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RESUMEN
_______________________________________________________________________________

La investigación nacional sobre rotación y deserción docente es promisoria, pero está 
desactualizada, pues aún no cubre las modificaciones en las condiciones laborales im-
plementadas por la Política Nacional Docente en 2017. En este contexto, este ensayo 
busca sistematizar las razones para actualizar las estimaciones de rotación y deser-
ción docente en el país y las principales propuestas de política pública para prevenirla 
y/o mitigarla. Considerando la evidencia nacional e internacional, la tesis desarro-
llada defiende cinco razones que explican su relevancia y cinco recomendaciones de 
política pública. Así, destaca, por un lado, no solo la Política Nacional Docente, sino 
también la eficacia escolar, el costo financiero, la equidad educativa y el déficit do-
cente y, por otro, la reconceptualización de la decisión de rotar y/o desertar, los dife-
rentes perfiles de docentes, las condiciones laborales no cubiertas aún por la Política 
Nacional Docente, los roles diferenciados que debe tener el gobierno, la escuela y el 
nivel intermedio, y el incentivo a la agenda de investigación. Las conclusiones hacen 
una invitación a fortalecer un acercamiento coordinado y comprensivo del comple-
jo fenómeno de la rotación y deserción docente, especialmente tras los cambios so-
ciopolíticos y sanitarios que vive Chile en términos de la Política Nacional Docente, 
pero también de la ley de Nueva Educación Pública y la pandemia por COVID-19.
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Teacher turnover and attrition in Chile: Why is it important and 
how to prevent and/or mitigate it?
_______________________________________________________________________________

ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

The national research on teacher turnover and attrition is promising, but it is outdated 
because it still does not cover the changes in the working conditions implemented 
by the National Teacher Policy in 2017. In this context, this essay seeks to systema-
tize the reasons for updating the turnover and attrition estimates in the country and 
the main public policy proposals to prevent and/or mitigate them. Considering the 
national and international evidence, the thesis developed defends five reasons that 
explain its relevance and five public policy recommendations. Thus, it highlights, 
on the one hand, not only the National Teacher Policy but also school efficiency, fi-
nancial cost, educational equity, and the teacher shortage, and, on the other hand, 
the reconceptualization of the decision to rotate and/or drop out, the different pro-
files of teachers, working conditions not yet covered by the National Teaching Po-
licy, the differentiated roles that the government, the school, and the intermediate 
level should have, and the incentive for the research agenda. The conclusions make 
an invitation to strengthen a coordinated and comprehensive approach to the com-
plex phenomenon of teacher turnover and attrition, especially after the sociopolitical 
and health crisis that Chile is experiencing, not only in terms of the National Tea-
cher Policy but also of the New Education Public Law and the COVID-19 pandemic.

Keywords: Education; teachers; educational policy; research; Chile.
_______________________________________________________________________________

1. Introducción

Al menos 1 de cada 7 docentes en Estados Unidos abandona el establecimiento educativo 
donde estuvo realizando clases de un año escolar a otro y entre los recién egresados la cifra 
es aún más crítica, pues 1 de cada 2 deserta entre su primer y quinto año de ejercicio profe-
sional (Carver-Thomas y Darling-Hammond, 2017; Ingersoll, 2001; Ingersoll, 2003; Johnson 
et al., 2012; Kraft et al., 2016). Sobre este último punto, la revisión de Ingersoll et al. (2021) 
es particularmente interesante. Los autores siguen a varias cohortes de novatos durante 5 
años entre 1993-2003 y los resultados muestran que, en promedio, el 11,9% deserta al primer 
año y la cifra acumulada llega al 23,0% al segundo año, 30,6% al tercer año, 39,1% al cuarto 
año y 44,6% al quinto año. Los números globales son similares en Europa, donde sobresale la 
revisión de Sims y Jerrim (2020) en Inglaterra, ya que evidencian que el 16,1% de los docentes 
deja su establecimiento de un año al otro, incluyendo a 11,5% que rota y 5,6% que deserta del 
sistema escolar.

En Chile, la evidencia reitera ciertas tendencias internacionales, al tiempo que otras nue-
vas emergen. La investigación de Rivero (2015), por citar un ejemplo, sigue a una cohorte de 
novatos que trabajaban en la educación básica en establecimientos públicos entre 2007-2011 
y, entre sus resultados, destaca que el 36% rotó y 17% desertó del sistema. Al quinto año, 
Valenzuela et al. (2021) concluyen que, tras seguir a las cohortes del 2006, 2009 y 2012, solo 
el 30% de los novatos seguía haciendo clases en el mismo establecimiento donde comenzó 
su carrera, otro tercio se había retirado permanentemente y las tasas más altas de deserción 
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se producían al primer año de ejercicio: entre 7.7% y 12,8% de los docentes en 2005 y 2016, 
respectivamente. Tal como muestran Ávalos y Valenzuela (2016), Fuenzalida et al. (2014) 
y López (2015), Valenzuela et al. (2021) encuentran una tendencia creciente en el período 
observado, la cual reafirma tanto la importancia de estudiar la temática como la urgencia 
de atenderla en el país, especialmente después de la implementación de la Política Nacional 
Docente en 2017, pues la iniciativa modifica ciertas condiciones laborales y de enseñanza que 
podrían impactar en la rotación y deserción de educadores y profesores. 

Lamentablemente, la evidencia nacional sobre esta temática y usando la base de dotación 
docente del Ministerio de Educación (MINEDUC) no ha cubierto aún los últimos años de 
implementación de la también conocida como ley de Carrera Docente: Valenzuela y Sevilla 
(2013) examinan las trayectorias entre 1999-2009; Ávalos y Valenzuela (2016) y Fuenzalida 
et al. (2014) hacen lo mismo entre 2000-2008; Rivero (2015) se concentra entre 2007-2011 y 
López (2015) entre 2004-2013; el MINEDUC (2015) analiza las bases de datos de 2013-2014; 
Carrasco et al. (2017) y Carrasco et al. (2018) usan evidencia entre 2007-2013; Díaz et al. 
(2021) entre 2007-2018; y Valenzuela et al. (2021) se focalizan entre 2004-2018.

En este escenario, el presente ensayo tiene por objetivo sistematizar las razones para ac-
tualizar las estimaciones de rotación y deserción docente en Chile y las principales propues-
tas de política pública para prevenirla y/o mitigarla. 

Además de la introducción y las conclusiones, el ensayo presenta los principales antece-
dentes reportados por la literatura nacional y, en el desarrollo, se discute la tesis. Esta tesis, 
considerando la evidencia nacional e internacional, conforma cinco razones que explican por 
qué es importante seguir examinando el tema y cinco recomendaciones de política pública 
para prevenir y/o mitigar las tasas de rotación y deserción docente en Chile.

2. Antecedentes

La evidencia nacional, aunque aún no cubre el período tras la implementación de la Po-
lítica Nacional Docente, es abundante y se concentra en datos nacionales que reflejan los 
movimientos en la dotación docente. 

El primer análisis lo realizan Valenzuela y Sevilla (2013) y algunas de sus tendencias se 
reiteran posteriormente en Ávalos y Valenzuela (2016), Fuenzalida et al. (2014), López (2015) 
y Valenzuela et al. (2021), pues todos ellos encuentran una tendencia creciente tanto en el 
crecimiento de la dotación durante la primera década del nuevo siglo como en la deserción 
docente en las dos últimas décadas. Por ejemplo, Valenzuela y Sevilla (2013) destacan un 
ingreso no homogéneo a la profesión por un incremento de la demanda en el período revi-
sado liderado por el aumento de la cobertura en la educación parvularia, media y especial, 
la implementación de la Jornada Escolar Completa (JEC) y la expansión de la matrícula en 
los establecimientos privados con financiamiento estatal. Posteriormente, Valenzuela et al. 
(2021) muestran una deserción al primer año de ejercicio de 7,7% en los novatos de 2005, 
6,7% en 2008, 9,3% en 2010, 9,7% en 2014, 10,7% en 2010 y 12,8% en 2016. En promedio y tras 
cinco años, las tasas de deserción presentan una alta variabilidad: desde 40% en Valenzuela 
y Sevilla (2013), 23,3%-27,0% en López (2015) y 20% en Valenzuela et al. (2021) debido al 
mejoramiento de las bases de datos disponibles (Valenzuela et al., 2021), del mayor número 
de años de seguimiento para considerar el efecto de la reincorporación (López, 2015) y/o a 
diferencias en las metodologías y muestras empleadas.

Entre las distintas investigaciones, otro dato interesante es que el foco ha estado puesto en 
los novatos y en los establecimientos más vulnerables. En relación con el seguimiento de las 
trayectorias de tres cohortes en los 2006, 2009 y 2012, Valenzuela et al. (2021) encontraron 
que la rotación es el movimiento más frecuente, incluyendo 17% en la cohorte 2006 y 2009 
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y 25% en la cohorte del 2012. Es más, solo entre el 65%-56% permanece al segundo año en 
el mismo colegio al que ingresó tras titularse de la carrera, un valor que desciende al 30% al 
quinto año. Sin embargo, la rotación tiende a estabilizarse en torno al 10% luego de algunos 
años de seguimiento. 

Respecto al análisis de los novatos en establecimientos vulnerables, la evidencia reportada 
por Rivero (2015), Carrasco et al. (2017), Carrasco et al. (2018) y Díaz et al. (2021) es valiosa. 
Rivero (2015) sigue a una cohorte de 1.695 novatos que trabajan en la educación básica en 
escuelas públicas entre 2007-2011 y sus resultados evidencian que el 46% permaneció en la 
misma escuela donde comenzó su ejercicio docente, 36% rotó y 17% desertó. Al revisar las 
características de los docentes, la investigación reitera el problema de la equidad educativa 
que afecta al país, pues aquellos menos calificados tienden a ingresar y permanecer en los 
establecimientos más vulnerables. 

Las investigaciones elaboradas por Carrasco et al (2017) y Carrasco et al. (2018) indagan 
en la rotación y sus factores asociados siguiendo a una cohorte de novatos entre 2007-2013, 
excluyendo a la educación técnica y de adultos. Metodológicamente, los autores propusie-
ron un panel prospectivo para identificar el momento en que desertan, sumaron el Índice 
de Vulnerabilidad Escolar (IVE) elaborado por la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas 
(JUNAEB) y el análisis se hizo en base a un modelo de supervivencia de tiempo discreto. La 
primera publicación enfatiza un 50,5% de rotación al tercer año, especialmente entre los es-
tablecimientos más vulnerables. El segundo estudio presenta el perfil del profesor con mayor 
riesgo de rotar, el cual contempla a los hombres, menores de 30 años, sin contrato indefinido, 
con menos de 29 horas de contrato y que trabajan en la enseñanza media en establecimientos 
privados con financiamiento estatal. Ahora bien, los autores recuerdan que los resultados 
son previos a los cambios impulsados por la Política Nacional Docente y, en ese sentido, no 
pueden ser conclusivos. 

También es importante mencionar la publicación de Díaz et al. (2021), quienes examinan 
la movilidad de los docentes usando un modelo de historia o eventos multinivel que permite 
relevar la naturaleza longitudinal del fenómeno y evaluar la vulnerabilidad asociada entre las 
escuelas. Así, tal como los autores anteriores, emplean no solo la base de dotación docente 
sino también el IVE. Los resultados demuestran que, tras 1 año, el riesgo de rotación prome-
dio es de 34%, pero aumenta al 48% entre las escuelas más vulnerables y disminuye al 23% en 
escuelas menos vulnerables. Es más, si la escuela presenta un 100% de vulnerabilidad, el ries-
go de rotación pasa a representar el 72,6% de la dotación de la escuela. Finalmente, tal como 
otros autores nacionales, los investigadores muestran que existe una alta variación interanual 
entre los datos examinados: en 2017-2018 la rotación es de 34% promedio, no obstante, en 
2015-2016 y 2018-2019 sería del 9% luego de 8 y 11 años. 

Otro análisis nacional importante es el desarrollado por el MINEDUC (2015), pues exa-
mina interanualmente la rotación y deserción en los profesores de educación básica y media 
no jubilados en 2013 y el ingreso de novatos en 2014. Su principal resultado muestra que en el 
año 2013 salieron del sistema escolar 14.760 docentes, empero en el 2014 ingresaron 17.783 
novatos equivalentes al 7% y al 8% de la dotación nacional. De esa forma, surge el efecto de 
la puerta giratoria, el cual invisibiliza el problema de la deserción docente y produce el efecto 
inesperado de la pérdida de experiencia profesional de la dotación, ya que los profesores con 
más años de experiencia son reemplazados por novatos.

Las razones la rotación y deserción se encontrarían en la precariedad de condiciones la-
borales, explican Ávalos y Valenzuela (2016) y Fuenzalida et al. (2014), quienes, además de 
examinar las trayectorias de los docentes novatos, estudiaron las condiciones que podrían 
afectar la decisión de permanecer o irse a través de un cuestionario aplicado a 157 docentes 
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que desertaron en 2008. Los principales motivos están asociados a dificultades en las opor-
tunidades de desarrollo profesional (58,0%), el bajo salario (41,5%), la escasez en la disponi-
bilidad de recursos didácticos y seguridad escolar (39.0%) y la baja influencia de los docentes 
en las políticas y prácticas escolares (36.0%). Una lista a la que se suma la sobrecarga laboral, 
la sensación de no ser tratados como profesionales que pueden tomar decisiones autónomas, 
innovar y aprender y las dificultades con el equipo directivo, alumnos o colegas, explican 
Gaete et al. (2017) y Díaz (2021), así como los problemas de disciplina de los estudiantes, el 
clima laboral y la insatisfacción con el trabajo, concluyen Carrasco y Banerjee (2015). Final-
mente, está también la inestabilidad contractual y el número de horas de contrato, manifies-
tan Carrasco et al. (2018) y Díaz et al. (2021).

Considerando esta evidencia, no extraña que autores como Valenzuela y Sevilla (2013) 
propusieran mejorar las condiciones laborales de todos los docentes. Una iniciativa que im-
plementó la Política Nacional Docente desde 2017, incluyendo el aumento del 30% de los 
salarios y de un 35% en las horas no lectivas, el incentivo a la formación continua gratuita, 
la entrega de un bono de reconocimiento al trabajo en establecimientos más vulnerables, el 
diseño de un programa de mentoría y la conformación de cinco tramos de desarrollo pro-
fesional para fortalecer la carrera docente. Todas estas mejoras cubren, por primera vez, a 
todos los educadores y profesores que trabajan en establecimientos públicos y privados con 
financiamiento fiscal, aunque los segundos ingresan por cuotas hasta el 2025. 

3. Desarrollo 

3.1. Importancia de la rotación y deserción docente

Existen, al menos, cinco razones que fundamentan la importancia de actualizar las esti-
maciones de rotación y deserción docente en Chile. La primera razón ha sido mencionada 
previamente: los cambios fijados por la Política Nacional Docente y que aún no han sido 
cubiertos por la evidencia nacional examinada. De hecho, como recuerdan Carrasco et al. 
(2017), los datos existentes solo pueden representar una línea base, especialmente en los no-
vatos. Entre las condiciones laborales urge comprender el impacto que tendrían las iniciativas 
de mentoría, formación y remuneraciones, pues representan factores típicamente asociados 
a la disminución de la rotación y deserción y, por lo tanto, el aumento de la retención, según 
autores como Borman y Dowling (2008), Buchanan et al. (2013), Carver-Thomas y Darlin-
g-Hammond (2017), Camelo y Ponczek (2021), Clotfelter et al. (2008), Gaikhorst et al. (2017), 
Guarino et al. (2006), Ingersoll (2001), Johnson (2006), Kraft et al. (2021), Podolsky et al. 
(2019), Ryu y Jinnai (2021) y See et al. (2020), entre otros. 

Ahora bien, en el proceso de actualización de las tasas es importante examinar el impacto 
de la ley de Carrera Docente con gran cautela, pues el efecto esperado de las distintas inicia-
tivas no es tan sencillo ni lineal como podría creer el sentido común. Por ejemplo, en relación 
con el salario, Clotfelter et al. (2008) en Estados Unidos y Camelo y Ponczek (2021) en Brasil 
encontraron que la rotación y deserción puede descender en un 17% y 18%, respectivamente, 
al entregar un bono adicional al salario base; empero, no era posible asegurar que la retención 
fuese mayor entre los docentes más calificados. Según Ryu y Jinnai (2021), la asociación entre 
ambos factores tiende a manifestarse con forma de U, es decir, la mayor rotación y deserción 
se da entre aquellos educadores y profesores que están infra y sobrecalificados, por eso, el 
aumento salarial impactaría más entre los novatos con certificación regular que en los docen-
tes que tienen experiencia media (Strunk y Robinson, 2006). Es más, el mayor salario tiene el 
riesgo de volver a un profesor bien calificado en uno competitivo en el mercado laboral y, por 
ende, puede atraer la atención de otras escuelas o instituciones no educacionales aumentan-
do la rotación y/o deserción (Ryu y Jinnai, 2021).
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La segunda razón es la menor eficiencia escolar. Como explican Donaldson y Johnson 
(2015), Ingersoll y May (2010), Loeb et al. (2005), Redding (2017), Ronfeldt et al. (2013) y Sy-
nar y Maiden (2012), rotación y deserción interrumpen la dinámica escolar, pues cuando un 
docente se va también lo hace su conocimiento, su estilo y su formación acerca del currículo, 
los estudiantes, los apoderados y el trabajo colaborativo. El fenómeno genera inestabilidad 
educativa al afectar la continuidad y coherencia curricular, debilitar el conocimiento colecti-
vo y generar inseguridad y estrés entre los estudiantes. 

En esta línea, es interesante la investigación de Redding (2017), quien emplea información 
administrativa de Carolina del Norte entre 2008-2014 para evaluar el impacto de la rotación 
y deserción docente en el rendimiento académico como un proxy de la eficiencia escolar. 
Aunque sus resultados se limitan a cuarto y quinto básico, el autor encontró que la partida de 
un docente disminuye entre 0,044-0,067 de desviación estándar el aprendizaje en matemá-
ticas, es decir, se pierden 48 días instruccionales, explican Carrasco et al. (2018) al revisar la 
investigación. Una premisa que Ronfeldt et al. (2013) expresan de otra forma. Si el 100% de 
los docentes deja una clase para rotar o desertar, los estudiantes reducen su aprendizaje entre 
7,4%-9,6% de una desviación estándar en matemáticas y 6,0%-8,3% en lenguaje comparado 
con una clase donde no hubo rotación o deserción docente.

Junto a los cambios en ciertas condiciones laborales y la menor eficiencia escolar está el 
costo financiero asociado al proceso de separación del antiguo personal y búsqueda, selec-
ción e inducción del nuevo, pero particularmente la redirección de fondos en desmedro de la 
calidad educativa (Loeb et al., 2005). 

En Estados Unidos, Watlington et al. (2010) estudia esta temática y la dividen en tres 
dimensiones llamadas: de separación, reemplazo y entrenamiento. La primera dimensión 
cubre el financiamiento de la partida del docente, incluyendo entrevistas de salida y pago 
de licencias o vacaciones; la segunda corresponde al reclutamiento considerando el financia-
miento de los anuncios de búsqueda y tiempo destinado a la revisión de currículos, chequeo 
de referencias y realización de entrevistas; y, finalmente, está la inducción contemplando 
materiales, mentores y actividades. Sumando las tres dimensiones se estima una inversión 
entre 4.631-15.835 dólares americanos, según el costo del programa de mentoría y excluyen-
do los costos a nivel de distrito, porque son más dif íciles de calcular al estar integrados entre 
distintos departamentos. A nivel nacional, Borman y Dowling (2008) reportan un costo de 
2,2 billones de dólares estadounidenses por año escolar, equivalentes al 30% del salario del 
docente en escuelas públicas.

La cuarta razón es la equidad educativa tras considerar que la rotación y deserción tien-
den a concentrarse en escuelas de menor nivel socioeconómico tanto en Chile (Carrasco et 
al., 2018; MINEDUC, 2015; Rivero, 2015; Valenzuela y Sevilla, 2013) como en el resto de los 
países (Dupriez et al., 2015; Ingersoll, 2001; Ingersoll, 2003; Ingersoll y May, 2010; Guarino 
et al., 2006; Podolsky et al., 2019; Redding, 2017; Strunk y Robinson, 2006; Williams et al., 
2021). Aunque las razones poco tienen que ver con la vulnerabilidad socioeconómica de los 
estudiantes (Carrasco et al., 2018; Simon y Johnson, 2015), el fenómeno los afecta de forma 
significativa, porque el problema de la equidad educativa es continuo y se suma a la pérdida 
de eficiencia escolar y costo financiero. En otras palabras, debido a sus altas tasas de rotación 
y deserción, los establecimientos de menor nivel socioeconómico suelen sufrir de inestabili-
dad educativa regular y están obligados permanente a buscar nuevos profesionales sin recibir 
los dividendos de la inversión realizada en los profesionales contratados, explican Loeb et al. 
(2005) y Podolsky et al. (2019). 
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Por último, está el déficit docente o, como dice Podolsky et al. (2019), el desaf ío de man-
tener cubiertas las vacantes de aula con una fuerza docente estable capaz de responder a las 
necesidades de los estudiantes y las demandas del mundo del trabajo y el desarrollo del país. 

En Chile, Elige Educar (2021) estima y proyecta la disponibilidad y necesidad de docentes 
idóneos, es decir, de aquellos que estudiaron las especialidades o niveles educativos donde se 
encuentran haciendo clases. En un escenario de disminución anual promedio de 4% en los 
matriculados en carreras de pedagogía entre 2005-2020 y tras mayores requisitos de ingreso a 
la formación docente e incremento de las horas no lectivas gracias a la Política Nacional Do-
cente, los resultados del estudio muestran que el déficit será de 26.273 docentes al año 2025. 
Además de incrementar la atracción de estudiantes a la carrera de pedagogía, la retención 
es esencial para responder a este desaf ío (Carver-Thomas y Darling-Hammond, 2017; Elige 
Educar, 2021; Ingersoll, 2001; Strunk y Robinson, 2006). Buscando relevar este equilibrio, 
Ingersoll (2003) desarrolla la idea de la puerta giratoria tras analizar el período de 1999-2000 
en Estados Unidos y encontrar que 534.861 docentes ingresaban a trabajar en una escuela, no 
obstante, al año siguiente 539.778 rotaban o desertaban, así, en 12 meses más de un millón 
de docentes estaban en movimiento y ello representaba el principal factor que explicaba e 
invisibilizaba el déficit docente. En Chile, esta premisa fue revisada, como se mencionó antes, 
por el MINEDUC (2015) usando información del 2013-2014.

3.2. Propuestas de política pública

En un nuevo escenario sociopolítico, una primera recomendación de política clave es un 
cambio de conceptualización. La teoría económica tradicional suele entender a los docentes, 
entre otros profesionales, como tomadores de decisión racional acerca de sus carreras y vidas 
que tienen, en base a su certificación, especialidad y experiencia, diferentes oportunidades 
en el mercado laboral explican Strunk y Robinson (2006). En esta decisión se consideran 
simultáneamente factores individuales, sociales y organizacionales (Ryu y Jinnai, 2021). Sin 
embargo, la racionalidad como perspectiva teórica presenta un importante vacío, ya que no 
logra reconocer que la decisión no es estable y que las personas crean y recrean sus metas 
en una negociación que cambia a lo largo del tiempo y, por tanto, durante la carrera profe-
sional (Borman y Dowling, 2008; Cochran-Smith et al., 2012; Díaz, 2021; Lindqvist et al., 
2014; Quartz et al., 2008; Schaeffer et al., 2012). Este nuevo enfoque, enfatizan Lindqvist et 
al. (2014), parece particularmente apropiado para las nuevas generaciones de educadores y 
profesores, quienes tienden a visualizar su vida laboral como una serie de opciones y no una 
única y continua línea recta.

En esta perspectiva, destaca la reflexión desarrollada por Cochran-Smith et al. (2012), 
quienes proponen abandonar la dicotomía simple entre quedarse o irse de una escuela, por-
que las decisiones durante la trayectoria laboral son múltiples. Esta idea es revisada también 
por Quartz et al. (2008). Esta última investigación muestra que, entre quienes permanecen en 
el sistema escolar, solo el 68% sigue haciendo clases a tiempo completo después de 6 años y 
24% había cambiado de rol una o más veces en su trayectoria; en cambio, entre los desertores, 
el 59% había rotado una vez, 31% dos veces y 10% tres o más y, además, 1 de cada 3 retornaba 
a la profesión, pero solo la mitad lo hacía a la docencia de aula. 

Junto a posicionar la política pública desde un enfoque integral, multinivel y a largo plazo, 
una segunda recomendación es considerar diferentes perfiles profesionales en el desarrollo e 
implementación de la política pública. Típicamente la evidencia se ha focalizado en los no-
vatos por su alta tasa de retiro temprano promoviendo la mentoría para apoyar su ingreso y 
permanencia en la profesión (Borman y Dowling, 2008; Johnson, 2006; Podolsky et al., 2019; 
Struyven y Vanthournout, 2014). Empero, los docentes recién egresados no son un perfil 
uniforme ni deberían ser el único prioritario. 
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Respecto a este último punto es interesante mencionar el análisis cualitativo de Co-
chran-Smith et al. (2012), pues muestra cinco configuraciones de novatos: desde al perfil más 
deseable, es decir, aquel que permanece y presenta buenas prácticas de enseñanza-aprendi-
zaje; pasando por el novato bien calificado que rota en búsqueda de una escuela que conver-
se mejor con sus creencias y expectativas personales; hasta aquellos recién egresados que, 
aunque permanecen en el sistema educativo, necesitan urgentemente fortalecer sus prácticas 
docentes. En cada caso, el foco de la mentoría debería ser diferente y los segundos necesitan, 
además, información para participar de procesos de búsqueda laboral mejor alineados a sus 
creencias y expectativas. 

Al hablar sobre otros perfiles, la evidencia ha destacado tanto a los docentes que trabajan 
en establecimientos vulnerables como a aquellos sin calificaciones formales, porque tienden 
a reportan altas tasas de rotación y deserción (Borman y Dowling, 2008; Dupriez et al., 2015; 
Guarino et al., 2006; López, 2015; Marinell y Coca, 2013; Podolsky et al., 2019; Rivero, 2015; 
Strunk y Robinson, 2006). La misma preocupación se evidencia hacia los profesores que se 
han reincorporado a la docencia de aula, ya que ayudan a disminuir las tasas de deserción del 
sistema escolar (DeAngelis y Presley, 2007; Diliberti et al., 2021; Podolsky et al., 2019). De 
hecho, en Chile la reincorporación fluctúa entre el 5%-12%, según Valenzuela et al. (2021). 
Lamentablemente la regulación de títulos no aparece como un tema prioritario en la agenda 
gubernamental del país, por ejemplo, en la educación media técnico-profesional donde cerca 
del 50% de los docentes de aula no tienen título en pedagogía (Orrego, 2021). 

La tercera recomendación es avanzar y/o fortalecer condiciones laborales no cubiertas 
aún por la Política Nacional Docente. Además del salario o las horas no lectivas, la literatura 
ha discutido acerca de la importancia de la disponibilidad de materiales educativos (Johnson, 
2006; Kraft et al., 2021; Podolsky et al., 2019), el acceso a instalaciones seguras, limpias y bien 
mantenidas (Johnson, 2006; Johnson et al., 2012; Kraft et al., 2016), el manejo de la conducta 
estudiantil en relación con el ausentismo, disciplina, violencia e intimidación (Ingersoll, 2001; 
Kraft et al., 2021; Marinell y Coca, 2013; Miller, 2020; Simon y Johnson, 2015; Struyven y Van-
thournout, 2014; Weston et al., 2021), la creencia en las altas expectativas acerca del aprendi-
zaje y habilidades de los estudiantes (Díaz, 2021; Johnson et al., 2012; Kraft et al., 2016; Miller, 
2020) y el involucramiento de los padres en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Kraft et al., 
2021; Miller, 2020; Simon y Johnson, 2015; Struyven y Vanthournout, 2014), pero sobre todo 
el liderazgo de directores y de docentes. Una lista de temáticas que ya han sido evidenciadas 
por la literatura nacional como se observó en los estudios de Ávalos y Valenzuela (2016), Díaz 
(2021), Fuenzalida et al. (2014) y Gaete et al. (2017).

Entre estos factores llama la atención el liderazgo directivo y docente. El primer tipo de 
liderazgo es el más conocido de ambos y su valor reside en la capacidad de facilitar las otras 
condiciones mencionadas al articular una visión y un plan de trabajo claros, apoyar al perso-
nal y promover su desarrollo profesional, proteger la idoneidad disciplinar, crear estructuras 
de retroalimentación, construir ambientes laborales de confianza y colaboración y permitir 
que la escuela funcione administrativamente de forma eficiente hablando del presupuesto, 
instalaciones, materiales, tiempo no lectivo, recursos y personal, pero especialmente escu-
chando y promoviendo otros liderazgos (Johnson et al., 2012; Kraft et al., 2016; Kraft et al., 
2021; Marinell y Coca, 2013; Miller, 2020; Podolsky et al., 2019; Simon y Johnson, 2015; Stru-
yven y Vanthournout, 2014). El segundo tipo de liderazgo, también conocido como empo-
deramiento, gobernanza o control profesional, corresponde a la capacidad de los docentes 
de participar en la toma de decisiones en temas que afectan su habilidad para hacer bien su 
trabajo, tener autonomía y control sobre sus responsabilidades educativas, contar con in-
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centivos para innovar y disponer no solo de valoración, sino de reconocimiento profesional 
(Guarino et al., 2006; Ingersoll, 2001; Johnson et al., 2012; Kraft et al., 2021; Marinell y Coca, 
2013; Miller, 2020; Podolsky et al., 2019; Struyven y Vanthournout, 2014; Weston et al., 2021). 

Como parte del enfoque multinivel, una cuarta recomendación es focalizarse no solo en 
los docentes, sino potenciar el rol que tiene el gobierno, las escuelas y el nivel intermedio para 
prevenir y/o mitigar las tasas de rotación y deserción docente en el país. 

Además de promover otras condiciones laborales, la discusión planteada por See y Go-
rard (2020) es particularmente interesante respecto al rol del gobierno, pues apuntan a vi-
sibilizar las decisiones que se toman en la agenda gubernamental que influencian la oferta 
y demanda de docentes destacando la descoordinación entre los diferentes problemas y las 
soluciones de política pública educativa, así como la tendencia a no considerar en el debate 
sobre rotación y deserción el déficit de educadores y profesores. ¿En qué se traduce este 
resultado? Los autores revisan la experiencia educativa de Inglaterra y mencionan como ca-
talizadores de la demanda de docentes, entre otros, los cambios curriculares del 2010 que 
introdujeron la obligatoriedad de las asignaturas de inglés, matemáticas, ciencias, historia o 
geograf ía y un curso de idioma en la educación media y, en educación superior, la limitación 
de vacantes de primer año, las diferentes rutas para entrar a estudiar la carrera de pedagogía 
y la disponibilidad de la carrera en las distintas regiones. En Chile, es factible encontrar un 
análisis similar en las reflexiones de Carrasco et al. (2018) al mencionar la Política Nacional 
Docente como un factor de la política que afecta la rotación y retención en tanto equipara 
ciertas condiciones laborales entre educadores y profesores de establecimientos públicos y 
privados con financiamiento fiscal; mientras que el MINEDUC (2015) destacó el aumento de 
la oferta de programas de pedagogía como mitigación del déficit y Elige Educar (2021) expli-
caría el incremento de los requisitos de ingreso a la carrera como una de sus causas. 

En el nivel local, la literatura internacional tiende a comprender a la escuela como el cen-
tro de acción de las distintas iniciativas de política pública. Así, entiende que es importante 
reforzar sus capacidades y dejar de entenderlas como una muñeca rusa de individuos para 
mirarlas como un todo que tiene múltiples interacciones, es dinámica e innovadora y en su 
centro reside el liderazgo (Johnson et al., 2012; Johnson et al., 2014; Kraft et al., 2020). En 
cambio, a nivel intermedio, destaca el monitoreo de los recursos humanos que realizan los 
sostenedores de los establecimientos en base a información, particularmente en relación con 
el proceso de búsqueda, selección e inducción, las oportunidades de desarrollo profesional 
docente, la capacitación de los directores en liderazgo y la creación de programas para pro-
mover la reincorporación de los docentes a las aulas (Carrasco et al., 2018; DeAngelis y Pres-
ley, 2007; Johnson et al., 2014; Kraft et al., 2021; Podolsky et al., 2019).

Como última recomendación está la motivación de este ensayo. Sea a través de análisis 
descriptivos como el aplicado por Valenzuela et al. (2021) o modelos estadísticos más elabo-
rados como el de duración implementado por López (2015) o de historia a eventos multinivel 
de Díaz et al. (2021), es también importante incentivar la agenda investigativa para guiar la 
toma de decisiones, particularmente a nivel nacional e intermedio (Kraft et al., 2016; Podol-
sky et al., 2019). 

En el desarrollo de la agenda de investigación es apropiado avanzar metodológicamente 
no solo en análisis interanuales que examinan la rotación y deserción de un año escolar al 
siguiente, sino también ir más allá. Algunas opciones están en la realización de estudios lon-
gitudinales que miren el fenómeno a largo plazo y visualizando tendencias entre los factores 
(Carrasco y Banerjee, 2016); establecer registros durante un mismo año escolar y, en la medi-
da de lo posible, en tiempo real para identificar mejor los eventos que gatillan las decisiones 
de rotación o deserción (Rubenstein et al., 2018) o generar evaluaciones de la intención de 
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irse de las escuelas o del sistema como un proxy de la rotación o deserción futuras y una 
revisión de las condiciones laborales actuales (Marinell y Coca, 2013). Además, es importan-
te combinar el enfoque cuantitativo con el cualitativo para comprender en profundidad las 
decisiones que toman los docentes durante sus trayectorias laborales (Cochran-Smith et al., 
2012; Struyven y Vanthournout, 2014). 

En el desarrollo de la agenda de investigación, algunos temas interesantes de revisar en el 
país se relacionan con la recomendación de Watlington et al. (2010) de estandarizar la infor-
mación sobre el costo financiero de la rotación y deserción, la de Kraft et al (2016) de evaluar 
los contextos organizacionales de las escuelas o la de Carrasco et al. (2018) de monitorear 
la dotación e identificar las demandas de docentes futuras así como determinar las mejores 
prácticas costo-efectivas, siguiendo a Watlington et al. (2010). También podría ser impor-
tante caracterizar y comprender el perfil de quiénes rotan o deserta, pero sobre todo por qué 
deciden hacerlo y qué necesitan para regresar y así poder invertir eficazmente en iniciativas 
focalizadas y priorizar las condiciones laborales más importantes, explican Borman y Dow-
ling (2008), Lindqvist et al. (2014) y MINEDUC (2017).

4. Conclusiones

Este ensayo ha discutido cinco razones que explican la relevancia de actualizar las estima-
ciones de rotación y deserción docente en Chile y cinco recomendaciones de política pública 
para prevenirla y/o mitigarla, en base a la literatura especializada. Así ha destacado el nuevo 
escenario impulsado por la Política Nacional Docente y los efectos de la rotación y deserción 
sobre la eficacia escolar, el costo financiero, la equidad educativa y el déficit docente. Asimis-
mo, ha propuesto la reconceptualización de la decisión de rotar o desertar como una nego-
ciación integral, multinivel y a largo plazo, donde existen diferentes perfiles de educadores 
y profesores. Una mirada que fortalece condiciones laborales no cubiertas aún por la ley de 
Carrera Docente, que releva roles diferenciados a nivel de gobierno, escuela e intermedio e 
incentiva la agenda de investigación.

Considerando ambas discusiones, este ensayo invita finalmente a fortalecer un acerca-
miento coordinado y comprensivo del complejo fenómeno de la rotación y deserción docen-
te, especialmente en términos de la política educativa y la investigación. En ese sentido, es 
importante avanzar en esta temática como un todo, aunque en realidad se haga por fases, al 
tiempo en que se reconocen los distintos actores, factores y niveles involucrados en el corto, 
mediano y largo plazo. 

En este proceso, como recuerdan Johnson et al. (2014), es esencial tener presente que los 
cambios requeridos son complicados, polémicos y necesitan tiempo, financiamiento y per-
sonas, sobre todo equipos directivos y docentes que sean líderes y estén comprometidos con 
sus comunidades educativas. Además, es clave considerar que, en el camino de mejoramien-
to, tanto el contenido de las iniciativas de política pública como el proceso de implementarlas 
son importantes y que el esfuerzo de prevenir y/o mitigar la rotación y la deserción docente 
afecta positivamente a los estudiantes, pues las condiciones laborales de los primeros son las 
condiciones de enseñanza de los segundos, confirman autores como Weston et al. (2021). 

Esta invitación es especialmente significativa en el nuevo escenario sociopolítico y sa-
nitario que ha vivido Chile en los últimos años. Como se ha visto aquí, la Política Nacional 
Docente inaugura una nueva etapa para los docentes de establecimientos públicos y privados 
con financiamiento fiscal, pero también hay transformaciones sustanciales a nivel intermedio 
y local impulsadas por la ley de Nueva Educación Pública que deben considerarse en esta 
invitación. 
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La ley de Nueva Educación Pública se promulgó en 2017 y transformó a los sostenedores 
públicos en una red de Servicios Locales de Educación Pública (SLEP), lo que representa 
un salto organizacional importante en la gestión educacional y financiera de los estableci-
mientos públicos. Los SLEP deben velar por la calidad, equidad, inclusión y mejoramiento 
educativo gracias a un equipo profesional altamente calificado, el cual tiene como una de sus 
principales responsabilidades potenciar a los equipos directivos y los docentes prestándoles 
apoyo técnico-pedagógico y administrativo y articulando redes de colaboración entre los es-
tablecimientos educacionales miembros. Otro punto clave de los SLEP es su capacidad para 
evaluar integralmente la educación a su cargo usando no solo fuentes secundarias de infor-
mación, sino levantando su propia evidencia (Bellei et al., 2018). 

Actualmente hay 11 SLEP con servicio educativo traspasado y, aunque el proceso de im-
plementación ha sido cuestionado, el cambio representa una oportunidad esencial para el 
fortalecimiento de las instituciones intermedias que apoyan a las comunidades educativas 
en su trabajo cotidiano, un proceso que puede ayudar a avanzar y/o fortalecer algunas de 
esas condiciones laborales no cubiertas aún por la Política Nacional Docente o incentivar la 
agenda investigativa. A este nuevo escenario político se suma, en los últimos tres años, la cri-
sis social y sanitaria que ha permitido visualizar y debatir sobre los problemas estructurales 
que afectan la educación en Chile y el mundo. De esa manera, la invitación de este ensayo 
también es un llamado a actualizar la discusión pendiente por una mejor educación y, por 
ende, responder a los desaf íos docentes que continúan para retener a aquellos que ya están 
en el sistema escolar y, por qué no, atraer a los educadores y profesores que el país necesita 
en el futuro.
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