y uno hacía todo igual. 

Al finalizar su carrera de Arte, Ignacio sufre un quiebre amoroso que lo impulsa a 
buscar nuevos rumbos, es así como llega a la pedagogía: 

Estaba haciendo mi tesis de Arte y había terminado  con una polola. Estaba mal, 
entonces necesitaba hacer algo y siempre mis compañeros me decían que yo era el 
que enseñaba las cosas. Y después me puse a estudiar pedagogía y el primer año no me 
gustó nada, porque me caían mal las personas, los profes, pero ya después el segundo 
año me gustó más porque ahí teníamos la práctica, entonces con los niños me gustaba, 
con los adultos no tanto. 

Las prácticas le permiten involucrarse en la docencia de forma más experiencial. Esas 
vivencias son las que más valora Ignacio en su formación como profesor, porque para él, 
más allá de la teoría, la educación toma un papel importante como catalizador de justicia 
social: 

Con la práctica como que se afirmó en mi cabeza que me gustaba esto, que era bueno 
para hacer eso, educar y también que era necesario, era como algo que tenía que hacer. 
Debe ser algo así como un acto de justicia, de justicia social. Uno sabe que en colegios 
vulnerables hay más necesidades que en otro lado. He tenido esas reflexiones y he 
llegado al punto en que tengo que hacerlo, siempre ando escapando de hacerme cargo 
de situaciones de la vida y después me doy cuenta que por algo deben llegar a mí, 
porque yo soy bueno para resolverlas. 

Al finalizar sus estudios de pedagogía, Ignacio no comenzó a trabajar inmediatamente 
como profesor. Para él, un docente o profesional debe conocer el mundo antes de poder 
enseñarlo a un alumno y fue lo que él hizo. Decidió irse a viajar y trabajar en distintos 
oficios durante tres años. Esta experiencia le entregó valores y formó su carácter para su 
posterior carrera docente: 

Viajar me aportó flexibilidad de pensamiento, tolerancia con las personas, empatía. Te 
enriquece el mundo cultural, intelectual, afectivo, emocional.

A la vuelta de su viaje, el año 2015, Ignacio ingresó al Liceo Técnico en el que trabaja 
actualmente. En el establecimiento, él se haría cargo del departamento y las clases de Arte 
para primeros y segundos medios, además de una jefatura. El comienzo de su carrera en 
el Liceo no estuvo exento de miedos, puesto que, como toda nueva experiencia, debía 
adaptarse a un contexto que no conocía: 

Tenía mucho miedo me acuerdo, no cachaba que iba a hacer, además yo estudié para 
trabajar en colegio humanista y este Liceo es técnico, entonces era todo muy distinto y 
no me gustaba, así que la pasaba mal, más que nada con los adultos, con los niños me 
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entendía mejor, pero como me estaba adaptando igual era mucho trabajo entender de 
qué se trataba como este país nuevo, yo no entendía. 

Tener una jefatura en su primer año también fue un punto difícil para Ignacio, dado 
que en su formación como profesor reconoce no haber adquirido herramientas al respecto 
y tampoco haber recibido el apoyo del colegio para poder ejercer ese rol: 

No había tanto apoyo de UTP (Unidad Técnica Pedagógica) u orientación, un apoyo 
como profesional. Entonces dependía mucho de uno y había un grupo de niños que era 
más complicado de llevar, entonces me costó como un año.

Otro aspecto que afectó a Ignacio en ese tiempo de adaptación fue la relación con el 
equipo directivo de ese entonces: 

Era gente que creía que tenían ideas buenas y que en realidad creo que no habían leído 
muchos libros. Leyeron dos y pensaban que sabían. Lo único que entendía era que no 
creían en la capacidad de los niños, siempre los subestimaban por su clase social, por 
su origen, por su dificultad en la vida. Pero yo creo que en la vida uno tiene que poder 
superar las cosas si está con más gente que te ayude, pero así solapando no ayudas 
porque el problema queda igual, no lo enfrentaban.

No obstante, estas formas de trabajar y las claras diferencias de opinión, él se sobrepuso 
a ellas para poder avanzar en su misión como docente: 

Pensé en irme en ese período, pero me quería quedar como para tomar experiencia 
y buscar después otras cosas. Ahora siento que no, que estoy cómodo y no tengo 
problemas. Yo tengo la filosofía de que en la vida uno tiene que hacer hartas cosas y 
seguir un camino que a veces te lleva por corrientes tormentosas, pero otras veces el 
mar está tranquilo. 

Y sin duda, la relación con sus alumnos se configuró como un eje central para 
permanecer a pesar de todos los problemas: 

Me quedé por los chiquillos. Son jóvenes muy abandonados, entonces la única figura 
que pueden tener de algo decente en la vida es uno. Entonces uno se da cuenta de eso, 
uno sabe que si se va no hay nada más. Por ejemplo, hay un niño, él siempre llega a la 
casa y habla de mí, el papá me cuenta, pero tiene muchos problemas en la casa, él vive 
en un ambiente muy tóxico todo el tiempo y es un buen niño. Yo sé que si no voy un 
día a clases a él le afecta y si yo me fuera a él también le afectaría. 

El año 2017 el equipo directivo completo del establecimiento es removido y asume 
un nuevo director que calza más con la forma de pensar de Ignacio. Esto él lo califica 
como el inicio de la calma, porque con esta nueva plana ejecutiva establece una relación 
transparente, cercana y de confianza, que le permite trabajar con tranquilidad y poder hacer 
cosas nuevas para sus alumnos: 
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La relación ahora es buena, transparente, nos podemos decir las cosas, nos podemos 
enojar, nos podemos reír, tenemos confianza. A veces no las mismas ideas, pero sí la 
confianza para decirnos las cosas, no hay miedo. 

Otra de las razones para la permanencia de Ignacio en el establecimiento es su propia 
personalidad, porque de acuerdo con sus propias creencias, hay situaciones que debe 
afrontar antes de abandonar: 

Me gusta enfrentar las cosas, a veces uno tiene que irse de un lugar o de una situación, 
pero en general me gusta enfrentarlas y resolverlas. Yo creo que eso lo tomé de mi 
familia, porque mi papá es súper aprensivo, te cuida mucho como si uno fuera un niño. 
Entonces yo en un momento dije, ‘si dejo que mi papá siga haciendo eso, no voy a 
poder ser yo mismo’, entonces me desafío para romper eso. 

 
Con el tiempo, la relación con el equipo de profesores y UTP también mejora 

sustantivamente, por lo que Ignacio también se abre al trabajo colaborativo e 
interdisciplinario, que destaca entre las cualidades del cuerpo docente del Liceo: 

La confianza en mi trabajo se refleja en que algunos colegas verbalizan la confianza 
que tienen ellos en como yo hago las cosas y me lo dicen a mí en privado y en público. 
Entonces, como que se ahorra en el dialogo ‘Ignacio tu hazlo’ y no me explican mucho, 
saben lo que yo voy a hacer y me dejan. O a veces si tengo que pelear, les encaro lo 
mismo, el historial, ‘¿cuándo yo he fallado?’, ‘ya hazlo’, me dicen. 

Con el paso del tiempo, Ignacio también asumió un rol importante en la formación 
valórica de sus alumnos, a través del arte y también a través de su rol como profesor jefe: 

Yo creo que el amor propio, el autocuidado son las cosas que el arte te da, como que 
te despierta preguntas contigo mismo, conectarte contigo mismo, porque cuando uno 
crea arte en realidad está hablando de uno y a veces eso es difícil decirlo con otro 
lenguaje, el arte es lenguaje visual y para algunos muchachos es más fácil, para otros 
más cómodo porque no está evidentemente nombrado el problema. Por ejemplo, tenían 
que hacer un autorretrato. Y aparecen cosas súper duras de violencia intrafamiliar, 
abandonos de madre, que te cuentan ellos en sus historias, si lo han superado o si 
todavía viven con eso, pero en general todos son muy resilientes, saben sobrellevar las 
cosas duras de la vida y no olvidarlas, pero vivir con eso aceptando que los hace más 
fuertes.

Por otro lado, Ignacio reconoce en sí mismo un papel muy definido dentro del 
establecimiento, por lo que se empodera de ese rol y avanza desde ese lugar en sus 
relaciones con alumnos, profesores, directivos y apoderados: 

Mi rol en el Liceo es como multifacético, es como una membrana que une ciertos 
canales para que todo funcione bien. ¿Otra metáfora? En el fútbol es el medio campo, 
el jugador que arma los pases, que va hacia atrás, que arma el juego. Pero no es el 
capitán siempre. Así uno puede ver todo lo que pasa, aprende también de todos los 
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demás, se ve lo que se hace, cuando aciertan y cuando fallan y también que te conozcan 
a ti, también eso es importante, que te conozcan a ti, tu trabajo y quién eres tú.

Es en ese rol donde, pese a todo, Ignacio ve el sentido de su trabajo, como un acto 
de justicia social que “debe hacerse” y que por “alguna razón” ha llegado a su vida como 
desafío: 

Debe ser algo así como un sentido de justicia, sabes. Sé que aquí hay más necesidades 
que en otro lado. 

Este sentimiento acompaña todas sus tareas diarias y lo ayuda a entender, que más allá 
de la exigencia de su posición, ese es el trabajo que le gusta hacer. En el establecimiento 
también entienden la multiplicidad de roles que tiene un profesor, por lo que han establecido 
pautas y formas de trato que dejan a todos tranquilos con la labor realizada. Las exigencias 
se establecen en base a la contingencia y los planes se van modificando, dependiendo de lo 
que suceda con los alumnos, esa transparencia y claridad en el actuar de sus jefes, sin duda 
es un punto clave para la permanencia de Ignacio en el liceo en el que trabaja: 

Hay que ser como un superhéroe aquí. Porque hay que hacer todo, hay que entrevistar 
a los papás, hay que hablar con la psicóloga, hay que medirlos, pesarlos, todo eso 
hay que hacerlo. Hay que llevarlos, conversar con ellos, hay que ir a reuniones de 
profes, hay que planificar, hay que revisar trabajos. Yo termino haciendo eso acá y más, 
entonces no me urjo cuando me dicen que me atraso con las planificaciones porque no 
me da el tiempo, eso les digo y me entienden.

A pesar de estar planificando la realización de un diplomado y magíster, Ignacio admite 
que lo que más le apasionaría sería continuar su carrera en alguna ciudad más pequeña 
donde pueda impactar a toda la comunidad: 

Es como un ideal, un pueblo donde uno puede como experimentar todo desde cero, 
sin mucha influencia desde otros lados, trabajar con la comunidad, no es mi idea llegar 
y decir esto es lo que hay que hacer, no, trabajar con toda la comunidad y buscar 
una forma de mejorar la comunidad, un impacto mayor, no solo educativamente, más 
grande. Desde el arte y la educación, claro. 

Por otra parte, Ignacio no se ve fuera del aula o el arte, por lo que descarta los cargos 
directivos de cualquier tipo: 

Ayer estaba hablando de eso con unos profes, que algunos querían hacer otras cosas, 
trabajar en orientación o UTP, yo dije que a mí me gustan las clases, mucho. Yo soy 
grabador, siempre me ha gustado la idea de tener un taller de grabado con los chiquillos 
y hacer cosas para que ellos produzcan lo que necesiten, si quieren poleras, banderas, 
eso sería bacán, pero está difícil. 

Es por esta razón que Ignacio espera continuar en el aula, demostrando la importancia 
que tiene la educación y los educadores en la sociedad y su misión se mantiene intacta, 
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seguir enseñando y aprendiendo a la vez, para construir un mejor tejido social y aportar a 
la vida de más estudiantes: 

En la clase yo quiero mostrarles mi mundo a los alumnos, con pasión para hablar 
de lo que me gusta, porque yo no puedo enseñar algo que no me guste. Tampoco 
subestimando a las personas. ‘Ay, no es que los niños no alcanzan a aprender así que 
hasta aquí no más’. No, yo les tiro todo a la parrilla. 

5. 	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Una primera dimensión para destacar es la influencia de las historias de vida y experiencias 
pasadas de los docentes. Como señalan Priestley et al. (2015) la práctica docente se ve 
influenciada por las experiencias pasadas de los profesores, así como por las culturas y 
estructuras de los contextos profesionales iniciales. En los casos estudiados la dimensión 
iterativa actúa como un elemento que potencia la permanencia. Los docentes refieren a 
historias familiares que modelaron su carácter y que marcaron de manera importante sus 
modos de ser en la actualidad. En el caso de Andrea, relata ejemplos de perseverancia, 
esfuerzo y de pasión, elementos que actualmente despliega en la escuela. Ignacio, refiere 
una infancia y juventud nómade, que le otorgaron flexibilidad, empatía, tolerancia y mejores 
posibilidades de adaptación a contextos diversos. Esto es consistente con lo propuesto por 
Barnatt et al.  (2017) quienes mencionan la importancia para una permanencia exitosa 
el ajuste de la identidad de los docentes durante su despliegue profesional con los 
desequilibrios y consecuentes acomodamiento con sus entornos laborales.

Adicionalmente, Roness (2011) menciona la relevancia para el posterior ejercicio 
profesional de las experiencias práctica durante la formación docente. En particular, 
Freedman y Appleman (2009) señalan que una formación integral en términos prácticos y 
teóricos favorecen la reflexión docente y esto impacta de manera positiva la permanencia 
de los profesores en contextos más vulnerables. En este sentido, es interesante que Andrea 
relata que la vivencia de la práctica reafirma en ella la convicción que desea trabajar 
en contextos donde “más la necesiten” y esto la impulsa a buscar su primer trabajo en 
instituciones que atienden contextos que ella cataloga como difíciles. En el caso de Ignacio, 
la práctica fue una instancia que reafirmó en él el gusto por la docencia, consolidó su 
confianza en que podía desarrollarlo de buena manera y le entregó sentido a su labor, 
también menciona que fue esta instancia la que lo incentivó a involucrarse como docente en 
contextos más vulnerables. En el caso de ambos, las experiencias de prácticas se mencionan 
como momentos claves en su formación profesional. 

Por otra parte, al profundizar en la dimensión evaluativa práctica, es relevante aludir 
al inicio en la docencia, momento clave en la trayectoria profesional (Hobson et al., 2007). 
Andrea relata que fue difícil la adaptación, ajustarse a un contexto complejo y cumplir con 
todas las exigencias y responsabilidades que había adquirido. Durante este periodo destaca 
el apoyo que recibió del equipo de gestión y de sus pares, que la ayudaron a sobreponerse. 
En este ámbito, variadas investigaciones en el área puntualizan que el apoyo de los equipos 
directivos y la colaboración es clave en la permanencia de los docentes (Aspfors y Bondas, 
2013; Stockard y Lehman, 2004). Asimismo, es muy relevante el apoyo en la inserción en 
entornos más desafiantes, el cual permite reducir la presión y agotamiento de los profesores 
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(Kelly et al., 2015). Es interesante observar que, al sobreponerse a la iniciación en la 
escuela, para Andrea es este mismo contexto complejo el que hoy en día se transforma en 
una fuente de continuidad. La docente reconoce las dificultades de sus alumnos y en esto 
encuentra un sentido a su labor, tener la oportunidad de aportar en la formación y vida de 
esos estudiantes es una fuente de persistencia para ella. 

En el caso de Ignacio, el inicio en la docencia implica miedo e incertidumbre. Además, 
no recibe apoyo suficiente del equipo de gestión y de sus pares. Esto genera una primera 
discontinuidad en su decisión de permanecer. Piensa en irse del colegio, porque además 
de los desafíos propios del inicio en la profesión, no logra buenas relaciones con el equipo 
directivo. Cuando se profundiza en cómo logra sobreponerse a esta crisis, hay dos aspectos 
interesantes de mencionar. El primero, es que emergen características propias de su historia 
de vida, y en ese momento de cambio tiene la capacidad y flexibilidad de adaptarse, 
entendiendo que, al ser una nueva experiencia, debe sobreponerse, resolverla y aprender 
algo nuevo. El segundo elemento interesante es, que al igual que Andrea, encuentra sentido a 
su labor en ese contexto de adversidad. Ignacio menciona que se quedó por sus estudiantes, 
porque él es una figura relevante en la vida de esos jóvenes, siendo esto una fuente de 
persistencia. En este ámbito, resuena en las palabras de ambos docentes un sentido de “deber”, 
de justicia, que ellos la hacen suya a través de su despliegue y compromiso profesional. 
Parece prudente conjeturar que en sus escuelas se ha logrado una visión compartida por la 
comunidad escolar, en la cual se declaran altas expectativas para los estudiantes, elemento  
que autores como Cochran-Smith et al. (2012) han asociado a una mayor permanencia.

Ambos profesores manifiestan un compromiso profundo con los contextos en los cuales 
se desempeñan y, en particular, expresan un interés por ser agentes transformadores de la 
realidad en la cual están insertos. Sin embargo, es importante puntualizar que se pone de 
manifiesto que, aunque las capacidades personales de los profesores son necesarias para la 
gestión docente, estas no son suficientes (Priestley et al., 2015). En este ámbito, el apoyo y 
colaboración de los equipos de gestión surgen como experiencias que pueden obstaculizar 
o favorecer el trabajo docente (Aspfors et al., 2013; Farrell, 2016). Esto es explícito en el 
caso de Andrea, quien en su inserción reconoce el apoyo y sostén del equipo de gestión 
y como contrapunto el momento de inflexión en su trayectoria en la escuela, también es 
provocado por diferencias importantes con los directivos. El relato de Andrea en relación 
con este episodio marca una discontinuidad en su decisión de permanecer en la institución 
y solo se soluciona por la desvinculación del equipo directivo. En el caso de Andrea e 
Ignacio, contar con un equipo de gestión que logra generar un ambiente colaborativo, 
de confianza y que les otorga autonomía, son narrados como elementos que favorecen la 
continuidad en las escuelas.

Otro elemento destacable son las relaciones y roles que los docentes han establecido. 
Por un lado, investigación en esta área menciona que relaciones satisfactorias con los 
estudiantes favorecen la retención de los docentes (Crocco y Costigan, 2007). Andrea, 
reconoce que la relación con sus estudiantes es un elemento que la mantiene en la escuela. 
Cabe mencionar, que la profesora señala sentirse identificada con la comunidad educativa, 
en particular, ella reconoce en las historias y dificultades de sus estudiantes vivencias 
propias de su niñez y adolescencia, este reconocimiento opera como una experiencia que 
fortalece la continuidad en la escuela. Por otra parte, Ignacio relata que sus roles en la 
escuela son múltiples, y aunque reconoce que esto le acomoda desde el punto de vista que 
siente han depositado confianza en él, también declara que estos múltiples roles a veces 
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lo sobrepasan. En este aspecto, se evidencian dos elementos destacables que lo ayudan 
a sobreponerse. El primero, es la claridad y transparencia en el actuar de sus jefes que 
lo ayudan a jerarquizar que es prioritario y que puede esperar. El segundo, es que estos 
distintos roles surgen como un elemento que parece calzar con la personalidad inquieta 
de Ignacio, él se describe como una persona que busca hacerse cargo de las situaciones, 
solucionar los problemas que se le van presentando y superar los desafíos. 

En relación con la dimensión proyectiva, es muy interesante el hecho que ambos 
docentes se conciben como maestros en el largo plazo. Andrea es enfática al señalar que 
quisiera ser docente toda la vida e Ignacio narra sueños en la docencia que generen un 
impacto a la comunidad. En este sentido, es posible conjeturar que estas proyecciones deben 
actuar como elementos que fortalecen su permanencia en la profesión. Probablemente, los 
contextos de despliegue actuales aún muestran múltiples desafíos por los cuales luchar y 
comprometerse que mantienen a Andrea e Ignacio involucrados con esas comunidades y 
en especial con esos estudiantes.

Este estudio tuvo como propósito indagar en las continuidades y discontinuidades de 
las narrativas de permanencia de profesores principiantes en escuelas con alto índice de 
vulnerabilidad. Fue posible reconocer en los relatos de los participantes un continuo de 
decisiones que los llevan a permanecer en las escuelas donde se desempeñan. Un elemento 
para destacar es que la permanencia de estos docentes principiantes responde a un complejo 
conjunto de experiencias que los han motivado a buscar, ingresar y persistir en lugares 
más desaventajados. Sin embargo, a partir de las historias de Andrea e Ignacio también es 
posible reconocer discontinuidades en dichas decisiones, experiencias que los han llevado 
a cuestionarse el estar trabajando en sus escuelas y que han dificultado su labor profesional. 
A partir de sus relatos, ha sido posible identificar una serie de vivencias que iluminan la 
comprensión del fenómeno en estudio, poniendo de relieve que reducir la comprensión 
de la permanencia a un único factor o un conjunto de ellos conlleva el riesgo de estrechar 
fuertemente el entendimiento del fenómeno. 

Finalmente, es importante señalar que este trabajo tiene como principal limitación el 
aproximarse a la experiencia de permanencia de dos docentes en un contexto particular 
no generalizable. Las biografías corresponden a una composición colaborativa en la cual 
se recogen historias personales que dependen de los recuerdos y relatos que los docentes 
decidieron compartir con la investigadora.
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¿POR QUÉ PERMANECEN LOS DOCENTES PRINCIPIANTES EN LAS 

ESCUELAS CHILENAS?17 

Alessandra Díaz Sacco18 

Resumen 

La investigación profundiza en la experiencia de permanencia de nueve profesores 

principiantes chilenos de educación secundaria que se desempeñan en escuelas vulnerables. 

A partir de un enfoque ecológico de la agencia docente y una metodología biográfica 

narrativa se articulan distintas dimensiones en la comprensión del fenómeno. Se develan 

cuatro temáticas centrales, a saber: (1) historia de vida: encontrando el origen del 

sostenimiento y sentido profesional; (2) el vínculo con los estudiantes como raíz de la 

permanencia; (3) la composición de un contexto escolar como protector y facilitador de la 

labor docente; y (4) futuros imaginados en educación: propósitos y posibilidades de 

proyección. Los hallazgos permiten avanzar hacia una comprensión integrada y 

multidimensional de la permanencia en las escuelas, que provee de hilos comunicantes entre 

dimensiones del ámbito personal de los docentes que se entrelazan con los entornos 

cotidianos, relacionales y sistémicos en los cuales se despliega la profesión. 

PERMANENCIA, MOVILIDAD DOCENTE, DOCENTES PRINCIPIANTES. 

WHY DO BEGINNING TEACHERS STAY IN CHILEAN SCHOOLS? 

Abstract 

The research focuses on the experience of nine Chilean beginner teachers staying in 

vulnerable schools. From an ecological approach of the teacher agency and a biographical 

narrative methodology, different dimensions are articulated in understanding the 

phenomenon. Four central themes are proposed, namely: (1) life story: finding the source of 

sustenance and professional meaning; (2) the link with students as the root of permanence; 

(3) the composition of a school context as a protector and facilitator of teaching; and (4)

imagined futures in education: purposes and possibilities of projection. The findings allow

progress towards an integrated and multidimensional understanding of permanence in

schools and provide communicating threads between dimensions of teachers' personal

environments interwoven with the daily, relational, and systemic environments in which the

profession unfolds.

PERSISTENCE, TEACHER MOBILITY, BEGINNING TEACHERS.

17 Este estudio cuenta con el financiamiento de la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID). 

Programa de Becas. Doctorado Nacional 2017-21171112. 
18 Pontificia Universidad Católica de Chile, Santiago, Chile; andiaz@uc.cl  

mailto:andiaz@uc.cl
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Los docentes son un elemento decisivo en los esfuerzos para mejorar la eficacia y la equidad 

de la escolaridad (OECD, 2005). En este ámbito, la investigación de la movilidad docente ha 

determinado que la rotación y abandono de los profesores perjudica el funcionamiento de la 

escuela a nivel general e impacta de forma negativa el rendimiento de los estudiantes al verse 

interrumpido el proceso de enseñanza (Boyd et al., 2008; Dolton y Newson, 2003; Ronfeldt 

et al., 2013). Además, la rotación y abandono docente genera problemas asociados a la 

equidad educativa, dado que en sectores de mayor pobreza es más complejo el reclutamiento 

de profesores, la demanda por dichos puestos de trabajo es menor (Boyd et al., 2005), y existe 

una menor tasa de retención (Simon y Johnson, 2015).  

En el caso chileno, las tasas de abandono de la profesión alcanzan cifras del 20% 

luego del primer año y cercanas al 40% antes del quinto año de ejercicio de la profesión 

docente (Ávalos y Valenzuela, 2016; Valenzuela y Sevilla, 2013). En términos de rotación, 

el 50% de los profesores principiantes habrá rotado del primer empleo considerando tres años 

plazo. En particular, esta problemática se intensifica en escuelas chilenas con una mayor 

proporción de estudiantes vulnerables (IVE-SINAE19  del 80% o más). En este caso, se 

observa que el 37,4% de los profesores dejan su primer trabajo a un año plazo, cifra que 

alcanza el 54,9% al tercer año (Carrasco et al., 2017). 

En este escenario de alto abandono y rotación temprana, y luego de 4 años de la puesta 

en marcha de la Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente en Chile20, 

es posible prever una situación de déficit de futuros profesores en el corto y mediano plazo 

para el sistema escolar. En el período 2011 a 2017 se registra un aumento de la matrícula en 

carreras de pedagogía en instituciones con alto nivel de acreditación, lo que podría asociarse 

a una mejora en la calidad de la formación. Sin embargo, existe una reducción de matrícula 

en carreras de pedagogía en instituciones de baja acreditación que no ha sido compensada a 

nivel del sistema en general, por lo tanto, se observa una caída total en la matrícula del 27,2%, 

y en el caso particular de las carreras de pedagogía en educación secundaria del 45,3% (CIAE, 

2020).  

19 Índice de vulnerabilidad escolar - Sistema Nacional de Asignación con Equidad. Indicador de la condición 

de vulnerabilidad de los estudiantes en los establecimientos escolares, calculado en base a variadas fuentes de 

información de cada alumno. El índice fluctúa en un rango entre 0 y 100%. 
20 Ley que tiene como objetivo dignificar la profesión docente. Introduce modificaciones a nivel de la formación 

y progresión en la carrera profesional. Incorpora la exigencia de acreditación de los programas que imparten la 

carrera de pedagogía, aumenta los requisitos de ingreso a la profesión, modifica la distribución de la jornada de 

trabajo y la estructura de remuneraciones. Además, crea el sistema de mentorías y un programa de 

perfeccionamiento profesional durante la carrera (CPEIP, 2017). 
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En síntesis, al considerar los antecedentes previamente expuestos la retención de 

profesores principiantes se establece como un desafío apremiante que hoy enfrenta el sistema 

educativo chileno.  

MOVILIDAD DOCENTE A NIVEL INTERNACIONAL Y NACIONAL 

La investigación en el área ha identificado un conjunto de factores a nivel individual, tales 

como el género, edad, formación, resiliencia del maestro, entre otros; y contextuales, como 

las características de los equipos de gestión, las condiciones laborales, las posibilidades de 

desarrollo profesional, entre otros, asociados a la rotación o permanencia en las escuelas, o 

vinculados al abandono de los sistemas educativos (Borman y Dowling, 2008; Podolsky et 

al., 2019; Schaefer et al., 2012). También, un volumen menor de estudios ha propuesto 

orientaciones explícitamente integradas entre dimensiones individuales y contextuales. La 

aproximación de Zavelevsky y Shapira-Lishchinsky (2020), propone un modelo 

multidimensional para examinar las características de una cultura escolar ecológica que 

promueva la retención de los maestros. Otros han posicionado el estudio del desgaste docente 

desde un enfoque narrativo y como un problema situado en la formación y cambio de 

identidad, proponiendo interconexiones entre elementos personales y profesionales (Schaefer, 

2013; Schaefer y Clandinin, 2011). Finalmente, la investigación de Clandinin et al. (2014) a 

partir de una aproximación narrativa entrelaza elementos de la identidad de los maestros, con 

concepciones de conocimientos personales y profesionales en las experiencias de abandono 

de la docencia. 

A nivel nacional la investigación en el área es aún modesta. Destaca el trabajo de 

Ávalos et al. (2016) que propone factores vinculados al abandono de la docencia referidos 

por profesores principiantes chilenos. Los de mayor frecuencia son: la falta de oportunidades 

de desarrollo profesional, insatisfacción con las condiciones laborales, disconformidad con 

el liderazgo escolar y baja autonomía profesional. También, el estudio de Gaete et al. (2017) 

propone siete razones vinculadas con el abandono: presentar intereses distintos a la 

enseñanza, tener nuevas oportunidades laborales en cargos de gestión a nivel escolar, 

insatisfacción con las remuneraciones, disconformidad con las condiciones de trabajo, 

sobrecarga de trabajo, falta de reconocimiento de la profesión y proseguir estudios de 

perfeccionamiento. También, se ha propuesto un perfil de profesor que presenta mayor riesgo 

de abandonar su primer trabajo. Docentes hombres de secundaria, menores de 30 años, sin 

contrato indefinido, que se desempeñan en establecimientos particulares subvencionados con 

una alta proporción de estudiantes vulnerables (Carrasco et al., 2018). Finalmente, un estudio 

sobre razones de permanencia plantea, como principal hallazgo, el que la intenión de 

permanecer se encontraría vinculada a la posibilidad de establecer una relación positiva con 

los estudiantes (Zamora et al., 2018). 
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Los hallazgos de las investigaciones en al área son relevantes para la comprensión de 

la movilidad de los maestros. Sin embargo, se han propuestos limitaciones para lograr un 

entendimiento profundo y holístico del fenómeno. En este ámbito, la mayoría de los estudios 

se han centrado en características de los maestros o en cualidades del contexto, siendo 

necesario avanzar hacia una comprensión de condiciones integrales para el mantenimiento 

de los profesores a lo largo de su carrera profesional (Schaefer et al., 2012). También, se ha 

propuesto la preponderancia de abordajes superficiales que han soslayado la complejidad del 

fenómeno (Clandinin et al., 2014). Finalmente, se ha advertido que predominan 

aproximaciones al estudio de la movilidad docente que lo han caracterizado como un 

acontecimiento o decisión singular más que como un proceso que se produce a lo largo del 

tiempo (Clandinin et al., 2015). 

En suma, este trabajo profundiza en la experiencia de permanencia de profesores 

principiantes. Se utiliza un marco teórico ecológico junto a una aproximación biográfica 

narrativa, que permiten adentrarse de manera profunda y multidimensional, y evidenciar un 

proceso a lo largo del tiempo en la comprensión del fenómeno en estudio. Finalmente, se 

opta por ahondar en la experiencia de docentes de educación secundaria que se desempeñan 

en escuelas con alta proporción de estudiantes vulnerables, por ser características que la 

literatura en el área ha relevado como de mayor riesgo de abandono y por ser entornos en los 

cuales el impacto de la rotación es mayor. 

UNA MIRADA INTEGRATIVA DE LA PERMANENCIA EN LAS ESCUELAS 

El diseño y análisis de datos de este trabajo se orientan por el enfoque ecológico de la agencia 

docente propuesto por Priestley et al. (2015). Este enfoque trasladado a las decisiones de 

carrera profesional permite hacer un análisis de estas decisiones como el resultado de la 

interacción de la capacidad y características individuales con las condiciones ambientales en 

las cuales se desarrolla el quehacer docente. El enfoque permite conceptualizar y analizar 

desde tres dimensiones de agencia, a saber: influencias del pasado o dimensión iterativa; 

orientaciones hacia el futuro o dimensión proyectiva; y compromiso con el aquí y ahora o 

dimensión de evaluación práctica. Los autores proponen que la dimensión iterativa del 

trabajo de los docentes dice relación con las capacidades personales, las creencias y los 

valores, los cuales tendrían su enraizamiento en experiencias pasadas. La dimensión 

proyectiva del trabajo de los profesores se refiere a sus aspiraciones y orientaciones con 

respecto a su labor, tanto a largo como a corto plazo. Finalmente, la dimensión de evaluación 

práctica se relaciona con el ambiente de trabajo diario dentro del cual los maestros se 

desenvuelven y ejerce una importante influencia en la agencia, moldeando la toma de 

decisiones y la acción. Este enfoque posibilita la integración de elementos individuales y 

contextuales en las decisiones de permanencia de los docentes, por lo tanto, al utilizarlo como 
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marco para el análisis es posible la integración de las experiencias personales y profesionales, 

las aspiraciones del maestro y la evaluación del escenario donde despliega su acción docente, 

todos elementos que se presume confluirían en una toma de decisiones frente a su labor 

profesional. 

ENFOQUE METODOLÓGICO 

Se utiliza un enfoque biográfico narrativo para aproximarse a la comprensión de las 

experiencias de permanencia de docentes noveles de educación secundaria. En particular, se 

recoge la conceptualización de narrativa propuesta por Clandinin y Connelly (2000), en la 

cual se consideran las dimensiones de temporalidad, personal-social y de lugar. La 

temporalidad implica el estudio de los eventos en su transición en el tiempo, por lo tanto, la 

consideración del pasado, presente y futuro de los docentes participantes en sus dimensiones 

personales y profesionales. La dimensión personal-social implica la profundización en 

condiciones personales, tales como ideas, valores, creencias, entre otros, y condiciones 

sociales, al ahondar en elementos del contexto y relacionales. Por último, el lugar tiene en 

consideración el entorno institucional y del sistema escolar chileno. Esta aproximación es 

consistente con el marco teórico subyacente a esta investigación, a partir del cual se propone 

una mirada temporal que recoge elementos personales y contextuales para la comprensión de 

la permanencia. 

Cabe señalar que esta investigación cuenta con la aprobación del Comité de Ética de 

la universidad de afiliación de la autora.   

MUESTRA 

Participaron nueve docentes principiantes que se desempeñan como profesores de educación 

secundaria por al menos tres años consecutivos y por un máximo de cinco años en un 

establecimiento municipal o particular subvencionado21 de la Región Metropolitana. Los 

establecimientos en los cuales trabajan los docentes tienen un índice de vulnerabilidad 

escolar igual o superior al 80%. El reclutamiento se realizó a partir de un muestreo en cadena, 

identificando participantes claves que permitieron la inclusión de otros profesores que 

cumplían con los requerimientos del estudio (Hernández et al., 2014). Un desglose de las 

características de la muestra se presenta en la tabla 1. Los nombres de los participantes fueron 

alterados para mantener su anonimato. 

21  Los establecimientos municipalizados se encuentran a cargo del Estado; las escuelas particulares 

subvencionadas funcionan a cargo de un sostenedor particular y con aportes del Estado. 
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Tabla 1 

Caracterización de la muestra22 

Profesor/a Edad Años de 

docencia 

Años en el 

establecimiento 

actual 

IVE -SINAE del 

establecimiento23 

Andrea 27 5 5 88% 

Ignacio 32 5 5 91% 

Margarita 28 5 3 83% 

Patricia 26 4 4 82% 

Francisca 28 4 3 80% 

Camila 28 4 3 83% 

Esteban 27 4 3 90% 

Carolina 25 3 3 90% 

Manuel 25 3 3 91% 

Fuente: Elaboración propia. 

PRODUCCIÓN Y ANÁLISIS DE DATOS 

Se realizaron seis entrevistas narrativas a cada uno de los participantes con una frecuencia de 

una entrevista mensual. Cada una de ellas tuvo una duración de entre 60 a 90 minutos, 

completando un total de 54 entrevistas. Para su construcción se consideró como marco 

teórico subyacente las dimensiones de análisis propuestas por el enfoque ecológico de la 

agencia docente (Priestley et al., 2015). Adicionalmente, se dedicó una de las entrevistas a la 

presentación y conversación en torno a fotografías, con el fin de acceder a relatos de mayor 

profundidad para cada una de las dimensiones abordadas (Harper, 2002). Cabe mencionar 

que todas las pautas fueron sometidas a un proceso de validación por juicio de siete expertos 

y a un proceso de pilotaje previo a su implementación.  

El análisis de los datos se llevó a cabo utilizando un método temático para la 

identificación y análisis de temas centrales (Braun y Clarke, 2006), inspirado en las 

orientaciones de Clandinin y Connelly (2000) al examinar los posibles patrones, hilos 

narrativos y tensiones que se develan en la experiencia narrada de los participantes. Se 

procedió de la siguiente forma: se transcribieron los audios de la totalidad de las entrevistas 

íntegramente, se realizó un análisis singular e iterativo de cada una de las entrevistas. Lo 

anterior, permitió la identificación de códigos temáticos iniciales que se organizaron en un 

libro de códigos. Posteriormente, los códigos fueron agrupados en temas potenciales 

22 Las biografías de Andrea e Ignacio se encuentran publicadas de forma extendida como parte de la línea de 

investigación en la cual se inserta este trabajo (Díaz, 2021). 
23  Según información publicada por JUNAEB (Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas), en registro 

‘Prioridades 2019 con IVE-SINAE Básica, Media y Comunal’. 
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involucrados transversalmente en la experiencia de permanencia. Se revisaron los temas de 

forma iterativa, identificando la esencia de cada uno de ellos y su relación con los demás, 

con el fin de estabilizar y refinar la propuesta. Finalmente, se definen y nombran cuatro de 

las temáticas que aparecieron de forma más sistemática y honda en las narraciones. 

RESULTADOS 

A partir del análisis transversal de todas las historias narradas fue posible la identificación de 

cuatro temáticas asociadas a las narrativas de permanencia que se desarrollan a continuación. 

HISTORIA DE VIDA: ENCONTRANDO EL ORIGEN DEL SOSTENIMIENTO Y 

SENTIDO PROFESIONAL 

En las narraciones de permanencia de este grupo de docentes es posible reconocer una 

afiliación a la historia de vida. En particular, los docentes mencionan características de las 

historias familiares que se encontrarían vinculadas al compromiso con sus instituciones y sus 

modos de despliegue en las escuelas. Se distingue una intensa narración de compromiso, 

esfuerzo y persistencia en sus historias familiares, que destacan como modos de enfrentar la 

vida y en especial las resaltan como formas de sostenerse frente a las adversidades. Una 

maestra evoca la historia de trabajo de su madre para ejemplificar cómo ella se sustenta en 

su trabajo actualmente. 

Mi mamá es muy así, es súper responsable, autoexigente, siempre va más allá, se 

adelanta en las situaciones y ha tenido que salir adelante con el trabajo que tiene y 

tiene que tomar el lado positivo, si no, no aguantaría el nivel de estrés que tiene 

(Margarita). 

En este ámbito, son múltiples los relatos que aluden a características de sus entornos 

familiares que los ayudan a mantenerse en situaciones laborales difíciles, que fueron 

modelando características personales que se mantienen hasta el día de hoy, y que reconocen 

como facilitadores de la permanencia en las escuelas en momentos de mayor dificultad. 

Asimismo, para algunos la influencia de amistades y de sus parejas se constituyen como un 

elemento relevante en la forma de pensar, en sus intereses actuales y en los modos de 

desenvolverse. Son abundantes los ejemplos de resiliencia, perseverancia, de compromiso 

con el trabajo y de adaptación a nuevas situaciones que surgen espontáneamente en sus 

narraciones y que les permiten un mejor despliegue profesional y persistencia ante las 

dificultades. Por ejemplo, uno de los docentes menciona como su historia familiar es un 

ejemplo de perseverancia y un recordatorio de que es posible superar las dificultades.  



Yo empecé a trabajar a los siete años en la feria. Mi papá tenía un puesto de 

herramientas y yo recorría con un carrito vendiendo bebidas. Y eso fue el inicio. Fue 

difícil. Porque me acuerdo que habían momentos en que tenía hambre, tenía frío. Pero 

se podía, o sea, lo logramos (Esteban). 

También, es llamativo que cuando los profesores relatan su etapa escolar, recuerdan 

docentes que son referentes de su labor actual. Uno de los recuerdos es la forma en que sus 

profesores se relacionaban con sus estudiantes, elemento que ellos quieren replicar en su 

quehacer. 

Me llamaba la atención la sintonía que tenía con los estudiantes (Esteban). 

Eran muy cercanos, se preocupaban de uno como persona, siento que ellos han sido 

un modelo muy importante (Andrea).  

También recuerdan a algunos de sus docentes como referentes disciplinares y como 

no subestimaban las capacidades de sus estudiantes.  

Hay una influencia positiva importante de mis profesores, cuando empecé a hacer 

clases, empecé a copiar el modelo de clases que hacía mi profesora en el colegio […]. 

Ser estricto con la disciplina, pero al mismo tiempo cercano y cálido con tus 

estudiantes, yo creo que eso traté de fusionarlo (Andrea).  

Él nos hablaba cosas más complicadas porque creía que nosotros podíamos 

aprenderlo (Ignacio).  

Todas estas narraciones parecen ser claves en el despliegue actual de los profesores. 

Existe un correlato muy directo entre sus propias experiencias escolares y como ellos 

manifiestas ser como maestros.  

Por otra parte, es interesante que algunos de los profesores encuentran su compromiso 

con la docencia muy tempranamente, a partir de experiencias escolares. Esta juvenil 

aproximación a la carrera docente está teñida por un sentido de justicia y de entregar 

oportunidades equitativas a los estudiantes. Una profesora señala que en medio de una 

búsqueda vocacional: 

sentía que hacían falta profesores y buenos profesores, que estuvieran dispuestos a 

trabajar en los entornos no más amables necesariamente, y yo podía hacerlo (Camila). 
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Otros profesores mencionan que, a partir de experiencias negativas en sus escuelas, 

ellos deciden involucrarse en la formación de estudiantes.  

Un profesor de matemáticas le cortaba las alas [limitaba] a un estudiante, negándole 

hacer una actividad, porque no tiene las capacidades. Creo que eso me potenció para 

trabajar como profesor, esa injusticia (Manuel).  

Ahí decidí como firme la pedagogía, yo ya sabía que quería ser profe, pero esa fue mi 

motivación para decidir: ‘yo no quiero ser como él, quiero ser buena’ y ese fue uno 

de mis objetivos más grandes para llegar acá, siempre lo voy a recordar (Patricia). 

Ahora bien, al avanzar en la historia de este grupo de docentes, se reconoce que la 

orientación y compromiso con la equidad y la justicia social, se traducirá en algunos de ellos 

en una búsqueda de experiencias laborales o voluntariados en distintos contextos. Ejemplos 

de lo anterior son la implementación de talleres en comunidades pobres o marginadas, trabajo 

en fundaciones e impartir lecciones en la cárcel para que los reclusos terminen la enseñanza 

media. Es destacable que las primeras vivencias informales y formales con estudiantes son 

aspectos que marca la historia inicial en la profesión, estas experiencias se perfilan como 

elementos que los mantienen en la docencia, encontrando un sentido profundo a la labor que 

realizan. En particular, la influencia que ellos pueden significar en las historias de sus 

estudiantes es un elemento que los sostiene en su labor cotidiana.  

Lo que uno hace para ellos es súper significativo, lo valoran tanto, […] para ellos un 

dulce, un te quiero, un abrazo, es lo que les puede hacer el día, la semana, el año […] 

como que el estar con ese curso fue algo que me dio la fe que no importa lo chico que 

puedan parecer las acciones, para los niños tienen a veces un impacto muy grande 

(Camila).  

Al adentrarse en la formación universitaria y cómo esta se vincula con su despliegue 

en las escuelas, los maestros reconocen que cuentan con una buena formación universitaria, 

la cual les otorga seguridad en el quehacer cotidiano. En este ámbito, surgen tres elementos 

interesantes. El primero es la relevancia de los modelos docentes al iniciarse en la profesión. 

Algunos profesores universitarios y docentes colaboradores en sus centros de práctica se 

constituyeron como referentes cuando ellos comenzaron, siendo modelos o inspiradores de 

su labor cotidiana. Elementos que destacan son, la confianza que depositaban en los 

estudiantes y en particular en sus capacidades. El manejo de curso y la vinculación con los 

alumnos.  
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Más que las clases, cómo ella manejaba el grupo curso y cómo se desenvolvía con los 

estudiantes. Además, ella les daba la confianza a los estudiantes y los mismos 

estudiantes se lo retribuían con comportamientos, con responsabilidad. Eso fue algo 

que me marcó mucho y que me ayudó cuando tuve que comenzar con mis propios 

cursos (Manuel).  

Estos modelos docentes, al igual que los modelos de sus profesores escolares, les 

permitieron integrarse a sus escuelas teniendo en mente posibilidades de despliegue exitosos. 

Además, la formación recibida es considerada rigurosa y completa, por lo que es 

valorada por los docentes como una fuente que concede seguridad en su labor cotidiana al 

sentirse expertos en sus áreas de desempeño profesional.  

La formación fue muy buena, me dio muchas herramientas que hasta el día de hoy 

ocupo en cuanto a la metodología, crear secuencias didácticas, el trabajo de fuente 

histórica, rigor en una evaluación, lo significativo que es que yo les diga claramente 

a los chicos cuáles son mis expectativas de ellos (Camila).  

En este mismo ámbito, las experiencias de prácticas profesionales durante la 

formación son un hito muy relevante. De estas experiencias brotan elementos decisivos que 

permitieron a los docentes sentirse seguros en su despliegue profesional, reafirmando el gusto 

por la profesión. En particular, en estas instancias de práctica los profesores destacan que 

lograron vincularse de forma positiva con los estudiantes, enfrentar sus primeros desafíos y 

solucionarlos con éxito.  

Yo era una persona muy tímida, y en las prácticas empecé a sacar más personalidad 

(Francisca).  

Las prácticas eran lo que más me gustaba. Es que estaba ahí en el campo de batalla, 

en el hacer, era muy distinto a lo que te pueden enseñar en la universidad (Ignacio). 

EL VÍNCULO CON LOS ESTUDIANTES COMO RAÍZ DE LA PERMANENCIA 

Al ahondar en el despliegue cotidiano y su vinculación con la experiencia de permanencia 

surge como un elemento decisivo en las narraciones la vinculación que los profesores han 

establecido con sus estudiantes. Esta relación es caracterizada como una “raíz” que los une 

con las instituciones educativas.  

Para permanecer, los estudiantes son una raíz muy fuerte (Andrea). 
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Para mí asumir una responsabilidad de ser guía de estos niños, no me permitiría, por 

muy agotada, por muy cansada, por muy enojada que esté con la institución, dejarlos 

solos. No me quiero rendir, no me quiero quedar con ese peso (Carolina).  

En particular, los profesores relatan como encuentran en este vínculo un profundo 

sentido a su labor cotidiana y es posible reconocer en sus historias un acentuado compromiso 

con la formación y acompañamiento integral de sus alumnos. En este proceso de vinculación, 

aparecen varios elementos que es preciso destacar. En primer lugar, es distinguido como un 

proceso gradual. Los docentes señalan dificultades y complejidades que sobre todo en el 

inicio de sus trayectorias los llevaron al límite, cuestionando sus capacidades y sus ganas de 

permanecer en las escuelas donde se desempeñan. En particular, mencionan dificultades en 

el manejo de la disciplina en el aula, y en el establecimiento de reglas y su cumplimiento.  

Sin embargo, los docentes reconocen características personales que les permitieron 

un buen nexo inicial, destacando la necesidad de ser transparentes, de convertirse en líderes 

dentro de sus salas de clases, de mantener una actitud de escucha a las necesidades de los 

estudiantes y generar un espacio de acogida y comunidad.  

Uno genera una buena relación con sus estudiantes cuando intentas ser honesta con 

ellos e intentas mantenerte en esa línea, cueste lo que cueste. Eso yo creo que es una 

ventaja, que ellos saben cómo uno va a reaccionar, y cómo uno es, que uno no es una 

pantalla, una mentira delante de ellos (Andrea).  

Yo trato de ganarme el puesto de capitán […] Una vez se los planteé, que yo quiero 

ser el líder, pero yo no voy a ser líder de ellos hasta que ellos me elijan a mí como 

líder (Esteban).  

Siento que actualmente la sociedad es tan adultocéntrica que invalida las opiniones 

de los niños […] a mi me gusta escucharlos, me gusta saber lo que opinan, me gusta 

aprender de ellos (Francisca).  

Soy tu comunidad también, hazme caso, lo que estamos haciendo acá es para 

cuidarnos a todos (Ignacio). 

Ahora bien, este proceso no es unidireccional, sino que los profesores también relevan 

en sus narraciones características de sus estudiantes que facilitaron la construcción de una 

relación, destacando el respeto y reconocimiento por la labor docente, y el cariño. Las 
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características recién señaladas cobran especial sentido para los profesores al convertirse en 

elementos que los sostienen cotidianamente y que los animan en su labor profesional.  

Con un curso que no tiene sus cosas valóricas claras, su formación humana clara, no 

puedes trabajar […] Tenemos una disciplina muy buena, pero no es en base al miedo, 

es en base al respeto (Margarita).  

Siento que los estudiantes de este establecimiento, todo lo que tú les entregas ya sea 

en lo académico, en lo valórico, ellos te lo retribuyen de alguna manera, dándote un 

abrazo, muchas veces haciéndote regalos que quizás materialmente no son un regalo 

costoso, pero si son regalos valóricamente muy grandes (Manuel).  

Si ellos no entregaran el cariño incondicional que dan, yo no estaría aquí, no tendría 

sentido (Patricia).  

Además, es significativo que, una vez que los docentes logran vincularse de manera 

positiva con los estudiantes, se establece un compromiso profundo, los profesores explicitan 

altas expectativas de los alumnos y reconocen en su labor un potencial de formación 

académica y personal que puede impactar en las trayectorias de los estudiantes. Este 

compromiso potencia la permanencia en las escuelas, y surgen narrativas en las cuales los 

maestros se catalogan como pilares en las vidas de los alumnos, modelos y referentes, 

características que parecieran fortalecer el involucramiento y empeño por trabajar con estos 

alumnos.  

Siento que yo contribuyo, hubo mucho tiempo donde yo pensaba que podría trabajar, 

quizás, en un colegio de recursos más elevados, donde a la larga tu trabajo es solo un 

trabajo […] pero uno siempre tiene esa sensación de que acá te necesitan, de que tú 

alegras a veces a los niños, de que ellos confían en ti, de que a veces ellos también 

hacen todo por ti […]. A veces tú eres la razón para que ese niño se levante, eres la 

razón para que ese niño sonría, porque en su casa o en su vida cotidiana nadie más le 

sonríe, le dice que es bueno, que hace las cosas bien, que es valioso (Camila).  

Yo creo que ellos te ven como un modelo a seguir. Como un modelo de adulto de lo 

que a ellos les gustaría llegar a ser […] Yo siento que igual les fallaría como modelo 

si los dejo tirados [solos] (Margarita). 
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Estaba a punto de tirar la toalla [desistir] […] mi motor era saber que los chiquillos 

necesitaban que yo estuviera ahí con ellos (Carolina). 

Finalmente, es interesante que este involucramiento reafirma en los relatos creencias 

en cuanto al impacto de la labor docente, no solo en la vida de sus estudiantes, sino que, a 

nivel social, profundizando el sentido y compromiso con la labor que realizan. 

La esperanza de que con la educación que nosotros entregamos, con las ideas que 

tratamos de transmitir, se arregle un poco el mundo y avancemos hacia una sociedad 

más justa, más consciente, más crítica (Carolina).  

Yo siento que al final es como la única instancia en que yo puedo ser un aporte al 

mundo, concientizar a los chiquillos […] Y para mí los cambios más grandes en la 

sociedad se hacen en el aula, eso para mí es importante (Esteban). 

LA COMPOSICÓN DE UN CONTEXTO ESCOLAR COMO PROTECTOR Y 

FACILITADOR DE LA LABOR DOCENTE 

Al considerar el contexto escolar en las narraciones de los docentes, los equipos de gestión 

aparecen como los primeros actores relevantes en las comunidades educativas. 

Particularmente, las características de los equipos de gestión relatadas como facilitadoras del 

trabajo de los profesores son la posibilidad de contar con libertad y flexibilidad en la 

implementación de las clases, considerando las singularidades de los estudiantes y de la 

asignatura, y a la vez, un respaldo frente a las decisiones que toman los docentes.  

Acá tenemos la suerte que el jefe UTP [Unidad Técnico-Pedagógica], le gusta que 

uno experimente, entonces no tienes problemas de rigidez con eso (Ignacio).  

Te dejan mucha libertad de acción […] trabajo con los chicos, acomodo el currículum 

a la medida de los chiquillos y de las necesidades más emergentes también (Carolina). 

Asimismo, es posible detectar dos características que los docentes realzan en sus 

relatos como claves para el adecuado trabajo con los equipos de gestión. Recibir apoyo y 

orientación idóneos y que exista confianza para entablar diálogos constructivos en la 

comunidad educativa. En relación con el apoyo y orientación, son reconocidos como 

particularmente importantes cuando los docentes ingresan a las escuelas. En este ámbito, los 

equipos de gestión relatados como valorados son aquellos que se encuentran disponibles para 
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escuchar las necesidades de los docentes, que orientan en las dificultades y que entregan 

apoyos contextualizados a las necesidades emergentes.  

[Refiere a la inserción en la escuela] Si no es por la directora de este colegio, yo no 

estaría aquí […] yo le podía contar todo, así como ‘dire, estoy mal, dire, no puedo 

con esto’ […] y ella siempre fue muy comprensiva (Patricia). 

La UTP, que son después de todo con los que uno trabaja directamente, están muy 

abiertos a ayudarte, a escucharte […] cuando te van a observar clases es una dinámica 

de ‘puedes mejorar esto’ más que de ‘lo hiciste mal’ o de ‘esto hiciste mal o esto 

hiciste bien’, sino que ‘oye, tu fortaleza está acá, tus dificultades están acá, podrías 

trabajarlo de esta forma’ (Francisca).  

También, destacan en las historias las comunidades que logran establecer un clima de 

diálogo y confianza, donde los docentes se sienten escuchados y hay un respaldo en las 

decisiones profesionales consensuadas.  

Hay una política del diálogo, de escuchar a las personas y ver qué pensamos todos 

[…] tratan de buena fe de hacer las mejores ideas que vayan surgiendo y eso se nota 

(Ignacio). 

Por otra parte, es posible reconocer en las narraciones que la cultura escolar en su 

conjunto puede constituirse como protectora y facilitadora de la labor docente, 

particularmente cuando predominan cualidades tales como: amor y empatía en las relaciones. 

Los docentes mencionan el amor a la base del compromiso con su labor docente y como una 

forma de vincularse con la comunidad educativa, y en especial, con los estudiantes.  

Hay un amor por lo que uno quiere lograr y por las relaciones que uno puede 

establecer dentro de la comunidad en la que trabaja (Andrea).  

Para mí algo muy importante es el amor. Generalmente los chiquillos cuando ven que 

alguien se preocupa por ellos y eso es transversal, lo valoran mucho (Esteban).  

Asimismo, la empatía es mencionada como un valor que estaría a la base del quehacer 

profesional y que facilitaría la relación con los alumnos.  
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Los chiquillos necesitan a alguien que intente comprenderlos, que intente ponerse en 

su lugar, que esté ahí, y sin empatía eso no se logra (Carolina).  

Además, mencionan el respeto y la honestidad. Es interesante que el respeto es 

considerado en distintas esferas; el respeto hacia el profesor, hacia los alumnos y por las 

creencias de la comunidad a la cual ellos pertenecen.  

En este colegio muchos de los profesores compartimos la necesidad de que los 

estudiantes sean respetuosos, sobretodo porque los chicos en ocasiones traen muy 

naturalizada la violencia, el grito, el golpearse entre ellos (Andrea).  

Hay que respetar a los niños […] si no los respeto es porque ya me enojé, les grité o 

hice algo malo y ellos tampoco van a funcionar conmigo (Patricia).  

[Soy] respetuoso de las creencias, trato de no imponer la mía (Ignacio). 

También, la honestidad se reconoce con fuerza en dos ámbitos. El primero, la 

honestidad del profesor hacia los estudiantes sería clave para facilitar la relación con los 

alumnos, estableciendo límites y reglas claras. Asimismo, se releva la honestidad en el 

trabajo, siendo fundamental para los docentes desempeñarse haciendo las cosas bien.  

Hacer las cosas como se deben hacer para que no haya cuestionamiento (Margarita). 

Finalmente, se identifica en las historias una valoración por los equipos de trabajo, 

realzando la necesidad de un entorno donde sea posible el trabajo colaborativo y exista un 

compromiso de la comunidad en su conjunto con la formación de los estudiantes. En este 

ámbito, se reconocen dos niveles de vinculación con los equipos de trabajo, en primer lugar, 

se caracterizan comunidades en las cuales existe admiración por el trabajo de los colegas y 

un alineamiento común para la formación de los alumnos.  

Los profesores somos muy jugados [comprometidos], como que somos todos 

trabajólicos [muy buenos para trabajar] […] son profesores en su mayoría jóvenes, 

que están muy dispuestos a innovar, a aprender cosas nuevas […] Son profesores que 

tienen la camiseta puesta por el proyecto educativo, y a la larga eso los niños lo notas, 

se encariñan mucho con los profesores (Camila).  
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[Refiriendo a un equipo de gestión anterior] los subestimaban [a los estudiantes] por 

su clase social, por su origen, por su dificultad en la vida […] pero yo creo que en la 

vida uno tiene que poder superar las cosas si esta con más gente que te ayude […] Me 

gusta que hay como una idea de trabajo colectivo súper arraigada ahora y eso como 

que facilita todas las cosas (Ignacio).  

En segundo lugar, se reconocen en las historias un respaldo y contención que permite 

sobrellevar momentos claves, como lo son la inserción a las escuelas y el sobreponerse a 

dificultades emergentes propias de la labor profesional.  

El apoyo de mis colegas, principalmente de mi departamento cuando llegué. Creo que 

la unión que había en el departamento en ese momento, y el respaldo, fueron claves. 

Fueron claves, porque para mí, que estaba empezando, ese apoyo era un plus 

importante (Esteban).  

Yo no creo que esta sea una profesión en la que uno pueda sobrevivir sin un amigo 

en el trabajo […] a veces uno quiere llorar […] yo creo que [ellos] han sido muy 

importantes (Camila). 

Se reconoce en esta temática una composición de características a nivel del contexto 

y cultura escolar, que se narran como protectoras y facilitadoras del despliegue de los 

docentes, y aunque aparecen de forma diferenciada en los relatos, es posible hilar en las 

narraciones estos componentes como sustentadores de las posibilidades del quehacer docente 

y de la permanencia en las escuelas.  

FUTUROS IMAGINADOS EN EDUCACIÓN: PROPÓSITOS Y POSIBILIDADES 

DE PROYECCIÓN 

Al indagar en las proyecciones de los docentes, es interesante que la mayoría de ellos se 

narran a futuro como profesores de aula.  

Yo no me imagino profe sin estar en el aula, eso me aterra, porque muchas veces a 

una le dicen: cómo no estudias un magister sigue adelante, tienes que seguir 

estudiando, tienes que ganar plata [dinero], pero hacer eso como profesora es salir del 

aula y yo no me siento capaz de hacer pega [trabajo] de coordinación o de asesoría o 

de directora, no, no, eso yo lo encuentro como tan lejano a lo que a mí me gusta, a mí 

me gusta hacer clases (Andrea).  
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Solo he pensado que quiero ser una buena profe, esa profe que uno sale del colegio y 

diga ‘oh, me acuerdo de ella con cariño’, sí, es lo único como que quiero ser (Patricia). 

Sin embargo, esta proyección se ve dificultada por dos razones. Primero, algunos de 

los docentes reconocen que podría existir un umbral de aprendizaje dentro de las instituciones, 

lo que asocian a un estancamiento a nivel de desarrollo profesional. Segundo, las 

remuneraciones podrían constituirse como un elemento que limite las posibilidades de 

permanecer. 

En este ámbito, se puede postular que actualmente en las narraciones de la mayoría 

de los docentes se reconocen posibilidades de desarrollo profesional en las escuelas, que 

siguen siendo consideradas interesantes y relevantes, sin embargo, será necesario ir 

ofreciendo oportunidades de crecimiento acordes a las trayectorias y experiencia de los 

docentes en el largo plazo. Una de las profesoras que ya detecta un límite en este ámbito en 

su escuela señala: 

[Refiriéndose a mantenerse indefinidamente en el colegio] siento que me sentiría 

poco desarrollada como persona y como profesora (Patricia).  

Con respecto a las remuneraciones y los beneficios complementarios son concebidos 

como adecuados en relación con el mercado laboral docente chileno y acordes a su trayectoria 

actual.  

Yo hasta el momento estoy bien […] para llevar 3 años trabajando está súper bien, de 

hecho, está súper sobre el promedio, me quejaría de llena [quejarse sin razón] si dijera 

que no o que me falta (Carolina).  

Sin embargo, es una temática que entra en tensión con las características del mercado 

laboral docente nacional, ya que los maestros explicitan que las remuneraciones deberían ser 

mayores al considerar las responsabilidades y carga laboral que implican la labor profesional 

que realizan.  

Siempre he sido muy franca en reconocer que acá pagan bien, pagan bien para ser 

pedagogía, o sea, si consideramos que yo soy una profesional con 4 años de 

experiencia, que estudié 5 años en una universidad prestigiosa, yo creo que debería 

ganar lo mismo que otros profesionales, pero también soy consciente con la realidad 

de mi país (Camila).  
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En este sentido, para que este elemento no entre en tensión con las posibilidades de 

permanencia en las escuelas, será necesario que las remuneraciones de los maestros vayan 

actualizándose acorde a la experiencia, exigencias y responsabilidades que los docentes 

asuman.   

Por otra parte, es interesante mencionar que varios de los docentes tienen aspiraciones 

de proseguir estudios que les permitan especializarse. Estos estudios se pueden clasificar en 

dos grupos. Un grupo que menciona estudios que les permitirían perfeccionar y diversificar 

su labor como docentes de aula escolar, lo cual está vinculado a la permanencia en las 

escuelas en la medida que las instituciones les concedan los espacios para que esto sea posible. 

Pretendo seguir estudiando [refiere a un posgrado] y va a depender mucho de eso, si 

en el liceo me permiten seguir estudiando, yo creo que la continuidad va, la 

proyección va a ser bastante significativa (Manuel).  

Otro grupo manifiesta interés por involucrarse en proyectos que puedan tener un 

impacto significativo en distintos niveles educativos. Emergen aspiraciones de trabajo con 

adultos, comunidades, participar en la formación de profesores y ser referentes en el ámbito 

educativo.  

Me gustaría en algún momento más allá de mirar la pedagogía en el aula y de 

desenvolverla en el aula, me gustaría apuntar a la pedagogía de la comunidad en 

general, poder llegar a tener un proyecto, un taller, en el cual yo pueda enseñar o 

educar más sobre las Ciencias, a las personas sin importar la edad, sin importar el 

nivel socioeconómico (Esteban).  

Me gustaría haber sido en algún aspecto, referente […] Que en algún momento estas 

ideas de que hay que cambiar las cosas como se hacen en la sala, sea real […] me 

gustaría verme en ese tiempo y decir, lo logré, […] aunque sea ver algo de eso 

plasmado en algún programa, alguna base curricular (Margarita).  

Es interesante que estas proyecciones se vinculan con sus narraciones originales, 

asociadas al impacto que la educación puede tener en estudiantes, en la comunidad o en la 

sociedad, y que originalmente se pueden vincular a la elección por la docencia y 

posteriormente con la permanencia en sus escuelas. En este sentido, pareciera que esta visión 

de la educación sustenta anhelos de permanencia que se relacionan con contextos donde la 

enseñanza puede ser un agente que impacte los entornos donde ellos se despliegan o 

proyectan su quehacer. 
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Al adentrarse en la experiencia de permanencia de los nueve docentes participantes de este 

estudio, surge como una primera temática a relevar la historia de vida de los maestros, 

vinculada al origen del sostenimiento y sentido profesional. En este ámbito, Priestley et al. 

(2015) señalan que los conocimientos y habilidades personales, las creencias y valores, tiene 

un fuerte arraigo en las experiencias pasadas de los docentes. En este sentido, es posible 

reconocer conocimientos que emanan de sus experiencias familiares y personales a los cuales 

los docentes recurren para desenvolverse en el trabajo. Características como el compromiso, 

responsabilidad, esfuerzo, flexibilidad y persistencia son evocadas para referirse a cómo ellos 

afrontan su vida profesional y cómo se sobreponen a las dificultades. Estas experiencias y 

conocimientos tempranamente adquiridos en sus entornos familiares, con amistades o parejas 

se encuentran arraigados a sus maneras de despliegue y los sostienen en momentos de 

dificultad.  

Un segundo aspecto para destacar de la dimensión de la historia de vida es la 

influencia de algunos de los docentes escolares y universitarios. Sus características, cómo se 

vinculaban con los estudiantes, el rigor disciplinar y las creencias que tenían sobre los 

alumnos aparecen en las narraciones como un modelo docente o una imagen de buen profesor 

en la cual encuentran inspiración para su propio quehacer profesional, y de alguna manera 

proporciona repertorios de despliegue que los docentes valoran. Todo lo anterior puede 

vincularse a lo que Connelly y Clandinin (1988) conceptualizan como conocimiento práctico 

personal, término que captura la idea que la experiencia pasada se encuentra en la práctica 

actual del maestro. El conocimiento práctico personal deriva y se entiende en términos de la 

historia experiencial de un individuo, en este sentido, se encuentra imbuido de todas las 

experiencias que componen a una persona (Clandinin, 2020). En efecto, es posible reconocer 

en este grupo de maestros un conjunto de convicciones que parecen tener un arraigo a sus 

experiencias personales, y que se expresan en sus formas de quehacer cotidiano y persistencia 

en las escuelas.  

Ahora bien, otro aspecto interesante en los relatos es la orientación y compromiso con 

la equidad y justicia social que emerge en distintas etapas de la vida de los docentes, previo 

a convertirse en profesores o durante su formación, y que se mantiene consistentemente 

cuando narran el impacto de su labor en las escuelas en las cuales se desempeñan. En este 

ámbito, es interesante que dejan entrever cómo se fueron imaginando como buenos maestros 

y como ven en la docencia una forma de transformación de la sociedad. Hay alusiones a los 

lugares donde imaginaron trabajar, cómo serían como docentes y cómo no quieren ser. 

Adicionalmente, algunos de ellos se comprometieron en distintas actividades mientras se 

formaban como maestros. En estas primeras experiencias ejerciendo como profesores, 

destacan los vínculos generados con los estudiantes y como recuerdan la influencia de su 
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labor en esos alumnos. En este ámbito, los trabajos de Clandinin et al. (2014), Schaefer (2013) 

y Schaefer et al. (2011), entre otros, a partir de una conceptualización que llaman historias 

para vivir, que proporcionarían a los individuos una orientación o hilo narrativo para dar 

sentido a quiénes son y a su práctica, señalan que los profesores comienzan su carrera 

profesional encarnando historias para vivir y como parte de ellas, historias imaginadas de 

cómo serán como maestros. En el caso de estos profesores es posible distinguir esta línea 

argumental asociada a sus creencias sobre la educación y la docencia como una forma de 

impactar en la vida de los estudiantes y la sociedad que, de distintas maneras en cada una de 

sus historias, pareciera seguir resonando, sosteniendo y dando sentido a su labor profesional 

a lo largo de los años. 

Adicionalmente, al avanzar en la historia de este grupo de docentes es relevante 

destacar el valor que otorgan a la formación profesional recibida. La mayoría menciona 

sentirse seguro a nivel disciplinar y pedagógico. En consonancia con los hallazgos de 

Freedman y Appleman (2009) que se adentraron en la comprensión de la retención de 

profesores en escuelas de alta pobreza, concluyendo que el contar con una preparación 

sustantiva y coordinada entre teoría y práctica permite una mejor adaptación inicial; en el 

caso de estos docentes la formación universitaria y, en especial, las experiencias de práctica 

con estudiantes se relevan como un hito clave en la trayectoria. La formación recibida otorga 

seguridad profesional, contando con claves teóricas para la formulación y puesta en práctica 

de la docencia, y una buena vinculación con los estudiantes durante las instancias curriculares 

de prácticas reforzó sentimientos de autoeficacia, sentido profesional y gusto por la profesión. 

En efecto, al adentrarse en la dimensión evaluativa práctica se distingue que la 

relación con los alumnos es una temática de alta preponderancia en los relatos de todos los 

docentes. En este ámbito, investigaciones como las de Day y Gu (2010) y Harfitt (2015) 

relevan la importancia de las relaciones que los maestros establecen con los estudiantes al 

considerar permanecer o abandonar las escuelas. En este caso, la relación con los estudiantes 

no se encuentra exenta de complejidades y presenta matices en cada una de sus historias, sin 

embargo, es posible reconocer una trama argumental común, asociada a las experiencias con 

los alumnos, cuando se trata de comprender que mantiene a este grupo de profesores en sus 

escuelas. Los maestros refieren a una responsabilidad y compromiso que los vincula a los 

alumnos y que, en muchos casos, es preponderante frente a complejidades que se pueden 

suscitar en el entorno escolar. En consonancia con Zamora et al. (2018), es interesante que la 

relación con los alumnos se relata como posible no solo por características de los maestros, 

sino también por cualidades que destacan en los estudiantes, mencionan reiteradamente 

elementos como el respeto, el cariño, el reconocimiento de la labor que ellos realizan. 

Adicionalmente, es relevante destacar que es a partir de una vinculación exitosa con 

los alumnos que los docentes comienzan a relatarse como necesarios, modelos, pilares, entre 
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otros, narraciones de como su labor tiene un potencial impacto en la vida de los estudiantes 

e incluso en la sociedad. En este sentido, parecen resurgir en estos relatos sus narrativas 

originales, vinculadas a sus motivaciones para ingresar a la docencia. Los profesores parecen 

estar vivenciando una docencia fuertemente anclada en ser un aporte concreto y palpable en 

la vida de los estudiantes, traspasada por un compromiso profundo con la formación integral 

y acompañamiento de cada uno de ellos. Por lo tanto, es posible establecer una relación muy 

clara entre elementos pertenecientes a la dimensión iterativa que se incorporan en las 

motivaciones actuales de los maestros, permitiendo la estabilidad y la persistencia en las 

escuelas. Este hallazgo es consistente con lo propuesto por Schaefer et al. (2020) en su 

investigación de intenciones de carrera con profesores novatos, en la cual relevan que las 

experiencias con los estudiantes sostenían lo que ellos han llamado las historias para vivir de 

los maestros, por lo tanto, se constituían como experiencias sustentadoras en la profesión.  

Ahora bien, es interesante que, según Priestley et al. (2015) las condiciones culturales, 

estructurales-relacionales y materiales de las instituciones pueden ser facilitadores u 

obstaculizadores de las posibilidades, intenciones o alternativas que están considerando los 

docentes. En este ámbito, se reconocen en los relatos características de los contextos 

escolares que los docentes van componiendo en sus narraciones como protectoras y 

fortalecedoras de la labor cotidiana, y de la permanencia; y que se encuentran en línea con 

los hallazgos de investigación en el área (e.g. Ávalos et al., 2016; Buchanan et al., 2013; 

Schaefer et al., 2020; Zavelevsky et al., 2020). Es interesante que, aunque los componentes 

mencionados presentan énfasis diferenciados en las narraciones, es dable señalar que, las 

características relevadas del contexto escolar como favorecedoras de la permanencia admiten 

el despliegue de una docencia que es profundamente significativa para los maestros. Esta 

labor se relata sustentada en una comunidad alineada con el acompañamiento y formación de 

los estudiantes, en la cual se realzan características que van conformando un entorno 

favorecedor de la permanencia. Estas refieren a: libertad profesional, apoyo y orientación 

idóneos, un clima de diálogo y confianza, vinculaciones desde el amor y empatía, respeto y 

honestidad; y un respaldo colegiado que emerge proporcionando soporte en la inserción a las 

escuelas y durante momentos de tensión o dificultad. Es posible plantear que la expresión 

consistente y simultánea de algunas o varias de dichas condiciones se va componiendo 

narrativamente como un contexto protector y facilitador de la permanencia en las historias 

de los maestros.  

Por otra parte, al adentrarse en la dimensión proyectiva vuelven a resonar en las 

narraciones el compromiso con la educación. Este es imaginado y proyectado de distintos 

modos; a partir de una renovación de los anhelos por mantenerse como docentes de aula 

escolar, siendo buenos profesores y emprendiendo desafíos de perfeccionamiento para 

mejorar sus prácticas en las escuelas. También, gestionando posibilidades de educación para 
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la comunidad, participando como formadores de profesores en el ámbito universitario, o 

impactando a nivel de políticas educativas. Es interesante que estos futuros imaginados 

parecen tener un arraigo en convicciones que emanaron en sus primeros relatos. Como se ha 

mencionado, los profesores reconocen en la educación una labor que puede tener un potencial 

impacto a nivel de los estudiantes, las escuelas, la comunidad y la sociedad. Esta trama 

argumental traspasó todas sus historias, de distintas formas y con variable hondura, y parece 

estar íntimamente ligada no solo a sus narraciones de permanencia en las instituciones, sino 

que arraigada a una comprensión de la educación que da sentido y permite proyectar su labor. 

Dicha comprensión se significa y resignifica en la medida que ellos pueden ser un aporte 

concreto en sus lugares de trabajo y en otros lugares imaginados, en los cuales la educación 

se cristaliza como posibilitadora y transformadora de personas o contextos. 

En este punto, es relevante el hecho que la proyección en las escuelas puede estar 

limitada por falta de posibilidades de desarrollo profesional o un desajuste en las expectativas 

asociadas a las remuneraciones. Es posible entrever en sus relatos que, para mantener sus 

aspiraciones en educación, y en especial, su proyección en las escuelas es necesario 

proporcionar posibilidades de crecimiento y desarrollo, acompañadas de remuneraciones 

competitivas y acordes a las responsabilidades y trayectorias de los maestros. Es plausible 

pensar, y en línea con Gaete et al. (2017), que las condiciones actuales de precarización y 

baja valoración de la profesión docente en Chile son obstáculos y tensionadores concretos 

del sostenimiento de dichos futuros proyectados en las escuelas e inclusive en el sistema 

educativo.  

Este estudio tuvo como propósito indagar en la experiencia de permanencia de 

profesores principiantes chilenos en escuelas con alto índice de vulnerabilidad. A partir de 

los hallazgos es posible proponer que para este grupo de docentes el sentido profesional y 

persistencia en las escuelas tiene un arraigo a la historia de vida, desde donde brotan 

conocimientos, significados y experiencias personales y profesionales, que se mantienen 

resonando y sustentando el quehacer cotidiano. Es preponderante el lugar que ocupa en las 

historias la relación que establecen con los estudiantes, ya que en ella se ven materializados 

anhelos profesionales y personales que renuevan y refrendan el posicionamiento que han 

dado en sus narraciones al quehacer educativo, a sus potencialidades y posibilidades. Ahora 

bien, el contexto escolar, la cultura, sus actores y vinculaciones pueden configurarse en los 

relatos como protectores y potenciadores de los empeños y proyecciones de los docentes; 

como también, pueden ser un obstáculo en los futuros imaginados por los maestros. En línea 

con las investigaciones del área que han adoptado miradas integrativas de la movilidad 

docentes (e.g. Clandinin et al., 2014; Zavelevsky et al., 2020), es posible identificar un tejido 

complejo de dimensiones del ámbito personal de los docentes que se hilan y entrelazan con 

los entornos cotidianos y sistémicos en los cuales se despliega la profesión, y que ha dejado 
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entrever la complejidad implicada en la comprensión de la permanencia en las escuelas. Es 

necesario seguir ahondando en fibras comunicantes entre las distintas dimensiones 

involucradas en la permanencia en las instituciones escolares, y en condiciones que 

promuevan, dinamicen y hagan prosperar las posibilidades de la profesión docente.  
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III. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

3.1. Síntesis de resultados 

El primer artículo de este compendio se abocó al estudio de la literatura empírica desarrollada 

en los últimos 20 años en el área de la movilidad de docentes principiantes. La selección y 

análisis de los artículos que fueron parte de dicha revisión permitió reafirmar dos grandes 

categorías para agrupar los hallazgos, factores a nivel contextual y factores a nivel personal, 

las cuales ya habían sido detectadas en revisiones sistemáticas anteriores (Schaefer et al., 

2012). Adicionalmente, se propusieron tres subtemas para cada una de las categorías 

principales. Para la categoría de factores a nivel contextual se plantearon los siguientes: 

gestión escolar; condiciones laborales pecuniarias y no pecuniarias; y oportunidades de 

desarrollo profesional, apoyo y colaboración. Por otra parte, para la categoría de factores a 

nivel personal se propusieron los siguientes: relación del docente con los estudiantes, 

percepción de autoeficacia y vivencia de eventos positivos; resiliencia del maestro, manejo 

de la carga laboral y perseverancia; y formación inicial docente.  

     Esta revisión permitió posicionar la investigación dentro del área de estudio de la 

movilidad docente, al considerar los hallazgos y avances de ésta, pero también detectando 

espacios posibles para delimitar la contribución que la presente investigación podía generar. 

En efecto, fue posible reconocer un énfasis de la investigación en el estudio de factores a 

nivel contextual. En particular, aquellos abocados a caracterizar las condiciones laborales de 

los maestros. Asimismo, se reconoce que los factores contextuales en su mayoría han sido 

estudiados sin necesariamente atender a la influencia que los factores a nivel personal pueden 

tener como moduladores de las distintas trayectorias profesionales. Por lo tanto, los factores 

contextuales son presentados como un escenario donde los factores personales no tendrían 

mayor injerencia, sin embargo, frente a un mismo contexto hay docentes que abandonan y/o 

rotan y otros que permanecen, lo que habla de algún tipo de interacción entre dichos factores. 

Por otra parte, y a pesar de la preponderancia sobre el estudio de factores a nivel contextual, 

se ha otorgado menor atención en profundizar en el ambiente escolar y de la escuela como 

una unidad organizativa compleja, la cual puede constituirse como potenciadora o 

obstaculizadora del quehacer de los docentes. 

     Ahora bien, estos hallazgos más los propuestos por Vagi et al. (2016) relativos a la falta 

de una teoría comprehensiva para el entendimiento profundo del fenómeno de la movilidad 

docente, permitieron proponer una fase de investigación dedicada al estudio en profundidad 

de las trayectorias de un grupo de docentes principiantes. Particularmente, se propuso el uso 



107 

de un enfoque teórico que permite considerar las características individuales de los maestros, 

relativas a su historia de vida y experiencias profesionales, así como la interacción con las 

condiciones estructurales, relacionales y discursivas que caracterizan el contexto en el que 

ocurre el despliegue docente de forma cotidiana, y finalmente, las proyecciones en la 

profesión docente en el corto y largo plazo. La consideración de todas estas dimensiones de 

manera conjunta se considera un aporte al área de estudio al otorgar profundidad e 

integración a la comprensión de las trayectorias profesionales.  

     Por otra parte, en el segundo artículo se propone caracterizar la movilidad docente en 

Chile de manera general. Esto contempló el seguimiento, por 11 años, a la cohorte de 

profesores de 2007 a 2018, y de este modo identificar características especialmente críticas 

para la movilidad a nivel nacional y enfocar el trabajo de profundización en una submuestra 

con dichas características. Este artículo propuso una aproximación organizacional - 

organizational factor framework- con la finalidad de incorporar conjuntamente variables 

relativas a características de los maestros, condiciones laborales y características de las 

escuelas en las que trabajan. De este modo, se propuso avanzar hacia un análisis que 

considere la organización educativa como una unidad compleja, la cual es preciso 

caracterizar desde una diversidad de variables.  

     Los resultados de este artículo permitieron determinar características a nivel individual y 

contextual que se encuentran relacionadas a una mayor probabilidad de rotación a nivel 

nacional. Estas características son: docentes jóvenes, hombres, que se desempeñan en 

escuelas con un índice de vulnerabilidad igual o superior al 70,5%, maestros que no cuentan 

con contrato indefinido y profesores que se desempeñan en escuelas rurales. También, se 

determinó que las chances de rotación aumentan aproximadamente hasta un 61% entre la 

escuela de más bajo riesgo y la escuela de mayor riesgo. Por lo tanto, es preciso considerar 

en próximos estudios que los ambientes escolares constituyen una dimensión que no puede 

ignorarse en la comprensión de las trayectorias profesionales de los docentes, y que para una 

mejor comprensión de la movilidad docente será necesario ahondar en las características 

particulares de las organizaciones educativas. 

     Ahora bien, en consideración de los hallazgos de los artículos 1 y 2, se propuso un estudio 

biográfico narrativo, que indaga de forma profunda en las trayectorias profesionales de un 

grupo de docente nóveles que han permanecido por al menos tres años consecutivos en 

escuelas chilenas que presentan altos índices de vulnerabilidad escolar. De este estudio se 

desprenden los artículos 3 y 4, cuyos resultados se sistematizan a continuación. 



     El artículo 3, profundizó en la biografía profesional de dos docentes, Andrea e Ignacio, 

quiénes se iniciaron como profesores y habían permanecido en una misma escuela vulnerable 

durante cinco años consecutivos al momento de recabar los datos de esta investigación. A 

partir de sus narraciones fue posible comenzar a delinear la influencia de distintas 

dimensiones en sus trayectorias profesionales. En efecto, se reconoce en la práctica en sus 

escuelas la influencia de la dimensión iterativa. Particularmente, formas de despliegue 

aprendidas en sus entornos personales o familiares que los ayudan a adaptarse y proseguir en 

las instituciones. También, es posible identificar un vínculo entre las experiencias en las 

prácticas profesionales durante la formación y sus elecciones por la docencia en escuelas que 

ellos caracterizan como de mayor necesidad. Particularmente, las primeras experiencias con 

estudiantes reafirmaron un gusto por la profesión y posicionaron la labor docente con un 

potencial transformador de la vida de los estudiantes. Con todo, pareciera que estas 

experiencias previas los animan a involucrarse laboralmente en entornos que ellos consideran 

es en donde “más los necesitan”.  

     Además, fue posible reconocer elementos de la dimensión evaluativa práctica. 

Particularmente, características de la organización escolar que favorecen o tensionan la 

permanencia de los docentes. El apoyo de los equipos de gestión y de los pares en el ingreso 

a las escuelas es relevado como clave. En especial, es plausible proponer que en sus escuelas 

se ha logrado una visión compartida, en la cual se declaran altas expectativas para los 

estudiantes y existe una comunidad alineada y coordinada bajo este propósito. Lo anterior, 

otorga sentido y sostiene un anhelo profesional de Andrea e Ignacio, en el cual ellos se 

consideran actores claves en la formación integral de los estudiantes. Por lo tanto, sus 

comunidades se conforman como colaboradoras y posibilitadoras en el cumplimiento de este 

propósito profesional. En efecto, los momentos en los cuales no existe una alineación con las 

ideas de los equipos de gestión o no se cuenta con apoyo de la comunidad educativa son 

narrados como episodios de discontinuidad en la decisión de permanecer; momentos de 

tensión que se establecen como un obstáculo en los empeños y proyecciones que tienen los 

docentes de su labor profesional.  

     Adicionalmente, los docentes mencionan tener claridad de los roles que deben cumplir y 

contar con libertad profesional para priorizar labores y ajustar los procesos de enseñanza 

aprendizaje. Estas posibilidades son altamente valoradas. Andrea valora la libertad 

profesional con reglas y roles claros, relata sentirse cómoda y poder trabajar “a su manera”. 

En el caso de Ignacio, aunque reconoce que cumplir con una variedad muy amplia de roles 

en la escuela a veces puede resultar agobiante, narra como el respaldo del equipo de gestión 

y de colegas que confían en su trabajo y criterio profesional, le permiten sentirse con la 
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libertad de priorizar y modificar lo que sea necesario para el adecuado avance de sus 

estudiantes en distintas facetas. En suma, es plausible pensar que esta libertad y respaldo les 

posibilita un quehacer docente anclado a sus aspiraciones, el cual se encuentra alineado con 

la comunidad escolar, y por lo mismo, es un contexto que los anima a persistir, que los 

sostiene y alienta profesionalmente. 

     También, destaca la importancia de las relaciones, en especial el vínculo que los docentes 

establecen con los estudiantes. Este vínculo se relata como una construcción que requirió 

tiempo y trabajo, en la cual es necesario el apoyo de la comunidad. Ahora bien, la vinculación 

exitosa con los alumnos permite a los docentes desplegar una labor que consideran tiene 

sentido, y es relatada como fundamento al referir a la permanencia en momentos difíciles. 

Ambos profesores narran vivencias de alta incertidumbre sobre su proyección en las escuelas 

y mencionan haberse mantenido por esta relación establecida, desde la cual emana una 

responsabilidad y sentido profesional muy hondo. 

     Finalmente, al profundizar en la dimensión proyectiva, es interesante destacar que sus 

aspiraciones a corto y largo plazo vuelven a relevar elementos que son parte de sus historias 

de vida. En efecto, ambos se conciben como profesores de aula en el largo plazo. En el caso 

de Andrea su narración vuelve a poner foco en que la permanencia se relaciona con un sentido 

profesional y con una pasión por su trabajo, particularmente, desvincula a los estudiantes de 

las posibilidades de abandonar, por el contrario, si eso ocurriese sitúa la posibilidad en el 

sistema educativo. Por lo tanto, se observa muy claramente un relato profesional anclado a 

experiencias de vida, que la llevan a buscar y desarrollar una docencia que ella concibe como 

transformadora y potenciadora de las posibilidades de sus estudiantes, lo que le permite 

realizarse profesionalmente. De manera adicional, en el caso de Ignacio, él proyecta anhelos 

de un impacto mayor a través de su quehacer profesional, el cual tenga el potencial de abarcar 

a toda una comunidad.  

     Por último, en el artículo 4 de esta investigación se procede con un análisis transversal de 

las narraciones de los nueve docentes que fueron parte de la fase de profundización de este 

estudio. Dicho análisis permitió el reconocimiento de cuatro temáticas centrales relativas a 

las trayectorias profesionales de los docentes; estas son: (1) historia de vida: encontrando el 

origen del sostenimiento y sentido profesional; (2) el vínculo con los estudiantes como raíz 

de la permanencia; (3) la composición de un contexto escolar como protector y facilitador de 

la labor docente; y (4) futuros imaginados en educación: propósitos y posibilidades de 

proyección.  
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     La primera temática ahonda en características de la historia familiar y personal de los 

docentes, de la etapa escolar y la formación universitaria, de experiencias laborales o 

voluntariados en distintos contextos y la influencia de algunos modelos docentes. De este 

modo, se van interrelacionando elementos de la historia de vida personal y profesional de los 

docentes que se encontrarían a la base de sus trayectorias profesionales. En la segunda 

temática se profundiza en el establecimiento de una relación con los estudiantes, se relatan 

las tensiones y logros en esta vinculación, cuáles son las características de los docentes y los 

alumnos que facilitan este proceso, y la importancia manifestada en el establecimiento de 

una relación positiva entre profesores y estudiantes para la permanencia en las escuelas y la 

profesión. La tercera temática ahonda en las características narradas por los maestros 

relativas al contexto de despliegue de la profesión. Surgen como relevantes características de 

los equipos de gestión, de la comunidad y cultura escolar en su conjunto y de los equipos de 

trabajo, dichas características van componiendo narrativamente entornos protectores y 

facilitadores del despliegue de los docentes en sus comunidades educativas. Finalmente, la 

última temática desarrolla las aspiraciones y proyecciones de este grupo de maestros. Es 

interesante que se visualizan como docentes en el largo plazo y que sus proyectos en 

educación se vinculan a sus primeras narrativas. La visión de la educación y del quehacer 

docente que relatan, aparece no solo en su elección de las escuelas y en la experiencia de 

permanencia, sino que también se conforma como un hilo narrativo que sostiene sus anhelos 

futuros.  

    En síntesis y retomando conjuntamente los hallazgos presentados en los artículos 3 y 4, es 

posible proponer vinculaciones entre las distintas dimensiones que se incorporaron para el 

análisis de la permanencia en las escuelas. Una síntesis de las principales relaciones puede 

observarse en la Figura 3.1.      



Nota: las flechas indican las principales vinculaciones dentro o entre dimensiones. No implican relaciones de causalidad o dependencia. 

Figura 3.1. Síntesis de dimensiones estudiadas y principales relaciones establecidas.
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     En suma, fue posible develar vinculaciones entre las dimensiones en estudio a partir de 

las narraciones de los docentes participantes. Es importante mencionar que las dimensiones 

del pasado (iterativa), presente (evaluativa-práctica) y futuro (proyectiva) se interpretaron de 

manera fluida, con la finalidad de capturar la naturaleza relacional que existía entre ellas y
que se fue develando a partir de los análisis de las narraciones de los docentes. De este

modo se incorporaron elementos de la dimensión iterativa o del pasado de los 

profesores en las interpretaciones de sus acciones presentes y sus proyecciones

futuras. Del mismo modo, se buscó incorporar la influencia de las proyecciones futuras 

en las posibilidades actuales de permanencia en las escuelas. Lo anterior, permitió 

proponer hilos narrativos que traspasan toda la historia de vida relatada por los

docentes, y desde los cuales parece sustentarse una  búsqueda o encuentro, ingreso y

permanencia en escuelas en las cuales los maestros se relatan necesarios, y en donde
existe un sustento de una comunidad que en mayor o menor medida tiene objetivos 

educativos acordes a los de este grupo de maestros.   

En primer lugar, resultan relevantes una serie de conocimientos prácticos personales

que aparecen en las narraciones cooperando y apoyando el despliegue cotidiano de los 
docentes. Dichos conocimientos tienen un enraizamiento en experiencias familiares y

personales que son parte de las historias experienciales de los docentes y se expresan en sus 

formas de quehacer en las escuelas. Dentro de estas formas de despliegue destacan

características como: responsabilidad, esfuerzo, flexibilidad y persistencia. En línea con 

estos hallazgos, se encuentran aquellos que han propuesto que características como una 

disposición al trabajo arduo y la persistencia (Freedman & Appleman, 2009), una ética 

de trabajo fuerte y perseverante (Tricarico, Jacobs & Yendol-hoppey, 2014) se 

encontrarían asociados a una mayor permanencia. Particularmente, en el caso de 

estos docentes se compone narrativamente una historia de vida que se caracteriza por 

poseer elementos reconocidos como útiles por los profesores para el despliegue y

sostenimiento en las escuelas. Retomando las palabras de una profesora: 

“Le debo mucho, la perseverancia, la constancia, el cariño al trabajo, mi papá 

cuando habla de su trabajo se le llena el pecho de orgullo. Esa perseverancia, esas 

ganas de hacerlo bien, de que si tienes gente a cargo darlo todo por esa gente, es de 

mi papá” (Carolina).  

     Adicionalmente, se releva la formación inicial docente. Los profesores mencionan 

sentirse seguros a nivel disciplinar y pedagógico, y realzan especialmente las experiencias de 

práctica durante la formación, en las cuales lograron una vinculación exitosa con los 

estudiantes, reafirmando sentimientos de autoeficacia, sentido profesional y gusto por la 
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profesión. Además, destacan la influencia de docentes que proporcionan una imagen de buen 

profesor en la cual encuentran inspiración para su propio trabajo.  

En síntetsis, fue posible visualizar en sus relatos que las características que emanan de

sus historias de vida y formación inicial se encuentran arraigados a sus maneras de 

despliegue, brotan como elementos importantes que les permiten sentirse seguros en 

su quehacer profesional, contar con repertorios de acción y sostenerse en momentos de 

dificultad.  

     En segundo lugar, se reconoce un vínculo entre la orientación y compromiso con la 

equidad y justicia social que manifiestan los profesores, y sus elecciones por desempeñarse 

como docentes en sus escuelas. Esta orientación y compromiso social surge en distintas 

etapas de la vida de los maestros, en algunos de ellos muy tempranamente, y se 

mantiene sustentando sus relatos actuales de sentido profesional y permanencia. En efecto, 

la relación que los docentes entablan con los estudiantes es una temática preponderante 

en todos los relatos. Particularmente, los profesores refieren una responsabilidad y 

compromiso que fueron construyendo con los alumnos que los mantiene en las escuelas. 

En esta relación se cristaliza el posicionamiento que estos docentes han otorgado a la 

labor educativa como posibilitadora de transformaciones de contextos y personas. Dicha 

narración se encuentra en línea con trabajos del área que han relevado la importancia de la 

relación que establecen los docentes con los estudiantes y cómo esta se ve asociada a la 

permanencia en las escuelas. Particularmente, una profunda valoración de la enseñanza 

(Harfitt, 2015), un sentido de misión en la profesión (Freedman et al., 2009) y un 

compromiso profesional y emocional con los estudiantes (Ávalos et al., 2016) al percibir 

que la labor que desarrollan es un aporte para los alumnos y la sociedad (Wang & Fwu, 

2014) se han documentado como favorecedoras de las posibilidades de permanencia en las 

escuelas.  

     No obstante, este trabajo avanza en esta idea, al proponer que esta vinculación ocurre 

como un proceso gradual y bidireccional, en el cual los docentes reconocen características 

personales que les posibilitaron la vinculación, tales como: la necesidad de ser 

transparentes, de convertirse en líderes dentro de sus salas de clases, de mantener una 

actitud de escucha a las necesidades de los estudiantes y generar un espacio de acogida y 

comunidad. Del mismo modo, reconocen características de los estudiantes que facilitaron el 

proceso, tales como: el respeto y reconocimiento por la labor docente, y el cariño. 

Adicionalmente, es posible proponer que es a partir del surgimiento de este 

vínculo que se hace factible el establecimiento de un compromiso profundo, a partir 

del cual los profesores explicitan altas expectativas de los alumnos y reconocen en su labor 

un potencial de formación académica y personal que puede impactar en las trayectorias de 

los estudiantes. 
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     En concreto, es factible proponer que el compromiso narrado por los docentes es un tipo 

de empeño particular que se encuentra mediado por la percepción de que ellos son 

especialmente necesarios en este tipo de escuelas y que su trabajo adquiere una mayor 

relevancia en entornos que caracterizan cómo de mayor vulnerabilidad y necesidad, 

retomando las esclarecedoras palabras de dos de ellos:  

“Siento que yo contribuyo, hubo mucho tiempo donde yo pensaba que podría trabajar, 

quizás, en un colegio de recursos más elevados, donde a la larga tu trabajo es solo 

un trabajo […] pero uno siempre tiene esa sensación de que acá te necesitan, de que 

tú alegras a veces a los niños, de que ellos confían en ti, de que a veces ellos también 

hacen todo por ti […]. A veces tú eres la razón para que ese niño se levante, eres la 

razón para que ese niño sonría, porque en su casa o en su vida cotidiana nadie más 

le sonríe, le dice que es bueno, que hace las cosas bien, que es valioso” (Camila). 

“Debe ser algo así como un acto de justicia, de justicia social. Uno sabe que en 

colegios vulnerables hay más necesidades que en otro lado. He tenido esas 

reflexiones y he llegado al punto en que tengo que hacerlo” (Ignacio). 

     Ahora bien, esta vinculación que parece estar a la base de la permanencia no ocurre de 

manera aislada, sino que es facilitada por los contextos y personas que componen las escuelas 

en las que se desempeñan los docentes. En este ámbito, surge una composición narrativa de 

los entornos escolares que es clave para comprender cómo el contexto y la cultura escolar se 

encuentran resguardando aspiraciones profesionales y proyecciones de los docentes. Los 

contextos escolares se narran como entornos alineados con los objetivos profesionales de los 

maestros, por lo tanto, son comunidades escolares que, de diversas maneras y con diferente 

alcance, permiten un despliegue profesional que es profundamente significativo para los 

docentes y que sustenta las posibilidades de permanencia en las escuelas. En este sentido, en 

los relatos se reconoce una composición narrativa que va configurando los entornos como 

protectores y fortalecedoras de la labor cotidiana, y de la permanencia; y que se encuentran 

en línea con los hallazgos de investigación en el área (e.g. Ávalos et al., 2016; Buchanan et 

al., 2013; Schaefer, Hennig & Clandinin, 2020; Zavelevsky & Shapira-Lishchinsky, 2020). 

Este trabajo avanza al proponer que las características relevadas del contexto escolar lo que 

habilitan es el despliegue de una labor docente que es profundamente significativa para los 

maestros y que se vincula a sus anhelos, por lo cual, es admisible plantear que la expresión 

consistente y simultánea de algunas o varias de las condiciones relevadas en los relatos 

brinda sustento al despliegue y permanencia de los profesores al proporcionar un contexto 
que posibilita y protege el desarrollo de sus aspiraciones profesionales. 



Finalmente, al ahondar en las proyecciones de los docentes en las escuelas, es

interesante observar cómo esta dimensión se encuentra íntimamente relacionada con las 

anteriores. Particularmente, las proyecciones de estos docentes se sustentan en anhelos 

profesionales que surgieron muy tempranamente en sus relatos de historia de vida y de 

permanencia en contextos en los cuales ellos se caracterizan como necesarios. En este 

sentido, sus proyecciones surgen y se sostienen en una historia experiencial personal y 

profesional que les permite seguir imaginando lugares y personas en los cuales su labor 

seguirá teniendo un impacto significativo.  

3.2. Discusión y conclusiones 

La investigación internacional y nacional en torno a la movilidad docente ha propuesto 

una serie de factores que se encuentran relacionados con las distintas trayectorias de los 

profesores. Meta-análisis, revisiones narrativas y revisiones sistemáticas de la literatura 

desarrolladas desde hace más de una década han permitido ir caracterizando y 

sistematizando la evidencia que presenta esta área de investigación (e.g. Borman et al., 

2008; Díaz, 2021a; Guarino, Santibañez & Daley, 2006; Nguyen et al., 2020; Schaefer 

et al., 2012). Estos hallazgos posibilitan señalar que en las trayectorias profesionales de los 

maestros interactúan diversos factores a nivel contextual y personal que se ven implicados 

en la permanencia en las escuelas, en la rotación entre instituciones y en el abandono 

del sistema escolar. Particularmente, la revisión sistemática desarrollada como parte de 

este trabajo permitió constatar el énfasis que la investigación relativa a la movilidad de 

docentes novatos ha otorgado a factores a nivel contextual, y en especial, a las 

condiciones de despliegue de la profesión docente. En este ámbito, se evidencia como un 

amplio volumen de investigación se ha centrado en las condiciones laborales, tales 

como: los salarios y beneficios complementarios, la proporción de horas lectivas y no 

lectivas, las condiciones contractuales, los recursos materiales, estructurales y de seguridad 

de las escuelas, la carga de trabajo, las características del alumnado, entre otros. También, a 

nivel contextual se ha dado énfasis a la importancia del liderazgo de los equipos de 

gestión y a las oportunidades de desarrollo profesional, apoyo y colaboración que otorgan 

las escuelas a los profesores (Díaz, 2021a).  

     A pesar del valioso aporte que estas investigaciones significan para la comprensión de la 

movilidad docente, en base a la revisión de la literatura realizada como parte de este trabajo, 

fue posible proponer la necesidad de una integración mayor de factores contextuales y 

personales en dos niveles. En primer lugar, una comprensión de los contextos escolares como 

una unidad organizativa. Por lo tanto, avanzar hacia una mirada unificada de las instituciones 

y de la forma en que se componen los ambientes escolares, con la finalidad de caracterizar 
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de manera ampliada entornos que podrías constituirse como de riesgo o protectores en las 

distintas trayectorias docentes. En segundo lugar, una caracterización más extensa de cómo 

ocurren las interacciones entre las características de los docentes y los contextos 

institucionales, apuntando a una comprensión multidimensional y unificadora de los 

componentes que se vinculan en las trayectorias profesionales de los profesores (Díaz, 2021a). 

Es interesante señalar que en línea con los hallazgos de la revisión de literatura, el reciente 

meta-análisis sobre rotación docente de Nguyen et al. (2020) propone un marco conceptual 

que incluye factores a nivel personal, escolares y externos a la escuela o políticos que se 

relacionan con la rotación de los profesores. Es sugerente que dicho trabajo reconoce como 

una innovación emergente en la literatura del área la vinculación existente entre los factores 

personales y escolares, y asimismo, como dichos factores se ven influidos por las condiciones 

políticas externas. Por lo tanto, seguir avanzando con investigación integrada y 

multidimensional parece ser un camino prometedor y fructífero para esta área de 

investigación.  

    Posteriormente, este trabajo ahondó en el estudio de la evolución de las trayectorias 

docentes a nivel nacional y la determinación de características claves relacionadas a mayores 

probabilidades de rotación y abandono de las escuelas chilenas. Los hallazgos de dicho 

trabajo se suman a evidencia valiosa que en los últimos años se ha desarrollado a nivel 

nacional (e.g. Ávalos et al., 2016; Carrasco et al., 2018; Gaete et al., 2017; Zamora et al., 

2018). En efecto, los resultados del segundo artículo de este compendio permitieron 

evidenciar con datos longitudinales a nivel nacional que los ambientes escolares constituyen 

una dimensión que no puede ignorarse en la comprensión de las trayectorias profesionales de 

los docentes. En concreto, y en concordancia con los hallazgos de la revisión de la literatura 

realizada como parte de este trabajo, es preciso considerar el contexto en el cual se 

desempeñan los maestros de manera integrada y en sus múltiples aristas y complejidades para 

una mejor comprensión de la movilidad de los maestros. Un avance en este ámbito lo 

constituye el trabajo realizado por Díaz (2021c en prensa) que caracteriza en profundidad 

como se componen narrativamente contextos escolares protectores y facilitadores de la labor 

docente para un grupo de maestros principiantes que se desempeñan en escuelas con alto 

índice de vulnerabilidad. Otra aproximación reciente en este ámbito es el trabajo desarrollado 

en Israel por Zavelevsky et al. (2020) quiénes proponen un modelo para aproximarse a la 

comprensión de una cultura escolar ecológica en el contexto de la retención de los maestros 

novatos. Es interesante que estos trabajos han indagado en la comprensión de entornos 

escolares examinando simultáneamente un conjunto de dimensiones que podrían verse 

implicadas en el fenómeno de la movilidad. En este sentido, es preciso seguir profundizando 

en las características que presentan los contextos escolares, que les permiten constituirse 
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como entornos protectores y potenciadores de los empeños de los docentes y las comunidades 

en su conjunto, y que se vinculan con una mayor permanencia en las escuelas en condiciones 

de bienestar y progreso profesional. 

     Adicionalmente, el trabajo en el segundo artículo de este compendio permitió la 

determinación de un grupo de características que se encuentran vinculadas a un mayor chance 

de rotación a nivel nacional, a saber: docentes hombres, que se desempeñan en escuelas con 

altos índices de vulnerabilidad, que no cuentan con contrato indefinido; profesores jóvenes y 

maestros que se desenvuelven en zonas rurales. La consideración de estas características en 

futuros trabajos del área constituye un valioso insumo para priorizar investigaciones que se 

ocupen de profundizar en los motivos por los cuales estos docentes se trasladan de escuela 

con mayor frecuencia o abandonan tempranamente la profesión. En este ámbito, estos 

hallazgos deberían ser considerados como una línea base sobre la cual poder generar 

comparaciones a la luz de las modificaciones que introduce la ley 20.90324 desde el año 2016 

y que podría modificar las condiciones en las cuales los docentes toman decisiones 

relacionadas a su profesión. En este sentido, será relevante ahondar en cómo la puesta en 

acto25 de la ley ha impactado en los grupos de mayor rotación y abandono, y cómo se ve 

reflejada en el quehacer docente cotidiano y en su bienestar. A este respecto, un trabajo 

reciente de Carrasco, Escribano, Torres-Irribarra, Riveros y Valencia (2020) estima los 

efectos esperados de la ley sobre las vidas medias o medianas de duración de los docentes26, 

proyectando como efecto de la ley una mayor duración de los profesores en escuelas 

vulnerables. Particularmente, en escuelas con índices de vulnerabilidad de 80% o más 

proponen un alza en la permanencia promedio desde 2,2 años previo a la ley a 2,9 años. Por 

lo tanto, será interesante seguir indagando en los efectos de esta ley en las trayectorias 

profesionales de los docentes y, especialmente, profundizar en los motivos que se 

encontrarías asociados a este posible aumento en la permanencia. 

     Por otra parte, los hallazgos del artículo 3 y 4 de este compendio permitieron caracterizar 

de manera profunda las trayectorias profesionales de un grupo de nueve docentes 

principiantes. En este ámbito, es relevante mencionar que para el  trabajo en estos dos 

artículos se planteó una aproximación a la comprensión de la permanencia utilizando un 

24 La descripción de esta ley se presenta en la página 9 de este compendio. 
25 La puesta en acto o enactment, refiere a la comprensión que el diseño de una política no culmina en un 

momento legislativo de promulgación de una ley, sino que es preciso considerar las interpretaciones y 

reinterpretaciones en los contextos particulares en los cuales se pone en acción (Ball, 1994).  
26 Refiere a la identificación del punto medio en el que el 50% de los docentes ha rotado y el otro 50% 

permanece en la misma escuela (Singer & Willett, 2003). 
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enfoque integrativo. Particularmente, se propuso el enfoque ecológico de la agencia docente 

(Priestley et al., 2015) el cual tiene como principal característica el definir la agencia no como 

una capacidad individual, sino como el resultado de la interacción de capacidades 

individuales y condiciones contextuales. En efecto, se indagó en todas las dimensiones 

propuestas por dicho enfoque, esto es: en las experiencias pasadas familiares, personales, de 

formación y en las primeras experiencias profesionales de los docentes; también, en sus 

proyecciones y aspiraciones futuras a corto y largo plazo; además, se puso especial atención 

en la comprensión de la agencia que se promulga en situaciones del quehacer cotidiano y 

cómo esta se ve respaldada o restringida por recursos relacionales y materiales disponibles 

para los profesores (Priestley et al., 2015). De modo complementario, la aproximación 

biográfica narrativa utilizada en ambos artículos permitió indagar en las dimensiones 

propuestas, explorando en las experiencias vividas y  en las perspectivas de los maestros con 

respecto a sus historias pasadas, su quehacer actual y sus proyecciones futuras. En este 

sentido, es importante resaltar que la adhesión al enfoque ecológico de la agencia docente y 

a una metodología narrativa posibilitó el reconocimiento de hilos narrativos27 que vinculan 

las distintas dimensiones en estudio, por lo tanto, permitió avanzar desde una mirada de 

factores a una que considera un tejido complejo de dimensiones del ámbito personal de los 

maestros que se encuentran entrelazadas con los contextos locales, relacionales y sistémicos 

en los cuales se despliega la profesión docente (Díaz, 2021b; Díaz, 2021c en prensa). 

     En concreto, se reconoce en las historias un grupo de temáticas que sintetizan dimensiones 

clave en la comprensión de la permanencia. En efecto, es posible proponer que los 

conocimientos prácticos personales de los docentes se constituyen como dispositivos 

valiosos para momentos difíciles durante la inserción y trayectoria profesional. Es interesante 

que autores como Schaefer, Downey y Clandinin (2014) proponen que este tipo de 

conocimiento, encarnado en los individuos, permite a las personas crear una coherencia 

narrativa en sus paisajes de conocimiento personal y profesional28. En palabras de los autores 

“los entendemos [a los maestros que permanecen] como tratando de echar raíces que se 

conecten con su conocimiento personal, que está por debajo del conocimiento profesional 

pero que alberga las historias que los sustentan” (p. 203). Es interesante que es posible 

encontrar en las historias tramas que van dando sustento a cómo se narran los docentes, su 

27 Se recoge la conceptualización de narrativa propuesta por Clandinin y Connelly (2000). Por lo tanto, se 

considera para la composición narrativa la incorporación de temporalidad, atendiendo a los eventos en su 

transición en el tiempo; como también profundizando en las condiciones personales y sociales de los docentes; 

así como en los entornos institucionales y sistémicos de la profesión. 
28 Los autores utilizan la metáfora de paisaje para referirse a una comprensión que involucra una amplia 

variedad de relaciones, lugares y eventos personales y profesionales. 



labor y cómo la proyectan. En este ámbito, diferentes argumentos relacionados a experiencias 

familiares y personales, escolares y de formación universitaria van dando forma a la 

experiencia de este grupo de docentes y a sus historias de permanencia. 

     Adicionalmente, un hallazgo llamativo de este trabajo es la composición narrativa de un 

compromiso ético con la labor docente y cómo este mantiene a los maestros vinculados a las 

escuelas, y en especial, a los estudiantes. Los profesores refieren un sentido de justicia y 

equidad educativa que se mantiene consistentemente en sus narraciones al mencionar el 

impacto de su labor profesional y el sentido de mantenerse en las instituciones. Asimismo, 

es interesante cómo los maestros relatan una responsabilidad y compromiso que los vincula 

a los alumnos y que, en muchos casos, es preponderante frente a complejidades que se pueden 

suscitar en el entorno escolar. Estos hallazgos se encuentran en consonancia con los 

resultados presentados por Órdenes (2019), que profundiza en el compromiso de profesores 

chilenos con estudiantes en condiciones de adversidad socioeconómica. El autor describe un 

tipo de compromiso docente caracterizado por el establecimiento de una fuerte conexión 

empática con los estudiantes, presentar altas expectativas de los alumnos y rehusar 

culpabilizarlos del fracaso, características concordantes con las visualizadas en el desarrollo 

de esta tesis y que se encontrarían profundamente vinculadas a la persistencia en las escuelas 

(Díaz, 2021b; Díaz, 2021c en prensa). 

     No obstante, es muy sugerente que otros tipos de compromiso reconocidos por Órdenes 

(2019) no se visualiza en el presente trabajo, a pesar de haber trabajado en escuelas y con 

docentes de similares características a nivel nacional. El autor también reconoce un grupo de 

docentes cuyo compromiso lo denomina alienado, quiénes perciben las necesidades de los 

estudiantes como inmanejables, lo que se vincularía a una experiencia laboral docente 

intolerable. Asimismo, existiría un grupo de profesores con un compromiso restringido, 

quiénes muestran receptividad a las necesidades de los estudiantes, pero establecen límites 

al percibir que los alumnos son irrespetuosos, demasiado demandantes en cuanto al 

comportamiento o caracterizados como insalvables. Lo anterior, probablemente se relaciona 

con que este trabajo se enfocó en un grupo de maestros que han superado el promedio de 

permanencia de los docentes que se desempeñan en escuelas vulnerables, mostrando un 

compromiso profundo con la labor que desarrollan y una alta persistencia ante las 

adversidades. Con todo, sería interesante seguir indagando en la relación existente entre la 

vulnerabilidad de la escuela y las percepciones manifestadas por los docentes en cuanto a la 

relevancia de su labor en estos contextos particulares. Más aún considerando que existe 

evidencia que señala que los profesores que se desempeñan en contextos de mayor 

vulnerabilidad enfrentan dificultades que requieren de un compromiso distinto a los 
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asumidos por el general de los profesores (Mintrop & Órdenes, 2017); el cual, según los 

hallazgos de este trabajo, se encontraría fuertemente vinculado a una comprensión de la 

educación como  posibilitadora y transformadora de personas o contextos, y a un sentido de 

equidad y justicia social que se significa y resignifica en la medida que los docentes 

reconocen en su labor un aporte concreto para sus comunidades educativas, y en especial, 

para el desarrollo integral de los estudiantes. 

     Ahora bien, este compromiso profesional se despliega en contextos que se componen 

narrativamente, de distinta manera y con diferente profundidad, como entornos protectores y 

potenciadores de los empeños de los maestros. Particularmente, es interesante el hecho que 

las instituciones educativas se narran desde sus distintas dimensiones como unidades 

organizativas que se encuentran alineada con el acompañamiento y formación de los 

estudiantes. De este modo, surgen en los relatos propósitos comunes y compartidos por el 

cuerpo docente y/o por los equipos de gestión, cuestión que permite un mejor desarrollo del 

quehacer docente. No obstante, dichas narraciones no están exentas de momentos de 

discontinuidad o tensión. Dentro de los momentos relatados como de mayor dificultad se 

encuentran la inserción en las escuelas y el establecimiento de relaciones con los equipos de 

gestión. La inserción a las escuelas se narra como una etapa de muchas responsabilidades, 

exigencias e incertidumbre. En este ámbito, será interesante indagar en el impacto que ha 

tenido el sistema de inducción y mentoría29 recientemente implementado a nivel nacional, 

considerando la evidencia relativa a que estos procesos disminuyen la rotación del 

profesorado (Ronfeldt & McQueen, 2017; Smith & Ingersoll, 2004). En el contexto nacional, 

evidencia reciente en esta área señala que la mentoría sería concebida como un terreno neutro 

de aprendizaje-desaprendizaje efectuado por el profesor principiante, que paulatinamente 

permite el conocimiento e inserción en un contexto desconocido y el reconocimiento del 

profesor novel como parte de la comunidad educativa (Salas, Díaz y Medina, 2021). 

Adicionalmente, las autoras señalan como un desafío del sistema de mentorías la necesidad 

de un mayor involucramiento de los equipos de gestión para valorar esta instancia a nivel 

escolar. Con todo, sería interesante que estudios posteriores profundizaran en cómo este 

proceso a nivel nacional ha mediado en el conocimiento del ethos propio de la escuela por 

parte del principiante y, con ello, potenciado o no las posibilidades de permanencia en las 

escuelas.  

29 La promulgación de la ley 20.903 en 2016, que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, instituyó 

el sistema nacional de inducción y mentorías. Este sistema ha comenzado su implementación gradual, entre los 

años 2017 y 2022, para ampliarse a contar de 2023 a todos los establecimientos que cuenten con financiamiento 

del Estado (MINEDUC, 2016). 



     Este trabajo tuvo por finalidad aproximarse a la comprensión de las trayectorias docentes 

a nivel nacional y, en especial, a la de los profesores principiantes que han permanecido 

ininterrumpidamente en instituciones con alto índice de vulnerabilidad escolar. En primer 

lugar, fue posible caracterizar los ámbitos en los cuales se ha centrado la literatura 

internacional y nacional en el estudio de esta área, y de este modo, plantear la necesidad de 

transitar hacia una investigación más integrada para la comprensión de este fenómeno. 

Posteriormente, se identificaron las condiciones principales asociadas a una mayor chance 

de rotación y abandono en las instituciones escolares chilenas, seleccionándose una muestra 

de docentes que a pesar de tener características que los hacían más susceptibles de rotar de 

escuelas, habían superado la media de permanencia en instituciones con altos índices de 

vulnerabilidad escolar. Con todo, se propone una fase de profundización que permitió 

caracterizar las experiencias de permanencia de un grupo de profesores nóveles. A partir de 

dicha fase se develan hilos narrativos que vinculan elementos de la historia de vida de los 

maestros, con su quehacer actual y con las proyecciones en la profesión. En particular, fue 

posible develar que el sostenimiento en las escuelas tiene una afiliación a la historia personal 

de los maestros, desde la cual brotan historias, personas y lugares que van otorgando un hilo 

narrativo al quehacer actual de los maestros, a sus empeños y proyecciones. Asimismo, fue 

posible plantear que la relación con los estudiantes es una dimensión central de la 

permanencia en las escuelas: los docentes relatan un compromiso profundo con el quehacer 

educativo, con sus potencialidades y posibilidades, elementos que se visualizan encarnados 

en la vinculación que establecen con los estudiantes. En este ámbito, destaca una ética de 

servicio y una apreciación personal del trabajo que cada uno de ellos realiza, que se configura 

en los relatos como un elemento motivador y potenciador del compromiso con sus 

instituciones escolares. Finalmente, se reconoce que el contexto de despliegue de la docencia 

puede ser estimulante de los empeños de los maestros, modelándose narrativamente como un 

entorno que promueve las proyecciones y posibilidades que los profesores han imaginado 

para su quehacer profesional.  

3.3. Limitaciones 

En términos generales se reconocen cuatro limitaciones principales. En primer lugar, la 

revisión de la literatura permitió proporcionar una visión general sintética de los resultados 

en esta área de estudio. Sin embargo, el proceso implicó extraer los hallazgos principales y, 

de este modo, poder agruparlos en temáticas que aparecieron de forma sistemática y clara en 

las investigaciones seleccionadas. Por lo anterior, no es posible capturar la riqueza analítica 

y relacional que algunos de los trabajos incorporados presentaba. Ahora bien, con la finalidad 

de resguardar el proceso, se realizó una revisión iterativa de las categorías, lo que permitió 
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que el análisis capturara la mayor cantidad de hallazgos presentados en cada uno de los 

trabajos seleccionados.  

    En segundo lugar, el trabajo con las dos bases de datos (Base de Idoneidad Docente y Base 

de Datos de Vulnerabilidad Escolar) presenta algunas limitaciones. Al incorporar el índice 

de vulnerabilidad al análisis fue necesario excluir los colegio particulares pagados del trabajo, 

ya que no se produce información sobre el IVE de estos establecimientos, lo que descarta al 

12% de los docentes a nivel nacional. Será necesario evaluar este elemento en futuras 

investigaciones, particularmente, al considerar los resultados de un reciente estudio a nivel 

nacional que señala que existiría una relación entre el tipo de dependencia a la que ingresan 

los docentes por primera vez y las tasas de retiro posteriores de la profesión (CIAE, 2021b). 

Por otra parte, las variables incorporadas al modelo están condicionadas a las disponibles en 

las bases utilizadas. En este sentido, para avanzar en la comprensión del fenómeno de la 

movilidad será necesario sumar variables y mayores fuentes de heterogeneidad. 

Particularmente, en el modelo propuesto se asume que la estructura de riesgos es común a 

todos profesores. Sin embargo, es posible que la forma de las tasas de riesgo varíe, por 

ejemplo, de acuerdo con los subsectores en los cuales se desempeñan los profesores.  

     En tercer lugar, los estudios 3 y 4 de este compendio, presentan como principal limitación 

el referirse exclusivamente a las experiencias que los docentes participantes compartieron 

con la investigadora. En este sentido, se recogen historias que tienen un énfasis en los 

recuerdos y relatos que los docentes decidieron narrar. Asimismo, la aproximación a la 

experiencia de permanencia de los docentes está circunscrita a un contexto particular no 

generalizable.  

     Finalmente, los resultados obtenidos en esta investigación se basan en información 

recolectada antes de la implementación sistemática y completa de los cambios legales que 

han modificado aspectos del contexto en el cual los profesores toman decisiones relativas a 

su trayectoria profesional. El Sistema de Desarrollo Profesional Docente comenzó su 

implementación paulatina desde el año 2016 y procesos como el sistema de mentorías se 

encuentran aún en etapa de accionamiento. Por lo tanto, los resultados presentados pueden 

considerarse como una referencia que permita evaluar el impacto que la puesta en acto de la 

Ley 20.903 y otras podrían llegar a introducir en la movilidad de los maestros.   
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3.4. Recomendaciones y proyecciones 

Con base en el trabajo desarrollado se presentan tres propuestas de trabajo futuro. En primer 

lugar, sería interesante poder complementar el modelo propuesto en este trabajo para la 

comprensión de la rotación de docentes a nivel nacional incorporando mayores fuentes de 

heterogeneidad. En concreto, la Base de Idoneidad Docente permitiría agregar al análisis los 

subsectores a los cuales pertenecen los maestros. En este ámbito, como se ha mencionado, es 

posible que la estructura de riesgo varíe entre docentes de algunos subsectores de la 

enseñanza secundaria y aquellos de primaria considerando que su dotación en el mercado 

laboral docente no es uniforme. También, se podrían incorporar estimaciones a nivel comunal 

y regional, con la finalidad de generar apoyos a aquellos sectores que presenten más 

dificultades para el reclutamiento y retención de los docentes. Con todo, sería interesante 

realizar análisis comparativos que permitieran esclarecer si las modificaciones incorporadas 

por la implementación de la ley del Sistema de Desarrollo Profesional Docente y otras se han 

traducido, por ejemplo, en una mayor retención de los maestros.  

     En este ámbito, por ejemplo, la implementación de la ley de Nueva Educación Pública 

(Ley 21.040) que considera la creación entre el año 2017 y 2030 de los Servicios Locales de 

Educación podría generar modificaciones en los escenarios de reclutamiento y contratación 

de los docentes. Particularmente, la creación de los Servicios Locales de Educación que 

reemplazan las funciones administrativas que se encuentran a cargo de las municipalidades 

para la gestión de las escuelas y, asimismo, la creación de la Dirección de Educación Pública 

que coordina y conduce a los Servicios Locales a nivel nacional podría propender a una 

reducción de problemáticas tales como: la inequidad en la disponibilidad y distribución de 

recursos, así como mejorar las capacidades administrativas y de gestión a nivel comunal y 

regional, elementos todos que será necesario evaluar como potencialmente impactan en las 

condiciones de contratación, en los contextos escolares y a nivel de la rotación de los 

docentes.  

     En segundo lugar, será necesario evaluar las posibles modificaciones en las trayectorias 

docentes producto del accionar paulatino desde el año 2016 de la ley del Sistema de 

Desarrollo Profesional Docente (Ley 20.903), que introduce reformas a nivel de la formación 

y desarrollo de los profesores, así como a las condiciones laborales del ejercicio de la 

profesión. Es este ámbito, es interesante que esta investigación realza dentro de sus hallazgos 

la importancia de una dimensión ética de servicio y una apreciación personal del quehacer 

docente que se configura en los relatos como un motivador y potenciador del compromiso 

con las instituciones escolares. Estos aspectos, relativos al compromiso y al rol social de la 



labor de los maestros no se ven claramente plasmados en la política pública de carrera 

docente. Esta última, en general ha mostrado una propensión a aumentar los recursos para la 

formación continua y acrecentar los salarios bajo condiciones de desarrollo profesional. Sin 

embargo, el aumento de los incentivos no necesariamente se enlaza a los procesos de 

compromiso social y ético que muestran los docentes. En esta línea, trabajos como el de 

Madero, Órdenes y Pirinoli (2015) han advertido la necesidad de avanzar en políticas 

públicas que consideren que la docencia no solo implica desafíos técnicos, sino también 

compromisos éticos profundos.  

     Ahora bien, en este punto es relevante considerar los planteamientos de la literatura que 

ha considerado conceptos como organizational citizenship behavior (OCB) (e.g. Bateman & 

Organ, 1983; Organ, 1997) que refieren a comportamientos personales, voluntarios y que no 

se encuentran definidos en los deberes del rol profesional, por lo tanto, no son obligatorios 

de ser desarrollados por los empleados (Podsakoff, Mackenzie, Paine & Bachrach, 2000). Lo 

interesante es la relación que existiría entre estos comportamientos y el compromiso 

organizacional. En este ámbito, existe evidencia que el compromiso con las organizaciones 

provoca un aumento significativo en los comportamientos previamente mencionados, por lo 

tanto, existiría una intensificación del sacrificio y lealtad de los empleados, un incremento de 

la eficacia de las actividades de la organización y una disminución del ausentismo y rotación 

(e.g. Hasini, Sadeghi Boroujerdi & Sheikhesmaeili, 2013). Con todo, la literatura en esta área 

ha puesto en cuestión si se puede considerar estos elementos como componentes adicionales 

al rol, cuando en la práctica sin este aspecto la calidad del trabajo y la duración en el puesto 

no son los mismos (e.g. Organ, 1997). Pues bien, los resultados de este trabajo relevan la 

importancia central de considerar esta dimensión de compromiso ético y social en futuros 

trabajos y visualizar cómo pueden ser incorporados de forma concreta a las discusiones sobre 

carrera docente y en la gestión de las escuelas, ya que emergen a la base en el quehacer 

cotidiano que desarrollan los docentes que persisten en el sistema educativo.  

     En tercer lugar, es interesante que trabajos como el de Jordell (1987) y Marcelo (1991) ya 

mencionaban que los procesos de socialización de profesores principiantes responden a 

múltiples dimensiones. Se reconoce un estatuto personal asociado a las experiencias previas 

a nivel biográfico y de formación universitaria. Además, existirían influencias relativas a la 

clase, que refieren a los alumnos, el ambiente de aula y de las interacciones los cuales serían 

elementos que influirían en su socialización. También, identifican influencias de índole 

institucional, por lo tanto, la de colegas, directores y apoderados, entre otros. Finalmente, 

desde el punto de vista social, económico y político. En este estudio, el marco teórico 

propuesto habilitó la indagación en distintas dimensiones para la comprensión de la 
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permanencia en escuelas de alta vulnerabilidad. Es interesante que, en efecto, se logra realzar 

que en la permanencia se encuentran involucradas dimensiones personales, contextuales, 

relacionales y sistémicas que tienen características particulares que se van imbricando a lo 

largo de las historias relatadas por el grupo de maestros. Sin embargo, dado que solo se cuenta 

con las narraciones de profesores principiantes que se desempeñan en contextos vulnerables, 

no es posible conocer con este trabajo si las temáticas y relaciones propuestas son exclusivas 

o compartidas por otros grupos de docentes. Es posible conjeturar que las dimensiones

estudiadas se encontrarán involucradas en los procesos de inserción y decisiones de

permanencia en distintos tipos de escuelas y grupos de docentes. No obstante, por ejemplo,

probablemente la historia de vida de otros docentes también tenga un impacto en sus

decisiones de permanencia y sostenimiento en las escuelas, sin embargo, el contenido de

dicha experiencia presumiblemente modula de diferentes maneras las trayectorias posteriores,

elementos todos que podrían ser parte de líneas de investigación futuras.
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