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1. Introduccién

La Ley 20.903 del afio 2016, crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (SDPD)
buscando reconocer la docencia, apoyar su ejercicio y aumentar su valoracion para las
nuevas generaciones del pais. Su objeto queda establecido en el articulo 19 de la Ley como
el reconocer y promover el avance de los profesionales de la educacién hasta un nivel
esperado de desarrollo profesional, asi como también ofrecer una “trayectoria profesional
atractiva” (Art.19) para continuar desempenandose profesionalmente en el aula. Para ello,
el SDPD se compone de un Sistema de Reconocimiento y Promocion del Desarrollo
Profesional Docente y de un Sistema de Apoyo Formativo a los docentes.

El Sistema de Reconocimiento y Promocién del Desarrollo Profesional Docente se compone
de un proceso evaluativo integral que reconoce la experiencia y la consolidacién de las
competencias y saberes disciplinarios y pedagdégicos que profesionales de la educacion
alcanzan en las distintas etapas de su ejercicio profesional y de un procedimiento de
progresion en distintos tramos, en virtud del cual los/as docentes y educadores/as de
parvulos pueden acceder a determinados niveles de remuneracion. Por su parte el Sistema
de Apoyo busca contribuir a la progresién de los y las docentes y educadores/as en el
Sistema de Reconocimiento.

El SDPD se complementa con un Proceso de Acompafiamiento Profesional Local cuyo
objetivo es establecer “lineamientos para que los establecimientos educativos puedan
instaurar procesos de mejora continua de sus docentes y educadoras/es, desde el primer
afno de ejercicio y durante su permanencia en el mismo en calidad de docentes” (Ley
20.903, Titulo Il). Para ello, la Ley establece dos sub- procesos: un proceso de formacion
para el desarrollo profesional orientado a fomentar el trabajo colaborativo y la
retroalimentacion pedagdgica, y un proceso de Induccion al ejercicio profesional docente
orientado a acompanar y apoyar docentes y educadoras de parvulos principiantes en su
primer afo de ejercicio profesional facilitando su insercién en el desempeno profesional y
en la comunidad educativa a la cual se integra.

Por otra parte, la Ley 20.903 incorpora nuevas exigencias y criterios para la Formacion
inicial docente (FID) corrigiendo, por una parte, la desregulacion de la ensefianza superior,
incorporando ademas instrumentos de evaluacion diagnéstica (una prueba inicial que sera
disefada y administrada por las mismas Instituciones de Educacién Superior y otra
estandarizada para todos los programas al final penultimo semestre de la formacion ) y la
exigencia de la acreditacion para todas las Instituciones formadoras de docentes y
educadores/as de parvulos.

En este contexto, la Ley incorpora la dimension de evaluacion y cumplimiento de las
politicas por ella modificadas y/o creadas, sefalando en su articulo 19 W que “el Sistema
de Desarrollo Profesional Docente, la Evaluacion de Desempefio y la aplicacion de
programas, cursos y actividades de formacion [...], deberan ser evaluados cada seis anos,
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para lo cual el Ministerio de Educacién encargara dicha evaluacién a una organizacion
internacional de reconocida experiencia en la materia, cuyos resultados seran publicos”.

Esta evaluacion sexenal comprende las distintas areas en que se estructura el diseno e
implementacién del Sistema de Desarrollo Profesional Docente, ejecutadas desde el Centro
de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) que
cubren a docentes del sistema publico regular, incluyendo a educadoras de parvulos, que
estan siendo incorporadas gradualmente al SDPD desde 2020 en adelante y se enmarca
en el convenio de trabajo y colaboracién “Fortalecimiento de la calidad de la educacién en
el sistema educativo chileno” entre el Ministerio de Educacién y el Programa de las
Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD).

Asi es, como, para realizar una evaluacion de los primeros seis afios de implementacion de
esta ley, es fundamental tener en consideracion que no todos los componentes del SDPD
han tenido el mismo nivel de implementacion y desarrollo desde el afio 2016 a la fecha,
entre otras cosas por la gradualidad de ciertos componentes consignada en la ley y también,
por las dificultades que ha provocado la pandemia por Covid-19 desde el aino 2020 en
adelante.

Como indica la evidencia, la pandemia incidié en multiples decisiones de politica publica en
educacioén, afectando la continuidad, tanto de las evaluaciones para estudiantes
(suspension de la prueba SIMCE) como para docentes y educadores/as (suspensién de la
obligatoriedad de la evaluacién docente!). Asi también, afectd la continuidad de clases
implementando la modalidad remota (lo que, a la vez, obligé a definir una priorizacién
curricular), como también se vieron afectados los procesos de cambio que venian
recientemente implementandose con la nueva politica del SDPD (como por ejemplo el
ingreso de Educadoras de jardines infantiles al Sistema, justamente en medio de la crisis
sanitaria).

Tal como lo plantean CEPAL y UNESCO (2020) el cierre total o parcial de establecimientos
educativos afecto6 (en abril de 2020) a 1600 millones de estudiantes en todo el mundo. En
efecto, el informe plantea que América Latina fue la region donde los establecimientos
educativos permanecieron cerrados por mas tiempo durante el afo 2020 (en promedio 29
semanas). Sobre los docentes y educadores/as recayo la responsabilidad de adaptar los
procesos de ensefianza y aprendizaje a nuevas modalidades no presenciales, lo que, segun
un estudio de Elige Educar, et al. (2020) en Chile, impactdé en grandes cambios en sus
condiciones laborales (sueldos, horarios, carga de trabajo), situacion emocional (estrés y
agobio), nuevas necesidades de desarrollo profesional (principalmente uso de TICs y
nuevas metodologias de ensefanza y apoyo al aprendizaje).

1 Segun lo dispuesto en la Ley 21.272, el 7 de octubre de 2020, la evaluacion docente
correspondiente al afio 2020 fue de caracter voluntaria, considerando las dificultades para realizarla
debido a la pandemia.
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En este contexto, a continuacion, se presentan los resultados asociados a la evaluacién de
instalacion e implementacion de la Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente.

Esta evaluacién se basa en la teoria de cambio propuesta originalmente por el Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), que identifica los resultados esperados,
impactos, supuestos y riesgos asociados de la ley. A partir de la teoria de cambio, la ley
20.903 se compone de cinco dimensiones principales, a saber:

» Proceso de induccién al ejercicio profesional docente

Plan local de formacion y aumento de horas no lectivas

Orientaciones y exigencias de calidad y acceso a instituciones formadoras
Sistema de formacién continua para docentes y educadoras/es adscritos a la ley
Evaluacién docente y sistema de reconocimiento

YV V VYV

Para cada una de estas dimensiones, se identificaran, presentaran y analizaran los
resultados de la evaluacion a partir de los indicadores propuestos en la matriz de
seguimiento y evaluacion, con el fin de medir y monitorear el progreso en la implementacién
de la ley a seis afios de su entrada en vigencia.
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2. Marco Tedrico
2.1.  Antecedentes de contexto de la Ley 20.903
2.1.1 Situacion de la profesion docente en Chile

La formacién y perfeccionamiento constante de los y las docentes y educadores/as no es
una preocupacion reciente a nivel internacional. Desde la década de 1980, se promueven
politicas que han permitido profesionalizar cada vez mas la docencia, foco que actualmente
presenta UNESCO (2019) como uno de sus objetivos de desarrollo sostenible relevando la
necesidad de garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad, promoviendo el
aprendizaje continuo para los/as profesionales de la educacion.

Existe consenso en que la calidad docente es la principal variable escolar que influye en el
rendimiento de los estudiantes, ademas de desempefiar el papel mas importante para
superar el déficit de aprendizajes en los estudiantes mas desaventajados (OECD, 2005;
OIT, 2012, Fullan, 2011). Segun evidencia recogida por la OECD (2017), la labor docente
tiene un impacto mas directo en el aprendizaje escolar que las estructuras, presupuestos,
programas de estudio, inspecciones y sistemas de rendicion de cuentas, o la gobernanza.
Tal como plantean expertos (CNED, 2015; Darling-Hamond, 2010), dentro de las multiples
variables que inciden en la calidad educativa, el desempefio docente se posiciona como
factor de alto impacto. Ademas, los docentes y educadores/as cumplen un rol importante
en la equidad social y econémica de un pais, a traves del desarrollo de aprendizajes en sus
estudiantes (Chetty, Friedman y Rockoff, 2014; Hanushek, 2011; Schleicher, 2012; Jackson,
2018), de habilidades socioemocionales (Claro, Paunesku y Dweck, 2016) y de actitudes
positivas en torno al aprendizaje (Blazar y Kraft, 2017). Asi, contar con docentes de calidad
en cada una de las salas de clases del pais debiera constituirse como uno de los principales
focos de todo sistema educativo.

No obstante, existen diversos factores que dificultan la posibilidad de contar con calidad
docente en todo el territorio. La escasez de personal docente es uno de los principales
desafios que enfrentan muchos sistemas educativos en la actualidad. En América Latina se
estima que se necesitara cubrir mas de 10 millones de puestos de trabajo docente en los
proximos 15 afos (Robles et. al, 2019), siendo incluso mayor en areas que presentan riesgo
de exclusion educativa, tales como, ruralidad, poblacién indigena, personas con
discapacidad y de bajo nivel socioecondmico (Bertoni et al., 2020). Debido a la distribucién
desigual de docentes y educadores/as calificados, muchos paises de la regidon han
implementado politicas de incentivo para que ensefien en escuelas de estos sectores mas
excluidos (Bertoni et al., 2020).

La experiencia de Chile es similar, donde se evidencia una escasez de docentes idéneos
que cuenten con la formacion para ejercer en los niveles y especialidades donde se
encuentran realizando clases, especialmente en sectores rurales, establecimientos con
financiamiento publico y con alta concentracion de estudiantes de bajo nivel
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socioecondmico (Medeiros, Gomez, Sanchez, & Orrego, 2018). Un estudio de Elige Educar
(2021) estimo6 que para el afio 2030 existira un déficit de mas de 33 mil docentes idoneos
en establecimientos educativos y mas de 10 mil educadores/as de parvulos. Este escenario
de déficit proyectado se vincula a una reduccion en la cantidad de estudiantes que postulan
y se matriculan en carreras de pedagogias, al cierre de programas de educacién por
requerimientos de mayor selectividad, a la desercion de docentes durante su ejercicio
profesional, a los cambios en las horas no lectivas, entre otros factores (Elige Educar, 2021).

Asimismo, la distribucion de los docentes es también un desafio permanente de la regién y
particularmente en Chile. Segun Cabezas (2011) la distribucion de los y las docentes/as en
los establecimientos es el resultado de un proceso dinamico que depende de tres tipos de
trayectorias: (i) movimientos hacia dentro del sistema laboral educativo (nuevas entradas y
reingresos), (ii) movimientos dentro del sistema educacional, ya sea cambiando entre
establecimiento educacional de un mismo tipo de administracion o cambiando de
establecimiento y de tipo de administracién, y (iii) quienes se mantienen en el mismo
establecimiento en el cual trabajaban. De esta manera, el estudio de trayectorias laborales
docentes se enfoca principalmente en la eleccién del primer trabajo, la posterior movilidad
laboral tanto dentro como hacia fuera del sistema educacional y el retiro del sistema.

En el caso de Chile, los estudios que han analizado estas trayectorias sefialan que las y los
docentes generalmente se emplean en establecimientos de la misma dependencia
administrativa en la que ellos/as estudiaron el nivel secundario, con altas probabilidades de
mantenerse ahi durante su carrera como docentes (Cabezas, Paredes, Bogolasky, Rivero
y Zarhi, 2017; Meckes y Bascopé, 2012). Junto con lo anterior, se distribuyen de forma
desigual en el sistema en relacion a la calidad de su formacion inicial, perpetuando las
brechas educativas ya existentes (Rivero, 2015). Ademas, las y los docentes mas
calificados suelen abandonar los establecimientos urbanos de escasos recursos por
instituciones con mas recursos y mejores resultados, teniendo como consecuencia que las
y los estudiantes de menor desempefio y nivel socioeconémico tengan una menor
probabilidad de tener docentes mas calificados (Goldhaber & Anthony, 2004 en Cabezas et
al., 2021).

Coincidentemente, Carrasco, Manzi y Trevifo (2018), encuentran que las escuelas con una
mayor proporcion de estudiantes vulnerables (81-100%) presentan docentes con menor
duracién en tales establecimientos educacionales, y que las y los docentes que se
desempeiian en segundo ciclo de ensefianza tienen mayor probabilidad de interrumpir su
primer contrato, que aquellos que se desempefian en primer ciclo de ensefianza. Junto con
eso, encuentran que el 30% de las y los docentes no sigue trabajando en la misma escuela
después del primer ano y, al cabo de tres afios, aproximadamente solo el 50% sigue en la
primera escuela.

Junto con lo anterior, la profesion docente presenta elevados niveles de rotacion,
especialmente en los primeros anos de ejercicio (Ingersoll, 2003; Ingersoll & Perda, 2011).
Se registra un alto porcentaje de abandono de docentes durante los primeros cinco afos
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de ejercicio, siendo el encuentro con la realidad escolar una de las principales razones para
dejar el aula (Gonzalez-Escobar et al., 2020), lo que tiene como consecuencia que las y los
estudiantes estén expuestos a docentes con poca experiencia en dicho contexto, ademas
de significar un alto costo para los establecimientos al tener que desarrollar constantemente
procesos de seleccion e induccion de nuevos docentes (Clark, 2012; Barnes, Crowne &
Schaefer, 2007 en Cabezas et al., 2021). Asimismo, la rotacion de docentes tiene un efecto
en el rendimiento de las y los estudiantes y en los resultados de la escuela a nivel general,
al verse alterado el funcionamiento de la comunidad educativa en su conjunto (Ronfeldt et
al., 2013 citado en Diaz et al., 2021).

Los primeros afos de insercién en la docencia implican tensiones a nivel personal y
profesional para las y los docentes y educadores/as que requieren ser atendidas, lo que
refuerza la importancia de favorecer la retencion de docentes en sus primeros afnos de
ejercicio profesional (Hobson et al., 2007 en Diaz, 2021). Esta situacién requiere especial
atencion desde la politica educativa para alargar la permanencia de las y los docentes, lo
que representa una base para fomentar el desarrollo profesional de las comunidades
educativas que atienden a estudiantes mas desaventajados. (Carrasco, Manzi y Trevifio,
2018). Los estudios sobre movilidad de docentes noveles en la region sefalan que quienes
tienen mayores habilidades son mas propensos a abandonar las escuelas publicas
(Elacqua et al., 2018). En Chile hay estudios que sehalan que docentes que obtuvieron
mayores puntajes en la Prueba de Seleccién Universitaria (PSU) y mayores credenciales,
son mas propensos a cambiarse de escuela, dejar las escuelas publicas o dejar
temporalmente la docencia (Elacqua et al., 2014; Rivero, 2013). Asimismo, durante los
primeros cinco anos de ejercicio, alrededor del 20% de las o los docentes néveles chilenos
se retira de la profesion (Valenzuela, Lépez y Sevilla, 2023).

Para enfrentar los desafios asociados a la escasez de docentes, distribucién, rotacion y
desercion y asegurar la presencia de docentes efectivos en todas las aulas del pais, es
necesario buscar mecanismos para atraer, desarrollar y retener a docentes efectivos y de
calidad en el sistema. Siguiendo las recomendaciones de la OECD (2015) para lograrlo es
necesario mejorar el estatus docente, reformular la estructura de la carrera docente y
ofrecer condiciones que apoyen a las y los docentes y educadores/as y los incentiven a
mejorar.

Elevar el estatus de la profesion docente es un desafio que han enfrentado diversos paises.
En América Latina se ha evidenciado que, a pesar de la relevancia social que tiene la
profesién docente, la valoracién publica que tiene esta profesiébn es baja, debido
principalmente a la insuficiente preparacién de las y los docentes en la regién, los bajos
salarios y presentar una estructura salarial rigida y con poca proyeccion para el crecimiento
(Elacqua et al., 2018). Estos elementos influyen en que la carrera docente sea poco
atractiva para las y los jovenes, habiendo, por una parte, pocos interesados/as en ser
docentes y, por otra, quienes si estan interesados tienen un desempefio académico mas
bajo que otros/as estudiantes a partir de lo evidenciado por los resultados de la prueba PISA
(Elacqua et al., 2018). Asi, recuperar el prestigio de la profesion docente es un desafio que
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enfrentan los paises de la regidon para atraer, formar y retener a docentes/as efectivos en el
sistema.

Este escenario es similar en Chile, donde la profesion docente se caracterizaba, previo a la
implementacién de la ley, por tener bajo prestigio y valoracién social proveniente tanto del
publico general, como de miembros de la comunidad local, (OECD, 2019a; Bellei &
Valenzuela, 2013), incluyendo a los mismos estudiantes y docentes (Cabezas & Claro,
2011). Entre las razones que explicarian esta baja valoracion social en el pais se encuentran
la presencia de condiciones de ejercicio que no son las apropiadas para el buen desempefio
en la sala de clases, los bajos salarios y por tener una formacién inicial débil y desregulada,
que presentd un aumento exponencial de estudiantes de pedagogia entre los afios 2000 y
2008 (Avalos, 2014).

Las condiciones laborales tienen un impacto en la percepcién del estatus de la profesion
docente, en la atraccién y retencion de docentes, en su motivacion y satisfaccion
profesional, asi como en la calidad de la ensefianza (UNESCO & TTF, 2020). Aspectos
como la infraestructura y equipamiento escolar, el clima laboral en la escuela, el tamafio de
la clase, la jornada de trabajo y el tiempo no lectivo del que dispongan inciden en la
motivacién y desempefno de los docentes (Elacqua et al., 2018). Particularmente, en
relacién a la carga laboral, al comparar con otros paises, Chile concentraba hace unos anos
una carga de horas lectivas elevada (OECD, 2017), alcanzando a ser la mas alta entre los
paises de la OECD (Cabezas et al., 2021). Las y los docentes contaban con escaso tiempo
no lectivo para evaluar y preparar la enseflanza y el aprendizaje, lo que tenia como
consecuencia que reportaron trabajar una alta cantidad de horas fuera de lo estipulado en
su contrato (11 horas extra semanales en promedio), llegando en algunos casos hasta las
70 horas (CPP UC y Elige Educar, 2016). En el caso particular de educadores/as de
parvulos, la situacién era similar concentrando 1.146 horas de ensefianza anual, en
comparacion con 1.055 del promedio de los paises de la OECD (OECD, 2017).

En Chile, las y los docentes presentaban salarios mas bajos en comparacién a otras
carreras profesionales y, ademas, al compararlos con los demas paises miembros de la
OECD, los sueldos de quienes estaban recién egresados representaban un 57% del
promedio de los otros paises, y a los 10 afos de experiencia, correspondian al 63%
aproximadamente (OECD, 2017). Junto con ello, dentro de la misma profesion, al comparar
las remuneraciones de docentes de educacién parvularia, basica y media, se apreciaban
brechas importantes en desmedro de la educacion parvularia, encontrando diferencias de
hasta 35% entre docentes de este nivel y las demas especializaciones educativas (Elige
Educar, 2019).

Finalmente, respecto a la Formacion Inicial Docente (FID), pese a las iniciativas que se han
desplegado para regular y mejorar las carreras de pedagogia, estudios nacionales e
internacionales advierten que todavia no han logrado generar un cambio profundo en la
preparacion de docentes (OECD, 2004; Consejo de Decanos de Facultades de Educacion,
2005; Consejo Asesor Presidencial, 2006; Panel de Expertos para una Educacion de
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Calidad, 2010). Los resultados de las evaluaciones docentes, como la prueba INICIAy la
Encuesta Nacional Diagnostica, también apoyan este diagnéstico (Ruffinelli, 2018; CPEIP,
2020), asi como los resultados de la medicion internacional TEDS-M? donde Chile se ubico
en el lugar 15 entre 16 paises participantes (Tatto et. al, 2012).

La Formacion Inicial Docente -en adelante FID- en Chile presentd una expansion progresiva
de la matricula de estudiantes de carreras de educacion, desde mediados de la década del
90" (Cox, Meckes y Bascopé, 2010), la que estuvo por muchos afos desregulada y contd
con escasos requisitos de ingreso o seleccién. Las y los postulantes que ingresaban a las
carreras de educacion pertenecian, en su mayoria, al 50% con peor puntaje en la Prueba
de Seleccion Universitaria (PSU) (Cabezas & Claro, 2011). Ademas, del bajo puntaje
promedio PSU que presentaban las carreras de pedagogia, no existian exigencias
uniformes de ingreso (Ruffinelli, 2014). El estudio de Pardo (2013) sefialo que el 38% de
los programas exigieron puntajes PSU inferiores a 500 puntos, 19% solo solicité la prueba
rendida y otro 5% no presenté requisito alguno.

Ademas, la evidencia sefialaba que los programas de educacion no estaban entregando
valor agregado a sus estudiantes, en el desarrollo de habilidades basicas en lenguaje y
matematica (Larrondo et al., 2007) y las y los futuros docentes, al egresar de sus carreras,
no estaban logrando los conocimientos disciplinarios y pedagdgicos suficientes (Avalos y
Matus, 2010). El estudio de Manzi et al (2011a) también evidencié que la mayoria de los
programas de Educacion Basica evaluados no resultaban efectivos en promover el
conocimiento disciplinario de sus estudiantes, dadas las condiciones académicas de
entrada de éstos. En efecto, solo dos instituciones, de 36 estudiadas, hacian una diferencia
estadisticamente significativa y positiva en los conocimientos disciplinarios de sus
estudiantes, mientras que para las demas, los resultados de sus egresados eran explicados
principalmente por el rendimiento previo de éstos.

Para el caso de la Educacion Parvularia, a todo lo anterior se suma un contexto histérico
de alta desregulacién, en términos de formaciéon y condiciones de educadores/as de
parvulos, asi como en las condiciones de provision de este nivel educativo. La educacion
parvularia se fue conformando sobre la base de una institucionalidad fragmentada,
caracterizada por la escasa articulacion entre la diversidad de programas e instituciones?,
sin llegar a integrar un sistema propiamente tal (Adlerstein & Pardo, 2019). La multiplicidad
de instituciones proveedoras tuvo como consecuencia una heterogeneidad regulatoria por
muchos afios, donde cada una conté con sus propias modalidades de fiscalizaciéon y

2 TEDS-M es una evaluacion internacional que evalla la formacion inicial docente en matematicas
para educacion primaria y secundaria.

3 La matricula del nivel se divide en seis tipos de instituciones proveedoras: establecimientos
particulares subvencionados (45,47%), JUNJI y JUNJI VTF (8,64% y 11,85% respectivamente),
establecimientos municipales (14,93%), Fundacibn INTEGRA y CAD (9,94% vy 0.36%
respectivamente), Servicios Locales de Educacién (3,93%), y establecimientos financiados
privadamente (5,59%) (MINEDUC, 2021).

18



Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

[U[N]
D|P|

acompanamiento pedagdgico, exigencias de nivel de estudios de agentes educativos,
estandares de infraestructura y equipamiento, definiciones de dotacién docente en el aula
y mecanismos de financiamiento, entre otros aspectos y condiciones asociadas a ofrecer
una atencién educativa de calidad (Adlerstein & Pardo, 2020). La duplicidad de funciones y
la falta de coordinacion derivaron en un funcionamiento aislado que generaba competencia
por recursos, beneficiarios y reconocimiento publico (Mineduc, 2016). Asimismo, la
regulacion de la carrera profesional de las educadoras de parvulos solo beneficiaba a
aquellas que se desempefaban en establecimientos municipales y particulares
subvencionados (en niveles de transicion) (Adlerstein & Pardo, 2020) y las instancias de
desarrollo profesional disponible fueron disimiles en las distintas instituciones en términos
de foco, consecuencias y proyecciones (Pardo & Adlerstein, 2015).

Es recién a partir del afio 2015, con la promulgacién de la Ley 20.835, que se inicia un
proceso de regularizacién y se avanza hacia un modelo de gestion altamente especializado
para el nivel, creandose dos nuevas instituciones: la Subsecretaria y la Intendencia de
Educacion Parvularia. Esto implico el ordenamiento y la modernizacién del sector
separando las funciones de disefio de politica, fiscalizacién, evaluacion y provision del
servicio (Mineduc, 2016). Junto con esto, el afio 2017 se crea la unidad de educacién
parvularia dentro de la Agencia de Calidad de la Educacion, como corolario de la Ley
20.529, constituyéndose como 6rgano orientador y evaluador de los resultados y procesos
de calidad de todos los establecimientos educativos de la educaciéon parvularia con
financiamiento del Estado (es decir, establecimientos subvencionados, JUNJI, Integra, VTF
o CAD). Finalmente, la incorporacion de las educadoras de parvulos al Sistema de
Desarrollo Profesional Docente, aprobado el 2016 y proyectado su ingreso a la carrera
docente a partir del afio 2020, viene a completar el marco de la nueva institucionalidad del
nivel, aumentando los mecanismos regulatorios del desarrollo profesional (Adlerstein &
Pardo, 2020).

2.1.2 Escenario en el que se promulg6 la Ley 20.903

Como se ha mencionado anteriormente, existe consenso acerca de que la calidad docente
es el principal factor intra-escuela que permite explicar el desempeno de las y los
estudiantes (Mourshed, Chijioke, & Barber, 2010; Rockoff, 2004; Rivkin, Hanushek, & Kain,
2005). Ademas, los efectos que pueden tener las y los docentes en sus estudiantes son
aditivos (Ortega, Malmberg y Sammons, 2017), siendo relevante contar con buenos
docentes a lo largo de todos los afios de aprendizaje (Sanders y Rivers, 1996). Esto explica
por qué a nivel internacional ha crecido el interés por impulsar politicas que promuevan la
calidad docente y la calidad de su ensefianza (Beauchamp, Clarke, Hulme, y Murray, 2013;
Elacqua et al., 2018; Mourshed, Chijioke, y Barber, 2010; OECD, 2011; Schleicher, 2016).
La evidencia sefala que las politicas docentes efectivas y de gran impacto deben ser de
caracter integral y poner el foco, principalmente, en tres factores: reclutamiento y seleccion
de estudiantes talentosos para el ingreso a las carreras de educacion, la acreditacién de la
calidad de los programas de formacion inicial, y la mejora de las condiciones laborales
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docentes (Avalos, 2002; Barber y Mourshed, 2007; Ingvarson y Rowley, 2017; Wang,
Coleman, Coley y Phelps, 2003).

Chile tiene una larga trayectoria de iniciativas y politicas enfocadas en docentes. Al
respecto, Bellei y Valenzuela (2013) plantean que las reformas de los afios ochenta quitaron
a las y los docentes el estatus de funcionarios publicos, deteriorando sus condiciones
laborales. El aio 1991 esta situacion cambia al promulgarse el Estatuto Docente, el cual
considera la regulacion del ejercicio de la docencia, especialmente para docentes de
establecimientos publicos. En efecto, el Estatuto Docente vino a regular temas relativos a
condiciones de trabajo, remuneraciones, jornada laboral, estabilidad laboral y bonos de
perfeccionamiento y experiencia (Ruffinelli, 2016).

En los afos previos a la promulgacion de la Ley 20.903, crecio el interés por desarrollar una
politica nacional que pusiera foco en el desarrollo profesional de las y los docentes y
mejorara sus condiciones de ejercicio. Surgieron diversas iniciativas que levantaron
propuestas en esta linea, tales como las orientaciones entregadas por el Consejo Asesor
Presidencial (2006), la politica del Programa MECE Media (1995-2000) que sostuvo una
linea de accion estratégica denominada Desarrollo Profesional Docente con foco en los
liceos subvencionados del pais (Galaz et al., 2001), el Panel de Expertos (2010), Ila
propuesta elaborada por la Comision de trabajo entre MINEDUC y Colegio de Profesores
(2008-2009), la propuesta coordinada por el Centro de Politicas Publicas UC y Elige Educar
(2012), la iniciativa publico-privada de El Plan Maestro (2014) y las consultas realizadas por
el Ministerio de Educacion el afio 2015 a docentes y representantes de comunidades
educativas, entre otras.

Ademas, se impulsaron diversas politicas educacionales que buscaron elevar la calidad del
cuerpo docente a nivel nacional, alineadas a los desafios planteados por la OECD sobre la
importancia de atraer estudiantes de buen desempefo académico a la profesion, contar
con mecanismos eficaces para formar y desarrollar profesionalmente a las y los estudiantes
de carreras de educacion y a las y los docentes y educadores/as en ejercicio y retenerlos
en el sistema escolar (OECD 2002). Entre las que se desarrollaron con foco en mejorar la
calidad de la formacion inicial de futuros docentes y educadores/as se destacan: la
conformacion de una Comisién Asesora sobre Formacion Inicial Docente, que entregd
recomendaciones al MINEDUC para la implementacion de acciones para mejorar la calidad
de la FID (2005); la acreditacion obligatoria de carreras de educacion, otorgada por la Ley
20.129 que establece un Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion
Superior (2006); la creacion del Programa Inicia, que contempld la definicidén de estandares
orientadores para la FID, programas de apoyo para carreras y la evaluacién voluntaria de
conocimientos y habilidades de los egresados a través de la Prueba Inicia (2008); y la
creacion el ano 2010 de la Beca de Vocacion de Profesor (BVP), que buscé incentivar el
ingreso a la carrera de Pedagogia de estudiantes de alto desempefio en la PSU (Bonomelli,
2017).
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Asimismo, se desarrollaron iniciativas que buscaron fortalecer el desarrollo profesional de
docentes y educadores/as, entre las que destaca la creacidon del Marco para la Buena
Ensefianza (MBE), el aino 2008, que identifica el conjunto de practicas pedagdgicas
necesarias para generar aprendizaje en los estudiantes. Junto con ello, se desarrollaron
incentivos monetarios por mejoras en el desempefo de docentes y sus estudiantes, tales
como el Sistema Nacional de Evaluacion de Desempeno (SNED) (Gallego et al., 2008), la
Asignacion Variable por Desempefio Individual (AVDI) y la Asignacion de Excelencia
Pedagogica (AEP) (Bravo et al., 2008). En el caso de educadores/as de parvulos, el afio
2016 se cred el “Plan de homologacion de condiciones laborales” para quienes ejercieran
en establecimientos VTF, buscando equiparar los sueldos con los de establecimientos Juniji
de administracién directa (Correa & Falabella, 2022) y unos afos después, el 2019, se
publica el Marco para la Buena Ensefanza de Educaciéon Parvularia, siendo el referente
para el desarrollo de practicas pedagdgicas y reflexivas.

Si bien estas medidas representaban avances para mejorar el atractivo de la profesion
docente y la calidad del cuerpo docente, fueron esfuerzos que no estuvieron
necesariamente articulados entre si y no se concertaron dentro de una politica nacional
docente integral (Cabezas, Hochschild, & Medeiros, 2019). La evidencia sefiala que para
que las politicas docentes logren ser efectivas en la construccion de una profesién docente
soélida, que aseguren la presencia y permanencia de docentes y educadores/as de calidad
en el sistema, deben funcionar de manera integrada e interrelacionada (Fullan, 2011).
Asimismo, UNESCO & TTF (2020) sostienen que una politica docente es mas eficaz si es
integral y cubre como minimo las dimensiones mas importantes de la formacion y el trabajo
del personal docente entre las que se encuentran: a) preparacién inicial del personal
docente que sea eficaz y relevante; b) formacién profesional continua, de acceso universal
y durante toda su carrera; c) supervision y apoyo, incluyendo formacion inicial y tutorias
eficaces para las y los docentes; d) remuneracion e incentivos para atraer, distribuir y
retener a los docentes eficaces; e) progreso en la carrera profesional, que incluye
transferencias y promociones; f) condiciones decentes de ensefianza y aprendizaje, tales
como horas definidas de trabajo, tamafos de las clases, ayudas y organizacion para cubrir
las necesidades de aprendizaje, acceso a materiales adecuados de ensefanza y
aprendizaje; g) contratacién de personal docente no discriminatoria, integral y profesional;
h) estandares profesionales, rendicion de cuentas, derechos y responsabilidades; i)
evaluacion formativa de docentes vinculada a objetivos de aprendizaje; j) dialogo social:
intercambio de informacion, consultas y negociaciones que permitan a los docentes
participar en la toma de decisiones; k) y gobernanza y liderazgo eficaces de los centros
educativos (OECD, 2005; OIT, 2012).

En este contexto el 1° de abril, del afio 2016, se promulga la Ley 20.903 que “Crea el
Sistema de Desarrollo Profesional Docente (SDPD) y Modifica otras normas”, con el
objetivo de fortalecer la calidad y valoracién social de la profesién docente, enfatizando su
relevancia para el desarrollo de los aprendizajes de las y los estudiantes del pais. La
promulgacion de esta Ley culmina un proceso de larga discusién y participaciéon ciudadana,
consolidandose como la primera gran reforma a la carrera docente desde el Estatuto
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Docente (1996) (Cabezas et al., 2019b; Ruffinelli, 2016). Se constituye como una politica
docente integral que busca atraer, formar, acompanar y retener a docentes y educadores/as
en el sistema, junto con potenciar la calidad del sistema educativo y el rendimiento de los
estudiantes que educan (Valenzuela & Montecinos, 2017; Ingvarson & Rowley, 2017;
Bonomelli, 2017). Ademas, busca integrar el desarrollo profesional al quehacer cotidiano de
las escuelas y jardines infantiles, dejando de depender de la voluntad y presupuesto
individual de docentes y educadores/as (Cabezas et al., 2021).

El SDPD viene a consolidar los esfuerzos por mejorar sustantivamente la calidad docente
en Chile y elevar el estatus de la profesién en la sociedad (Ruffinelli, 2016; Cabezas et al.,
2019b). Considera la consecucion de dos hitos importantes como principios organizadores:
la definicion de una sola profesion docente, que considera a la mayoria de las y los docentes
y educadores/as chilenos que forman parte del sistema subvencionado por el Estado; y una
profesion docente construida con amplia participacion ciudadana y docente, desde el
Ministerio de Educacion y la sociedad civil, siendo un ejemplo de esto la iniciativa “El Plan
Maestro”, que articuld las voces de mas de 20 instituciones y de un foro base ciudadano
con representantes de todos los concernidos en el tema educativo, la cual generd
propuestas que fueron entregadas al Ministro de Educacién y consideradas en el texto final
de la ley (Ruffinelli, 2016).

Si bien, existia alto consenso entre docentes y educadores/as por apoyar la necesidad de
legislar una politica para reglamentar el desarrollo profesional docente (CPP UC y Elige
Educar, 2015) la tramitacion no estuvo exenta de conflictos, generando paros y
movilizaciones de docentes a nivel nacional, quienes manifestaron su descontento con
elementos del proyecto (Cabezas, Hochschild y Medeiros, 2019). El 1 de junio, del afio
2015, se dio inicio a un paro nacional de profesores que se extendio por 57 dias y revelé el
rechazo del magisterio ante el proyecto original presentado por el Ministerio de Educacion,
principalmente por considerar que “desconfiaba” de los docentes, expresado en la cantidad
de evaluaciones que introducia, junto con la exigencia de una “certificacion” previa al
contrato (Garcia-Huidobro, 2015). Se crearon mesas tripartitas de didlogo entre el
Magisterio, el Ministerio de Educacion y la Comision de Educacion de la Camara de
Diputados, con el fin de dialogar y llegar a acuerdo en torno al proyecto de ley en discusion.

Segun Garcia-Huidobro (2015), las principales criticas al proyecto, tanto de parte del
Magisterio como de otros actores, tenian que ver con lo siguiente: i) el insuficiente
tratamiento al tema de formacién de docentes, tales como exigencias mas claras a
facultades de educacion, sistema de acreditacion por agencias privadas y ausencia de
vinculacién fuerte entre mundo escolar y las universidades; ii) el ingreso a la carrera, donde
el proyecto planteaba que fuera después de un periodo de induccion y de una certificacion
y no al egresar vy titularse; iii) cuestionamiento a la obligatoriedad (y no voluntariedad) de la
carrera para todos los docentes y educadores/as en ejercicio; iv) la excesiva cantidad de
tramos y evaluaciones (proponiendo que fueran solo tres y la unificacion de la evaluacion
vigente) y la longitud y rigidez asociados al tiempo para pasar de tramo; v) el paso del tramo
basado solo en mediciones centralizadas ante entes externos, por sobre los antecedentes
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de la practica y el perfeccionamiento; vi) ausencia de evaluaciones e incentivos tanto al
desempeno colectivo de docentes, como al desarrollo profesional expresado en
innovaciones, investigaciones, publicaciones, etc.; vii) insuficiente alza de los salarios,
sobre todo considerando que la mayoria de las y los docentes no estan contratados por 44
horas, siendo, ademas, el alza muy baja en los primeros afios y con una progresion salarial
por debajo de profesionales con similares caracteristicas; viii) las medidas para retener a
docentes destacados en sectores de alta vulnerabilidad eran insuficientes para atraer a
profesionales jévenes; ix) el insuficiente aumento del tiempo no lectivo (solo de un 25% a
un 35% y no mas), junto con no asegurar que estas horas fueran utilizadas efectivamente
en desarrollo profesional de los docentes; x) ausencia en el proyecto de reduccién de
cantidad maxima de estudiantes por curso; y, por ultimo, xi) proceso de incorporacién de
docentes y educadores/as de establecimientos particulares subvencionados y de
educadores/as de parvulos muy lento (demora de diez afios para los/as ultimos/as).

La incorporacién de educadores/as de parvulos a la Ley, que se desempenan en
establecimientos que cuentan con Reconocimiento Oficial, mostré un avance decidido por
aumentar los mecanismos regulatorios del desarrollo profesional docente, superando la
heterogeneidad y bajo grado de exigencia que regia, junto con reconocer la docencia en
jardines infantiles y salas cunas, apoyar su ejercicio y buscar aumentar su valoracion
(Adlerstein & Pardo, 2019). Si bien, fue bien valorada la incorporacion de educadores/as de
parvulos de jardines infantiles y salas cunas al proyecto de ley, por considerarlo una via que
permitia al gremio nivelarse con el resto de profesionales de la educacién y mejorar sus
condiciones, se percibioé que estuvieron al margen de la discusion general y en el disefio de
la ley no se tomaron en cuenta las particularidades del nivel, tal como lo comenté la
Presidenta del Colegio de Educadoras de Parvulos quien afirmé que “nunca se nos
considerd al momento de legislar’, en una entrevista posterior al preguntarle sobre uno de
los puntos criticos, particularmente el pago de menciones, el cual estaba orientado
principalmente a docentes de educacion basica y media (Rayo, 2019).

Los principales puntos criticos y ausencias observadas en el proyecto, comentadas por
organizaciones de la sociedad civil, instituciones formadoras y asociaciones gremiales
sistematizadas en el documento “Didlogos para la Educacion Parvularia”, tenian que ver
con condiciones particulares para las y los educadores/as de parvulos desempefandose
en jardines infantiles y salas cunas, tales como: i) el ingreso tardio de educadores/as de
parvulos a la carrera, a contar del afno 2020, provocando disparidades con otros niveles
educativos ii) la inexistencia de procesos evaluativos para educadores/as de niveles sala
cuna y medios, con lo que su encasillamiento y avance de tramos se inicia con cierta
desventaja en comparacion con quienes estan en establecimientos; iii) ausencia de
proporcion de horas lectivas/no lectivas y procesos de induccion en los Niveles Medios y
Sala Cuna; iv) dificultades en la composicion salarial de educadores/as de jardines infantiles
y salas cunas (como, por ejemplo, los bonos por menciones); y v) altas exigencias de
ingreso a la FID, sin considerar un proceso gradual, tomando en cuenta que no han contado
las mismas condiciones de ejercicio que docentes y educadores/as de establecimientos
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educacionales escolares, que ayuden a incentivar y atraer a estudiantes de buen
desempeno académico a las carreras (Educacion 2020, 2015).

El proyecto tuvo una tramitacién en el parlamento de diez meses, donde el Ministerio de
Educacion presenté mas de 80 indicaciones a la propuesta original, las que se sumaron
junto a otras orientadas a promover mayor reconocimiento y confianza en los docentes, a
valorar la naturaleza colaborativa de su trabajo y a poner mas énfasis en los apoyos al
desarrollo docente que en las acciones punitivas y de control (Ruffinelli, 2016).

Luego de todo el proceso de dialogo y establecimiento de acuerdos para superar las
criticas, junto con la total tramitacion, la Ley surge como la primera politica publica que
incluye una visién sistémica de la carrera docente que incide sobre los aspectos centrales
de la profesién. Se suma como un elemento mas a la reforma educativa que el pais ha
venido implementando desde al afio 2011 a través de Ley del Sistema Nacional de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Parvularia, Basica y Media y su fiscalizacion
(Ley 20.529 de 2011), la Ley de Calidad y Equidad de la Educacién (Ley 20.501 de 2011),
la Ley de Inclusién Escolar que regula la admisién de los y las estudiantes, elimina el
financiamiento compartido y prohibe el lucro en establecimientos educacionales que
reciben aportes del Estado (Ley 20.845 de 2015) y la Ley que Crea el Sistema de Educacion
Publica (Ley 21.040 de 2017) (Elacqua et al., 2018). Ademas, los anos posteriores a la
promulgacion de la Ley se construyeron y actualizaron diversos instrumentos que regulan
y entregan orientaciones sobre lo que docentes y educadores/as deben saber, saber hacer
y sus niveles de logro, los que son relevantes para la implementacién de los aspectos
asociados a los procesos de evaluacion que establece el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente, asi como las medidas asociadas a la formacion inicial docente. Estos instrumentos
son: el Marco para la Buena Ensefianza (MBE), los Estandares Orientadores para la
Formacion Inicial Docente y los criterios de acreditacion para carreras de Pedagogia
(Cabezas et al., 2019b).

En el contexto de la creacidon de estas nuevas politicas para profesionalizar la funcién
docente en Chile, la OECD (2017) entrega ciertas recomendaciones a la implementacién
de la ley. Dicho documento propone la necesidad de atraer, desarrollar y potenciar la labor
docente, a fin de contar con una profesion solida que requiere de una vision clara, coherente
y atractiva. Asi, los énfasis de las recomendaciones estan puestos tanto en fortalecer la
calidad y evaluacion docente, como también en mejorar los beneficios e incentivos. Algunas
recomendaciones, a la luz de la evidencia internacional de dicho informe, plantean que
Chile puede fortalecer la profesiéon docente mediante una mejor definicién de lo que las y
los docentes pueden esperar como profesionales durante el desarrollo de su carrera
(desarrollo de trayectorias profesionales), y facilitando las condiciones adecuadas que
apoyen e incentiven a los profesionales de la educacion a mejorar (OECD, 2017). Se hace
necesario, por lo tanto, incorporar y articular los multiples elementos de esta ley con los
instrumentos y otras politicas publicas presentes en el sistema educativo, para lograr una
implementacién que sea adecuada y que cumpla con los objetivos que se han planteado.
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2.2.  Descripcion de la Ley 20.903 y sus principales componentes
2.2.1 Objetivos y Principios de la Ley

El 2016 es el afio en que entra en vigencia la Ley 20.903, cuya implementacion esta a cargo
principalmente del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
Pedagogicas (CPEIP) del Ministerio de Educacion. Esta nueva normativa incluye a todos
los profesionales de la educacién que trabajen en establecimientos educacionales
subvencionados por el Estado, dejando fuera Unicamente a docentes y educadores/as de
establecimientos particulares pagados. Asimismo, incluye a todos los y las docentes y
educadores/as que se desempefan en niveles de educacioén parvularia, ensefanza basica
y media. Es concebida como una politica integral ya que acompana a docentes y
educadores/as desde el inicio de su proceso de formacién hasta que finalice su carrera,
generando nuevas regulaciones en cuanto a la formacion inicial docente, la creacion de un
sistema de reconocimiento y progresion en tramos y mejoras en las condiciones laborales
y salariales (Cabezas et al., 2021).

Asimismo, la Ley 20.903 asume el objetivo de profesionalizar la labor docente, favorecer su
ejercicio y potenciar su valor para las nuevas generaciones. Asi, crea nuevos derechos para
los y las docentes y educadores/as, como el acompanamiento de un/a mentor/a en los
primeros afnos de ejercicio profesional, acceso a formacién continua en cursos, programas
o actividades formales de capacitacion gratuita y pertinente a las necesidades profesionales
de docentes y de profesionales de la educacién y su establecimiento, junto con el desarrollo
de planes de formacién y acompanamiento locales. Estos elementos coinciden con los
factores que, segun Vaillant (2014), intervienen en la construccién de la profesionalidad
docente; la existencia de condiciones laborales adecuadas, una formacién de calidad y un
acompanamiento que fortalezca la tarea de enseiar.

La Ley 20.903 crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (SDPD), cuyo objetivo es
“reconocer y promover el avance de los profesionales de la educacion hasta un nivel
esperado del desarrollo profesional, asi como también ofrecer una trayectoria profesional
atractiva para continuar desarrollandose profesionalmente en el aula” (Ley 20.903, Articulo
19). El SDPD es una politica publica de largo aliento, que surge desde la necesidad de
responder a las urgencias de un pais que decide reconocer el valor de sus docentes y
educadores/as y el caracter estratégico de dicha profesion, comprendiendo que esa
valoracién no puede ser solo discursiva, sino que debe basarse en politicas que la
posicionen de ese modo (Ruffinelli, 2016).

El SDPD esta constituido por dos subsistemas: 1) El Sistema de Reconocimiento y
Promocién del Desarrollo Profesional Docente; y 2) El Sistema de Apoyo Formativo. El
Sistema de Reconocimiento y Promocién del Desarrollo Profesional Docente se compone
de un proceso evaluativo integral que reconoce la experiencia y la consolidacion de las
competencias y saberes disciplinarios y pedagdgicos que los profesionales de la educacién
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alcanzan en las distintas etapas de su ejercicio profesional, y de un procedimiento de
progresion en distintos tramos, en virtud del cual docentes y educadores/as pueden acceder
a determinados niveles de remuneracion.

Por su parte, el Sistema de Apoyo Formativo acompafia a las y los docentes para la
progresion en el Sistema de Reconocimiento. Este sistema considera el acceso gratuito a
un sistema de formacion continua, desarrollado y coordinado desde el CPEIP, junto con el
desarrollo de un proceso de acompanamiento profesional local. Este proceso de
acompafamiento local tiene como objetivo establecer lineamientos para que los
establecimientos educacionales puedan instaurar procesos de mejora continua de sus
docentes, desde el primer afio de ejercicio y durante su permanencia en el mismo en calidad
de docentes. Esta compuesto por dos subprocesos: 1) Proceso de formacion para el
desarrollo profesional, que busca fomentar el trabajo colaborativo y la retroalimentacién
pedagodgica; y 2) Proceso de Induccién al ejercicio profesional docente.

La Ley 20.903 establece los siguientes principios inspiradores del SDPD:

a) Profesionalidad docente: el sistema promovera la formaciéon y desarrollo de
profesionales que cumplen una misién decisiva en la educacion integral de sus
estudiantes.

b) Autonomia profesional: el sistema propiciara la autonomia del profesional de la
educacion para organizar las actividades pedagdgicas de acuerdo a las
caracteristicas de sus estudiantes y la articulaciéon de un proceso de ensefianza-
aprendizaje de calidad, conforme a las normativas curriculares, al respectivo
proyecto educativo institucional, a las orientaciones legales del sistema educacional
y a los programas especificos de mejoramiento e innovacion.

c) Responsabilidad y ética profesional: el sistema promovera el compromiso
personal y social, asi como la responsabilidad frente a la formacion y aprendizaje
de todos los estudiantes, y cautelara el cultivo de valores y conductas éticas propios
de un profesional de la educacion.

d) Desarrollo continuo: el sistema promovera la formacion profesional continua de
los docentes, de manera individual y colectiva, la actualizacion de los conocimientos
de las disciplinas que ensefan y de los métodos de ensefanza, de acuerdo al
contexto escolar en que se desempefian.

e) Innovacion, investigacion y reflexion pedagégica: el sistema fomentara la
creatividad y la capacidad de innovacién e investigacién vinculadas a la practica
pedagogica, contribuyendo a la construccion de un saber pedagogico compartido.

f) Colaboracién: se promovera el trabajo colaborativo entre profesionales de la
educacién, tendiente a constituir comunidades de aprendizaje, guiadas por
directivos que ejercen un liderazgo pedagdgico y facilitan el didlogo, la reflexion
colectiva y la creacion de ambientes de trabajo que contribuyen a mejorar los
procesos de ensefianza-aprendizaje.
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g) Equidad: el sistema propendera a que los profesionales de la educacion de
desempeno destacado ejerzan en establecimientos con alta proporcion de
estudiantes vulnerables, de modo de ofrecer mejores oportunidades educativas a
dichos estudiantes.

h) Participacién: el sistema velara por la participacion de los profesionales de la
educacion en las distintas instancias de la comunidad educativa y su comunicacion
con los distintos actores que la integran, en un clima de confianza y respeto de los
derechos de todas las personas.

i) Compromiso con la comunidad: el sistema promovera el compromiso del
profesional de la educacién con su comunidad escolar, generando asi un ambiente
que propenda a la formacion, el aprendizaje y desarrollo integral de todos los
estudiantes.

j) Apoyo alalabor docente: el Estado velara por el cumplimiento de los fines y mision
de la funcién docente, implementando acciones de apoyo pedagdgico y formativo
pertinente al desarrollo profesional de los profesionales de la educacion.

2.2.2 Sistema de Reconocimiento y Promocién del Desarrollo Profesional Docente

El sistema de Reconocimiento y Promocion del Desarrollo Profesional Docente esta
definido por la Ley 20.903 como un “proceso evaluativo integral que reconoce la experiencia
y la consolidacion de las competencias y saberes disciplinarios y pedagobgicos que los
profesionales de la educacién alcanzan en las distintas etapas de su desarrollo profesional
y de un procedimiento de progresion en distintos tramos, en virtud del cual los docentes
pueden acceder a determinados niveles de remuneracion” (Articulo 19, Ley 20.903). La
existencia de este sistema, que se constituye como una estructura o trayectoria profesional
que permite el progreso y desarrollo de los docentes a lo largo de su carrera, es clave para
atraer, motivar y retenerlos en el sistema, contribuyendo a la construccion de un cuerpo
docente con los conocimientos, competencias y actitudes necesarias para mejorar el
aprendizaje (UNESCO & TTF, 2020).

Para comprender el Sistema de Reconocimiento y Promocion del Desarrollo Profesional
Docente definido por la ley es necesario considerar sus tres elementos principales: 1)
Tramos y progresion en la Carrera; 2) Proceso de evaluacion; y 3) Sistema de asignaciones
y remuneraciones. A continuacién, se describen los tres elementos del sistema.

Tramos y progresion en la carrera

Acorde a lo establecido en su definicion, el Sistema de Reconocimiento y Promocion del
Desarrollo Profesional Docente contempla la progresion de los profesionales de la
educacién en tramos de desarrollo profesional, los que dependen de un proceso evaluativo.
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Los tramos de desarrollo profesional estan entendidos en la ley como “una etapa en el
desarrollo profesional docente en la cual se espera que, una vez lograda cierta experiencia,
los docentes sefialados en el articulo 19* logren alcanzar un determinado nivel de
competencias y habilidades profesionales, cuyo reconocimiento los habilita a percibir
asignaciones, avanzar en su desarrollo profesional y asumir crecientes responsabilidades
en el establecimiento.” (Articulo 19, Ley 20.903).

El Sistema distingue dos fases del desarrollo profesional docente. En la primera, el
desarrollo profesional docente esta estructurado en tres tramos obligatorios que culminan
con el nivel de desarrollo esperado para un buen ejercicio de la docencia. La segunda
consta de dos tramos voluntarios para aquellos docentes y educadores/as que, una vez
alcanzado el nivel esperado, deseen potenciar su desarrollo profesional. Los tramos de
desarrollo profesional docente son cinco: Inicial, Temprano, Avanzado, Experto | y Experto
[I. La figura 1 “Tramos del Sistema de Reconocimiento y Promocién del Desarrollo
Profesional Docente” presenta los cinco tramos, distinguiendo cuales forman parte de la
fase de tramos obligatorios y la fase de tramos voluntarios.

llustracion 1: Tramos del Sistema de Reconocimiento y Promocion del Desarrollo Profesional Docente

> Inicial >> Temprano >> Avanzado >> Experto | >> Experto Il >

Tramos Obligatorios Tramos Voluntarios

Fuente: Elaboracion Propia.

Cada tramo esta definido segun los conocimientos y competencias que deben demostrar
las y los docentes y educadoras/es, junto con las oportunidades a las cuales podra acceder
al alcanzarlo. La Tabla 1 describe cada tramo, segun lo establecido en la Ley 20.903.

4El articulo 19 de la Ley 20.903 establece que el Sistema de Desarrollo Profesional Docente se aplicara a los
profesionales de la educacion que se desempefien en establecimientos educacionales regidos por el decreto
con fuerza de Ley N°2, de 1998, del Ministerio de Educacion; los regulados por el decreto ley N°3.166, de
1980, y a los que ocupan cargos directivos y técnico-pedagdgicos en los Departamentos de Administracion
Educacional de cada municipalidad, o de las corporaciones educacionales creadas por estas.
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INICIAL

TEMPRANO

AVANZADO

EXPERTO |

EXPERTO I

Tabla 1: Descripcion de los tramos de desarrollo profesional docente

Tramo al que los profesionales de la educacién ingresan por el solo hecho de
contar con su titulo profesional, iniciando su ejercicio profesional e insertandose
en una comunidad educativa. En esta etapa, el docente integra los
conocimientos adquiridos durante su formacion inicial con aquellos que
adquiere a través de su propia practica, y construye progresivamente una
identidad profesional y seguridad para enfrentar las situaciones educativas que
el contexto donde se desempefia le plantea. Desde el trabajo colaborativo, el o
la docente participa de instancias de reflexion pedagdgica colectiva. En el
desarrollo de este tramo puede asumir labores relativas a la vinculacion con
otros actores de la comunidad educativa, como relacién con las familias o
desarrollo de proyectos de extension cultural. En este esfuerzo, el docente
requiere apoyo mediante un proceso de induccion realizado por mentores y
acomparfamiento pedagdgico.

Etapa del desarrollo profesional docente en que los profesionales de la
educacion avanzan hacia la consolidacion de su experiencia y competencias
profesionales. La ensefianza que realizan evidencia un mayor desarrollo en
todos sus aspectos: preparacion, actividades pedagdégicas, evaluacién e
interaccién con los estudiantes, entre otros. La practica de ensefianza en el aula
se complementa progresivamente con nuevas iniciativas y tareas que el
docente asume en la institucidon educativa. En esta etapa es fundamental que
el docente continde con su desarrollo profesional y fortalezca sus capacidades
mediante el estudio, perfeccionamiento y la reflexién pedagégica, tanto
individual como colectiva con sus pares.

Etapa del desarrollo profesional en que el docente ha logrado el nivel esperado
de consolidacién de sus competencias profesionales de acuerdo a los criterios
sefialados en el Marco para la Buena Ensefianza, demostrando una especial
capacidad para lograr aprendizajes de todos sus estudiantes de acuerdo a las
necesidades de cada uno. El docente que se encuentra en este tramo
demuestra no solamente habilidades para la ensefianza en el aula, sino que es
capaz de hacer una reflexion profunda sobre su practica y asumir
progresivamente nuevas responsabilidades profesionales relacionadas con el
acompafamiento y liderazgo pedagogico a docentes del tramo profesional
inicial y con los planes de mejoramiento escolar. En esta etapa el docente
profundiza su desarrollo profesional y actualiza constantemente sus
conocimientos.

Etapa voluntaria del desarrollo profesional docente al que podran acceder los
profesionales de la educacidon que se encuentren en el tramo profesional
avanzado, por al menos cuatro afios, y que cuenten con una experiencia,
competencias y habilidades pedagdégicas que les permitan ser reconocidos por
un desempefio profesional docente sobresaliente. Al interior de la comunidad
docente, se trata de profesionales en la busqueda constante de formas de
colaboracién con sus pares. Los docentes que se encuentren en este tramo
tendran acceso preferente a funciones de acompafiamiento y liderazgo
pedagégico.

Etapa voluntaria del desarrollo profesional docente al que podran acceder los
profesionales de la educacién que se encuentren en el tramo experto |, por al
menos cuatro afios, y que cuenten con una trayectoria, competencias y
habilidades pedagdgicas que les permitan ser reconocidos como docentes de
excelencia, con altas capacidades y experticia en el ejercicio profesional
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docente, siendo capaces de liderar y coordinar distintas instancias de
colaboracién con los docentes de la escuela. Los docentes que se encuentren
en este tramo tendran acceso preferente a funciones de acompafamiento y
liderazgo pedagdgico.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Ley 20.903.

Para la progresiéon en el sistema de reconocimiento existen tres requisitos: 1) el tramo
previo; 2) los afios de experiencia; y 3) los resultados en el proceso de evaluacion y sistema
de reconocimiento.

El primero de los requisitos, el tramo previo, considera que la Carrera Docente es progresiva
y que, por lo tanto, el avance en los tramos es lineal, donde las y los docentes y
educadoras/es pueden avanzar un tramo en cada proceso. No obstante existen dos
excepciones a este requisito: para docentes y educadores/as en tramo inicial, quienes
pueden saltar al tramo Avanzado, de contar con los resultados y los 4 afios de experiencia
requeridos; y para docentes y educadores/as que accedan al tramo Temprano con una A
en el Portafolio o en la Evaluaciéon de Conocimientos Especificos Pedagdgicos, quienes
podran pasar al tramo Experto | en los siguientes procesos de Reconocimiento, si cuentan

con los afos de experiencia y los resultados requeridos.

El segundo requisito es contar con los afios de experiencia requeridos para cada tramo, los
que se deben haber cumplido al 1 de mayo del afio siguiente de la participacion en el
Sistema de Reconocimiento. La Tabla 2 senala los anos de experiencia minimos requeridos
para pasar a los distintos tramos.

Tabla 2: Afios de experiencia segun tramo del Sistema de Reconocimiento

Tramo Afios de experiencia

Inicial 0
Temprano 4
Avanzado 4
Experto | 8
Experto I 12

Fuente: Extraido a partir pagina Web del CPEIP y Ley 20.903.

El tercer requisito esta relacionado con los resultados en el Sistema de Reconocimiento que
estad compuesto por dos instancias evaluativas: el Portafolio, que tiene categorias de logro
de laAalaE, y la Evaluacién de Conocimientos Especificos y Pedagogicos (ECEP), que
tiene una escala de resultados desde la A a la D. La Tabla 3 muestra el tramo maximo que
se puede alcanzar de acuerdo con los resultados obtenidos en los instrumentos, siempre
que se cumpla también con los otros dos requisitos de progresion.
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Tabla 3: Tramo méaximo alcanzado segun resultados en Portafolio y ECEP

Resultados Resultados Prueba de Conocimientos (ECEP)
Portafolio
A B C D
(3,38 a 4 ptos) (2,75 a 3,37 ptos) (1,88 a 2,74 (1 a 1,87 ptos)
ptos)
A EXPERTO I EXPERTO Il EXPERTO | TEMPRANO
(3,01 a 4 ptos)
B EXPERTO I EXPERTO | AVANZADO TEMPRANO
(2,51 a 3 ptos)
C EXPERTO | AVANZADO TEMPRANO INICIAL
(2,26 a 2.50
ptos)
D TEMPRANO TEMPRANO INICIAL INICIAL
(2 a 2,25 ptos)
E INICIAL INICIAL INICIAL INICIAL

(1 a1,99 ptos)
Fuente: Extraido a partir pagina Web del CPEIP y Ley 20.903.

Como se ha mencionado anteriormente, en los tramos del desarrollo profesional, se
considera tanto el desempefio como las competencias pedagdgicas de los profesionales de
la educacion, junto con acreditar afos de experiencia. Los tres primeros tramos (Inicial,
Temprano y Avanzado), corresponden a los tramos obligatorios que conforman la primera
fase del sistema. Tanto para acceder al tramo Temprano, como al tramo Avanzado, se
requiere que los profesionales de la educacion certifiquen al menos cuatro afos de
experiencia. Junto con esto, la ley establece que todos los profesionales de la educacién
deben alcanzar, al menos, el tramo Avanzado en su trayectoria profesional. Para lograrlo,
docentes y educadores/as tendran dos procesos de reconocimiento para avanzar desde el
tramo Temprano al Avanzado.

Las causales de salida del sistema estan relacionadas con la progresion en los tramos. En
el caso de docentes que ingresen al SDPD antes del 2025, aquellos que, perteneciendo al
tramo inicial, obtengan resultados que no les permita avanzar de tramo en dos procesos de
reconocimiento consecutivos, deberan salir del sistema. Para los profesionales de la
educacién que ingresen desde el 2025, se suma una segunda causal: docentes y
educadores/as del tramo Temprano tendran dos procesos de reconocimiento para avanzar
al tramo Avanzado. De no lograrlo, deberan salir del sistema y luego de dos anos, podran
retornar en el tramo Inicial, pero con la obligacién de pasar al tramo Avanzado en un plazo
de dos anos.

Los dos ultimos tramos, Experto | y Experto Il, corresponden a la segunda fase del sistema,
siendo estos tramos de desarrollo voluntario. Para acceder al tramo Experto | es necesario
haber estado al menos cuatro afios en el tramo profesional Avanzado, tener un desempefio
profesional sobresaliente y tener acreditados satisfactoriamente ocho afios de ejercicio
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profesional docente. Asimismo, para acceder al tramo Experto Il, es requisito haber estado
al menos cuatro afos en el tramo Experto |, teniendo también que acreditar al menos doce
anos de experiencia docente. Se espera que quienes acceden a este tramo demuestren
capacidades que les permitan ser reconocidos como docentes de excelencia y que asuman
roles de liderazgo y acompanamiento (Cabezas et al., 2021). De esta forma, los tramos y
su progresion se constituyen como oportunidades de crecimiento profesional “horizontal”
que reconocen la necesidad de que las y los buenos docentes y educadores/as sigan
ensefando en el aula y a la vez utilicen su experiencia y competencia para beneficiar a
otros/as docentes (UNESCO & TTF, 2020).

Para los profesionales de la educacién que tienen cuatro afios o mas de experiencia
profesional, y que no se cuente con datos para realizar su encasillamiento en alguno de los
tramos, ingresan automaticamente a un tramo provisorio denominado Acceso, el que les
permite recibir la remuneracion asociada a un profesional del tramo Inicial. Cuando las y los
docentes y educadores/as de este tramo rindan los instrumentos de evaluacién y acrediten
sus afos de experiencia, podran acceder al tramo que les corresponda segun los resultados
de sus evaluaciones.

Proceso de Evaluacion Integral

La evaluacion del desempefio profesional docente ha cobrado alto grado de relevancia
entre los/as encargados de formular politicas publicas en educacion, como también entre
investigadores que han trabajado estas tematicas. Mas aun, docentes, educadores/as,
directivos y representantes gremiales y politicos se han enfrentado en duras polémicas
sobre la pertinencia de evaluar a docentes, los mecanismos y procedimientos que deben
emplearse para realizar dicha tarea y, especialmente, las consecuencias que se derivan
para ellos y ellas (Gajardo |Ibafiez & Gonzalez, 2020).

Segun las recomendaciones de la OECD en su informe “Reformulando la Carrera Docente
en Chile” (2015) el principal objetivo de la evaluacion docente es ayudar a mejorar la
ensefianza y, por ende, los resultados de las y los estudiantes. Esto plantea que siempre
debe ser formativa y estar disefiada para entregar retroalimentacién sobre las competencias
y el desempefio de los profesionales de la educacion para ayudarlos a identificar las formas
de mejorar (OECD, 2017).

La evaluacion del desempefio docente en Chile, comiunmente denominada Evaluacion
Docente, es un sistema de evaluacion de los profesionales de la educacion que ejercen
como docentes de aula, con el propésito de fortalecer la profesion, valorando las fortalezas
y la superacion de las debilidades de educadores/as y docentes, siempre con el fin de
obtener mas calidad en el aprendizaje de sus estudiantes. Su origen se remonta al afio
2003, luego de un acuerdo tripartito, suscrito por el Ministerio de Educacion, la Asociacién
Chilena de Municipalidades y el Colegio de Profesores de Chile, cuando se aprueba la Ley
19.961 (Obreque, 2019). El sistema evaluaba unicamente a docentes de establecimientos
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municipales que estuvieran trabajando en aula de los distintos niveles y modalidades de
ensefanza, con, al menos, un afno de ejercicio profesional y de forma obligatoria cada 4
afos.

En este contexto, la implementacion de una evaluacion del desempefio que fuese
profesional y formativa demandaba el desarrollo de un modelo de evaluacién basado en
estandares, posibilitando a las y los docentes y educadores/as conocer las competencias
que caracterizan un buen desempefo en aula, en relacion a las cuales serian evaluados/as.
Al mismo tiempo, un cuerpo de estandares debia servir de base para el desarrollo de
instrumentos de evaluacion validos, que permitieran retroalimentar a docentes y
educadores/as a partir de sus resultados, contribuyendo asi a cumplir el propdsito formativo
del proceso (Manzi, Gonzalez & Sun, 2011).

En ese momento, Chile no contaba con estandares de desempefio, sino con un marco de
actuacion de multiples descripciones sobre la buena ensefianza a partir del cual se
disefaron las dimensiones e indicadores para considerar en la evaluacion. El primer Marco
para la Buena Ensefianza (MBE) fue creado en el afio 2008, para docentes, y recién el afio
2019 se cuenta con el Marco para la Buena Ensefianza de Educacién Parvularia. Estos
instrumentos senalan los estandares, principios, competencias y criterios pedagdogicos que
deben organizar el proceso educativo y las areas de dominio sustantivas que deben
componer el ciclo de ensefianza y aprendizaje (Gajardo Ibafiez & Gonzalez Gonzalez,
2020). Por lo tanto, la creaciéon de estos marcos se constituye como un elemento esencial
para los procesos de evaluacion de desempefio, puesto que cada uno de los criterios
desarrollados por el MBE tiene sus propios descriptores los que son evaluados en cuatro
niveles de desempenfo (insatisfactorio, basico, competente y destacado) que expresan lo
que las y los docentes y educadores/as deben conocer y saber hacer, orientando respecto
a lo que se espera de ellos. Estos niveles de desempefio transforman al MBE en una
herramienta de evaluacién y supervision formativa (Elige Educar, 2019).

Es importante mencionar que, previo al inicio del sistema de reconocimiento del SDPD, la
informacion disponible sefala, que, en la evaluacién docente del afo 2015, el 81,7% de las
y los docentes del sector municipal habrian sido evaluados/as. De ellos/as, 11,7% obtuvo
puntajes dentro de la categoria de Destacado, 70,1% como Competente, 17,3% como
Bésico y solo 0,7% como Insatisfactorio (CPEIP, 2016 en Elige Educar, 2019). En el caso
de educadores/as de parvulos, los datos disponibles sefalan que un total de 6.119
educadores/as que trabajan en establecimientos municipales en los niveles de transicion
se sometid a la Evaluacion Docente entre 2002-2013; de ellos/as, 9% fue clasificado como
Destacado, 67% como Competente, 23% como Basico y menos del 1% como Insatisfactorio
(Pardo y Adlerstein, 2015 en Elige Educar, 2019).

A partir de la Ley 20.903, se crea el Sistema de Reconocimiento que se transforma en el
proceso evaluativo integral que permite la progresion de docentes y educadores/as en la
Carrera Docente. Para progresar en los tramos, los profesionales de educacién deben
demostrar sus capacidades profesionales a través de una evaluacion integral que considera
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dos instrumentos: 1) Un instrumento de evaluacion de conocimientos especificos y
pedagdgicos (en adelante, ECEP), atingentes a la disciplina y nivel que imparte; y 2) Un
portafolio profesional de competencias pedagogicas que evaluara la practica pedagdgica
de desempefio en el aula considerando sus variables de contexto.

La ECEP es un instrumento que evallua conocimientos especificos y pedagdgicos para la
ensefanza y aprendizaje en los distintos niveles, asignaturas y especialidades, de acuerdo
con las Bases Curriculares y el Marco para la Buena Ensefianza correspondientes. Esta
evaluacion es aplicada anualmente por la Agencia de Calidad de la Educacion, quien
ademas es responsable de su proceso de correccion. El CPEIP tiene la responsabilidad de
definir los contenidos a evaluar y encargarse de comunicar los resultados al sistema
escolar: profesionales de la educacion, equipos directivos y sostenedores. Los resultados
de la evaluacion se entregan junto con la informacién del tramo; por tanto en la misma fecha
y el mismo portal.

Los instrumentos de la ECEP estan compuestos por 60 preguntas de seleccion multiple,
que se distribuyen de acuerdo con las tablas de especificaciones, cumpliendo con el
numero de preguntas por dominio y de acuerdo con su complejidad teérica, distribuyéndose
en preguntas de baja, media y mayor complejidad. Se evaluan conocimientos especificos
de acuerdo con las Bases Curriculares y conocimientos pedagogicos para la ensefianza y
el aprendizaje de una disciplina determinada, de acuerdo con los Estandares de
Desempefio Profesional, elaborados en base a los dominios del Marco para la Buena
Ensefanza.

Por su parte, el Portafolio es un instrumento que evalla distintos aspectos de la practica
pedagdgica de docentes de aula, a partir de evidencia directa del trabajo dentro y fuera de
ella. Considera evidencias documentadas relativas a las mejores practicas del docente
sobre cuatro dimensiones:

e Desempefio profesional en el aula, considerando la vinculaciéon de éste con los
estudiantes y los procesos de ensefianza y aprendizaje.

e Practicas colaborativas, acciones de liderazgo y cooperacion, trabajo con pares,
familias y apoderados, y otras.

e Creacién de contenidos, materiales de ensefianza, experiencias pedagdgicas,
innovacion pedagdgica, investigacion y otras relacionadas con un desarrollo
profesional de excelencia.

e Perfeccionamiento pertinente al ejercicio profesional y nivel de desarrollo de la o el
docente.

El portafolio consta de tres mddulos: 1) Planificacion, evaluacion y reflexion; 2) Clase
grabada; y 3) Trabajo Colaborativo. En el primer mddulo, los profesionales de la educacion
deben realizar y describir actividades y experiencias desarrolladas con sus estudiantes
(planificacion), presentar una evaluacion que hayan realizado y responder preguntas sobre
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la misma, y preguntas para reflexionar sobre su quehacer docente. En el segundo médulo,
deben presentar un registro grabado de su practica pedagoégica de 40 minutos, donde se
evalua la estructura de la clase, como promueven la participacion de sus estudiantes y
apoyan su trabajo, como desarrollan explicaciones y utilizan preguntas para ensefar y
como retroalimentan y apoyan el trabajo de sus estudiantes. En el ultimo modulo, deben
describir una experiencia de trabajo colaborativo entre docentes en la que hayan
participado, y que haya tenido el objetivo de mejorar el aprendizaje de las y los estudiantes,
y reflexionar a partir de ella. Junto con esto, el director/a debe reportar sobre el trabajo
colaborativo, responsabilidades profesionales y desarrollo profesional pertinente realizado
por los profesionales de la educacion en los ultimos tres afios. Este modulo tenia caracter
de voluntario hasta el afio 2022. Ese afio se da inicio a su obligatoriedad, por lo que todos
y todas las docentes y educadores/as que se evaluan deben presentar la evidencia
solicitada.

Si bien, en este proceso de evaluacién participan todos las y los docentes y educadores/as
que forman parte del SDPD, en el caso de quienes se encuentran trabajando en
establecimientos municipales o de Servicios Locales (SLEP), deben, ademas, continuar
participando del proceso de Evaluacion Docente, estando sometidos a dos evaluaciones de
manera simultanea. Por un lado, la evaluacién docente (con entrevista de evaluador par,
informe de referencia de terceros, autoevaluacion y preparacion de portafolio), y al mismo
tiempo, la evaluacion del SDPD, con sus dos instrumentos. Esta superposicion de multiples
evaluaciones tiene efectos nocivos en la salud mental y constituye una razén de agobio
profesional en docentes (Botella y Ortiz, 2018; Ruminot, 2017; Vergara, 2017; citados en
Fernandez y Madrid, 2020).

Expertos en la materia de asesoramiento e implementacion de politicas de la OECD
(2019b), plantean que Chile es uno de los paises que mas atencion, inversién de recursos
y foco ponen en la evaluacion docente, siendo en la mayoria de los paises realizada por los
mismos centros educativos. Asi también plantean que en nuestro pais la evaluacién
docente se transforma en un mecanismo de rendicidon de cuentas y es percibida por
docentes y educadores/as como dispositivos de control, implicando que no sea reconocida
como una oportunidad fundamental para mejorar sus practicas; y, por tanto, tampoco como
una evaluacién de caracter formativo. Asi, demandan mayor atencién en sus practicas que
en sus conocimientos pedagdgicos y disciplinares y consideran que la evaluacion de
desempeno profesional no refleja su real desempeno, ya que ignora el contexto social y
educativo en que se despliegan (Carrasco y Ortiz, 2020 en Venegas Traverso, 2021).

Desde la mirada de educadores/as de parvulos, el sistema de evaluacién docente integral
ha recibido criticas especificas principalmente por estar inicialmente solo en NT1 y NT2,
excluyéndose del Sistema de Desarrollo Profesional Docente en sus primeros afos a
educadores/as que se desempefan en jardines infantiles con sala cuna y niveles medios
pertenecientes a JUNJI, Integra o VTF. Ademas, esta mayormente focalizado en la
educacion escolar, por lo que el sistema no permite contar con una mirada comprensiva
sobre la calidad de ensefianza que se esta impartiendo en todo el sector de educacion
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parvularia, incluyendo la participacion de las familias en el proceso educativo, los distintos
curriculos que existen por institucion y las diferentes edades de ensefianza (UNESCO, 2016
en Elige Educar, 2019).

A su vez, el estudio de Olave-Astorga, Montoya y Sierralta-Landaeta (2021), que aborda la
interpretacion de docentes y directivos escolares en torno a los principios de la ley, muestra
que la evaluacién docente es interpretada, por una parte, como un elemento que saca a
docentes y educadores/as de lo cotidiano, ocupa tiempo y causa preocupacion y, por otra,
no logra ser reflejo de sus practicas diarias. Ademas, los autores sefialan que la principal
valoracion de la politica y sus tramos tiene que ver con las remuneraciones otorgadas (y la
posibilidad de verlas incrementadas en el avance de los tramos), mas que asociarla a un
mecanismo para mejorar la calidad en la docencia. Asi, han surgido criticas al proceso
relacionadas con que la trayectoria y el avance en la carrera esta mediado por un sistema
de reconocimiento basado principalmente en resultados de evaluaciones individuales y que,
por lo tanto, el fortalecimiento de la profesién docente se basa en el mejoramiento de los
desempenos individuales (Fernandez y Madrid, 2020).

Asi, resulta importante continuar monitoreando esta percepciéon y realizar los ajustes
necesarios para que se perciba como un sistema que permita retroalimentar y movilizar las
practicas de los docentes; si los docentes no reconocen en los sistemas de evaluacion un
proceso formativo, no habra un impulso para cambiar y mejorar sus practicas. Cabezas,
Hochschild y Medeiros (2019) ya advertian que el peso del incentivo econdmico asociado
al sistema de reconocimiento podria distorsionar su rol formativo.

Sistema de Asignaciones y Remuneraciones

La evidencia internacional es clara en sefalar que la remuneracién e incentivos econémicos
son importantes, tanto para la atraccion de nuevos docentes, como para su retencién en el
sistema. Los sistemas educativos con buen desempefio en educacion, como Republica de
Corea y Singapur, tienen salarios promedios mayores que otros paises de la OECD. Por el
contrario, los paises de la region se han caracterizado por presentar bajos salarios
promedios y una estructura salarial rigida y con poca proyeccion para el crecimiento
(Elacqua et al., 2018). Como se mencioné anteriormente, la profesion docente en Chile se
caracterizaba por presentar bajos salarios y una escala salarial con muy baja proyeccién
de aumento (CPP y Elige Educar, 2012).

El Sistema de Reconocimiento se hace cargo de esta situacion, incorporando nuevas
asignaciones, junto con un aumento en los salarios promedios. Segun informacion del
Ministerio de Educacién, en promedio, las remuneraciones iniciales aumentan en 30% para
profesionales de la educacién que ingresen al Sistema de Reconocimiento, pudiendo
incluso duplicarse los sueldos segun el tramo de desarrollo que alcancen (Cabezas et al.,
2021). Es de esperar, por lo tanto, que este aumento tenga un efecto en las trayectorias

36



Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

docentes, puesto que los salarios mas altos estarian asociados a menor rotacion (Carrasco,
Manzi y Trevifio, 2018).

La Carrera Docente establece una nueva estructura de remuneraciones. Esta nueva
estructura de remuneraciones mantiene algunas asignaciones del antiguo estatuto, deroga
o modifica otras y crea nuevas, con el propésito de alinearla con el reconocimiento y la
promocion del desarrollo profesional docente. La Tabla 4 presenta las asignaciones que se
mantienen, fueron derogadas o modificadas y las nuevas creadas.

Tabla 4: Asignaciones de Nueva Estructura de Remuneraciones segln se mantiene, derogadas, modificadas
y creadas a partir de la Ley 20.903.

Asignaciones

Se Mantienen Renta Base Minima Nacional (RBMN)
Asignacion de zona
Bonificacién especial para docentes encargados
Asignaciones de responsabilidad
Asignacion especial de incentivo profesional
Remuneracion total minima
Planilla Complementaria
Bonificacion de excelencia académica
Asignacion de desemperio colectivo

Derogadas Asignacién de perfeccionamiento
Asignacion por desempefio en condiciones dificiles
Unidad de Mejoramiento Profesional
Bonificacion complementaria
Asignacion de excelencia pedagogica
Asignacion variable de desempefio individual

Modificadas Asignacion de experiencia
Bonificacién de reconocimiento profesional (BRP)
Creadas Asignacion por tramo de desarrollo profesional docente

Asignacion de reconocimiento por docencia en establecimientos de alta
concentracién de estudiantes prioritarios
Planilla Suplementaria
Fuente: Elaboracién propia a partir de documento de Estructura de las asignaciones contempladas
en el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (Mineduc, 2018).

Una de las principales asignaciones que se modifica con la Ley 20.903 es la Bonificacion
de Reconocimiento Profesional (BRP) la cual aumenta su valor para todas las y los
docentes y educadores/as que ingresan a la Carrera Docente y se encuentran acreditados
para recibirla. Los montos asociados a la BRP para el afio 2023 se presentan en la Tabla 5.
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Tabla 5: Valores de Bonificacién de Reconocimiento Profesional (BRP) Afio 2023

Bonificacién de Reconocimiento Profesional Titulo Mencion
(BRP)

BRP docentes que se rigen por Ley 20.903 $308.855 $102.954
BRP docentes que aun no ingresan a Carrera $87.992 $29.332
Docente

Fuente: Extraido a partir pagina Web del CPEIP

Junto con la modificacién de la BRP, la Carrera Docente crea dos asignaciones que se
incorporan a la estructura de remuneraciones: 1) Asignacién por tramo de desarrollo
profesional; y 2) Asignacion por docencia en establecimientos con alta concentracion de
estudiantes prioritarios.

La Asignacion por Tramo de desarrollo profesional es un monto diferenciado en conformidad
al tramo de desarrollo profesional alcanzado por cada docente y que tiene como propésito
promover el desarrollo profesional docente y reconocer los avances logrados en la carrera
docente. El monto de la Asignacién por Tramo se determina en base a tres componentes:
a) Componente de experiencia, cuyo monto es igual a la asignacion de experiencia y que
corresponde al 3.38% de la Renta Basica Minima Nacional en el primer bienio y 3.33% cado
dos anos adicionales; b) Componente de progresion, cuyo monto depende del tramo en
que se encuentra el docente; y ¢) Componente fijo, a cuyo monto tienen derecho los
profesionales reconocidos en los tramos Avanzado, Experto | o Experto Il. Los valores
maximos del componente de progresion al que pueden acceder docentes con contrato de
44 horas y 15 bienios, y del componente fijo para docentes con contrato de 44 afios para el
afo 2023 se presentan en la Tabla 6. Para los docentes con menos horas de contrato, el
calculo es proporcional tomando estos valores como referencia.

Tabla 6: Valores maximos asociados a los componentes de asignacion de tramo (Valores 2023)

Tramo Componente de Progresion Componente Fijo
(Valor maximo para docentes (Valor maximo para docentes
con 44 horas y 15 bienios) con 44 horas).
Acceso $17.386 -
Inicial $17.386 -
Temprano $57.294 -
Avanzado $115.310 $119.679
Experto | $432.286 $166.211
Experto I $930.297 $252.656

Fuente: Extraido a partir pagina Web del CPEIP
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La Asignacion por docencia en establecimientos con alta concentracion de estudiantes
prioritarios es un monto diferenciado en conformidad a la proporcion de estudiantes
prioritarios atendidos por el establecimiento y el tramo de desarrollo profesional alcanzado
por cada docente. Esta asignacién tiene por propdsito reconocer el ejercicio de la docencia
en establecimientos que cuentan con una alta concentracion de estudiantes prioritarios,
poniendo un mayor incentivo en quienes se encuentran en los tramos superiores de la
carrera. Particularmente, esta dirigido a profesionales de la educacién que ejercen en
establecimientos adscritos al SDPD y que cuentan al menos con un 60% de estudiantes
prioritarios o un 45%, en el caso de establecimientos ubicados en zonas rurales.

En establecimientos con mas del 60% de estudiantes prioritarios, el valor de la asignacion
corresponde al 20% de la asignacion de tramo mas un monto fijo de $58.145 para docentes
con 44 horas, siendo proporcional al numero de horas para quienes tengan menor cantidad
de horas de contrato. Existe un incentivo adicional para docentes en tramos Avanzado,
Experto | y Experto Il que se desempenan en establecimientos con mas de 80% de
estudiantes prioritarios, que corresponde a 20% de la asignacién de tramo mas $137.932
(que resulta de la suma entre el monto fijo y el monto fijo adicional) para 44 horas, siendo
también proporcional a las horas de contrato para aquellos que tengan menor cantidad.
Finalmente, para los docentes de establecimientos rurales con concentracion de
estudiantes prioritarios inferior a 60% y mayor o igual a 45%, corresponde al 10% de la
Asignacién por Tramo de Desarrollo Profesional.

Para las y los educadores/as que se desempenan en niveles de Educacién Parvularia de
establecimientos dependientes de la JUNJI, Fundacién INTEGRA y que reciben aportes del
Estado via transferencia de fondos (VTF) o convenios de administracion delegada, la
asignacion correspondiente al SDPD es diferente. El calculo y valor se define en base a la
diferencia entre el promedio de las remuneraciones de los ultimos 12 meses y la suma de
la remuneracién basica minima nacional, la asignacién de experiencia, la asignacién de
tramo y la asignacion por desempefio en establecimientos con alta concentracion de
estudiantes prioritarios. Si la diferencia es positiva, dara lugar al pago de asignaciones
correspondientes al Sistema de Desarrollo Profesional Docente; en caso de ser negativa,
la remuneracion se mantiene hasta que el calculo de dichas asignaciones dé lugar a un
pago de asignacion.

Esta nueva estructura salarial busca reconocer los afios de experiencia y el desempefio de
los docentes. Asimismo, busca igualar las condiciones y trayectorias de las remuneraciones
de los y las profesionales de la educacién con el promedio del resto de las profesiones. La
evidencia ha demostrado que las estructuras salariales mas flexibles y que reconocen el
desempeno de los docentes tienen un efecto positivo en la atraccion de nuevos docentes a
la profesion, junto con la retencion de los docentes efectivos en el sistema (Elacqua et al.,
2018).
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2.2.3 Sistema de Formacion Continua

La formacion continua también es un factor determinante para asegurar la efectividad
docente. En la regién, son escasos los trabajos e investigaciones que han rastreado los
origenes de la formacién continua, no obstante, hay registros de que la preocupacion por
la mejora permanente y la actualizacién de los equipos docentes ha estado presente,
desarrollando mecanismos, como las conferencias pedagogicas o lecciones magistrales,
generalmente a cargo de los equipos de inspectores (Vezub, 2009). Es a partir de los afios
noventa, con las reformas curriculares y educativas de ese periodo, cuando se da un mayor
impulso a la formacién continua y las capacitaciones comienzan a tomar gran escala y
adquirir mayor peso en las agendas de los gobiernos (UNESCO, 2019). Asi se fue
construyendo la idea de considerar la formacién docente como un proceso que debe ser
continuo y estar presente a lo largo de toda la carrera y trayectoria profesional de los
docentes. La evidencia sefala que tener la posibilidad de acceder a una formacién continua
regular y de buena calidad asegura la motivacion y eficacia de los docentes, junto con
ofrecerles la oportunidad de que estén mas actualizados sobre los conocimientos en las
asignaturas y especialidades correspondientes, las habilidades en el aula y los cambios en
la politica, lo que tiene beneficios en los aprendizajes de las y los estudiantes (OIT, 2012y
OECD, 2014 en UNESCO & TTF, 2020). Siguiendo a Vaillant (2016), la formacién es un
proceso que no ocurre de forma aislada, sino dentro de un espacio intersubjetivo y social.
Asi, el aprendizaje del docente y/o educador/a debe entenderse como una experiencia que
se genera en interaccion con un contexto o ambiente con el que docentes y educadores/as
se vinculan activamente.

Si bien hay consenso en que acceder a formacién continua de calidad tiene un efecto en
mejorar la practica docente, es escasa la evidencia empirica sobre qué tipo de formacion o
programas de desarrollo profesional son realmente efectivos en producir las mejoras
concretas en el aula, por lo que parte del problema radica en que el término de formacién
continua es amplio y puede incluir desde cursos y talleres, hasta tutorias, observaciones
entre pares y participacién en comunidades de aprendizaje (Santibanez et al., 2017). No
obstante, existen estudios que han analizado las practicas de formacién continua exitosas
en el mundo, a partir de los cuales es posible distinguir ocho caracteristicas comunes de un
desarrollo profesional docente efectivo. Estas son: aprendizaje activo; participaciéon
colectiva (o creacion de comunidades de aprendizaje); enfoque en contenido curricular;
duracion prolongada; momento oportuno; conciencia de debilidades especificas; apoyo de
lideres escolares; y motivacién y responsabilizacién por el propio aprendizaje (Santibafez
et al,, 2017).

La Ley 20.903 propone un nuevo escenario para la formacion docente en Chile. Garantiza
que el Estado brinde acompafamiento y apoyo gratuito para potenciar las trayectorias
laborales, fortalecer las capacidades docentes y enfatizar el profesionalismo en la formacion
(CPEIP, 2017). Si bien antes de la Ley existia una oferta de cursos y capacitaciones, éstas
no estaban garantizadas como un derecho para todos los profesionales de la educacion.
Ello es relevante considerando la importancia que tiene el desarrollo profesional continuo
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para promover el aprendizaje a lo largo de la vida por parte de las y los docentes (Solar,
Ortiz, & Ulloa, 2016 en Cabezas et al., 2021).

La Ley 20.903 establece que el Ministerio de Educacioén, a través del CPEIP, “Colaborara
en el desarrollo de los profesionales de la educacion ejecutando programas, cursos o
actividades de formacion de caréacter gratuito, de manera directa o mediante la colaboracion
de universidades acreditadas o instituciones certificadas por el Centro, como también
otorgando becas para éstos”. (Articulo 12 ter. Ley 20.903).

Para el disefio e implementacién de los programas, cursos o actividades de formacion, la
Ley establece que se debera tomar en consideracion las necesidades de los equipos
docentes de los establecimientos educacionales, los requerimientos que proporcione el
Sistema de Desarrollo Profesional Docente y los resultados del sistema de evaluacion.
Ademas, la oferta de acciones formativas debera favorecer la progresién en los tramos del
Sistema de Reconocimiento, propendiendo a que las y los docentes y educadores/as
alcancen al menos el tramo profesional Avanzado, reconociendo con ello el caracter
formativo de las evaluaciones del sistema de reconocimiento del desarrollo profesional.

Asimismo, la Ley establece que el CPEIP (ya sea de forma directa o a través de las
universidades acreditadas o instituciones sin fines de lucro certificadas), debera desarrollar
una oferta formativa exclusiva para las y los docentes y educadores/as que se estén
desempenando dentro de los primeros cuatro afios de ejercicio profesional (a quienes se
ofrecera acompafnamiento pedagdgico a través de talleres, cursos o tutorias) y a los
profesionales de la educacion que no han logrado avanzar, a lo menos, al tramo profesional
Temprano en su primer proceso de reconocimiento profesional, se les ofrecera apoyo para
su desarrollo profesional.

El CPEIP ejecutara acciones de formacion continua para docentes y educadores/as,
conforme a las necesidades formuladas por las comunidades educativas a través de sus
directores/as o sostenedores, y ofrecera orientaciones y apoyo al trabajo de aprendizaje
profesional colaborativo que se desarrolle en los establecimientos educacionales.

De esta forma, el desafio que enfrenta el CPEIP es reforzar o generar oportunidades
renovadas y pertinentes que enriquezcan la trayectoria formativa de docentes y
educadores/as, considerando las particularidades de sus desempefios, la realidad de sus
escuelas y su entorno territorial-social (CPEIP, 2017). Para lograrlo, la ley establece
prioridades: docentes de establecimientos subvencionados y patrocinados por su
sostenedor, docentes principiantes, docentes de bajo desempefo y docentes que se
desempenan en establecimientos vulnerables y aislados (Rufinelli, 2016).

La evidencia que muestran las investigaciones cuantitativas que recogen el pensamiento
del profesorado escolar chileno sobre la carrera docente (Venegas Traverso, 2021) es
consistente en plantear una participacion significativa en instancias de formacién continua,
la que impactaria positivamente en el desempeio docente. No obstante, surgen criticas al
sistema por la falta de incentivos y colaboracion institucional para formarse y por las
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tematicas abordadas, en tanto plantean que éstas no satisfacen las necesidades formativas
que los docentes y educadores/as tienen. Los resultados de TALIS (2018) demuestran un
aumento en la participacién de docentes en Chile en algun tipo de formacién continua en el
afo previo a la medicion, pasando de 72% el ano 2013, a 87% el afilo 2018. No obstante,
aun se encuentra por debajo del promedio OCDE (94%). Asistir a cursos y seminarios es
una de las formas mas populares de formacién continua (57%), mientras que solo un 46%
menciona participar en capacitaciones basadas en el aprendizaje y observaciéon entre
pares. Si bien se sienten satisfechos/as con la formacién continua que recibieron, donde un
77% reporta que tuvo un impacto positivo en su practica docente, aun perciben que falta
desarrollar algunas areas de la formacién continua. La capacitacion en "la ensefianza para
estudiantes con necesidades educativas especiales" es el tema de formacién continua con
el mayor porcentaje de docentes que reportan una gran necesidad de ella (38%).

Resulta importante analizar la pertinencia de la oferta formativa particularmente para las y
los educadores/as de parvulos. Estudios han sefalado que tienen dificultades para decidir
de manera informada sobre sus opciones de desarrollo, pues desconocen la oferta y sus
caracteristicas considerando modalidad, duracién, contenidos y tipo de certificacion
(UNESCO, 2016). Segun Pardo (2017), los datos disponibles indican que existe duplicidad
y cursos poco especificos para el nivel los que, ademas, no responden a las necesidades
de formacion de educadores/as. Especificamente, la oferta de cursos vigente en la ultima
década ha tendido a concentrar contenidos en temas de especializacion educativa general
(como el curriculum y didacticas, gestion, psicologia y neurociencias), siendo escasos los
cursos que ahondan en tematicas propias de la educacién parvularia (Pardo y Adlerstein,
2015).

2.2.4 Proceso de Acompaiamiento Profesional Local

El acompanamiento docente debe ser entendido como aquella accién que evoluciona de la
supervision educativa. Asi es como lo plantean Leiva-Guerrero & Vasquez (2019) en su
investigacion “Liderazgo Pedagogico: de la supervision al acompanamiento docente”, en la
que sefalan que, considerando los tres modelos de acompafamiento, el intervencionista,
colaborativo y facilitador, en la actualidad los establecimientos educacionales transitan
desde la supervision al acompafiamiento docente. En efecto, desde el afio 2014, el
concepto de acompafamiento se ha posicionado con mas fuerza dentro de las instituciones
educativas de Chile. Esto se visualiza en los convenios de desempefio, elaborados desde
el Mineduc, firmados por las y los directores/as participantes en los concursos de la Alta
Direccion Publica y que asientan fuertemente el acompanamiento docente, bajo la
perspectiva del desarrollo profesional (Leiva-Guerrero & Vasquez, 2019).

La investigacion educativa ha documentado como principales problemas que aquejan a las
y los docentes, el enfrentar dindmicas de las aulas de clase, las relaciones entre
estudiantes, la evaluacion de aprendizajes, el trabajo con las familias y la relacién con otros
docentes (Marcelo, 2016 citado en Calvo, 2019). Bajo esta perspectiva, la Ley 20.903
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menciona que “La induccioén consiste en el proceso formativo que tiene por objeto
acompafar y apoyar al docente principiante en su primer afio de ejercicio profesional para
un aprendizaje, practica y responsabilidad profesional efectiva; facilitando su insercién en
el desemperfio profesional y en la comunidad educativa a la cual se integra” (Ley 20.903,
articulo 18 G)

Esta Ley garantizaria que el Estado brinde acompafiamiento y apoyo gratuito para potenciar
las trayectorias profesionales, fortaleciendo las capacidades docentes y directivas,
enfatizando la profesionalidad en la formacién. Este compromiso explicita el derecho de
educadores/as y docentes, en funciones de aula, técnicas o directivas, a ser
acompanados/as en su desarrollo profesional, con formaciéon de calidad y pertinencia;
concebida, disenada e implementada como politica formativa, a través de un sistema que
provee formacion y apoyo en las distintas etapas de la carrera profesional, con especial
enfoque en educadores/as y docentes que prestan servicio en establecimientos aislados y
rurales y en los profesionales que requieren mayor acompafamiento, de acuerdo a
evidencias recogidas en sus resultados en los procesos de reconocimiento (CPEIP, 2020)

En este contexto, la Ley 20.903 establece la creacién de un Proceso de Acompanamiento
Profesional Local que tiene por objetivo “establecer lineamientos para que los
establecimientos educacionales puedan instaurar procesos de mejora continua de sus
docentes, desde el primer ario de ejercicio y durante su permanencia en el mismo en calidad
de docentes” (Ley, Articulo 18 A).

Este proceso se compone de dos subprocesos: 1) Proceso de inducciéon al ejercicio
profesional docente; y 2) Proceso de formacion local para el desarrollo profesional. A
continuacion, se desarrollan ambos procesos, junto con la evidencia encontrada respecto
a su importancia.

Sistema de Induccién para Docentes

El primer subproceso del Acompanamiento Profesional Local establecido por la Ley 20.903
es la induccion al ejercicio profesional docente. La evidencia ha demostrado que los
primeros afios de ejercicio tienen un impacto en el desempefio de las y los docentes y
educadores/as y en su trayectoria laboral. Los estudios sobre movilidad de docentes
noveles en la regidén sefalan que las y los docentes que tienen mayores habilidades son
mas propensos a abandonar las escuelas publicas (Elacqua et al., 2018). Situacién similar
ocurre en Chile, donde aquellos/as que obtuvieron mayores puntajes en la Prueba de
Seleccion Universitaria (PSU) y mayores credenciales son mas propensos/as a cambiarse
de escuela, dejar las escuelas publicas o dejar temporalmente la docencia (Elacqua et al.,
2014; Rivero, 2013). Asimismo, la evidencia sefiala que durante los primeros cinco afos de
ejercicio, alrededor del 20% de docentes ndveles chilenos se retira de la profesion
(Valenzuela, Lopez y Sevilla, por publicar).
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Diversas investigaciones han intentado profundizar en las motivaciones que estarian detras
de las altas tasas de desercion que se producen durante los primeros afios de ejercicio
profesional en Chile (Avalos, Carlson y Aylwin, 2004; Gaete, Castro, Pino y Mansilla, 2017).
El estudio de Avalos y Valenzuela (2016) identificé algunos elementos fundamentales que
se relacionarian con: insatisfaccion frente a la falta de oportunidades de desarrollo
profesional, condiciones laborales precarias asociadas a bajos ingresos econdmicos,
insatisfaccion con la gestion directiva, escasa percepcion de autonomia profesional y falta
de apoyo de otros docentes. En relacion con este ultimo punto, el Estudio Internacional
sobre Ensefianza y Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en inglés) (OECD, 2019) evidencia
que solo 34% de las y los docentes chilenos declara haber participado en algun programa
de induccién formal o informal, en comparacion con 42% de las y los docentes promedio en
los paises de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OECD).
Asimismo, solo un 7% de las y los docentes principiantes (con hasta 5 afos de experiencia)
declara tener un mentor asignado, lo que también es muy bajo en comparacion con el
promedio de la OCDE (22%).

Dada la empinada curva de aprendizaje que existe durante los primeros afnos de
experiencia docente, resulta importante brindar apoyo a docentes y educadores/as néveles
para reforzar su confianza, ayudarlos/as a enfrentar los retos de la profesion e incentivar su
permanencia en el sistema escolar publico (Vegas et al., 2013). Asi, ha cobrado mayor
relevancia la importancia de que docentes nuevos cuenten con un proceso de
acompanamiento formativo al inicio de su ejercicio docente. La evidencia sefiala que los
programas de induccion son una oportunidad para que las y los docentes recién titulados/as
profundicen en los conocimientos, destrezas y actitudes que adquirieron en la formacion
inicial, con el apoyo de docentes tutores ya experimentados. Esta induccion tiene un efecto
en el atractivo de la carrera y puede mejorar la satisfaccion laboral, incrementar la eficacia
y desempenfo profesional de las y los nuevos docentes y mejorar la retencion (OIT, 2012;
OECD, 2014; Vaillant & Marcelo, 2015; Ingersoll & Strong, 2011). Por el contrario, aquellos
docentes que reciben escaso apoyo en la insercion a las escuelas, que se encuentran en
comunidades educativas donde no es posible la reflexién profesional, que carecen de
posibilidades de colaboracién o que trabajan en ambientes que promuevan la individualidad
tienen mayores probabilidades de abandonar tempranamente (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 en Diaz , 2021)

Asimismo, tener un/a tutor/a del mismo ambito, contar con tiempo para planificar en
conjunto y/o colaborar con otros docentes son posiblemente los factores que mas reducen
las probabilidades de que docentes noveles se vayan a otros centros educativos o dejen
la docencia al finalizar el primer afio (Smith e Ingersoll, 2004).

La evidencia sefiala que los programas de induccién exitosos comparten las caracteristicas
de ser integrales, colaborativos y se centran en el aprendizaje profesional (UNESCO & TTF,
2021). Estos deben brindar apoyo personal, social y profesional a las y los nuevos docentes,
que pueden traducirse en tutorias, entrega de informacién por parte de docentes expertos
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o formadores de docentes, apoyo entre iguales y autorreflexién (Comision Europea, 2010:
16-21; OIT, 2012: 245-246). Si bien pueden existir diversas formas de ofrecer programas
de induccion (cursos presenciales, programas online, mentorias, entre otras), la evidencia
sugiere que el acompafiamiento con mentores puede tener mayor impacto en las practicas
docentes y en el aprendizaje de las y los estudiantes (Elacqua et al., 2018).

Estudios que han analizado los efectos de programas de mentorias sefalan que ciertas
caracteristicas, tales como duracion, intensidad y calidad, son importantes para determinar
qué tan efectivos pueden llegar a ser. Investigaciones en Estados Unidos, que han
analizado los efectos de los programas de mentorias, dan cuenta que las y los docentes
néveles son mas propensos a permanecer en la escuela si su mentor/a tuvo experiencia
previa en ella (Rockoff, 2008). En cuanto a la intensidad, Rockoff (2008) también evidencio
que mas horas con el/la mentor/a tiene un impacto positivo sobre los aprendizajes de las y
los estudiantes. Coincidentemente, Glazerman et al., (2010) observaron que las y los
docentes que recibieron un programa de induccion integral por un afio, no son mas efectivos
que aquellos/as que recibieron un programa de induccion tradicional, pero los/las que
recibieron un programa de induccién integral de dos afios lograron mejorar los aprendizajes
estudiantiles.®

La evidencia también muestra desafios en la implementaciéon de los programas. Kraft,
Blazer y Hogan (2018) realizaron un metaanalisis con 60 estudios causales sobre
programas con mentores para docentes en ejercicio. Los estudios muestran que las
mentorias tienen efectos positivos sobre los aprendizajes de las y los estudiantes y en el
mejoramiento de las practicas docentes. A su vez, encontraron que los programas de
mentorias pequefios eran dos veces mas efectivos que programas de escala mayor. Los
programas de menor escala generalmente son disefiados tomando el contexto de la
escuela, mientras que los de mayor escala requieren el entrenamiento de un mayor nimero
de mentores para proveer capacitaciones estandarizadas que puedan aplicarse a diferentes
contextos. Cuando los programas se expanden y se realizan modificaciones, como reducir
la frecuencia de la mentoria y proveer retroalimentacion escrita en vez de personal, los
programas pueden perder efectividad.

Los planteamientos de Wong (2014) y Vaillant y Marcelo (2015) son coincidentes,
destacando, entre las caracteristicas que deben tener los programas de induccion para ser
exitosos, la presencia de reuniones regulares entre la dupla mentor-principiante, el apoyo
del/la director/a del establecimiento, la reduccion de carga horaria y una duracion de, al
menos, un ano.

Finalmente, la seleccion y formacion de mentores son elementos esenciales también para
la efectividad de los programas de induccién. Se debe contar con mentores que sean

® El programa integral de induccion considera reuniones semanales con mentores, oportunidades de
desarrollo profesional, observacién a docentes con experiencia y observaciones de clases que
permiten brindar retroalimentacion (Elacqua et al., 2018).
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capaces de observar el trabajo en el aula de forma sistematica, brindar retroalimentacion y
sugerir ideas y estrategias para mejorar la practica docente (Santibafez et al., 2017).
Considerando la centralidad de la dimension experiencial y practica del trabajo docente,
Fernandez y Madrid (2020) explican que esta dimension relacional y vincular soélo puede
ser aprendida con otros, siendo el acompafiamiento docente un elemento clave para iniciar
la trayectoria profesional. Las autoras plantean que las mentorias suelen ser mas efectivas
cuando mentor y principiante comparten la realidad educativa en que estan insertos, y bajo
este supuesto, la pertinencia del apoyo variaria dependiendo de la similitud entre el contexto
de desempefio profesional del mentor y el docente novel (Vargas Porta, 2018 en Fernandez
y Madrid, 2020)

Entre los modelos de mentoria reconocidos a nivel internacional, destaca el desarrollado
por Orland-Barak (2021), el cual se basa en la identidad profesional, la reflexion y el didlogo
como herramientas para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Este enfoque enfatiza la
importancia de la reflexion critica y la colaboracién en el desarrollo profesional de las y los
docentes. Por una parte, el desarrollo de la identidad profesional es considerado esencial
para la mejora de la ensenanza. Los/as mentores/as ayudan a docentes a reflexionar sobre
su practica y su papel en el aula, lo que a su vez les ayuda a desarrollar una comprension
mas profunda de su identidad profesional. Por otra parte, la reflexion es utilizada como
herramienta para la mejora de la ensefianza. Los/as mentores/as ayudan a reflexionar
sobre su practica, lo que les permite identificar fortalezas y debilidades y desarrollar
estrategias para mejorar. Finalmente, el didlogo se constituye como un componente
fundamental para el éxito de la mentoria, donde los/as mentores/as deben ser capaces de
establecer una relacién de confianza y respeto con las y los docentes y educadores/as, lo
que les permite tener conversaciones abiertas y honestas sobre su practica.

En la mayoria de los paises que tienen un sistema de induccién, este es utilizado como un
paso fundamental para apoyar a docentes y educadores/as y ayudarlos/as a obtener una
plaza definitiva, siendo un prerrequisito para acceder a la carrera. Entre los paises de la
Unién Europea, el 80% utiliza periodos de prueba durante los dos primeros afos de
docencia y, quienes no demuestren un desempefo satisfactorio, no reciben una plaza
definitiva (Bruns y Luque, 2014 en Santibafez et al., 2017). Estados Unidos también tiene
un sistema similar, donde el periodo de prueba es de tres afnos en la mayoria de los estados,
asi como México, donde las y los docentes reciben plaza definitiva luego de los primeros
seis meses en el puesto y tienen hasta dos afios para obtener resultados satisfactorios en
la evaluacion docente a fin de permanecer en el servicio (Santibafez et al., 2017).

En Chile, la Ley 20.903 establece, por primera vez, un sistema de induccion para docentes
noveles, como un subproceso del Acompafnamiento Profesional Local, quedando
establecido como un derecho para todos los profesionales de la educacion que ingresan al
ejercicio profesional en un establecimiento subvencionado por el Estado.

Segun plantea Salas et al., (2021) algunos de los siguientes hitos previos fueron decisivos
para que surgiera el sistema de mentorias en Chile: la creacion, durante 2005, de una
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comision conformada por académicos/as y profesionales encargados de elaborar una
propuesta de induccién docente; la licitacion, destinada a instituciones de educacién
superior para formular propuestas de formacion de mentores, liderada en 2006 por el Centro
de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagodgicas (CPEIP); c) las
recomendaciones del Panel de Expertos, durante 2010, que releva la importancia de contar
con inducciones para futuros docentes; y d) los planes pilotos de formacién de mentores,
liderados inicialmente por la Universidad Catdlica de Temuco (UCT) y la Pontificia
Universidad Catolica de Valparaiso (PUCV).

La induccion se encuentra definida como aquel proceso formativo que tiene por objeto
acompanar y apoyar a docentes principiantes en su primer afio de ejercicio profesional,
para asi favorecer su inclusion en el establecimiento (Cabezas et al., 2021). Las y los
docentes principiantes son aquellos que, teniendo un titulo profesional, cumplen con
algunas de las siguientes condiciones: no han ejercido la funcion docente previamente, se
han desempefado por menos de un afio, 0 quienes se encuentran en su segundo afo de
ejercicio profesional y no hayan realizado ninguna induccién durante su primer afo.
Ademas, para poder acceder al proceso de induccion, es requisito que la o el docente
principiante cuente con un contrato de trabajo de maximo 38 horas semanales por el
periodo en que se desarrolle el proceso.

El proceso es voluntario y debe realizarse durante el afio en que la o el docente ingresa al
establecimiento. La duracion y recursos asociados se extiende hasta un maximo de diez
meses y se requiere una dedicacion semanal exclusiva de cuatro a seis horas. Se lleva a
cabo a través de una mentoria que consiste en el acompafamiento por parte de un/a
docente calificado/a y formado/a como mentor, que de preferencia se desempefie en el
mismo establecimiento o en el mismo contexto escolar que el/la docente principiante. De
acuerdo con lo especificado en la Ley, el/la mentor/a debe ser un docente de aula que
cuente con una formacién idénea para conducir el proceso de induccién al inicio del ejercicio
profesional de las y los docentes principiantes y para promover el desarrollo profesional que
fomente el trabajo colaborativo y retroalimentacion pedagdgica. Para lo anterior, el/la
docente debe estar reconocido, al menos, en el tramo Avanzado, contar con una
certificacion otorgada por el CPEIP, la cual puede realizarse mediante los cursos gratuitos
de formaciéon de mentores que ofrece el Centro, y ademas no encontrarse evaluado/a de
manera insatisfactoria o basica en la evaluacién docente.

El proceso de induccion tiene caracter formativo, en cuanto sus resultados incidiran en la
formacion que se disponga para que docentes y educadores/as puedan perfeccionarse y
progresar en la carrera. Ademas, se otorga un incentivo monetario a quienes participan del
proceso. Las y los docentes principiantes, tienen el derecho a percibir una asignacién de
induccion que corresponde a $81.054 mensuales, pagados durante los diez meses de
duracién, los cuales tienen un caracter imponible y tributable. Por su parte, las y los
mentores tienen un monto fijo de $1.105.280 por cada principiante que tenga a su cargo,
por los diez meses de duracion del proceso de induccién, teniendo un maximo de tres
docentes principiantes a cargo por mentor.
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Las modalidades para implementar el proceso de induccién son tres:

e Administrados directamente por los establecimientos: remite a aquellos
establecimientos que se encuentran en la categoria de Desempeiio Alto, y aquellos
que hayan fluctuado entre esta categoria y la de Desempefio Medio, de acuerdo con
el Sistema de Aseguramiento de la Calidad. Estos establecimientos pueden
desarrollar sus propios procesos de induccién y mentoria, administrando los
recursos que disponga el CPEIP para ello. En esta modalidad, los directores son los
encargados de disefar, administrar e implementar el plan de induccion de los
docentes noveles, el cual debe estar en linea con el PEI y PME del establecimiento,
ademas de designar a los mentores. En esta modalidad, son los sostenedores
quienes reciben la asignacion por cada docente principiante que participe en el
proceso de induccién, la cual debe destinarse exclusivamente al pago de
asignaciones para los mentores y principiantes.

e Administrados por el CPEIP: en todos aquellos establecimientos que no puedan
administrar sus propios procesos de induccion, estos se llevan a cabo por el CPEIP.
En estos casos, el CPEIP debe entregar modelos de planes de induccién, designar
y seguir la labor de los mentores, como asi también coordinar la implementacion de
éstos con los sostenedores, entre otras responsabilidades.

e Administrados por el CPEIP en zonas en las que no puedan realizarse
procesos de induccioén: esta modalidad se aplica a aquellas zonas del territorio
nacional en que no sea posible asignar a docentes mentores. En estos casos, el
CPEIP debe implementar programas y actividades especiales para apoyar la
inmersion profesional de los docentes principiantes que lo soliciten (Ley 20.903,
2016).

Formacién local para el desarrollo profesional

El segundo subproceso del Acompafiamiento Profesional Local establecido por la Ley
20.903 es la formacién local para el desarrollo profesional, la cual tiene por objetivo
fomentar el trabajo colaborativo y la retroalimentacién pedagdgica. Es un proceso a través
del cual docentes y educadores/as, en equipo e individualmente, realizan la preparacién del
trabajo en el aula, la reflexién sistematica sobre la propia practica de ensefanza-
aprendizaje en el aula, y la evaluacion y retroalimentacion para la mejora de esa practica,
tomando en consideracion las caracteristicas de las y los estudiantes a su cargo y sus
resultados educativos.

Para llevar a cabo este proceso, los directivos de los establecimientos educacionales deben
implementarlo a través de planes locales de formacion para el desarrollo profesional, los
cuales deberan ser aprobados por el sostenedor y formar parte de los Planes de
Mejoramiento Educativo (PME) de los establecimientos.

48



Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

[U[N]
D|P|

Segun la Ley, los planes locales de formacion son disefiados por el/a director/a del
establecimiento educacional en conjunto con el equipo directivo, con consulta a docentes
que desempefian funciones técnico-pedagdgicas y al Consejo de profesores. El foco de
los planes se concentra en los procesos que forman parte del ciclo de mejora continua,
siendo estos: a) preparacion y planificacion; b) ejecucién de clases; c) evaluacion y
retroalimentacion para la mejora continua de la accién docente en el aula; d) puesta en
comun y en equipo de buenas practicas de ensefianza y correccién colaborativa de déficits
detectados en el proceso; y e) analisis de resultados de los aprendizajes de los estudiantes
y las medidas pedagdgicas necesarias para lograr la mejora de esos resultados.

Los directivos de los establecimientos, con consulta a su sostenedor, podran establecer
redes inter-establecimientos para fomentar el trabajo colaborativo y la retroalimentacion
pedagdgica, pudiendo contar para ello con la colaboracion de los/as docentes mentores/as
que se desempeiien en el ambito local.

Los planes locales deberan formar parte de la rendicién de cuentas que los directivos
realizan sobre el desempefo del establecimiento educacional y sus planes de
mejoramiento. Su ejecucion puede realizarse con cargo a los recursos establecidos en la
ley de Subvencién Escolar Preferencial (SEP), en la medida que el sostenedor disponga de
ellos.

Si bien la creacion de los planes de formacion para el desarrollo profesional tiene como foco
la colaboracién entre docentes a nivel local para generar procesos de mejoramiento de las
capacidades docentes, Fernandez y Madrid (2020) plantean que en la practica esta
sucediendo que la colaboracion docente termina siendo disefiada y regulada por directivos,
quienes aparecen como responsables ultimos de generar instancias y promover la reflexion
colectiva.

Considerando lo anterior, uno de los desafios que se observa en la implementacion de estos
procesos formativos locales, asi como otros elementos de la ley, es evitar que se instalen
en los establecimientos como acciones exclusivamente administrativas de los directores,
sin trascender en el quehacer de las comunidades educativas. Asi, considerando el espiritu
de la ley, ésta se debe instalar como una herramienta para la mejora, donde el liderazgo
pedagdgico de los directores es esencial para evitar que sea considerada como una accién
externa de la escuela que solo se traduzca en una mayor sobrecarga administrativa
(Leithwood et al., 2004 en Cabezas, Hochschild & Medeiros, 2019).

Cantidad y Uso de las Horas No Lectivas

Las horas no lectivas son esenciales para la planificacion y el funcionamiento de una buena
clase, para la cual es necesario preparar y presentar adecuadamente el material educativo;
motivar y monitorear el aprendizaje; entregar y recibir retroalimentacion sobre los logros; y
hacer un buen uso de la informacién para mejorar la planificacion futura (Cockburn, 1994;
Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson y Orphanos, 2009). Asi también, fuera de la
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sala de clases, el docente puede vincularse con sus estudiantes en otros espacios, trabajar
con sus pares y relacionarse con los apoderados.

Asi, es muy importante conocer cdmo docentes y educadores/as usan y gestionan su
tiempo no lectivo. Estudios han evidenciado que las actividades que se realizan en las horas
no lectivas no siempre se relacionan con el proceso de ensefianza y aprendizaje de los
estudiantes y que, mas bien, estan asociadas a tareas administrativas o de gestion (Aste
et al.,, 2012; Ma y MacMillan, 1999 en CPP — EE, 2016). Los resultados de la encuesta
TALIS del ano 2013 evidenciaron que las y los docentes en Chile reportaron un total de
carga laboral superior al promedio de la OCDE (53,2 horas en comparacién con un 46,5
horas promedio de los paises de la OCDE), no obstante, mencionaban destinar 2,1 horas
menos a la planificacion o preparacion de clases y correccion de evaluaciones que el
promedio OCDE vy, por el contrario, 0,7 horas mas dedicadas a labores de gestion escolar
(Sepulveda, 2015). Esto da cuenta que el tiempo efectivo para realizar las tareas asociadas
a la ensefanza se ve reducido teniendo un efecto en la carga laboral de los profesores. Por
el contrario, cuando ese tiempo se destina para realizar trabajo colaborativo entre pares,
tiene un efecto positivo en los docentes, mejorando el uso del tiempo y efectividad de las
tareas, asi como en la satisfaccion laboral de los docentes (Bellei, et al., 2004 & Knox y
Anfara, 2013 en CPP - EE, 2016).

La Ley 20.903 incrementa el tiempo no lectivo de docentes y educadores/as, lo que se
traduce en mayor tiempo para que puedan realizar actividades curriculares fuera del aula,
con el propésito de fortalecer los procesos de ensefianza y aprendizaje y su desarrollo
profesional. Especificamente, la ley modifica gradualmente la proporcion de horas lectivas
y no lectivas, pasando de una proporcién de 75% de tiempo lectivo y 25% destinado a
actividades curriculares no lectivas, a una proporcién de 70/30, el afio 2017, y de 65/35, al
ano 2019. El incremento del tiempo no lectivo debe calcularse en funciéon de las horas
cronolégicas por las cuales ha sido contratado el docente, considerando Unicamente las
horas de contrato destinadas a la funcion docente.® El incremento del tiempo no lectivo se
financia con cargo a la subvencién escolar, para lo cual se establece un aumento en el valor
de la subvencion escolar que reciben los establecimientos que se financian con recursos
publicos (Mineduc, 2019).

Junto con ello, a partir del 2019, la ley también establece que los establecimientos que
tengan una concentracion de estudiantes prioritarios mayor a 80%, podran avanzar hacia
una proporcion de 60/40 para sus docentes de primer ciclo basico, pudiendo utilizar hasta
un 50% de los recursos de la Ley de Subvencidon Escolar Preferencial (SEP) para su
financiamiento (Cabezas, Hochschild & Medeiros, 2019). Con este aumento de la
proporcion de horas no lectivas, Chile se acerca a los paises con alto desempeno
estudiantil, en los cuales las y los docentes suelen dedicar entre el 30% y el 40% de la
jornada de trabajo a actividades no lectivas relacionadas con la mejora de la ensefanza,

5 El que estén Unicamente consideradas las horas de funcién docente implica que, en caso de que aplique,
no se debe considerar horas de contrato vinculadas a funciones técnico-pedagdgicas, directivas, entre otras.
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destacando entre ellas las colaboraciones entre docentes, las entrevistas con estudiantes
y familias, los programas de desarrollo profesional in situ y las investigaciones sobre la
efectividad de diversas estrategias pedagoégicas (Elacqua et al., 2018).

La gestion de los tiempos no lectivos es responsabilidad de los y las directores/as. Las
horas no lectivas deben ser asignadas en bloques de tiempo suficiente para que las y los
profesionales de la educacion puedan desarrollar, en forma individual y/o colaborativa, la
totalidad de sus labores y tareas asociadas al proceso de ensefianza y aprendizaje (Art. 69
Inciso 7 DFL N°1/1997 del Ministerio de Educacion citado en Mineduc — CPEIP, 2019). Asi
los directivos deben velar por la adecuada asignacion de estas tareas para que las horas
no lectivas sean usadas de manera constructiva en el establecimiento. La Ley, ademas,
establece un cambio en la definicion de hora no lectiva y busca asegurar que el 40% de las
horas no lectivas de cada docente y educador/a sean usadas solo para preparacion de
clases, revisién y preparacion de evaluaciones, y el 60% restante para el desarrollo de la
comunidad educativa y actividades de desarrollo profesional docente (DPD).

Estudios que han monitoreado la instalacién del aumento del tiempo no lectivo muestran
que hay desafios asociados en la implementacion en la escuela. El estudio de De la Vega
(2022) evidencio, a través del analisis de registros de Contraloria e Inspeccion del Trabajo,
que las principales dificultades que han manifestado los docentes tienen que ver con la
incorporacion de horas no lectivas en los contratos (siendo comunmente denominadas
como “horas de libre disposicion”, uso de horas no lectivas en otras actividades o funciones
no consideradas en la ley y aclaracion de proporcién y naturaleza de horas no lectivas. Al
realizar el andlisis de registros de la Superintendencia de Educaciéon no se accedid a
resultados de procesos de inspeccidon que estuvieran relacionados con las horas no
lectivas.

Con respecto a la valoracion, los resultados de la encuesta Voces Docentes V' muestran
que la mayoria de los y las docentes considera que la direccion de sus establecimientos
establece horarios de clases y los apoya protegiendo su tiempo lectivo (81%) y 2 de cada
3 afirma que tiene tiempo disponible para trabajar colaborativamente con sus colegas
(62%). No obstante, solo la mitad considera que el tiempo no lectivo proporcionado en su
colegio es suficiente (51%) y un 38%, que tiene tiempo adecuado para el desarrollo
profesional (Elige Educar, 2022).

7 Voces Docentes V es una encuesta realizada por Elige Educar y el Centro de Politicas Piblicas UC. El terreno
de la V versidn se realizé en enero y febrero del afio 2022 a una muestra de 1.000 docentes y educadores/as
de parvulos que tienen funciones de aula, a través de una encuesta telefénica. Esta muestra es
representativa a nivel nacional segln zona, regién, género, afios de experiencia, nivel educativo en el que se
ensefa y dependencia administrativa del establecimiento.
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2.2.5 Formacion Inicial Docente

La Formacion Inicial Docente (FID) es uno de los procesos mas relevantes para asegurar
la calidad y el rendimiento de los docentes (Darling-Hammond, 2000). Garantizar una
formacion inicial de calidad se ha instalado como una de las condiciones necesarias para
contar con docentes que promuevan los aprendizajes de las y los estudiantes (Barber y
Moushed, 2007; Ingvarson, Beavisa y Kleinhenz, 2007). Por consiguiente, los programas
de FID tienen una fuerte responsabilidad al constituirse como la fase inicial de las
trayectorias de desarrollo profesional continuo de docentes y educadores/as (Vaillant, 2010;
Pedraja et al., 2012).

Como contexto regional, las investigaciones sefialan que los planes de estudio de las
instituciones suelen ser de baja calidad (OREALC-UNESCO, 2013) y cuentan con
formadores de docentes que no estan preparados adecuadamente (Elacqua et al., 2018).
Elacqua et al (2018) identificaron que diversos paises de América Latina estan impulsando
reformas para mejorar la formacién de futuros maestros. La primera linea de medidas busca
aumentar la selectividad en el ingreso a programas FID a través de la incorporacion de
mayores requisitos de entrada y de incentivos para candidatos/as talentosos/as. La
segunda linea busca mejorar la calidad de los programas mediante la regulacion de
contenidos y/o resultados de éstos, instalando sistemas de acreditacion y financiamiento
de proyectos de mejora.

Chile es uno de los paises de la region que mas ha avanzado en esta direccion. Por una
parte, se han desarrollado iniciativas que aumentan la regulacion sobre los programas,
entre las que se encuentran: la Ley 20.129 aprobada el afio 2006 que establece la
obligatoriedad de acreditacion para las carreras de educacion; el Programa Inicia, durante
el afio 2008, que contempla la definicién de estandares para la FID, programas de apoyo
para carreras y la evaluacién voluntaria de conocimientos y habilidades de los egresados;
y la Beca Vocacion de Profesor durante el aino 2010, que establece incentivos a la demanda
por carreras de pedagogia.

Por otra parte, se han desarrollado instrumentos orientadores para potenciar la labor de la
FID, entre los que se destacan los “Estandares orientadores para la formacién inicial
docente” el afio 2010 y su reciente actualizacion bajo el nombre de “Estandares de la
profesion docente” (CPEIP, 2021); los “Criterios y estandares para la acreditacién de
carreras y programas de pedagogia”, iniciados el afio 2007 por la Comisiéon Nacional de
acreditacion (CNA) y actualizados el 2021; y los “Lineamientos de politicas publicas para la
formacion inicial docente”, el ano 2016, a cargo de la Division de Educacién Superior.
Ademas, se han destinado recursos para mejorar y fortalecer los proyectos institucionales
y programas de pedagogia de las universidades, destacandose entre ellos los Convenios
de Desempeno en Formacion Inicial de Docentes, entre los afos 2012 y 2015, para el
desarrollo de planes de Mejoramiento Institucional (PMI) y el Fondo Basal por Desemperio,
con la realizaciéon de diagndsticos institucionales y planes de Implementacién para el
mejoramiento de la FID, a partir del afio 2017.
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En este contexto, la Ley 20.903 complementa y refuerza los esfuerzos previos, con el
objetivo de elevar los estandares de seleccion de futuros docentes y mejorar las
condiciones para su formacion. Asi, introduce las siguientes modificaciones: el aumento
progresivo del puntaje promedio PSU y ranking de notas de ensefianza media para ingresar
a carreras de pedagogia; la exclusividad de las universidades como instituciones que
pueden impartir carreras de pedagogia; refuerza la acreditacion obligatoria de estas
carreras, siendo ésta otorgada exclusivamente por la Comision Nacional de Acreditacion
(CNA); la realizacion de pruebas diagnésticas de aprendizajes al inicio de la carrera, por las
Instituciones de Educacién Superior, de caracter referencial y formativo; y la obligatoriedad
de rendicion de la Evaluacion Nacional Diagnéstica (END) el ultimo afio de carrera para la
obtencion del titulo de profesor, la cual evalia estandares pedagdgicos y disciplinarios
definidos por MINEDUC y aprobados por el Consejo Nacional de Educacion (Centro de
Estudios Mineduc, 2017).

Respecto a la selectividad en el ingreso a los programas de FID, la Ley 20.903 plantea la
incorporacién de requisitos de entrada para las y los postulantes interesados en estudiar
carreras de educacion, los que iran en aumento de forma gradual. La evidencia sefala que
esta gradualidad en el aumento de la selectividad es muy importante para evitar una caida
drastica en el numero de postulantes a las carreras de educacion que tenga, como
consecuencia, la generacion de un déficit de docentes (Elacqua et al., 2018).

Especificamente, la Ley senala que las universidades sélo podran admitir a estudiantes/as
que, al 2023, cumplan con alguna de las siguientes condiciones: Ubicarse en el 30%
superior de la prueba de seleccion universitaria (o el instrumento que la reemplace);
pertenecer al 10% superior del ranking de notas de su establecimiento educacional;
pertenecer al 30% superior del ranking de notas y ubicarse en el percentil 50 o superior de
la prueba de seleccidn universitaria; o haber realizado y aprobado un programa de
preparacion y acceso de estudiantes de ensefianza media (PACE) para continuar estudios
de pedagogia en la educacion superior, habiendo rendido la prueba de seleccion
universitaria o el instrumento que lo reemplace.

Los criterios de selectividad que plantea la Ley se acercan a los utilizados en algunos
sistemas educativos con buen desempefio en las pruebas estandarizadas internacionales,
tales como Canada, Finlandia, Corea del Sur y Singapur, donde las y los candidatos a
ingresar a las carreras o programas de educacion provienen de, al menos, el tercio superior
de los egresados de la secundaria (Auguste et al., 2010; Elacqua et al., 2018). Existe
evidencia internacional que senala una fuerte correlaciéon entre el desempefo de los
sistemas educativos a nivel general y los criterios de selectividad para las carreras de
educacién (Barber y Mourshed 2007; Chevalier, Dolton y Mclntosh, 2006), destacandose
como uno de los componentes mas relevantes para impactar la calidad de los futuros
docentes y los aprendizajes académicos de sus estudiantes (Ingvarson y Rowley, 2017 en
Cabezas, Hochschild y Medeiros, 2019). Asimismo, Goldhaber (2008) sefiala la relacion
que existe entre un desempefio alto en la etapa escolar o en las pruebas de seleccion

53



Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

[U[N]
D|P|

universitarias y el buen desempefio de las y los docentes en los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

No obstante, existe evidencia que sugiere que considerar la selectividad, como unica
medida aislada, no necesariamente es garantia de efectividad docente. Algunos estudios
en Estados Unidos sefialan que el talento académico (medido a través de los puntajes de
pruebas de admision o seleccién universitaria) explica sélo una pequena parte de la
efectividad docente, entendida como mejoras en los aprendizajes de los estudiantes,
mientras que otros no encuentran relacién alguna (Murnane y Steele, 2007; Clotfelter et al.,
2010; Jacob, 2017; Kane et al., 2008; Harris y Sass, 2011 en Elacqua et al., 2018). Estudios
sostienen que la efectividad de los y las docentes aumentaria mas bien con la experiencia,
especialmente en los primeros cinco anos (Harris y Sass, 2011) y que el desempefio
académico previo sélo predice el desempeno de los estudiantes de pedagogia en su primer
afo de formacion y no tendria relacion con su desempefio posterior como docente
(Cochran-Smith et.al, 2017 en Montero y Fernandez, 2022).

Contar con mayores exigencias en materia de acceso a las carreras de pedagogia, si bien
tiene un efecto en la calidad de los futuros docentes, ha generado efectos no deseados en
el numero de estudiantes que pueden ingresar a estudiarlas. Ya desde el ano 2011, la
matricula ha sufrido una baja de un 39% (SIES, 2020), la que se ha acrecentado entre los
afios 2015y 2019 (OFD, 2021). Segun Montecinos y Fernandez (2019) esta reduccién en
la matricula estaria asociada a las regulaciones establecidas por el SDPD, y no a la
demanda del mercado. Asimismo, el reporte del Consejo de Rectores (2017) plantea que
los criterios de admision impactaron de manera diferenciada a las instituciones a partir de
la implementacion de la ley y propone estimular el ingreso a las carreras de pedagogia
utilizando las diversas opciones que establece el SDPD para evitar un déficit en la oferta de
docentes (CRUCH, 2017 en Montero y Fernandez, 2022).

Estudios internacionales también han demostrado que el incremento de requisitos
académicos tiene un efecto negativo en la seleccion de estudiantes de grupos marginados
y de hombres, y que tienen un impacto en la sustentabilidad de las carreras de educacion
y en la capacidad de formar docentes en coherencia con las demandas del sistema escolar
(Van Overschelde y Lépez, 2019; Evans, 2017 en Montero y Fernandez, 2022). Resulta
importante, por lo tanto, continuar haciendo seguimiento al efecto que tiene el aumento de
selectividad académica en los procesos de matricula de las carreras de educacion.

Asimismo, sera necesario también monitorear si, en el mediano plazo, se identifica algun
efecto también en la trayectoria que estos futuros docentes y educadores/as tendran una
vez que se inserten laboralmente. Hay estudios en Estados Unidos que advierten que los
docentes con mejores resultados en las pruebas de admision o que provienen de
instituciones mas selectivas, son mas propensos a dejar la profesion docente (Podgursky,
Monroe y Watson, 2004; Kelly y Northrop, 2015 en Elacqua et al., 2018). Esto plantea la
importancia de que las politicas docentes sean integrales y que consideren también
medidas que favorezcan la retencion de docentes efectivos en el sistema.
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En cuanto a las exigencias a las Instituciones de Educacion Superior, la Ley 20.903
establece que sdlo las universidades acreditadas podran impartir carreras y programas de
estudio conducentes a los titulos profesionales de Profesor de Educacion Basica, Profesor
de Educacién Media, Profesor de Educacion Técnico Profesional, Profesor de Educacion
Diferencial y Educador de Parvulos. Ademas, no basta solo con que la universidad esté
acreditada, es requisito que los programas y carreras también lo estén. La Ley establece
que la acreditacion sera otorgada exclusivamente por la CNA en base a cuatro aspectos: i)
Procesos formativos coherentes con el perfil de egreso definido por las instituciones de
educacion superior y estandares pedagdgicos y disciplinarios definidos por el Ministerio de
Educacion; ii) Convenios de colaboracion con establecimientos educacionales para realizar
practicas profesionales tempranas y progresivas; iii) Cuerpo académico iddéneo e
infraestructura y equipamiento necesarios; y iv) Programas orientados a la mejora de
resultados, basados en evaluaciones diagnésticas.

Los requerimientos asociados a los procesos de acreditaciéon estan alineados con la
evidencia que muestra que los programas de formacion inicial del profesorado resultan mas
efectivos cuando presentan un alto grado de coherencia en la visién que los organiza
(Darling-Hammond et al., 2006). La coherencia del programa se percibe en significados
compartidos entre los formadores, sobre el sentido de la profesion y lo que constituye una
buena docencia; todo lo cual se manifiesta estructuralmente en la organizacion del curriculo
que se ofrece (UNESCO, 2021). Asimismo, el analisis de programas efectivos también
destaca la importancia de vincularse con establecimientos educacionales y establecer una
vision comun sobre o que se espera para potenciar los procesos de formacion practica. La
evidencia sefala que no es suficiente tener cursos practicos, sino que existen diversos
elementos necesarios de considerar para tener una experiencia practica efectiva, entre los
cuales se destacan: i) Definicidn clara de qué se espera de la practica profesional (Darling-
Hammond, 2010; Wilson et al., 2001); ii) Vinculacion con escuelas que comparten vision
sobre la ensefianza (Darling- Hammond, 2010; Feuer et al., 2013); iii) Coherencia entre
practicas y trabajo en cursos (Darling-Hammond, 2006; Wilson et al., 2001); y iv)
Supervisidn como un aspecto clave en la calidad de las experiencias practicas (Boyd et al.,
2009; Feuer et al., 2013).

Junto con lo anterior, los requerimientos para la acreditacién de las carreras de educacion
buscan superar uno de los principales cuestionamientos que ha tenido histéricamente el
sistema de acreditacién, el cual pone foco en procesos mas que en resultados, y que tiene
pocas consecuencias en el funcionamiento de carreras que no resultan acreditadas
(Dominguez, 2012; Ingvarson et al., 2013). La informacion que se obtiene de estos
procesos de acreditacién puede ser muy relevante para fortalecer los programas de
educacion vy las instituciones que los imparten. Considerando lo anterior, el afio 2018, la
Comision Nacional de Acreditacion hizo un analisis de las resoluciones de acreditacion de
84 carreras de pedagogia, lo que entregé pistas de las principales fortalezas y debilidades
de la formacién inicial docente en Chile. Entre las debilidades se destacan: la falta de
alineacion de los planes de estudio a una formacion basada en competencias; la falta de
alineacion a los estandares orientadores para estas carreras; la falta de una progresion
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clara en las mallas curriculares; la escasa presencia de sistemas de seguimiento y
evaluacion de los resultados educativos y el proceso formativo; el uso de métodos
tradicionales de ensefianza y de evaluacion; la falta de articulacion e integracion de la
formacion pedagdgica y disciplinar que reciben los candidatos a docentes; la falta de
actividades practicas en el marco de la formacion, entre otras (CNA, 2018). Estos resultados
dan cuenta de una realidad que se aleja de lo que dice la evidencia internacional sobre la
importancia que tiene en la FID recibir una preparacion pedagdgica alineada con la
disciplina que se ensefiara (Ball et al., 2008; Darling- Hammond, 2006).

Junto con lo anterior, y como requisito para que las carreras y programas puedan obtener
la acreditacién, las universidades deberan aplicar a las y los estudiantes de las carreras de
pedagogia las evaluaciones diagndsticas que determine el Ministerio de Educacion.
Especificamente, la Ley plantea que una de ellas debera ser realizada al inicio de la carrera
por la universidad, la cual tendra un caracter referencial y formativo para los estudiantes. A
partir de sus resultados, la universidad debera establecer acciones de nivelacion vy
acompafiamiento para estudiantes que obtengan bajos resultados.

La segunda evaluacién diagnostica debera ser rendida por las y los estudiantes como
requisito para obtener el titulo profesional correspondiente. Esta Evaluaciéon Nacional
Diagnostica (END) esta basada y evalua los estandares pedagogicos y disciplinarios
definidos por el Ministerio de Educaciéon y aprobados por el CNED. La evaluacion es
aplicada por el CPEIP, durante los doce meses que anteceden al ultimo afio de la carrera,
y sus resultados agregados y por institucion son publicos.

Si bien la evaluacién diagndstica de ingreso a las carreras de pedagogia resulta inédita en
términos de politica educativa en Chile, la END si cuenta con un precedente, denominada
Prueba INICIA, que se comenzd a aplicar el afio 2008. Una de las diferencias entre la END
y la Prueba INICIA es que la primera tiene caracter obligatorio, debido a que es requisito de
titulacion, a diferencia de la segunda cuyo caracter era voluntario (San Martin, Rivero,
Bascopé y Hurtado, 2014). La aplicacion obligatoria de la END a todos los estudiantes de
carreras de educacién permite contar con informacion y extraer conclusiones relevantes
tanto acerca de los procesos formativos, como de las creencias de los estudiantes respecto
a la pedagogia y su rol como futuros docentes, aspecto que podria tener impacto en la
calidad de la oferta de las carreras de pedagogia en Chile (Donoso y Ruffinelli, 2020)

No obstante, uno de los riesgos que se vislumbra con la implementacion de la END es que
las instituciones pongan foco en la mejora de los planes y programas de estudios
basandose exclusivamente en los resultados de esta evaluacion, lo cual implica atender
sb6lo a los aspectos evaluados en ella, desencadenando un posible estrechamiento
curricular. Asi Donoso y Rufinelli (2020) vislumbran el riesgo de que se transforme en un
instrumento regulador performativo que podria incentivar a las universidades a poner
énfasis en los conocimientos tedricos de los estudiantes en ciertos estandares que son
evaluados en el instrumento por sobre otros que sean fundamentales para el ejercicio de la
docencia.
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Por ultimo, la Ley 20.903 establece que en el caso de los programas de prosecucion de
estudios (comunmente conocidos como Programas de Formacion Pedagdgica), cada
universidad definira los requisitos de ingreso, debiendo considerar, como minimo: i) contar
con un grado de académico o un titulo profesional; o, ii) poseer un titulo técnico de nivel
superior. Estos programas deberan ser impartidos por universidades acreditadas, y a sus
estudiantes se les aplicara, a lo menos, la Evaluacién Nacional Diagnostica (END).

Tomando en cuenta las distintas medidas descritas, Donoso y Ruffinelli (2020) plantean que
el enfoque de calidad de la formacion docente presente en la Ley 20.903 se basa en
mecanismos de regulacion directos e indirectos o performativos. Los mecanismos directos,
por una parte, se observan en un sistema de acreditacion mas exigente y con altas
consecuencias, que puede culminar con el cierre efectivo de aquellos programas que no
logren cumplir el estandar minimo requerido, y ademas en mayores requisitos para el
ingreso a las carreras, en la linea de atraer mejores candidatos a la profesidon docente. Los
mecanismos de regulacion performativos, en tanto, se pueden observar en la aplicaciéon de
dos instrumentos de evaluacién diagndstica de la FID, al inicio y al penultimo afio del
egreso, en base a cuyos resultados las carreras e instituciones deben desplegar una serie
de acciones de autorregulacion cuyo fin es mejorar la calidad de la formacion impartida.
Asi, la combinacion de ambos mecanismos debiera tener un efecto en la calidad de los
programas de educacién en el pais y en la preparacion de los futuros docentes.
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3. Metodologia

Este estudio corresponde a una evaluacion de proceso, cuyo proposito es evaluar la
implementacién de la Ley 20.903 luego de sus primeros seis afios de entrada en ejercicio.

Es una evaluacion de caracter mixto, lo que permite tener una perspectiva mas precisa del
fendmeno de estudio, siendo mas completa y holistica. Asimismo, este enfoque ayuda a la
clasificacién y formulacion del planteamiento del problema, asi como las formas mas
apropiadas para estudiar y teorizar los problemas de investigacion. Finalmente, el enfoque
mixto aumenta no solo las posibilidades de ampliar las dimensiones de nuestro proyecto de
investigacion, sino que el entendimiento es mayor y mas rapido. Este tipo de enfoques
metodolégicos pueden apoyar con mayor solidez las inferencias que se emplean
usualmente. (Hernandez Sampieri et al, 2014).

Para la evaluacion de la implementacién de la Ley 20.903, el estudio elabora una teoria de
cambio, la cual ayuda a visualizar cdmo y por qué una intervencion, en este caso la ley
20.903, conduce a un cambio deseado especifico. Mediante la exposicidon de las relaciones
de causa y efecto entre todos los aspectos del programa (problema, objetivo, componentes,
actividades, resultados intermedios, resultados finales y supuestos), explica como se
entiende que las actividades de la ley misma produzcan resultados que contribuyan al logro
del propdsito de ésta. Dentro de las ventajas mas relevantes que tiene su utilizacion, es que
la teoria de cambio considera la participacion de las y los distintos actores, que en el caso
de la ley 20.903 corresponden a: docentes y educadoras de parvulos adscritos a la ley?,
sostenedores y directores/as de establecimientos adscritos a la ley, y quienes se encuentran
a cargo de la ejecucion de la ley a nivel institucional, como un elemento central para reflejar
las necesidades, roles y visiones de todas las partes interesadas.

Los criterios de evaluacion para el estudio corresponden a los definidos por el Grupo de
Evaluacion de las Naciones Unidas (UNEG) y de la oficina del Programa de las Naciones
Unidas para el Desarrollo (PNUD). Estos son: pertinencia, coherencia, eficacia, impacto,
sostenibilidad, enfoque de derechos humanos, e igualdad de género.

A continuacion, se abordan los principales aspectos metodologicos del estudio tales como,
objetivos, definicion y desarrollo de la teoria de cambio, disefo y validacién de instrumentos,
y disefilo muestral.

8 Para efectos de este estudio, se denominaran docentes y educadoras de parvulos adscritos a la
ley, a todos aquellos que se encuentren en los registros oficiales del CPEIP en carrera docente.
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3.1.

Objetivos del estudio

A continuacion, se presentan el objetivo general y los objetivos especificos para este
estudio.

Objetivo General®

Evaluar el proceso de instalacion e implementacion del Sistema de Apoyo
Formativo, y el Sistema de Reconocimiento y Promocién, en la induccion, insercién,
perfeccionamiento, desempefo y carrera profesional de educadoras y docentes
acogidos a la Ley 20.903, en el periodo 2016-2022.

Objetivos Especificos

1.

Conocer la percepcion de los docentes y educadoras adscritos a la ley sobre la
instalacion e implementacién de la Ley 20.903 de Sistema de Desarrollo Profesional
Docente.

Evaluar el proceso de induccién al inicio del ejercicio profesional y la formacion local
para el desarrollo profesional para educadoras y docentes, en el marco del proceso
de Acompanamiento Profesional Local indicado en la Ley 20.903, en el periodo
2016-2022.

Evaluar el Sistema de Apoyo Formativo de la Ley 20.903, en el marco del
perfeccionamiento de educadoras y docentes acogidos a la ley, en el periodo 2016-
2022.

Evaluar el proceso evaluativo integral de educadoras y docentes acogidos a la Ley
20.903, durante el periodo 2016-2022.

Evaluar la instalacion de la Carrera Docente para educadoras y docentes acogidos
ala Ley 20.903, durante el periodo 2016-2022.

Evaluar el cumplimiento de los requisitos referidos a los estandares de Formacién
Inicial Docente para las Instituciones Formadoras, en el contexto de la Formacién
Inicial Docente (FID).

9 Ver Anexo 14.23 sobre decisiones metodoldgicas que describe la evolucién de los objetivos al inicio del

estudio.
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3.2. Lateoria de cambio como método de evaluacion

Tal como se define en las “Directrices de Evaluacion del PNUD” (2019), una evaluacion
“analiza el nivel de consecucion de los resultados previstos e inesperados mediante un
examen de la cadena de resultados, los procesos, los factores contextuales y la causalidad
aplicando criterios adecuados, como la pertinencia, la eficacia, la eficiencia, el impacto y la
sostenibilidad. Una evaluacién deberia ofrecer informacion creible, Gtil y con base empirica
que permita incorporar de forma oportuna los hallazgos, las recomendaciones y las
lecciones aprendidas a los procesos de toma de decisiones de las organizaciones y partes
interesadas”.

En este contexto, en términos metodoldgicos, la evaluacion de la instalacion e
implementacién de la Ley 20.903 se realizara en base a la Teoria de Cambio segun Rogers,
(2014), Fontenau y Dhaene (2020) y OECD (2021) Esta facilita la construccion de
indicadores para medir los distintos objetivos de la ley, permitiendo identificar la cadena
causal entre los cambios implementados y los resultados esperados. En este sentido, los
indicadores de la Teoria del Cambio son instrumentos de medicion del nivel de logro
alcanzado en los procesos de transformacion, permitiendo analizar el cumplimiento y
direccionalidad de los cambios.

Esta herramienta de evaluacion permitira articular los resultados mediante indicadores
basados en los criterios de evaluacion propuestos, considerando distintos niveles de
temporalidad. Por una parte, se identifican indicadores de corto y mediano plazo (que
refieren a los resultados mas inmediatos), y, por otra, se presentan otros a mas largo plazo,
denominados indicadores de impacto. Todos estos estaran contribuyendo a dar respuesta
al propésito y fin de la Ley.

A continuacién, se aborda de manera légica y comprensiva la relacion entre la teoria de
cambio, los objetivos de la evaluacion, los componentes o insumos de la ley (objeto
evaluado), y los resultados esperados que seran medidos a través de indicadores.

3.2.1. Definicién de una teoria de cambio

La teoria de cambio permite ordenar el pensamiento y configurar aquellas condiciones
necesarias para lograr el cambio deseado en un contexto determinado, a partir del
conocimiento y experiencia de los actores involucrados. Su elaboracion se inicia desde la
visualizacién creativa y positiva de la situacion que se quiere alcanzar, es decir, del “cambio
deseado’.
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La pregunta tras la teoria de cambio es: ;Como, en teoria, el programa o la intervencion
resuelve los problemas que la originan?

Asi, la teoria de cambio se aplicara a la ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, definida también como “la intervencién”. Segun lo indicado por Rogers
(2014), toda teoria de cambio parte de un analisis certero de la situacion. Para ello, es
preciso identificar el problema al que la intervencion hace frente, sus causas y
consecuencias, y las oportunidades, tales como las sinergias con otras iniciativas o los
recursos disponibles que pueden aprovecharse o fortalecerse. Incluso cuando la teoria de
cambio se desarrolla o revisa en profundidad en una fase avanzada de la ejecucion de la
intervencion, como es este caso, es importante examinar la situacion que propicioé la
intervencion y comprobar que ésta resuelve el o los temas en que se pretende
provocar un cambio. El paso siguiente consiste en aclarar a qué aspectos del
“problema” hara frente la intervencion y luego formular expresamente los resultados
e impactos que se persiguen.

Asi, la teoria de cambio considerara los siguientes elementos:

Identificacién de actores involucrados

Identificacion de “problemas” a resolver

Soluciones o dispositivos establecidos en la ley para resolver los “problemas”.
Insumos y productos

Resultados e impactos esperados

Supuestos y riesgos

Propdsito

Fin

S@ "0 Qo0 T

En sintesis, el siguiente diagrama ilustra la relacion causal de componentes propuestos
por una teoria de cambio:

llustracion 2: Diagrama de una teoria de cambio

Dispositivos
Problemas o Resultados "
. Propuestos Propésito
necescaces por1a Ley m SSperacos M»

A continuacion, se definira cada uno de estos elementos en la teoria de cambio para evaluar
la ley 20.903, que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente.
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Primeramente, a fin de identificar los problemas o desafios y las soluciones que propone
la ley 20.903, se aplicaron distintas metodologias de recoleccion y analisis de informacion.

Analisis de Fuentes Secundarias

Se analizaron los siguientes proyectos de ley, decretos con fuerza de ley, decretos,
orientaciones, estudios de evaluacion, encuestas y articulos académicos:

1.

10.

11

12.

13.

Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente y modifica otras
normas, promulgada el 4 de marzo de 2016, con fecha de modificacién diciembre
de 2019.

Ley 19.961 sobre Evaluacion docente promulgado el 9 de agosto de 2004, con fecha
de modificacion de 25 de enero de 2005.

Decreto con Fuerza de Ley N°24 del Ministerio de Educacion, que establece el
proceso de induccién y mentoria y el sistema de desarrollo profesional docente
aplicable a los y las profesionales que educacion parvularia de la Junta Nacional de
Jardines Infantiles y regula otras materias.

Decreto con Fuerza de Ley N°1 del Ministerio de Educacién, sobre el estatuto de
profesionales de la educacién, y de las leyes que la complementan y modifican.
Decreto 495 que crea los Comités Locales de Desarrollo Profesional Docente, en el
marco de la ley 20.903, del Ministerio de Educacién, publicado en 2017.

Decreto 859 que crea la comision asesora en materia de mejora de la calidad de la
formacion inicial de docentes.

Ley 20.158 que establece diversos beneficios para profesionales de la educacion y
modifica distintos cuerpos legales.

Marco para la Buena Ensefanza de la Educacién Escolar, elaborado por el
Ministerio de Educacién. Diciembre 2006. Séptima Edicion.

Estandares de la Profesion Docente - Marco para la Buena Ensefianza. Agosto
2021. Primera Edicién. Disponible en: https://estandaresdocentes.mineduc.cl/wp-
content/uploads/2021/08/MBE-2.pdf

Marco para la Buena Ensefanza de la Educacion Parvularia, elaborado por la
Subsecretaria de Educacion Parvularia. Agosto 2019.

. Actas de Reuniones del Consejo Nacional de Educacion sobre los estandares de la

profesion docente, especificamente su acuerdo N°85 del ano 2022.

Orientaciones para la implementacion del Sistema de Desarrollo Profesional
Docente en Educacién Parvularia (2020). elaborado por la Subsecretaria de
Educacion Parvularia.

Hochschild, H., Diaz, F., Walker, J., Schiappacasse, J., & Medeiros, M. P. (2014). El
Plan Maestro, dialogos para la profesion docente. Calidad en la Educacion, (41),
121-135
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

Orientaciones para el disefo del plan local de formacion para el desarrollo
profesional docente. Documento de profundizaciéon. Elaborado por el Ministerio de
Educacion.

OECD. (2019). TALIS 2018 Results (Volume |): Teachers and School Leaders as
Lifelong Learners, TALIS, OECD Publishing, Paris. Disponible en:
https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en

OCDE. (2015). Reformulando la carrera docente en Chile. Evidencia internacional
seleccionada. Disponible en: http://www.oecd.org/chile/Reformulando-lacarrera-
docente-en-chile.pdf

Centro de Politicas Publicas. (2012). Propuestas para una carrera docente.
Santiago: Centro de Politicas Publicas UC, Elige Educar.

Disefio de un sistema de evaluacion y monitoreo del sistema de desarrollo
profesional docente (Ley 20.903), por Centro UC Estudios de Politicas y Practicas
en Educacion (CEPPE UC)

Tercera encuesta nacional a profesores/as de aula. Voces docentes. Elaborada por
Elige Educar y Centro UC de Politicas Publicas (2018)

CPEIP (2017). Escucha a los Profesores. Para una Lectura de las Consultas
Participativas de Voces Docentes. Disponible en: https://www.cpeip.cl/wp-
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Entrevistas a Informantes Claves

El disefio contemplaba un total de 25 entrevistas distribuidas entre distintas instituciones
publicas y actores que han estado involucrados/as en el disefio e implementacion de la Ley
20.903.

No obstante, esta proyeccion inicial, fueron surgiendo nuevos actores relevantes en el
proceso de elaboracién y/o implementacion de la ley que no habian sido contemplados en
una primera etapa de disefo, por lo que la muestra efectiva de entrevistas alcanzé las
44 aplicaciones. Estas tuvieron el fin de conocer diversos aspectos del disefio e
implementaciéon de la ley, tales como, contexto y condiciones que le dieron origen,
percepcidn general sobre su implementacién, funciones que deben cumplir las instituciones
relacionadas con su implementacion, y todo lo que le permitiera al equipo PNUD identificar
aspectos criticos asociados a la instalacion de la ley 20.903 durante sus primeros seis afios
de implementacion. La realizacion de entrevistas quedoé conformada de la siguiente manera:

Tabla 7: Entrevistas realizadas a informantes claves

Institucion Rol/Cargo N
CNA Especialista de Acreditacion Programas de Pedagogia 1
Agencia de Ex jefe de la division de evaluacién de logros de aprendizaje 1
Calidad

DEP Profesionales Representantes de Carrera Docente Parvularia 2
DEP Jefe Division de Desarrollo Educativo — Periodo 2022 1
JUNJI Profesionales Representantes de Carrera Docente — Ad. Directa 1
JUNJI Profesionales Representantes de Carrera Docente — VTF 1
INTEGRA Profesionales Representantes de Carrera Docente 2
MINEDUC Encargados/as de Politica Docente Regionales 6
CPEIP Secretarias Técnicas Provinciales 5
CPEIP Coordinadora Formaciéon Continua 1
CPEIP Coordinador Proceso Evaluativo Integral 1
CPEIP Profesional Unidad Técnica de Certificacion de Cursos 1
CPEIP Coordinadora Induccion y Mentorias 1
CPEIP Profesional Unidad Técnica de Gestiéon del Conocimiento 1
CPEIP Profesional Formacién Inicial Docente 1
CPEIP Profesional Planes de Superacion Profesional 1
CPEIP Profesional Carrera Docente 1
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CPEIP Profesional Planes Locales de Formacion 1
CPEIP Jefatura de Gabinete 1
CPEIP Profesional Formacién Continua (e-cursos) 1
CPEIP Profesional Formacién Local 1
CPEIP Coordinadora Sistema de Apoyo Formativo 1
CPEIP Secretario Comision de Formacion Inicial Docente (CAFID) 1
SdEP Jefa de Division de Politica Educativa 1
SdEP Profesionales de la Division de Politica Educativa 2
CPEIP Ex directora CPEIP (Periodo 2018-2022) 1
CPEIP Ex director CPEIP (Periodo 2015-2018) 1
Gremio Secretario General Colegio de Profesores — Periodo 2022 1
Gremio Representante FANOR VTF — Periodo 2022 1
OECD Head of the Policy Advice and Implementation Division (PAI) — 2022 1
MINEDUC Encargada Carrera Docente DIPLAP 1
Superintendencia Profesional Departamento de Fiscalizacion de Procesos Educativos 1
TOTAL 44

Fuente: elaboracion propia

Identificacion de actores claves e interacciones entre ellos

La Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente articula la gestién de
distintos actores y genera nuevas interacciones entre instituciones que colaboran en su
implementacién, las que cumplen diversos objetivos.

La ley beneficia directamente a docentes y educadoras/es que trabajan en establecimientos
educacionales que reciben subvencion del Estado, es decir, establecimientos
educacionales municipales, particulares subvencionados, dependientes de servicios
locales de educacioén, Jardines infantiles de administracion directa de JUNJI e INTEGRA,
Centro de Administracion delegada (CAD), y jardines infantiles y salas cunas financiadas
mediante transferencias de fondos (VTF).

ElI CPEIP, Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion Pedagdgica es la
institucion principal que estd encargada de la implementacion de la ley mediante sus
distintas areas formativas y unidades técnicas desplegandose a nivel nacional mediante la
figura de secretarias técnicas en cada una de las provincias del pais. Son las secretarias
técnicas las encargadas de coordinar la implementacion de la ley en el territorio y deben
liderar el Comité Local, organismo consultivo encargado de elaborar el Plan Anual de
Desarrollo Profesional Docente, que tributa al Plan de Gestion Territorial realizado cada
cuatro afios por el CPEIP. Asimismo, en cada region existen encargados/as de politica
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docente, quienes son el brazo ejecutor de algunos programas que dependen del CPEIP,
como es el caso de induccion y mentorias.

Existen otras instituciones que colaboran en la implementacién de la ley 20.903, tales como;
la Agencia de Calidad de la Educacion, que junto al CPEIP se encarga de aplicar los
instrumentos del Sistema de Reconocimiento, la Comision Nacional de Acreditacion, quien
acredita a instituciones de educacion superior dedicadas a la formacion de docentes y
educadoras del pais la Subsecretaria de Educaciéon Parvularia establece marcos
normativos y regulatorios para la implementacion de la ley en salas cuna y jardines
infantiles, y la Direccién de Educacion Publica, encargadas de establecer marcos
normativos, y el Consejo Nacional de Educacion, que debe aprobar los distintos
instrumentos de politica educativa, como el MBE y los estandares elaborados por el
Ministerio de Educacion para la Formacion Inicial Docente.

A continuacién, se presenta el diagrama que ilustra las interacciones entre actores e
instituciones que son relevantes para este estudio, las cuales son consideradas en la teoria
de cambio:

llustracion 3: Actores relevantes para el estudio en el marco de la ley 20.903
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Fuente: elaboracion propia. NOTA: esta ilustracion no representa un organigrama oficial ni contempla a todas y
todos los actores involucrados en las instituciones, sino quienes son relevantes para este estudio.

Las y los actores identificados/as como claves para el estudio son aquellos/as que
colaboran, ya sea directa como indirectamente, en la instalacién e implementacion de la
Ley 20.903 que crea el SDPD. Estos son: el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion
e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), incluyendo sus distintas areas formativas y
unidades técnicas, las y los secretarios técnicos provinciales y encargados/as de politica
docente regional. Asimismo, todo el engranaje asociado al Sistema de Aseguramiento de la
Calidad, y especificamente: la Agencia de Calidad, la Comision Nacional de Acreditacion,
la Subsecretaria de Educacion Parvularia, la Superintendencia de Educacion, Divisiéon de
Educacioén Publica, y el Consejo Nacional de Educacion. También, a nivel de adscritos/as
al SDPD se encuentran: docentes y educadoras/es de educacion escolar, de
establecimientos que reciben aportes regulares del Estado, tales como municipales,
particulares subvencionados, y de Servicios Locales de Educacién, que reciben apoyo de
directores/as de establecimientos educacionales. Por su parte, educadoras/es de jardines
infantiles adscritas al SDPD de establecimientos de Fundacion INTEGRA (AD y CAD),
JUNJI (AD y VTF); y SLEP (VTF), que reciben encargados/as de jardines infantiles (JI).
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Identificacion de “problemas” a resolver

Considerando las entrevistas y revisién de antecedentes, se pudo identificar que la ley
20.903 busca resolver una serie de problematicas relevantes para docentes y
educadoras/es de parvulos y otros profesionales de la educacion:

e Losylas docentes y educadoras/es no contaban con suficientes incentivos para su
desarrollo profesional y herramientas para su formacion.

e Existian escasas oportunidades para el desarrollo profesional y el fortalecimiento de
un trabajo mas colaborativo.

e Se identificaban dificultades en la insercion laboral de docentes y educadoras/es
principiantes.

e Los docentes y educadoras/es contaban con escaso tiempo para evaluar y preparar
la ensefianza y el aprendizaje.

e Existia una brecha salarial importante entre los demas profesionales, los docentes
y educadoras/es.
Profesién docente contaba con bajo prestigio y valoracion social.
Escasez de docentes calificados/as, entendido como con formacidon en la
especialidad que ensefnan, en contextos rurales y establecimientos con alta
concentraciéon de estudiantes de bajo nivel socioecondmico.

e Alta rotacién de docentes, especialmente durante sus primeros anos de ejercicio
profesional.

e Crecimiento explosivo y desregulado de las carreras de pedagogia en heterogéneas
condiciones de exigencias de ingreso, egreso, y oportunidades formativas.

e Dificultad de las carreras de pedagogia para retener y seleccionar a estudiantes de
secundaria de mediano y alto desempefio académico.

e Los programas para formar nuevos/as docentes y educadores/as son de baja
calidad y escasa selectividad.

e Bajos niveles de aprendizaje entre nifios, nifias y jovenes del sistema educativo.

a) Soluciones o dispositivos establecidos en la ley para resolver los “problemas”

Dadas estas dificultades identificadas, la ley 20.903 se crea para dar respuesta a una
serie de problematicas relacionadas con condiciones laborales, evaluacion,
reconocimiento a la labor docente y formacion profesional a docentes y
educadores/as. La ley provee una serie de garantias de reconocimiento a la profesion
como estrategia para enfrentar estas desventajas. En sintesis, se identifican las siguientes
soluciones o dispositivos establecidos en la ley para enfrentar las problematicas antes
descritas.
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e Creacién de un sistema de asignaciones basado en experiencia profesional,
desempenfio en evaluaciones y numero de estudiantes prioritarios.

Creacién de un sistema de reconocimiento basado en resultados de evaluacion.
Creacion de un sistema de apoyo formativo basado en mentorias docentes y de
educadoras de parvulos.

e Creacién de estandares de exigencia a la admision y a la acreditacion de
instituciones formadoras de docentes y educadoras, a partir de la obligatoriedad de
procesos formativos coherentes con el perfil de egreso definido por la universidad y
los estandares pedagdgicos y disciplinarios, instalacion de practicas progresivas y
sistematicas durante la formacion inicial, cuerpo académico idéneo e infraestructura
y equipamiento necesarios para impartir la carrera de pedagogia, y programas
orientados a la mejora de resultados en base al diagndstico a partir de la evaluacion
nacional diagndstica, para la deteccion temprana de las vocaciones.

e Generacion de una oferta formativa gratuita mediante la colaboracion de
universidades acreditadas e instituciones certificadas por el CPEIP.

La educacién parvularia no fue parte del disefio inicial de la ley 20.903 en lo que refiere a
salas cuna y jardines infantiles, sin embargo, cuando se incorpora, se considera la
regulacion en funcion de la dependencia y caracteristicas de los establecimientos. Para
establecimientos administrados directamente por JUNJI regira el decreto con fuerza de ley
N°24, y para establecimientos administrados por INTEGRA, VTF y CAD regira el titulo VI
del Estatuto Docente, que establece normas especificas, asi como, la aplicacion de las
normas del parrafo Il del titulo I, titulo Il y titulo IlI.

b) Insumos y Productos

Luego de la identificacion de problemas y de soluciones, y siguiendo con los elementos que
considera la ley para generar soluciones a los problemas o necesidades detectadas, se
identifican los insumos y productos que deben tomarse en cuenta para llegar a una serie
de resultados. Los insumos corresponden a aquellos recursos financieros, humanos y/o
materiales empleados en un programa o una politica, mientras que los productos se definen
como los efectos inmediatos de las actividades de un programa o politica, o los productos
o entregables directos de estas actividades.

Asi, la ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional docente se va a
descomponer en 5 insumos de la Ley. A continuacion, se presenta cada uno de ellos:
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llustracion 4: Insumos Identificados en la teoria de Cambio de SPDP

Sistema de reconocimiento Sistema de formacién ejercicio profesional

r— —
! ! Proceso de induccién al
docente continua : docente

{ Plan local de formacion y
aumento de horas no
lectivas

Orientaciones y exigencias
de calidad y acceso a
instituciones formadoras

Fuente: Elaboracion propia.

c¢) Resultados e Impactos

Los resultados se definen como los efectos a corto y mediano plazo, probables o logrados
de los productos de un programa. Asimismo, los impactos son los efectos de largo plazo
positivos y negativos, primarios y secundarios, producidos directa o indirectamente por la
intervencion para el desarrollo ya sean intencionales o no (OECD, 2019).

d) Supuestos y Riesgos

Los supuestos son las condiciones necesarias para que la intervencién funcione, pero que
escapan al control de los y las ejecutores/as, mientras que los riesgos se definen como
aquellos efectos indeseados y/o no esperados generados por la intervencion (OECD, 2019).

e) Propésitoy Fin

La Ley tiene como propdésito promover el desarrollo de una trayectoria profesional para
docentes y educadores/as y comunidades adscritas a la ley.

El fin ultimo de la ley es contribuir al mejoramiento de la calidad de los aprendizajes en el
sistema educativo chileno.

3.2.2. Desarrollo de una teoria de cambio

A continuacién, se presenta un apartado que desarrolla la teoria de cambio propuesta para
la evaluacién de la ley, a partir del planteamiento de resultados esperados intermedios, e
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impactos esperados a largo plazo, considerando supuestos y riesgos para cada uno de los
insumos de la ley.

1. Evaluacion y sistema de reconocimiento docente'°

Segun la ley 20.903, el Sistema de Reconocimiento es el proceso evaluativo que permite la
progresion de docentes y educadoras en la Carrera Docente, valorando la trayectoria,
experiencia, competencias y conocimientos alcanzados. Considera los afios de experiencia
de ambos profesionales, y el resultado en dos instrumentos de evaluacién: Portafolio y
Prueba de conocimientos especificos y pedagdgicos.

Resultados esperados (intermedios)

e Docentes y educadores/as de todos los establecimientos educativos financiados
total o parcialmente con fondos publicos acceden a un sistema de evaluacion
unificado con un ingreso progresivo hasta el 2025.

e Docentes y educadores/as participan de un sistema de evaluacién con foco en lo
formativo.

e Docentes y educadores/as reciben mejoras en las remuneraciones a partir de un
aumento en la Bonificacion de Reconocimiento Profesional (BRP) para quienes
acrediten el titulo y la mencién profesional, por la asignaciéon de tramo segun su
desempeno en el sistema de evaluacidon (que considera componentes de
experiencia, de progresion y uno fijo) y una asignacion adicional segun el indice de
Vulnerabilidad Escolar (IVE).

e Docentes y educadores/as aumentan sus conocimientos de planificacion,
evaluacion y reflexion pedagdgica a partir de la elaboracion del portafolio.

e Docentes y educadores/as fortalecen las interacciones pedagdgicas que generan
con estudiantes en el trabajo de aula a partir de la elaboracién del portafolio.

e Docentes y educadores/as enriquecen sus conocimientos especificos y
pedagdgicos para la ensefianza y aprendizaje mediante la aplicacion de una prueba.

e Docentes y educadores/as mejoran sus conocimientos con relacion a los referentes
curriculares de acuerdo con las Bases Curriculares y el Marco para la Buena
Ensefanza.

10 S bien el estudio abordara el Sistema de Evaluacidn que comprende la Ley 20.903, se consideraran aspectos
de la Ley 19.961 porque aun sus instrumentos son utilizados para evaluar docentes que se desempefian en
establecimientos Municipales y, por tanto, ambas evaluaciones aun se superponen. Sin embargo, los aspectos
evaluados de la Ley 19.961 no se consideran en la elaboracion de la Teoria de Cambio a nivel de resultados
esperados, impactos, supuestos y riesgos, ya que no forma parte del objetivo general de la evaluacion.
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Docentes y educadores/as son incentivados/as a trabajar en contextos educativos
vulnerables.
Se reconoce la experiencia y el desempefio docente.

Impactos (a largo plazo)

Se genera una cultura de la evaluacion y promocion con el foco en lo formativo.
Retencién de docentes y educadoras/es en el sistema educativo.

Retencién de estudiantes en el aula, producto de docentes y educadores/as mejor
preparados/as.

La entrega de mejores remuneraciones contribuye a la permanencia de docentes y
educadoras/es y a la atraccién de nuevos docentes al sistema.

Aumenta la entrada de estudiantes secundarios/as destacados/as académicamente
a carreras de pedagogia.

Supuestos

La implementacion del sistema de reconocimiento depende de la coordinacién de
distintas instituciones publicas y universidades que deben responder oportunamente
a los tiempos definidos.

El proceso de evaluacién debe realizarse cada cuatro afios para posibilitar que
docentes y educadores/as tengan la oportunidad de avanzar en la Carrera Docente.
Las categorias de logro de los resultados de la prueba de conocimientos especificos
y pedagogicos y los resultados del portafolio dan origen a los siguientes tramos
dentro de la carrera docente: inicial, temprano, avanzado, experto | y experto Il,
siendo los primeros dos obligatorios, y los ultimos tres tramos voluntarios, ademas
de un tramo provisorio denominado acceso.

Antes del 30 de junio de cada afio, la Subsecretaria de Educacion, a través del
CPEIP, dictara una resolucidon en la cual sefialara el tramo profesional que
corresponda a cada docente y educador/a conforme a sus afios de experiencia
profesional, y las competencias, saberes y el dominio de conocimientos
disciplinarios y pedagoégicos, reconocidos a través de los instrumentos de
evaluacion.

Docentes y educadores/as del sector municipal y actuales Servicios Locales de
Educacion Publica (SLE) ingresaron a la Carrera Docente en julio de 2017.

A los y las nuevas docentes y educadoras/es que comiencen a trabajar en
establecimientos municipales se les asignara tramo Inicial, si tienen menos de
cuatro afios de ejercicio profesional docente o el tramo de Acceso, si tienen mas de
cuatro afos.
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e La Ley 20.903 establece que los establecimientos del sector particular
subvencionado y de administracion delegada ingresaran gradualmente al Sistema
de Desarrollo Profesional Docente, a partir del afio 2019. De acuerdo con lo
sefalado en la normativa, cada afio el CPEIP dispondra cupos para el ingreso de a
lo menos un séptimo del total de docentes de dichos establecimientos.

e La postulacion a la Carrera Docente la debe realizar el sostenedor, quien puede
postular a uno o varios establecimientos. En caso de existir mas postulantes que
cupos disponibles, se seleccionara a aquellos establecimientos con mayor
concentracién de alumnas/os prioritarios.

e Las y los educadores de parvulos que se desempefien en establecimientos de
educacién parvularia financiados con aportes regulares del Estado para su
operacion y funcionamiento (JUNJI, INTEGRA, VTF y CAD) ingresaran a la Carrera
Docente entre 2020 y 2025.

e Profesionales que, perteneciendo al tramo inicial, obtengan resultados que no les
permitan avanzar de tramo en dos procesos consecutivos deberan ser
desvinculados del establecimiento.

e En el caso de educacién parvularia, para quienes se desempefian en Salas Cuna y
jardines infantiles no rinden evaluacién docente, solo rinden aquellos instrumentos
de evaluacion integral, la que tiene como caracteristicas su pertinencia al primer
nivel educativo, que abre oportunidades para un desarrollo profesional desde el
perfeccionamiento, el acompanamiento y nuevas condiciones de remuneraciones.

e Participar en el proceso de Reconocimiento el afio en que es convocado/a, es
obligatorio para los y las profesionales de la educacion que se ubican en los tramos
profesionales Inicial y Temprano.

e La remuneracion de docentes y educadoras/es del sistema escolar en carrera se
compondra la suma de: Bono de Reconocimiento Profesional (BRP), asignacion por
estudiantes prioritarios/as, asignacién por tramo, asignacién de experiencia y la
remuneracion basica minima nacional.

e Los y las profesionales de la educacion parvularia de JUNJI, INTEGRA y VTF no
perciben directamente las asignaciones y bonificaciones de docentes de escuela®.
Para el calculo de sus remuneraciones en carrera, se consideran como referencia
las recibidas en el sistema escolar, y recibiran la asignacién solo en caso de que la
suma de la asignacion por carrera y la remuneracion promedio de los ultimos meses
no sobrepase el monto referencial de calculo considerado para la ley 20.903, y lo
regido en el articulo 88 C, del Estatuto Docente.

11 Se refiere a Remuneracién Béasica Minima Nacional, las asignaciones de experiencia, por
estudiantes prioritarios/as, tramo y Bonificacion de Reconocimiento Profesional (BRP)
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En el caso de profesionales de educacion parvularia que no cumplan con un ano de
antigliedad, se considerara la remuneracion que se pacté en conjunto con su
empleador/a.

Riesgos

Situaciones de contingencia nacional, como, por ejemplo, la pandemia por COVID,
en tanto, los procesos de evaluacion del portafolio y prueba ECEP se realizaron solo
en aquellos casos de docentes y educadores/as que voluntariamente decidieron
hacerlo y no toda la nomina de docentes convocados/as.

El sistema de reconocimiento se basa en una légica individual (beneficio directo a
docentes y educadores/as), lo que es distinto a lo observado en jardines infantiles
y/o sala cunas, en donde se trabaja de forma colectiva.

Errores administrativos en la asignacion de tramos generan problemas en las
asignaciones a docentes y educadores/as.

Considerando el sistema de calculo de las remuneraciones, las asignaciones no
serian un incentivo para motivar el ingreso de educadores/as de JUNJI e INTEGRA
a la carrera docente.

Sobrecarga administrativa de las areas involucradas en el pago de asignaciones.
Agobio por la sobrecarga de evaluaciones para docentes y educadores/as,
especialmente para aquellos/as pertenecientes a la educacion municipal que deben
rendir los instrumentos definidos por la evaluacién docente y también los
instrumentos del sistema de reconocimiento. Lo que se conoce como doble
evaluacion.

El sistema de reconocimiento es valorado por sus incentivos econdmicos y no por
su légica formativa.

Sistema de formacién continua para docentes y educadoras adscritas a la ley

Resultados esperados (intermedios)

Docentes y educadores/as acceden a una oferta formativa centralizada y compuesta
de acciones formativas, en diversas modalidades (sincronica y asincrénica).
Docentes y educadores/as actualizan y profundizan conocimientos pedagdgicos y
disciplinarios, segun sus necesidades de desarrollo profesional.

Docentes y educadores/as imparten conocimientos que se vinculan a las
necesidades derivadas de los procesos de ensefianza aprendizaje mas efectivos
para los y las estudiantes.

Impactos (a largo plazo)
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A partir del perfeccionamiento de conocimientos y saberes pedagdgicos vy

disciplinarios en docentes y educadores/as, se avanza en una trayectoria formativa,

que impactara en una trayectoria profesional.

e Docentes y educadores/as desarrollan y fortalecen sus competencias para la
inclusion educativa.

e Docentes y educadores/as con mejores estrategias y conocimientos disciplinarios y
pedagogicos contribuyen a mejorar los aprendizajes de estudiantes y parvulos.

¢ Disminucién de la brecha entre establecimientos educativos publicos y privados en

cuanto a la calidad educativa, por el acceso a una formacién continua de docentes

y educadoras/es de establecimientos publicos.

Supuestos

e Los y las profesionales de la educacioén tienen derecho a formacién gratuita y
pertinente para su desarrollo profesional y la mejora continua de sus saberes y
competencias pedagogicas.

e Acciones formativas impartidas deben pasar por un sistema de certificacién de
calidad y pertinencia dentro del CPEIP, dependiente de la Unidad Teécnica de
Registro y Certificacion.

o Directores/as deben incentivar y entregar informacion a docentes y educadores/as
para que participen de actividades de formacion.

e Cada ano, el CPEIP despliega una estrategia de comunicacion para dar a conocer
la oferta de acciones formativas disponibles a docentes y educadores/as.

e Los procesos de licitacion para acciones formativas deben cumplir con los plazos
administrativos correspondientes para que puedan implementarse.

e Tiempos de ejecucidon de los cursos y postitulos deben ser coherentes con el
calendario escolar de docentes y educadores/as.

e La formacion considerara la funcion que desempefie el o la profesional y sus
necesidades de desarrollo profesional, como aquellas otras necesidades
relacionadas al PEI, al PME y a su contexto cultural.

e Se requiere que las areas de formacion continua, evaluacion y territorio, y las que
correspondan, se coordinen y retroalimenten para avanzar hacia un sistema de
formaciéon continua coherente con el contexto y necesidades de docentes y
educadores/as.

o Los docentes y educadoras/es disponen de informacién y conocimiento sobre la
oferta de acciones formativas disponibles.

e Los docentesy educadoras/es cuentan con una oferta formativa variada y pertinente
en funcién de sus necesidades de formacion.

Riesgos
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El beneficio de acceder a la oferta de acciones formativas depende de cada partida
presupuestaria de las instituciones sostenedoras: El sistema de formacion continua
para docentes y educadores/as de la ley esta asociado al presupuesto del CPEIP.
Instituciones con presupuestos independientes tienen sus propias ofertas formativas
(Como es el caso de JUNJI) por lo que sus educadores/as no pueden acceder al
sistema de formacion ofrecido por la ley.

La tramitacion de una licitacion demora muchos meses en tener un cierre, por lo que
no se llega a tiempo con lo que requieren las y los docentes y educadores/as.

Los cambios de administracion generan quiebres en la planificacion y en el
contenido de la oferta formativa dada las nuevas apuestas estratégicas que se
asumen.

El desarrollo de los procesos que requiere la coordinacion de la oferta formativa no
cuenta con el recurso humano suficiente para su ejecucion y evaluacion (gestion de
datos y monitoreo).

La escasa oferta formativa para educadoras/es de parvulos.

Una oferta desvinculada con las necesidades de las y los docentes y educadores/as.
Escasa oferta en zonas extremas del pais, dado el escaso numero de instituciones
que puedan dictar las acciones formativas.

Docentes y educadoras/es no cuentan con tiempo suficiente para participar de
acciones formativas.

En este apartado se describen las principales caracteristicas del sistema de formacién
continua para docentes y educadoras adscritos/as a la ley 20.903. El sistema de formacion
continua es conceptualizado a partir de tres dimensiones, a saber, lo relacionado con el
disefio y elaboracién de acciones formativas; el conocimiento, evaluacion y valoracion de
la oferta formativa; y la participaciéon en actividades de desarrollo profesional docente.

3. Proceso de induccion al ejercicio profesional docente

A partir de la teoria de cambio elaborada de la ley 20.903, los resultados esperados de la
instalacion del Sistema de induccion y mentorias son los siguientes:

Resultados esperados (intermedios)

Docentes y educadores/as principiantes reciben acompafiamiento pedagdgico por
diez meses en su primer 0 segundo afio de ejercicio profesional.

Docentes y educadores/as con experiencia profesional reciben formaciéon como
mentores/as y son registrados/as en el Registro Nacional de Mentores del CPEIP.
Docentes y educadores/as mentores/as evaliuan el cumplimiento del proceso de
induccién de docentes y educadores principiantes, mediante un informe.
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e Docentes y educadores/as principiantes desarrollan una mejor insercion profesional
en los establecimientos educativos donde se desempefan.

e Directores/as de establecimientos con alto desempefio administran autbnomamente
los procesos de induccién.

e Docentes y educadores/as principiantes y mentores recibiran un pago mensual
durante la duracion del proceso de induccion al igual que en JUNJI por lo establecido
en la normay en el DFL 24.

Los impactos esperados a largo plazo son los siguientes:
Impactos (a largo plazo)

e El proceso de induccion contribuye a que docentes y educadores/as principiantes
permanezcan en el ejercicio profesional.

e El proceso de induccion contribuye a que docentes y educadores/as desarrollen
mejores practicas docentes.

e El proceso de induccion contribuye a la construccion de comunidades educativas
mas auténomas, al desarrollar estrategias de trabajo colaborativo entre docentes y
educadoras/es.

Supuestos

e Se requiere de la colaboracién entre las instituciones formadoras de mentores/as y
el CPEIP para la implementacién del curso.

¢ Equipos directivos de los establecimientos colaboran activamente con el proceso de
implementacién de la induccion al desarrollo profesional docente.

e Aquellos establecimientos que sean considerados con desempefio alto
implementan y administran sus propios procesos de induccion. Ademas, pueden
solicitar al Centro autorizacién para implementar sus propios planes de induccion
aquellos establecimientos educacionales considerados como de Desempefio Medio
y que hayan fluctuado entre dicha categoria y la de Desempefio Alto durante los tres
afios anteriores a la solicitud.

e Dada la alta carga administrativa, se produce un desfase entre la necesidad de
comenzar un proceso de induccién y la respuesta a tiempo de dicha necesidad.

Riesgos

e Situaciones de contingencia nacional, como, por ejemplo, la pandemia por COVID.

e Los requisitos establecidos por la ley para acceder al beneficio de mentorias no son
compatibles con los tipos de contrato de los y las profesionales en educacion
parvularia. Quedan fuera por tener mas de 38 horas semanales de contrato y por
otros factores que se relacionan con los requisitos para la postulacion a los cargos.

e No contar con la informaciéon oportuna del registro de titulados de carreras de
pedagogia para acceder al derecho del proceso de mentoria.
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e Equipos directivos, docentes y educadores/as principiantes no reciben informacion
sobre la posibilidad de acceder a un proceso de induccion.

e Lainexistencia de duplas de profesionales de mentores y principiantes en educacion
parvularia hace complejo levantar ajustes al proceso.

4. Plan local de formacion y aumento de horas no lectivas

A partir de la ley 20.903, la formacion local para el desarrollo profesional tiene por objetivo
fomentar el trabajo colaborativo y la retroalimentacién pedagdgica. Es un proceso a través
del cual las y los docentes y educadores/as, en equipo e individualmente, realizan la
preparacion del trabajo en el aula, la reflexiéon sistematica sobre la propia practica de
ensefanza-aprendizaje, y la evaluacién y retroalimentacion para la mejora de esa practica.
Lo anterior, considerando las caracteristicas de los estudiantes y parvulos a su cargo y sus
resultados educativos.
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llustracion 5: Formacion Local en el marco del DPD
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A partir de la teoria de cambio elaborada de la ley 20.903, los resultados esperados de la
instalacion del Plan Local de Formacion y aumento de las horas no lectivas son los
siguientes:

Resultados esperados (intermedios)

e Docentes y educadores/as desarrollan estrategias de trabajo colaborativo y
retroalimentacion formativas de sus practicas.

e Docentes y educadores/as que se desempefian en EE en niveles de transicion
disponen de mas tiempo para el trabajo colaborativo y de retroalimentacion dado el
aumento en la proporcién de horas no lectivas.

e Directores/as del nivel escolar disefian el plan local de formacion en sus
establecimientos educacionales, en conjunto con el equipo directivo, con consulta a
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los docentes que desempefian la funcion técnico-pedagdgica y al Consejo de
profesores.

Directores/as, docentes y educadores/as con experiencia en la funcion técnico-
pedagogica trabajardn colaborativamente, de manera consultiva, para la
implementacién del plan local de formacion.

Directores/as pueden establecer redes Inter establecimientos para fomentar el
trabajo colaborativo y la retroalimentacion pedagdgica.

Impacto (alargo plazo)

Comunidades educativas mas autbnomas en cuanto a sus procesos de trabajo
colaborativo y retroalimentacion.

Existencia de una cultura colaborativa en los establecimientos que mejora la
convivencia y un entorno mas favorable para el aprendizaje.

Contar con mas tiempo no lectivo y mayores instancias de trabajo colaborativo
tienen un efecto en la satisfaccion laboral de docentes.

Consolidar préacticas sisteméticas de retroalimentacion pedagdgica y trabajo
colaborativo en asegurando el buen uso del tiempo de horas no lectivas establecidas
por la ley.

Supuestos

La ejecucién de los planes de formacion local en establecimientos educativos de
nivel escolar podra realizarse con cargo a los recursos establecidos en la ley 20.248
(Ley SEP) en la medida que el sostenedor disponga de ellos.

Los planes locales de formacion para el desarrollo profesional deberan formar parte
de la rendicion de cuentas que los directivos realizan sobre el desempefio del
establecimiento educacional y sus planes de mejoramiento escolar.

En los establecimientos educativos, los equipos directivos deben hacer efectivo el
aumento de horas no lectivas para el desarrollo de las actividades del plan local de
formacion.

El aumento de horas no lectivas debe destinarse a actividades curriculares no
lectivas. Segun la ley 20.903, estas son aquellas labores educativas
complementarias a la funcibn docente de aula, relativa a los procesos de
enseflanza-aprendizaje considerando, prioritariamente, la preparacion 'y
seguimiento de las actividades de aula, la evaluacion de los aprendizajes de los
estudiantes, y las gestiones derivadas directamente de la funcién de aula. Asimismo,
se consideraran también las labores de desarrollo profesional y trabajo colaborativo
entre docentes, en el marco del Proyecto Educativo Institucional y del Plan de
Mejoramiento Educativo del establecimiento, cuando corresponda. Finalmente,
considera aquellas actividades profesionales que contribuyen al desarrollo de la
comunidad educativa, como la atencién de estudiantes y apoderados vinculada a
los procesos de ensefianza Yy aprendizaje; actividades asociadas a la
responsabilidad de jefatura de curso, cuando corresponda; trabajo en equipo con
otros profesionales del establecimiento; actividades complementarias al plan de
estudios o extraescolares de indole cultural, cientifica o deportiva; actividades
vinculadas con organismos o instituciones publicas o privadas, que contribuyan al
mejor desarrollo del proceso educativo y al cumplimiento del Proyecto Educativo
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Institucional y del Proyecto de Mejoramiento Educativo, si correspondiere, y otras
analogas que sean establecidas por la direccion, previa consulta al Consejo de
Profesores.

e El plan local de formacion debe ser difundido ampliamente en las comunidades
educativas para su progresiva apropiacion.

e El plan local de formacién debe ser evaluado y monitoreado por el CPEIP y la
Superintendencia de Educacion mediante instrumentos aplicados
sistematicamente.

e Existen las capacidades en las comunidades y sostenedores de diagnosticar
adecuadamente las necesidades de formacion.

e Existen las capacidades instaladas para organizar redes de colaboracion para la
mejora continua.

e Sostenedores, docentes y directivos tienen capacidades para analizar y

retroalimentar las interacciones educativas de los pares con foco en promover la
mejora.

Riesgos

e La emergencia por COVID impidi6 el normal funcionamiento de los
establecimientos.

e La pandemia ha tenido como consecuencia un aumento en la presentacion de
licencias médicas por motivos de salud mental en docentes. Esto ha generado una
presibn en los establecimientos por conseguir reemplazos para aquellos/as
docentes, lo cual es un riesgo para asegurar el uso de horas no lectivas.

e El desconocimiento de la existencia del plan impide su correcta implementacion.

¢ La gran cantidad de programas ministeriales es percibida como una carga para los
establecimientos educacionales, lo que puede dificultar la percepcién de su
relevancia.

e Resistencia de equipos directivos de aplicar el plan local de formacion en sus
establecimientos educacionales y/o unidades educativas.

¢ No cumplimiento de la proporcién de horas no lectivas.

e Inexistencia de horas no lectivas para educadoras/es de parvulos que se
desempenfan en jardines infantiles y salas cuna.

¢ Dificil implementacién del plan local de formacion dentro de los horarios que
actualmente disponen docentes y educadoras/es.

e Dificultad para elaborar planes locales de formacibn que respondan a las
necesidades de docentes y educadoras/es y mejoren cualitativamente las
capacidades de los equipos docentes.

5. Orientaciones y exigencias de calidad y acceso a instituciones formadoras

A continuacion, se sintetizan los resultados esperados, impacto, supuestos y riesgos para
las Orientaciones y exigencias de calidad y acceso a instituciones formadoras.
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Resultados esperados (intermedios)

Las y los estudiantes de las carreras de pedagogia reciben una mejor formacién
profesional, debido a las competencias adquiridas en programas de formacion
basados en los nuevos estandares disciplinarios y pedagogicos.

Estudiantes de mayor desempeio en educacién media y/o en pruebas de seleccion
universitaria ingresan a carreras de pedagogia.

Profesionales que cuenten con un grado de académico o un titulo profesional, o, un
titulo técnico de nivel superior, podran obtener el titulo profesional de pedagogia
mediante un programa de prosecucién de estudios.

Impactos (a largo plazo)

Oportunidad de desarrollar una trayectoria profesional para docentes vy
educadores/as desde el momento en el que son estudiantes.
La pedagogia adquiere reconocimiento en la sociedad.

Desarrollar practicas tempranas y progresivas que contribuyan a mejorar la
retencion de los y las estudiantes, como en disminuir la desercion de docentes en
sus primeros afos de servicio.

Supuestos

Las instituciones de educacion superior dedicadas a la formaciéon docente conocen
los estandares pedagogicos y disciplinarios.

Las instituciones de educacién superior dedicadas a la formacion docente trabajan
en funcion de los estandares pedagdgicos y disciplinarios.

Las instituciones de educacion superior dedicadas a la formaciéon docente cumplen
con los requisitos para la admision y matricula de estudiantes de pedagogia.

La CNA debera establecer criterios y orientaciones relativas a procesos formativos,
convenios de colaboracion, cuerpo académico idéneo e infraestructura vy
equipamiento necesarios y programas orientados a la mejora de resultados.

Para que los estandares de la profesion en el contexto de la FID entren en vigencia
deben pasar por la aprobacién del Consejo Nacional de Educacion.

Las instituciones de educacién superior dedicadas a la formacién docente miden los
conocimientos de los estudiantes mediante la aplicacibn de dos pruebas de
diagndstico, cuyos resultados tendran un caracter referencial y formativo para las y
los estudiantes.

A partir del 2024, la segunda evaluacion diagndstica debera ser rendida por los
estudiantes como requisito para obtener el titulo profesional correspondiente, y
medira los estandares pedagoégicos y disciplinarios definidos por el Ministerio de
Educacion, aprobados por el Consejo Nacional de Educacion.
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Riesgos

e Demoras en el proceso de aprobacion de los estandares FID impide que estos sean
implementados segun lo definido por la ley como es el caso de los EFID de EP

e Ladificultad de poner en practica las nuevas exigencias de puntajes de acceso para
carreras de pedagogia condicionan a universidades mas pequenas, ubicadas en
zonas aisladas y/o desventajadas econdmicamente, que no puedan seleccionar a
estudiantes con puntajes mas altos.

e Escasa oferta de programas de estudio de pedagogia en universidades de regiones
del pais, especialmente en zonas aisladas

e Crecimiento inesperado de programas de prosecucion de estudios, para habilitar
profesionales en menor tiempo y con menores exigencias de ingreso.

e Labaja en lamatricula en carreras de pedagogia es un desincentivo para aumentar
las exigencias de ingreso en las mismas.

e Reduccion en el numero de estudiantes de pedagogias respecto de los que se
requieren en el sistema, lo que pone en riesgo su sustentabilidad en el tiempo.

e Dificultad para sobrevivir de algunas instituciones formadoras de docentes, dado los
requisitos de acceso y la falta de estudiantes nuevos.

Criterios para la elaboracion de indicadores

Asi, en base a esta cadena causal que considera la Teoria de Cambio de la Ley 20.903, se
elaboran una serie de indicadores que tendran como principal objetivo dar respuesta a los
resultados intermedios e impactos a largo plazo esperados asociados a cada uno de los
insumos ya mencionados y descritos en el apartado anterior.

Para la elaboracion de los indicadores, se consideran los criterios definidos por el Grupo de
Evaluacién de Naciones Unidas (OECD, 2019). Estos criterios son:

llustracion 6: Criterios de Evaluacion

¢La ¢En qué ¢La ¢, Como ¢ Seran JEn qué ¢En qué

intervencion medida es intervencion cambia la duraderos los medida se han medida se

esta haciendo compatible la esta logrando situacion? beneficios? beneficiado considera este

lo adecuado? intervencién sus objetivos? personas y criterio en el
con el grupos disefio,
subsistema de marginados de ejecucion y
politicas la sociedad? seguimiento del
publicas y programa?
programas

relacionados?

Fuente: (OECD, 2019)
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e La pertinencia se define como el grado en que los objetivos y el disefio de la
intervencion responden a las necesidades, las politicas y las prioridades de las y los
beneficiarios, de las instituciones y del pais, asi como a las prioridades globales, y
lo siguen haciendo aun cuando cambien las circunstancias de su creacion.

e La coherencia se relaciona con la compatibilidad de la intervencion con otras
intervenciones en un pais, sector o institucion.

e El criterio de eficacia mide el grado en el que la intervencién, programa, ha logrado,
0 se espera que logre sus objetivos y los resultados, incluyendo resultados
diferenciados entre grupos.

e El impacto se relaciona con el grado en el que la intervencion ha generado, o se
espera que genere efectos significativos -positivos o negativos, previstos o no
previstos- en el nivel mas alto.

e La sostenibilidad busca conocer el grado en el que los beneficios netos de la
intervencion o programa continldan o es probable que asi lo hagan. ¢;Seran
duraderos los beneficios?

e El enfoque de derechos humanos busca conocer en qué medida se han
beneficiado del programa las personas pobres, poblacion indigena, personas en
situacion de discapacidad, mujeres y otros grupos desfavorecidos o marginados.

e Asimismo, la igualdad de género busca conocer en qué medida se ha tenido en
cuenta en el diseno, ejecucién y seguimiento del programa, y sus efectos.

Tomando en consideracion estas definiciones, aquellos criterios que por el tipo de
evaluacion resultan mas pertinentes, se relacionan con la coherencia y la pertinencia de la
ley con el contexto de las y los docentes y educadores/as, su eficacia para mejorar las
condiciones laborales y profesionales de quienes estan adscritos/as a ella, asi como los de
impacto y sostenibilidad de la ley en el tiempo.

Los criterios de evaluacion asociados a la igualdad de género y de derechos humanos
forman parte de las recomendaciones del Grupo de Evaluacion de la Organizacion de
Naciones Unidas, y su inclusion constituye un avance para la evaluacion de politicas
publicas con sello inclusivo y con equidad. Tal como plantean las Directrices de Evaluacion
del PNUD (2019, p.15): “Deben llevarse a cabo evaluaciones con perspectiva de género
incluso si el objeto de la evaluacién no ha tenido en cuenta las cuestiones de género en su
disefio”.
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Asi, la incorporacion del enfoque de género y de derechos humanos fueron abordados en
las distintas fases que comprende la evaluacion de la Ley, es decir:

a. Para el reclutamiento de participantes de grupos focales y entrevistas se considera
al criterio de paridad (cuando hay factibilidad para ello, considerando lo feminizada
que esta la Educacién Parvularia, por ejemplo), asi como la incorporacion de
experiencias territorialmente lejanas y habitualmente poco consideradas.

b. Tanto en los analisis estadisticos, como en aquellos de caracter cualitativo, se utilizé
la mirada de género y de derechos humanos para conocer las diferencias y/o
similitudes de apreciaciones, posibilidades de acceso, desercién, rotacién, entre
hombres y mujeres y también en establecimientos con altos indices de
vulnerabilidad, de sector rural (cuando corresponda), entre otros que permitieron
incorporar a poblaciones vulneradas y olvidadas, a las que muchas veces las
politicas llegan diferenciadamente.

En sintesis, luego de desarrollar la Teoria del Cambio de la Ley y los criterios de evaluacion
que orientaron los indicadores que midieron los resultados e impactos esperados de ésta,
en el siguiente apartado se presenta la matriz de indicadores que permiti6 medir los
resultados e impactos esperados de la Ley 20.903 (anteriormente descritos).
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3.3.

Operacionalizacién

Se presenta la operacionalizacion con los indicadores que midieron, tanto cualitativa como cuantitativamente cada dimension y
subdimension, basados en los criterios de evaluacion del Grupo de Evaluacion de Naciones Unidas presentados en la metodologia
del Primer Informe de Avance. Esta matriz es la base del Plan de Analisis que guié los resultados de la evaluacion.

Objetivo

Insumo

Dimension

Tabla 8: Matriz de operacionalizacion

Subdimensién

Indicadores

Especifico
Evaluar el
proceso de
induccion al inicio
del ejercicio
profesional y la
formacién local

para
educadores/as y
docentes, en el
marco del proceso
de
Acompafiamiento
Profesional Local
indicado en la Ley
20.903, en el
periodo 2016-
2022.

Proceso de induccion
al ejercicio
profesional docente.

Instalacion e
implementacion
del proceso a
partir del
quehacer del
CPEIP y otras
instituciones
publicas que
implementan la
ley 20.903.

Gestion de las
actividades del
proceso de
induccion
definidas por la
Ley 20.903.

Instalacion del
proceso de
induccion y
mentoria.
Implementacion
del proceso de
induccion y
mentoria.

Cumplimiento de
funciones
asociadas a
docentes y
educadores
definidas por la
ley 20.903.
Cumplimiento de
funciones
asociadas a
directores/as y
sostenedores
definidas por la
ley 20.903.

Evaluacion y valoracion de los
actores sobre el proceso de
induccion al inicio del ejercicio
profesional docente.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

Existencia de un disefio de instalacion del proceso de Induccién y mentoria.

Tareas que desempefian distintas instituciones en el marco de la implementacién del proceso de
induccion.

Percepcién de didlogo y comunicacion entre areas del CPEIP que impactan en la implementacion de la
ley.

Percepciones sobre la utilidad y pertinencia de las orientaciones entregadas por CPEIP para la
promocién del proceso de induccién.

Estrategias en el procesamiento de datos para el seguimiento y monitoreo de la induccién y el analisis
de informes de mentoria.

Descripcién del proceso de elaboracion de planes de induccion.

Identificacién de apoyos fundamentales para el funcionamiento del proceso de induccion.

Escala de nivel de frecuencia de actividades asociadas al proceso de induccion.

Estrategia de coordinacién entre mentores/as, principiantes y equipos directivos para la definicion del
plan de induccién.

Mecanismos de apoyo entregados a sostenedores por MINEDUC/CPEIP.
Actividades y mecanismos de seguimiento de planes de induccién implementados por directores/as.
Estrategias de apoyo a docentes principiantes que no acceden a programa formal de induccion.

Percepcién sobre las dindmicas de trabajo colaborativo entre director/a y dupla de docente mentor/a 'y
principiante.

Motivos para participar del proceso de induccién.

Percepcién de utilidad y pertinencia de los informes de mentoria para mejorar proceso de induccion.
Conocimiento y estrategias de comunicacién sobre el proceso de induccion.

Eficacia, coherencia y contribucién del proceso de induccion.

Nivel de satisfaccion y valoracién con actividades del proceso de induccién.

Duracion efectiva del proceso de induccion.

Retencién y desercion del proceso de induccién en docentes y educadores/as.
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Plan local de
formacién y aumento
de horas no lectivas.

Cobertura y Participacion.

Instalacién e
implementacion
del plan local
de formacion a
partir del
quehacer del
CPEIP y otras
instituciones
publicas.

Gestion de las
actividades del
Plan local de
formacién.

Gestion de las
actividades
asociadas al
aumento en
horas no
lectivas

Instalacién e
implementacion
del plan local de
formacion.

Cumplimiento de
funciones
asociadas a
sostenedores y
directores/as
definidas en la ley
20.903.

Cumplimiento de
funciones
asociadas a
docentes y
educadores/as
definidas en la ley
20.903
Cumplimiento de
actividades y
percepcioén del
cambio asociado
a horas no
lectivas a
docentes y
educadores/as.

Cumplimiento de
distribucion y
percepcion de
uso de horas no
lectivas dadas a
docentes y
educadoras por
parte de

21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.

28.
29.

30.
31.
32.
33.
34.

35.
36.
37.

38.

39.

40.
41.

42.
43.
44,
45.
46.

47.
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Elementos claves para que el proceso sea sostenible y suficiente (en recursos).
Facilitadores y obstaculizadores en la implementacion del proceso de induccion.
Porcentaje de principiantes que participan.

Porcentaje de mentores certificados en el RPM que realizan mentorias.
Porcentaje de procesos de mentorias completados.

Existencia de un disefio de instalacion del proceso de plan local de formacion.

Tareas que ejecutan el CPEIP y otras instituciones publicas en la implementacion de los planes locales
de formacion.

Promocién de los planes locales de formacién en las comunidades educativas.

Percepcién sobre logros y dificultades asociadas a la implementacion de los planes locales de
formacién.

Integracién del Plan Local con otros referentes curriculares o proyecto pedagdégicos.

Estrategias de seguimiento y monitoreo de los planes locales de formacion.

Acciones orientadas a fortalecer y fomentar el desarrollo profesional docente.

Estrategias para la organizacién de los recursos econémicos disponibles.

Percepcién sobre la colaboracién entre sostenedores y el CPEIP en el marco de la implementacién de
los planes locales.

Expectativa sobre los resultados esperados del plan local.

Estrategias de monitoreo y seguimiento de los planes locales de formacién.

Tareas o funciones asociadas a miembros del equipo directivo para el disefio del plan local de
formacion.

Acciones de docentes y educadores/as relacionadas con la implementacion de los planes locales de
formacion.

Dominios/dimensiones de la practica pedagdgica que docentes y educadoras/es han trabajado con el
plan local de formacion.

Distribucién de horas cronoldgicas lectivas y no lectivas.

Porcentaje de docentes y educadoras cuyo contrato cumple la proporcién de horas lectivas y no
lectivas.
Nivel de frecuencia de las actividades realizadas asociadas a las horas no lectivas.

Actividades que se realizan en horas no lectivas

Cambio en las dinamicas de trabajo producto del aumento en horas no lectivas

Uso del tiempo no lectivo para el trabajo de dupla mentor/principiante.

Estrategias de sostenedores y directores/as para la distribucién de horas lectivas y no lectivas en sus
establecimientos.

Percepcién de directores/as sobre las actividades que realizan docentes y educadores/as en las horas
no lectivas, y el cumplimiento de la proporcion de horas no lectivas fijadas por la ley 20.903.
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Evaluar el
cumplimiento de
los requisitos para
las Instituciones
Formadoras, en el
contexto de la
Formacion Inicial
Docente (FID).

Evaluar el Sistema
de Apoyo
Formativo de la
Ley 20.903, ha
hecho en el marco
del
perfeccionamiento
de educadores/as
y docentes
acogidos alaLey,
en el periodo
2016-2022

Evaluar el
proceso
evaluativo integral
de educadores/as
y docentes
acogidos alaLey

Orientaciones y
exigencias de calidad
y acceso a
instituciones
formadoras.

Sistema de
Formacion Continua
para docentes y
educadores/as
adscritos a la ley.

Sistema de
reconocimiento y
evaluacion docente.

directores/as y

sostenedores
Evaluacion y valoracion del plan local
de formacion y el uso de horas no
lectivas.

Proceso de construccién y grado de
conocimiento de los estandares
pedagdgicos y disciplinarios para
formadores docentes.
Cumplimiento de requisitos para la
admision y matricula de estudiantes
de carreras de pedagogia.

Evaluacion del instrumento:
"Evaluacién Nacional Diagnostica”

Nivel de valoracion de los cambios
en admisién y matricula
Disefio de la oferta formativa

Conocimiento, evaluacién y
valoracion de la oferta formativa.

Participacion en actividades de
desarrollo profesional docente

Aspectos relacionados con el disefio,
difusion e implementacion del
Sistema de Reconocimiento.

48.

49.
50.
51.
52.

53.

54.
55.
56.
57.
58.

59.
60.
61.

62.
63.
64.

65.
66.
67.
68.

69.
70.
71.
72.
73.
74.

75.

76.

77.
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Conocimiento sobre el plan local de formacion

Pertinencia, eficacia y contribucién del plan local de formacion.

Satisfaccion de educadores/as y docentes con el plan local de formacién.

Factores facilitadores y obstaculizadores en la aplicacion del Plan Local de Formacion.

Nivel de conocimiento de las autoridades de instituciones formadoras sobre los estandares FID.
Percepcién de la incidencia de los estandares FID en las tareas/actividades de las Instituciones
Formadoras.

Percepcién sobre las exigencias en acreditaciéon que introduce la ley 20.903.

Numero de estudiantes matriculados/as en carreras de pedagogias

Numero de estudiantes titulados/as en carreras de pedagogias

Numero de profesionales noveles que ejercen como docentes y/o educadoras/es.

Rendimiento de estudiantes que ingresan a carreras de pedagogias en la prueba acceso a educacion
superior.

Porcentaje de matriculadas/os en carreras de pedagogia acreditadas.

Percepcién sobre la utilidad de la Prueba Nacional Diagnéstica.

Estrategias de preparacion de estudiantes de carreras de pedagogias para la Prueba Nacional
Diagnostica.

NUmero total de estudiantes evaluados/as

Rendimiento de estudiantes en la Evaluacion Nacional Diagnéstica seguin cada una de sus pruebas.
Percepcién sobre el aumento de los requisitos de ingreso a los programas de FID.

Definicién de las acciones formativas para docentes y educadoras/es.
Acciones para la certificaciéon de calidad y pertinencia de las acciones formativas
Mecanismos para que docentes y educadores/as soliciten y participen de acciones formativas

Percepcién de directores/as sobre fortalezas, debilidades, calidad y pertinencia de la oferta formativa
para docentes y educadores/as
Percepcién sobre la utilidad de la formacién recibida para el quehacer de docentes y educadores/as

Conocimiento de las necesidades sobre formacion.

Conocimiento de la oferta formativa disponible para la formacién docente
Participacion en actividades de desarrollo profesional docente.

Tasa de matricula, asistencia, desercion, aprobacion y certificacion final.

Tareas asociadas a la aplicacién de los instrumentos y modalidades de evaluacion para docentes y
educadores que desemperia el CPEIP

Percepcién del CPEIP sobre la implementacion del proceso de evaluacion en el sistema parvulario,
diferenciando lo que ocurre en NT y JI/SC.

Acciones de coordinacion del CPEIP entre sus distintas areas y unidades para cumplir con las
evaluaciones contempladas por ley

Percepcién de docentes y educadores/as evaluados sobre el disefio del proceso de evaluacion.
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20.903, durante el
periodo 2016-2022

Evaluar la
instalacion de la
Carrera Docente
para
educadores/as y
docentes
acogidos alaLey
20.903, durante el
periodo 2016-
2022.

Conocer la
percepcion de los
y las docentes y
educadores/as
adscritos sobre la
instalacion e
implementacion
de la Ley 20.903
de Sistema de
Desarrollo
Profesional
Docente.

Sistema de
reconocimiento y
evaluacion docente.

Remite a todos los
insumos.

Fuente: elaboracion propia.

Evaluacion y valoracion sobre los
instrumentos del Sistema de
Reconocimiento y de la Evaluacion
Docente.

Instalacion de la Carrera Docente

Evaluacién sobre la retencion,
rotacion y desercién docente.

Valoracion sobre la Ley 20.903

Cambios en su quehacery en la
comunidad educativa
Aspectos de Mejora

78.
79.

80.

81.
82.
83.

84.
85.

86.
87.

89.
90.
L,

92.

93.
94.
G,

96.
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Acciones que realiza el CPEIP con los resultados de las evaluaciones

Tareas asociadas a los sostenedores en la implementacion del proceso evaluativo para docentes y
educadores/as

Canales de comunicacion para la resolucién de consultas asociadas al proceso evaluativo de docentes
y educadores/as.

Coherencia de los instrumentos del Sistema de reconocimiento.

Pertinencia de los instrumentos del Sistema de reconocimiento.

Percepcion de sostenedores y directores/as sobre los instrumentos de evaluacién del sistema de
reconocimiento

Calidad de los instrumentos del sistema de apoyo a la evaluacién docente.

Pertinencia de los instrumentos del sistema de apoyo a la evaluacién docente.

Aspectos de mejora a la ley 19.961 y sus instrumentos.

Aspectos de mejora para el portafolio y la prueba de conocimientos especificos y pedagégicos.
Ingreso a la carrera docente.

Progresion en la carrera docente.

Pago de asignaciones.

Percepcién sobre la contribucion de la ley 20.903 para disminuir la rotacién y desercién de los y las
docentes y educadores/as.

Porcentaje de docentes que permanece en el ejercicio de la profesion, que abandona el ejercicio de la
profesion. y que cambian de establecimiento entre afios.

Percepcion sobre la contribucion de la ley 20.903 a la educacion y educadores/as del pais.
Percepcién sobre las fortalezas y debilidades de la ley 20.903.

Percepcién sobre los cambios producidos en sus labores y en las labores de la comunidad educativa,
asociados a la implementacion de la ley 20.903.

Percepcion de docentes y educadores/as, sostenedores/as, directores/as sobre los aspectos de mejora
en la implementacion de la ley 20.903.
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3.4. Instrumentos de medicidn

A partir de los términos de referencia entregados por el Centro de Estudios del Ministerio
de Educacion y las decisiones tomadas por el equipo PNUD, se considerd la aplicacion de
instrumentos de medicidén para levantar tanto informacion cualitativa como cuantitativa.

En cuanto a los instrumentos para el levantamiento de informacién cualitativa, se aplicaron
entrevistas, grupos focales, mientras que para levantar informacion cuantitativa se utilizo la
encuesta por correo electronico.

Se construyeron pautas de grupos focales y de entrevistas para diversos actores, tales
como, docentes y educadores/as evaluados/as por el Sistema de Reconocimiento,
docentes y educadores/as mentores/as (que han pasado por al menos un proceso de
mentoria), docentes y educadores/as principiantes (que han pasado por un proceso de
mentoria), sostenedores de establecimientos educacionales adscritos a la ley 20.903,
directores/as de establecimientos educacionales, y encargados/as de jardines infantiles y
sala cunas de establecimientos en carrera docente, jefaturas y autoridades de carreras de
educacion en instituciones formadoras, estudiantes de Uultimo afio de carreras de
pedagogias, e informantes claves para el estudio, tales como equipos del CPEIP, Agencia
de Calidad, CNA, DEP, JUNJI, INTEGRA, MINEDUC, SdEP, Gremios de Docentes y
Educadoras, entre otros.

Finalmente, la percepcion de docentes y educadoras/es adscritos/as a la ley 20.903, que
hayan pasado por al menos un proceso de evaluacion del Sistema de Reconocimiento fue
complementada por la aplicacion de una encuesta por correo electrénico, la cual tuvo un
énfasis en la valoracion de los distintos procesos considerados por la ley.
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3.5. Definicidn de las muestras

Para la definicion de las muestras, se aplicaron diversas variables de caracterizacion segun
la particularidad de cada grupo.

Grupos focales a docentes y educadoras/es evaluados/as, mentores/as vy
principiantes

El disefio de la muestra para los tres grupos de docentes y educadores/as considerados
(mentores/as, evaluados/as, y principiantes) considerd la inclusion de dos variables
sociodemograficas para la segmentacién de los casos:

e Tipo de dependencia administrativa: municipal, particular subvencionado, SLEP,
JUNJI, Fundacién Integra, y VTF.
e Zona geografica'?: norte, centro y sur.

En consecuencia, se propuso realizar 18 grupos focales por cada uno de los tres grupos de
interés, y 54 grupos focales en total. A continuacion, se presenta la distribucion en la
siguiente tabla.

Tabla 9: Muestra de grupos focales para docentes y educadores/as

Evaluados/as Principiantes Mentores/as

Norte | Centro Sur | Norte Centro Sur Norte @ Centro Sur
Municipal 1 1 1 1 1 1 1 1
PS 1
SLEP 1
JUNJI 1
1
1

INTEGRA
VTF
Total 6 6

Fuente: Elaboracion propia.

1
1
1
1
1

o R R R R R R

1
1
1
1
1
6

(o NI = = = R S =
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1
1
1
1
1
6

I R ™

1
1
1
1
1
6

12 Para la definicion de la variable zona geografica, se aplico el siguiente criterio: Norte considera
desde Arica y Parinacota hasta Coquimbo; Centro desde Valparaiso al Bio Bio y Sur, desde la
Araucania al Sur. Esto aplica para todo el disefio, salvo la muestra asociada a instituciones
formadoras que se aplico una distribucién distinta para definir las zonas.
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Entrevistas a autoridades y jefaturas de carreras de pedagogia y afines

En este caso, se propuso considerar como parte de la muestra un total de 7 instituciones
formadoras del pais con la finalidad de realizar entrevistas a direcciones académicas,
decanos/as, y jefes/as de carreras de pedagogias para conocer el proceso de
implementacién de los cambios introducidos en la formacion de estudiantes de pedagogia.

Para su seleccion, las instituciones formadoras se clasificaron segun distintos criterios, tales
como:

e Zona geogréfica para instituciones formadoras®®: norte grande, norte chico, centro,
sur y sur austral.

o Tipo de administracion: estatal CRUCH, privada CRUCH y privada.

e Tamafio de matricula para el afio 2022 (variable elaborada por PNUD): Menor
(menos de 10.000 matriculados/as), Mediana (entre 10.001 y 22.500
matriculados/as, y Grande: 22.500 o mas matriculados/as)

e Carreras: Esta variable busca representar la heterogeneidad de pedagogias:
educacién parvularia, educacién basica, educacion diferencial, y educacion con
mencion segun la disponibilidad de la universidad.

En total, el disefio considerd un total de 21 entrevistas distribuidas de la siguiente manera:

Tabla 10: Muestra de entrevistas a autoridades y jefaturas de carreras de pedagogias y afines

Tipo de Tamafio  Carreras

administracion Matricula
Norte Estatal CRUCH Mediana P. Educacion Parvularia
grande . Educacion Basica

. Educacién Diferencial

Norte Estatal CRUCH Menor . Educacién Parvularia
chico . Educacién Basica

. Educacién Diferencial
Centro Privada Grande . Educacién Basica

. Educaciéon en Musica
. Educacién Especial
. General Basica

Centro Privada CRUCH Mediana

. en Lenguaje y

P

P

P

P

P

P

P. Educacion Media
P

P

P

P
Comunicacion

13 Para definir las zonas se aplicé el siguiente criterio: norte grande: considera las regiones de Arica
y Parinacota, Tarapacéd y Antofagasta. Norte chico se refiere a Atacama y Coquimbo. Centro
comprende entre Valparaiso y Nuble, Sur desde el Bio Bio a Los Lagos y Sur y Austral refiere a
Aysen y Magallanes.
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Estatal CRUCH Menor . Educacién Diferencial
. Educacién Parvularia
. Educacién Basica

. Educacién Basica

. Educacién Parvularia
. eninglés.

Estatal CRUCH Menor P. Educacion Basica y
Media
P. en Lenguaje y
Comunicacion
P. Educacion Parvularia

Privada CRUCH Grande

T U U T T T

Fuente: elaboracién propia

Entrevistas a directores/as y encargados/as de jardines infantiles y sala cunas

Para definir la muestra de entrevistas a directores/as y encargados/as de jardines infantiles
y sala cunas, se identificaron dos variables de relevancia:

e Zona geogréfica**: norte, centro, y sur.
o Tipo de dependencia administrativa: particular subvencionado, municipal, SLEP,
JUNJI, INTEGRA, y jardines infantiles y sala cunas VTF.

Segun lo anterior, se defini6 una muestra de 27 entrevistas a directores/as y
encargados/as de jardines infantiles y sala cunas, considerando un total de 18 para
aquellos/as que trabajan en establecimientos de nivel escolar y 9 para encargados/as de
jardines infantiles y sala cunas. Asimismo, 9 corresponden a directores/as de la zona norte,
9 de la zona centro y 9 de la zona sur del pais. A continuacion, se presenta la configuracién
de la muestra proyectada.

Tabla 11: Muestra de entrevistas a directores/as y encargados/as de JI/SC segun zona y dependencia

NORTE CENTRO SUR TOTAL
Particular Subvencionado 2 2 2 6
Municipal 2 2 2 6
Servicio Local de Educacion 2 2 2 6
JUNJI 1 1 1 3
INTEGRA 1 1 1 3
Via Transferencia de Fondos 1 1 1 3
Total 9 9 9 27

14 Para la definicion de la variable zona geogréfica, se aplicé el siguiente criterio: Norte considera
desde Arica y Parinacota hasta Coquimbo; Centro desde Valparaiso al Bio Bio y Sur, desde la
Araucania al Sur. Esto aplica para todo el disefio, salvo la muestra asociada a instituciones
formadoras que se aplico una distribucién distinta para definir las zonas.
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Fuente: Elaboracion propia

Para la elaboracion de la muestra de sostenedores educacionales, se consideraron dos
variables para la segmentacion de esta:

e Zona geografica®™: norte, centro, y sur.
o Tipo de dependencia administrativa: particular subvencionado, municipal, SLEP,
JUNJI, INTEGRA, y jardines infantiles y sala cunas VTF.

Dada la heterogeneidad de las y los sostenedores de establecimientos particulares
subvencionados, se consideré realizar el doble de entrevistas por zona, en relacion con
otras dependencias. En sintesis, el disefio considero realizar 7 entrevistas segun cada
zona, y un total de 21 entrevistas considerando tipo de dependencia administrativa y zona.

Tabla 12: Muestra de entrevistas a sostenedores/as educacionales.

NORTE CENTRO SUR TOTAL
Particular Subvencionado 2 2 2 6
Municipal 1 1 1 3
SLEP 1 1 1 3
JUNJI 1 1 1 3
INTEGRA 1 1 1 3
VTF 1 1 1 3
TOTAL 7 7 7 21

Fuente: Elaboracion propia.

Encuestas por correo electrénico

El disefio de ambas encuestas es aleatorio estratificado, lo que implica que la seleccién de
casos se realiz6 al azar, a partir de la construccion de estratos o grupos de interés.

Para la estratificacion, se definieron variables de interés para el estudio, a saber, tipo de
dependencia administrativa y tramo en la evaluacién docente.

Los motivos para considerar el tipo de dependencia se deben a que docentes y educadoras
de la educacién municipal fueron introducidos a la carrera docente a partir del 2016,
mientras que aquellos/as que ejercen en establecimientos con otras dependencias
administrativas fueron incorporandose de manera progresiva a partir de ese afo. Esto
reflejaria distintas percepciones y valoraciones en algunos grupos de docentes y
educadoras con relacién a la ley dado que se han familiarizado con ella en tiempos distintos.

15 Para la definicion de la variable zona geogréfica, se aplicé el siguiente criterio: Norte considera
desde Arica y Parinacota hasta Coquimbo; Centro desde Valparaiso al Bio Bio y Sur, desde la
Araucania al Sur. Esto aplica para todo el disefio, salvo la muestra asociada a instituciones
formadoras que se aplico una distribucién distinta para definir las zonas.
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Asimismo, esto podria reflejar mas avances en los tramos de la carrera docente en docentes
y educadoras que llevan mas tiempo en ella.

En cuanto al tipo de dependencia administrativa, se seleccionaron tres atributos: municipal,
particular subvencionado y servicio local de educacién publica. Se excluyeron los atributos:
particular pagado, por no estar dentro del grupo de docentes objetivo, y Corporacion de
Administracion Delegada (CAD), dado que representan un porcentaje muy bajo del total de
adscritos/as al SDPD. En tanto, el tramo de la evaluacién docente considera seis atributos,
a saber, inicial, temprano, avanzado, experto | y experto .

El marco muestral corresponde a 143.747 docentes y educadoras/es del sistema escolar
registrados por el MINEDUC. A un 95% de nivel de confianza, con un error muestral de
2,75% a varianza maxima, se estima un total de 1.260 aplicaciones a docentes vy
educadoras/es adscritos a la ley.

Tabla 13: Muestra encuesta por correo electronico para nivel escolar segun tramo y tipo de dependencia
administrativa

MUNICIPAL P. SUBVENCIONADO SLEP TOTAL
U % N U % N U % N U % N
Acceso 7170 10,1 | 63 | 45269 73,4 397 1217 10,7 11 | 53656 | 37,3 @ 470
Inicial 15436 21,8 | 135 4473 7,2 39 2384 | 21,0 21 22293 15,5 195

Temprano | 17672 | 25,0 | 155 4135 6,7 36 | 2907 | 25,5 | 25 | 24714 | 17,2 217

Avanzado | 22101 31,3 194 6402 10,4 56 @ 3646 32,0 32 32149 224 282

Experto | 5600 7.9 49 670 11 6 821 7,2 7 7091 49 62

Experto Il | 2691 3,8 24 749 1,2 7 404 3,6 4 3844 2,7 34

Total 70670 | 100,0 619 61698  100,0 | 541 | 11379 | 100,0 A 100 143747 | 100,0 1260
Fuente: elaboracién propia

En el caso de la encuesta por correo electronico que se aplicé a educacién parvularia, se
considerd un marco muestral de 7840 casos de la base de datos de la Subsecretaria de
Educacion Parvularia. A un 95% de nivel de confianza, con un error muestral de 3% a
varianza maxima, se estima un total de 939 aplicaciones a educadoras/es de jardines
infantiles y sala cunas de educacion parvularia.

Tabla 14: Muestra encuesta por correo electrénico para nivel parvulario segiin dependencia administrativa

U Porcentaje del Universo N
INTEGRA AD 2922 37,3% 350
INTEGRA CAD?® N/A N/A N/A
JUNJI AD 1789 22,8% 214
JUNJI VTF MUN 2421 30,9% 290

16 | a categoria INTEGRA CAD se excluye del andlisis debido a que representa un porcentaje
inferior al 3% del universo.
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JUNJI VTF SLEP 322 4,1% 39
JUNJI VTF Privado 386 4,9% 46
Total 7840 100% 939

Fuente: elaboracién propia

En los anexos se presentan los antecedentes de elaboracion de los muestreos.

3.6. Proceso de elaboracion y disefio de Instrumentos

En el caso de las pautas de entrevistas y de grupos focales, su disefio y elaboracion se
realizé en conjunto con el Centro de Estudios de Politicas y Practicas Educativas de la
Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad Catodlica de Chile (CEPPE UC), bajo el
apoyo y colaboracién del Centro de Estudios del Ministerio de Educacion, la Subsecretaria
de Educaciéon Parvularia y el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP).

El proceso de elaboracion contempld una serie de iteraciones entre el equipo PNUD-
CEPPE UC y las contrapartes técnicas (Centro de Estudios MINEDUC, CPEIP y SAdEP) y
se extendid por un periodo de 8-10 semanas, entre octubre y comienzos de Diciembre de
2022.

Las pautas contemplaron preguntas segun las siguientes secciones: encuadre general,
trayectoria profesional, percepcion de la ley 20.903, percepcion sobre proceso de induccion
y mentoria, percepcién sobre plan local, oferta formativa, horas no lectivas y percepcion
sobre el sistema de reconocimiento y evaluacion.

La version final de todas las pautas!’ se presentd hacia fines de noviembre, luego que
PNUD recibiera las ultimas modificaciones por sugerencia del Centro de Estudios del
MINEDUC, Subsecretaria de Educacion Parvularia y el CPEIP para, principalmente reducir
la cantidad de preguntas en funcién de los roles para cada actor, sin que se perdiera el
objetivo del instrumento.

En cuanto a la encuesta por correo electronico, se elaboraron dos versiones. una para
docentes y educadoras/es de nivel escolar, y otra para educadoras/es de jardines infantiles
y sala cunas de educacion parvularia.

La encuesta aplicada a docentes y educadoras/es de nivel escolar fue disefiada
colaborativamente entre el Equipo PNUD y un equipo del Centro de Investigacion Avanzada
en Educacion de la Universidad de Chile (CIAE), considerando items que permitieran medir
el conjunto de indicadores elaborados para evaluar los primeros seis afos de
implementacién de la Ley 20.903, tales como:

17 En anexos se presentan las pautas finales.

96



Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

5

L

g

RN
E
e indicadores de caracterizacién general (sociodemograficos, afios de experiencia
como docente y/o educador/a, participacion en procesos de evaluacion, etc.)
e participacion en proceso de induccion y mentorias
e grado de acuerdo sobre oportunidades de desarrollo profesional docente
¢ nivel de frecuencia de actividades de colaboracion

e numero de horas no lectivas
e grado de pertinencia de los aspectos asociados al sistema de reconocimiento.

En el caso de la encuesta aplicada a educadoras/es de jardines infantiles y sala cunas de
educacion parvularia, su disefio se realizé a partir de la versién final de la pauta para
docentes y educadoras/es de educacién escolar, la que fue adaptada a partir de criterios,
definiciones acordes al nivel parvulario por profesionales del equipo de la Subsecretaria de
Educacion Parvularia. Se mantuvieron los mismos items y preguntas en las dos
versiones para posibilitar comparaciones entre ambos instrumentos.

3.7. Proceso de validacion de los instrumentos

Para la realizacion del proceso de pilotaje de los instrumentos cualitativos se contd con
la colaboracion del Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacion de la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile (CEPPE UC), quienes realizaron los contactos e hicieron la
aplicacion en linea mediante videollamadas utilizando cuentas oficiales de zoom.

La confidencialidad de los datos y de su tratamiento fue asegurada mediante la firma de un
documento que definié entre otros, que PNUD es el duefio de los datos recopilados, y
responsabilidades asociadas a la cadena de traspaso de estos.

Tabla 15: Entrevistas y Grupos focales realizadas para piloto de instrumentos

Técnica Actor Numero de aplicaciones
Entrevista Mentora 1
Entrevista Sostenedor 2
Entrevista Directora 1
Entrevista Jefa Carrera Educacién Basica 1
Grupo Focal Docentes evaluados/as 1
Grupo Focal Educadoras/es de parvulos evaluadas/os. 1

Fuente: Elaboracion propia

En sintesis, el piloto de los instrumentos cualitativos evidencié que éstos poseen una
estructura adecuada, partiendo con preguntas generales y luego avanzando a tematicas
mas especificas, lo que posibilita una introduccién fluida a la discusiéon. En general, no se
presentaron dificultades en la comprension de las preguntas, lo que permitié una aplicacién
mas continua de las preguntas de las pautas. Sin embargo, se identificaron algunas

97



Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

[U[N]
D|P|

preguntas secundarias con una gran cantidad de detalle que no ayudaba en el proceso de
ahondar en la respuesta, razén por la cual se consideré eliminar algunas de ellas y
reformular el resto, manteniendo la estructura de la pregunta original. Asi también, se
evidencio una confusién por parte de los entrevistados respecto a nombres de actividades
y/o procedimientos que define la Ley en relacion con otros que venian ejecutando desde
antes en los establecimientos educacionales. Frente a esta situacion, se decide presentar
un enunciado previo en cada modulo de preguntas explicando cada uno de estos
conceptos, para aclarar la diferencia y lograr tener un lenguaje comun con las y los
entrevistados.

Por otra parte, reconociendo los distintos grados de implementacion de los diversos
procesos de la ley para cada contexto, se adecuan las pautas a partir del nivel de
conocimiento esperado por los distintos/as actores y se reduce su extensién manteniendo
las grandes dimensiones y generando distintos niveles en las preguntas, dependiendo del
conocimiento o acciones realizadas al interior de los establecimientos. De este modo, se
logran abordar todas las tematicas a nivel general y, en aquellos casos donde los docentes
no tengan los conocimientos especificos, se obtiene la percepcién u opinidén gracias a una
explicacién de la tematica evaluada.

Hacia finales de Noviembre de 2022, se introducen modificaciones finales a las pautas por
sugerencias del Centro de Estudios del MINEDUC, Subsecretaria de Educacion Parvularia
y el CPEIP (principalmente se redujeron en funcién de su extension), entregandose su
version final.

Encuesta a docentes y educadoras/es de nivel escolar

El borrador de encuesta aplicada a docentes y educadoras/es de nivel escolar fue piloteado
con una muestra de docentes del sector publico y particular subvencionado, entre los meses
de Octubre y Noviembre de 2022 en formato web. Como resultado del proceso de pilotaje,
se recibieron 158 cuestionarios respondidos.

En términos generales, los items de la encuesta fueron respondidos por casi la totalidad de
la poblacién, con pequefias diferencias. Esto permite concluir que en general tanto la
formulacion de los items como su relevancia respecto a la experiencia de quienes
respondieron no presentd problemas. Si, se nos senalaron algunos aspectos que
necesitarian clarificacion o modificacion. En la seccion final del cuestionario, ante una
pregunta abierta solicitando sugerencias respecto a modificaciones posibles del mismo, se
indicaron varias que se presentan mas abajo y la modificacion sugerida.

Para los analisis de fiabilidad se estima el coeficiente Alfa de Cronbach, el cual se evalla
utilizando los criterios de George y Mallery (2003) sugeridos por Frias-Navarro (2022),
segun los cuales:
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o Coeficiente alfa >.90 a .95 es excelente.
e Coeficiente alfa > .80 es bueno.

o Coeficiente alfa > .70 es aceptable.

o Coeficiente alfa > .60 es cuestionable.

o Coeficiente alfa < .50 es inaceptable.

Este coeficiente estima las correlaciones de cada uno de los indicadores y entrega un valor
que representa la media de reciprocidad entre los indicadores que componen la escala
(Quero Virla, 2010), o, en otras palabras, qué tan precisa es la medicion de la escala.

Para los analisis de validez del modelo de medida (o validez de constructo) se estimaron
andlisis factoriales confirmatorios debido a que las escalas propuestas se basan en
revisiones bibliograficas que sugieren la dimensionalidad de cada constructo. La bondad de
ajuste del modelo se evalua siguiendo los criterios de Brown (2015), considerando como
indicios de un buen ajuste en el modelo de medicién: (1) Un p-value en Chi cuadrado mayor
a 0,05. (2) Un Chi2/gl (Chi cuadrado dividido en grados de libertad) menor a 2. (3) Un
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) igual o menor a 0,05 como buen ajuste
y menor o igual a 0,08 como razonable. (4) Un CFI (Comparative Fit Index) igual o mayor a
0,95 como buen ajuste y mayor o igual a 0,9 como razonable. Este tipo de analisis estima
la relacién entre el constructo (el concepto que se busca medir a través de la escala) y cada
uno de los items que hipotéticamente lo miden, permitiendo evaluar si la conceptualizaciéon
del constructo es consistente con la forma en que esta siendo medido. Cabe destacar que
los resultados de estos analisis deben ser considerados con cautela, debido a que el
numero de casos de la muestra es menor a 200 casos (que corresponde al minimo
recomendado para este tipo de analisis).

En conclusion, los analisis de fiabilidad de las diferentes escalas, siguiendo los parametros
propuestos por George y Mallery (2003) para evaluar alfa de Cronbach, indican que todas
las escalas (a excepcion de una) tienen una buena o excelente consistencia interna segun
el estadistico de alfa de Cronbach. Mas especificamente: “1. Cultura del establecimiento”,
“2. Satisfaccion con el apoyo recibido para acciones relacionadas con el Plan Local de
Formacion Docente”. “4. Actividades de colaboracion entre colegas (en el establecimiento)”.
“5. Pertinencia componentes de la carrera para incentivar el desarrollo profesional”. “6.
Pertinencia componentes de la carrera para evaluar su trabajo docente en aula”. “7.
Pertinencia componentes de la carrera para evaluar su trabajo profesional fuera del aula”.
Solo la escala “3. Participacion en actividades de desarrollo profesional” presenta un
coeficiente alfa de Cronbach que indica que la consistencia interna de la escala es

inaceptable.

Por otro lado, los analisis de validez de las escalas, siguiendo los criterios de Brown (2015),
presentan resultados mas variados. La escala “1. Cultura del establecimiento.” tiene un
buen ajuste del modelo de medida segun todos los estadisticos evaluados (p-value de Chi
cuadrado, Chi cuadrado/gl, RMSEA y CFl). La escala “3. Participacion en actividades de
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desarrollo profesional” tiene un buen ajuste del modelo de medida segun los valores
asociados a Chi cuadrado (p-value y Chi cuadrado/gl) y segun RMSEA, mientras que la
escala “4. Actividades de colaboracion entre colegas (en el establecimiento) presenta un
ajuste adecuado segun los estadisticos CFl y Chi cuadrado/gl, y un ajuste razonable segun
RMSEA. Por ultimo, las siguientes escalas: “2. Satisfaccion con el apoyo recibido para
acciones relacionadas con el Plan Local de Formacion Docente”, “6. Pertinencia
componentes de la carrera para incentivar el desarrollo profesional”, “7. Pertinencia
componentes de la carrera para evaluar su trabajo docente en aula” y “8. Pertinencia
componentes de la carrera para evaluar su trabajo profesional fuera del aula” solo tienen
un buen ajuste del modelo de medida segun los resultados del estadistico CFI. Por ultimo,
la escala “5. Actividades fuera de su horario de clases” no presenta un buen ajuste del
modelo de medida segun todos los estadisticos evaluados.

Asimismo, en cuanto a los analisis de validez de las escalas, cabe destacar también que
sélo la escala 3. "Participacion en actividades de desarrollo profesional” presenta una matriz
de cargas factoriales donde todos los valores son bajos y ninguna de las cargas es
significativa al 95% de confianza. En el caso de todas las demas escalas, los valores
muestran que todas las cargas factoriales son significativas al 95% de confianza y en
general presentan valores altos o muy altos, indicando una fuerte relacion entre cada item
y el constructo.

Considerando estos resultados estadisticos, y con la precaucién de contar con una muestra
menor a 200 casos, es posible afirmar que en general las escalas presentan evidencia de
una adecuada fiabilidad y validez, lo que permite sostener que se pueden mantener los
items de cada una de ellas. La Unica escala que deberia revisarse en mayor atencién es la
3. "Participacion en actividades de desarrollo profesional”, dado que la consistencia interna
de la escala es inaceptable a la vez que ninguno de los items presenta una carga factorial
significativa. Por otra parte, dado que es un item que entrega informacion acerca de
actividades en que hubiesen participado "si" 0 "no" los docentes, las respuestas podrian
proporcionar informacion util sobre el tema.

3.8. Proceso de capacitacion y contacto

Capacitacion: Pautas Entrevistas y Grupos Focales

La capacitacion para la aplicacion de instrumentos cualitativos fue realizada por el equipo
PNUD el 14 de noviembre de 2022, reunion a la que asistio el equipo de investigadoras
encargadas de dirigir entrevistas y grupos focales para sostenedores/as, directores/as y
actores claves de la educacion superior de carreras de pedagogia y educacién parvularia,
docentes y educadores/as.
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Las 7 investigadoras y 1 investigador que participaron del proceso cuentan con formacion
como sociologos/as, psicologas y docentes que cursaban magister y/o doctorado en
educacioén, o que ya eran magister y/o doctorado. Todos/as trabajaban o elaboraban sus
investigaciones en educacion y tenian experiencia como investigadores/as en centros de
estudios en educacién, facultades de educacioén o instituciones del Estado que cumplen un
rol para la mejora de la educacion del pais.

Se realizaron tres instancias de capacitacion:

La primera fue para quienes moderarian los grupos focales de docentes
mentores/as, principiantes y en general, docentes que han sido evaluados/as.
La segunda instancia se realizé para quienes realizarian las entrevistas a
directores/as y sostenedores/as.

Finalmente, la ultima instancia se realizé para quien realizaria las entrevistas a
jefes/as de carrera o decanos de pedagogia en educacion basica, media y
educacién parvularia y diferencial. La asignacion de actores a entrevistar se
defini6 considerando la experiencia profesional de cada una de las
profesionales, tanto en las técnicas de recoleccion de informacion que
aplicarian, como en la experiencia de trabajo de investigacidn previa que tenian
con aquellos actores de los cuales estarian a cargo de entrevistar.

Contacto: elaboracion de documentos y estrategia de contacto

El proceso de contacto consider6 una estrategia de seis etapas, que se definen a
continuacion:

1.

Elaboracion de cartas de invitacion: documentos que permitieron contactar a los/as
diferentes actores involucrados en el estudio. Entre éstos se elabord: Cartas de
invitacion y consentimientos informados para cada actor; es decir sostenedor/a;
director/a; docentes y educadores/as; 8 jefes/as de carrera de pedagogia
pertenecientes a distintas instituciones formadoras del pais y otra a estudiantes de
ultimo ano de pedagogia y Educacién Parvularia para invitarles a colaborar y a
participar de grupos focales dirigidos a estudiantes de ultimo afio de su carrera
profesional.

Elaboracion de un excel de registro y aplicacion: Este documento permitié registrar
la disponibilidad en tiempo real de docentes y educadoras que manifestaron interés

18 Este documento comunica los objetivos de la evaluacion, el propésito de la participacion en el
estudio, la duracién de las aplicaciones, los riesgos involucrados, los protocolos de proteccion de la
informacion personal, el caracter voluntario de la participacion, el uso que se le dara a la informacion
y la informacién de contacto de la coordinacion del terreno.

101



Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

[U[N]
D|P|

de participar del estudio, a través de llamados por teléfonos o correo electronico,
como también resolver dudas y consultas acerca de diferentes aspectos del estudio.

3. Contacto mediante cartas de invitacion: A fines de noviembre de 2022 se inici6 el
proceso de contacto de las y los actores de interés para la evaluacion, siendo el
principal método de contacto el envio de las cartas de invitacion, previamente
elaboradas.

4. Envio de consentimiento informado: Posteriormente se contactaron mediante correo
electrénico o telefénicamente a quienes manifestaban interés por participar, y se les
envid el documento.

5. Coordinacion de la actividad: Finalmente, la persona encargada del proceso de
contacto del equipo PNUD coordiné en conjunto con el actor correspondiente una
fecha y hora para la realizacién de la entrevista o grupo focal.

6. Reconfirmacion: La persona encargada del proceso de contacto del equipo PNUD
confirmd nuevamente a cada participante de un grupo focal o entrevista con 24
horas de anticipacion, ya fuese mediante via telefonica o bien correo electrénico.

Tanto para contactar docentes y educadores/as, sostenedores/as y directores/as se
utilizaron principalmente datos de contacto entregados por el Centro de Estudios del
MINEDUC vy, en menor medida, se realizaron contactos directos en funcién de relaciones
previas con determinados/as actores.

Asi también, particularmente en el caso del cuerpo de sostenedores se utilizo la lista de
registro de sostenedores de la Superintendencia de Educacion (que contaba con una base
de datos mas actualizada) y la Plataforma Docente Mas, que contenia la némina de
numeros de teléfono de los Departamentos o Corporaciones Municipales de Educacion.
Esto permitié6 un avance mas rapido en el proceso de contacto con sostenedores/as y
DAEM/DEM.

Especificamente, las invitaciones fueron organizadas y luego monitoreadas considerando
la zona y la dependencia de los establecimientos educacionales y/o jardines infantiles de
sostenedores/as, directores/as, docentes y educadores/as, las que fueron dos variables
claves en la definicion de la muestra de interés para el estudio.

En el caso de los y las participantes que corresponden a jefes/as de carrera y/o autoridades
de Educacion en una muestra de Instituciones formadoras, se procedié a buscar sus
correos electronicos en las paginas web de las instituciones formadoras. Asi el contacto
inicial se realizé a través de una invitaciéon por email, seguido por llamados telefonicos a las
oficinas de cada uno de los/as invitados/as, y se enviaron recordatorios semanales. En
algunos casos, se contacto a los y las secretarias de las carreras ante la falta de respuesta,
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quienes facilitaron el acceso a los/as participantes. Una vez acordada la fecha y hora de las
entrevistas, se envio una invitacion por email incluyendo el link de Zoom y el consentimiento
informado adjunto para su firma y envio previo a la entrevista.

Cada una de las entrevistas o grupos focales fue grabada con video y audio, tal como fue
acordado previamente con cada uno/a de los/as participantes. El/la investigadora entraba
siempre antes a la reunién, asegurandose que el enlace funcionara correctamente para
esperar a los y las participantes. En el caso de los grupos focales, la actividad se realizo
con un minimo de cuatro y un maximo de ocho personas.

En tanto, el proceso de contacto para las encuestas por correo electronico se realizd
mediante plataformas de contacto en linea, tomando los registros de correo electrénico que
disponian el Centro de Estudios del Ministerio de Educacion, para el caso de docentes y
educadoras/es de nivel escolar, y de la Subsecretaria de Educacién Parvularia en el caso
de los contactos para la encuesta aplicada a educadoras de jardines infantiles y sala cunas.

3.9. Proceso de aplicaciéon de instrumentos

En este apartado se presentan los resultados del proceso de aplicacion de los instrumentos
utilizados (entrevistas, grupos focales y las encuestas por correo electrénico), segun cada
actor.

3.9.1. Aplicacién de entrevistas y grupos focales

El levantamiento de informacioén cualitativa comprendio la realizacion de grupos focales y
entrevistas a multiples actores; tanto quienes se ocupan del disefio, desarrollo y gestion de
las distintas dimensiones que contempla la Ley 20.903 para la mejora del desarrollo
docente, como quienes se informan, reciben y utilizan las nuevas orientaciones,
formaciones y asignaciones que ésta trae consigo.

La fase cualitativa alcanzé una participacion de 298 personas a lo largo de todo el pais y
en el contexto de todas las administraciones y dependencias educativas acogidas a la Ley
(considerando entrevistas y grupos focales realizados).

A continuacién, se presenta el detalle de aplicaciones
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Tabla 16: Resumen aplicaciones fase cualitativa

Institucional Docentes y educadoras/es Sostenedores/a  Directores/ Estudiantes Autoridades
s ES Pedagogias Universitarias

Evaluado Mentores/as Principiant |
slas es
E GF E GF E E
@ Municipal 8 4 2 8 1 8 7
()
5 PS 3 3 3 5 6
Q
3 SLEP 3 5 4 3 6
&  JuNal 3 3 3
()
o INTEGRA 3 4 3
e VTF 3 3 3
S
< MINEDUC/CPEIP 33
Otros 10
Instituciones 3 20
formadoras
TOTAL PERSONAS 43 125 12 14 10 4 21 28 21 20

Fuente: elaboracion propia

Entrevistas de autoridades de carreras de pedagogias de instituciones formadoras

En total, se realizaron 20 entrevistas de 21 que se habian planificado originalmente. Debido
a la imposibilidad de concertar una fecha y hora para realizar la entrevista, se realizaron
reemplazos en 5 oportunidades, principalmente relacionados con cambios de agenda,
rechazos por sobrecarga laboral, y reincorporacién del profesional tras un periodo de
ausencia por licencia médica.

Los reemplazos se definieron resguardando la paridad de género en relacion con el total de
participantes. En algunos casos se consideraron reemplazos segun el nivel educativo de la
carrera, es decir, inicial, basica o media, para asegurar la representatividad de todos los
niveles, mientras que en otros se incorporaron actores con una mirada mas general sobre
la oferta de pedagogia como por ejemplo decanos, secretarios/as de facultad, quienes
hasta hace poco habian ejercido como docentes o directores/as de alguna carrera de
pedagogia de su universidad.

En la siguiente tabla se presentan los detalles de las aplicaciones realizadas segun las
variables de segmentacion de la muestra:
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Tabla 17: Muestra final de entrevistas a autoridades de carreras de pedagogias de instituciones de educacién

superior

Carreras

Observaciones

Tipo de Tamafio

administracion  Matricula
Norte Estatal CRUCH Mediana
grande
Norte chico Estatal CRUCH | Menor
Centro Privada Grande
Centro Privada CRUCH | Mediana
Centro Estatal CRUCH | Menor
Sur Privada CRUCH | Grande
Sury Estatal CRUCH = Menor
Austral

Fuente: Elaboracion propia.

U U ©UW TV T T U © ©UW ©W T T

U ©U ©W © ©W UV ©W T T

. Educacién Parvularia

. Educacién Basica
. Educacién Diferencial
. Educacién Parvularia
. Educacién Basica

. Educacion Diferencial

. Educacién Basica

. Educacién Media

. Educacién en Musica
. Educacién Especial

. General Basica

. en Lenguaje y Comunicacion

. Educacién Diferencial

. Educacién Parvularia

. Educacién Basica

. Educacién Basica

. Educacién Parvularia

. en Inglés

. Educacioén Basica y Media

. en Lenguaje y Comunicacion

. Educacién Parvularia.

Sustituida por Ed. Parv.
Realizada
Realizada
Realizada

Realizada

Sustituida por secretario de Facultad
(Ex Coordinador de P en Educ.
Diferencial)

Realizada

Realizada

Realizada

Realizada

Realizada

Sustituida por Director del Depto. de
Formacion Inicial Escolar

Realizada
Realizada
Rechazo

Realizada

Sustituida por Decano de la Fac de
Educacion

Sustituida por P. En Matematicas
Realizada
Realizada

Realizada

De las siete instituciones formadoras participantes del proceso de aplicacién, tres son
privadas y cuatro estatales, mientras que todas salvo una no pertenece al Consejo de
Rectores de Universidades de Chile (CRUCH). Asimismo, la muestra considera una
diversidad de voces al incluir cuatro jefaturas de carreras de Pedagogia en Educacién
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Parvularia, seis jefaturas de carreras de Pedagogia en Educacion (General) Basica, y tres
de Pedagogia en Educacion Diferencial. A fin de abordar asignaturas especificas e
identificar cuanto les impacté la Ley 20.903, se incluy6 también en la muestra una jefatura
de Pedagogia en Matematicas, una jefatura de Pedagogia en Musica (Artes) y una jefatura
de Pedagogia en Lenguaje y Comunicacion.

Ademas, a fin de incluir una mirada mas diversa acerca del impacto de la normativa en
distintos actores dentro de la administracion de las instituciones, se incluyeron entrevistas
a: decano de la facultad de educacion de una universidad regional, el secretario de la
facultad de educacién de otra universidad regional (que habia sido director de pedagogia
en educacién diferencial por varios periodos), al director del departamento de formacién
inicial escolar de una universidad regional, y al jefe de carrera de pedagogia en educacién
media (un programa de un afo para titulados de cualquier pedagogia, que busca afianzar
sus herramientas metodolégicas y conceptos, en especial en ciencias y matematicas).

En cuanto a las caracteristicas de los y las entrevistadas, la muestra final se compuso por
once mujeres y nueve hombres, en su gran mayoria (dieciséis de estos) docentes
graduados de pedagogia, de los cuales trece cuentan con el titulo en la carrera que dirigian
al momento de ser entrevistados (general basica, diferencial, y parvularia). Asimismo, el
nivel educativo de quienes fueron entrevistados es alto, todos y todas cuentan con
posgrado.

En cuanto a su experiencia laboral, trece cuentan con experiencia trabajando en
establecimientos educativos, tanto en rol de docentes como a cargo de la unidad técnico
profesional y especialmente en el servicio publico, algunos alcanzando los veinticinco afios
de experiencia.

En cuanto a la experiencia laboral en la institucion formadora donde trabajan, el promedio
es de 14,5 anos: cinco profesionales cuentan con mas de 20 afios ejerciendo en este ambito
y s6lo uno de los participantes tiene solamente un afio de experiencia universitaria.

Por ultimo, cuatro de los entrevistados cuentan con experiencia profesional en organismos
publicos (JUNJI, Agencia de Calidad), han participado en consejos de asesoria al Mineduc
o en Consejos del CRUCH. Ademas, varios entrevistados participaron del proceso de
discusion de los estandares pedagdgicos, lo que les permitié adelantarse en el rediseno
curricular, antes de su aprobacion.

A continuacion, se presentan las caracteristicas de quienes participaron de esta fase, segun
las variables consideradas.
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Centro

Centro

Centro

Norte

Sur

Sur

Sur

Norte
Chico

Norte
Chico

Norte
Chico

Sury
Austral

Sury
Austral
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Tipo de
administracion

Privada

Privada

Privada

Privada CRUCH

Privada CRUCH

Privada CRUCH

Privada CRUCH

Privada CRUCH

Privada CRUCH

Estatal CRUCH

Estatal CRUCH

Estatal CRUCH

Estatal CRUCH

Estatal CRUCH

Tabla 18: Caracteristicas de participantes del estudio

Carrera /Cargo

P. Educacion
Basica

P. Educacion en
Musica
P. Educacién
Media

P. Educacién
Diferencial

P. Educacién
General Basica

Director del
Depto. de
Formacioén Inicial
Escolar
P. Educacién
Basica

Pen
Matematicas

Decano de la
Facultad de
Educacién

P. Educacién
Basica

Secretario de la
Facultad de
Educacion

P. Educacién
Parvularia

P. Educ General
Basica

P. Educacién
Parvularia

Género

Mujer

Mujer

Hombre

Hombre

Hombre

Hombre

Mujer

Hombre

Hombre

Mujer

Hombre

Mujer

Mujer

Mujer

Titulo de
pregrado

Profesora de
Ensefianza
General Basica

S/l

S/l

Profesor de
Educacién
Especial

Profesor de
Educacién
General Basica
Profesor de
Historia y
Geografia

Profesora de
Ensefianza
General Basica

Profesor de
Matematicas y
Computacion

Profesor de
Filosofia,
Licenciado en
Psicologia
Profesora de
Ensefianza
General Basica,
Licenciada en
Educacion
Profesor de
Educacion
General Basica;
Profesor de
Educacion
Especial
Educadora de
Parvulos

Profesora de
Ensefianaza
General Basica

Educadora de
Parvulos,
Profesora de
Educacién
General Basica
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Maximo
nivel
alcanzado

Doctorado

S/l

Doctorado

Doctorado

Magister

Magister

Doctorado

Doctorado

Doctorado

Doctorado

Doctorado

Doctorado

Magister

Afios en la
universidad

S/l

20

14

14

S/l

32

10

33

10

S/l

Afos en cargos en
establecimientos
educativos

Profesora rural y
profesora en
establecimientos

particulares.

S/l

25 (desde hacel2
afios como Jefe de
UTP)

Tiene experiencia en
todos los sectores
educativos, pero no
especifica afios
34 (20 en el sistema
publico)

S/l

S/l

14 (Docente) 5
(Director)

Tiene experiencia en
escuelas rurales y
en escuelas
especiales de Stgo
(no especifica afios)

16 (docente)

Afio
Ingreso al
Sistema

2013

2015

2022

2015

2015

2020

2015

2013

2021

2018

2019

2015
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Centro

Centro

Norte

Norte

Norte
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Estatal CRUCH P. en Lenguaje y Hombre Profesor de Candidato a S/ S/l
Comunicacién Castellano y Magister
Comunicacién
Estatal CRUCH P. Educacién Mujer S/l S/ 23 10
Parvularia
Estatal CRUCH P. Educacién Mujer Profesora de S/ 10 13
Diferencial Educacion
Diferencial,
Especialista en
Discapacidad
Intelectual
Estatal CRUCH P. Educacion Mujer S/ Magister 20 Desde 1989 (Jefa de
Diferencial UTP, directora)
Estatal CRUCH P. Educacion Hombre Profesor de Doctorado 15 S/
Basica Educacion

General Bésica,
Licenciado en
Educacion

Estatal CRUCH P. Educacion Mujer Educadora de S/ 8 22

Parvularia Parvulos con
mencién en
Deficiencia

Mental

Fuente: Elaboracion propia

Finalmente, un aspecto relevante de la muestra es que la mayoria cuenta con vasta
experiencia profesional y se formaron en tiempos en que no existia ningun tipo de
regulacion de la formacién ni carrera docente. Por tanto, el ejercicio de comparar, a partir
de su propia experiencia, y destacar las diferencias y cambios vivenciados a lo largo de las
décadas en su propio desarrollo profesional fue mas sencillo. Esto viene de la mano con
que varios cuentan con experiencia trabajando en el sistema escolar, por lo que también
pueden ir identificando las diferencias en el tiempo.

A su vez, su amplia experiencia también se manifiesta en formar docentes bajo distintos
regimenes y regulaciones, pudiendo identificar cambios, impactos y potencialidades de
cada aproximacion.

Por ultimo, como un grupo importante ha participado en distintas fases de discusién de los
estandares de formacion inicial docente y del sistema de reconocimiento docente, cuentan
con informacion robusta acerca del espiritu de la ley respecto a lo que se busca normar, asi
como con una perspectiva critica frente a ella.
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Entrevistas a directoras y directores, y encargadas/os de jardines infantiles y sala
cunas

Respecto a la composiciéon de la muestra final, en el caso del cuerpo directivo se realizaron
28 entrevistas, obteniendo una adicional con relacion a la muestra inicialmente propuesta.
Esta entrevista afiadida responde a un sobre agendamiento realizado para cumplir con los
requerimientos de la muestra.

Se presenta el detalle en la siguiente tabla:

Tabla 19: Muestra de entrevistas a directores/as segin zona y dependencia

NORTE CENTRO SUR TOTAL
Particular Subvencionado 2 2 2 6
Municipal 2 3 2 6
Servicio Local de Educacién 2 2 2 6
JUNJI 1 1 1 3
INTEGRA 1 1 1 3
Via Transferencia de Fondos 1 1 1 3
Total 9 10 9 28

Fuente: Elaboracion propia

Respecto a las caracteristicas de las personas entrevistadas: nueve entrevistados son
hombres, mientras que las diecinueve restantes son mujeres. Respecto a la zona
geografica en que se ubican los establecimientos educacionales que dirigen, nueve se
encuentran en la macrozona norte del pais, diez corresponden a la macrozona centro,
nueve corresponden a la macrozona sur. Finalmente, respecto a la dependencia de los
establecimientos educacionales, la composicién corresponde a la definida originalmente en
el disefio de la muestra.

Con relacion a su formacion académica, la mayoria ha culminado estudios de postgrado y
su especialidad se asocian a evaluacion y aprendizajes, gestion y liderazgo, la
alfabetizacion, literatura, entre otros.

En relacion con la formacion profesional del cuerpo directivo, la mayoria tiene una formacion
en pedagogia y se ha desempefado a lo largo de su trayectoria profesional en cargos de
docencia. Especificamente, se trata de profesionales de la educacién que estudiaron la
carrera de pedagogia, o educacién de parvulos en el caso de las directoras de jardines
infantiles. La mayoria del cuerpo directivo entrevistado posee una trayectoria profesional
en contextos educativos, tanto en el caso de escuelas como en el de jardines infantiles.
Este largo recorrido comprende el trabajo en diferentes roles dentro de los establecimientos,
tanto en docencia, direccidén como en equipos técnico-pedagdgicos.
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Entrevistas a sostenedores y sostenedoras educativas

El niumero de entrevistas realizadas a sostenedores y sostenedoras fue de 21 a nivel
nacional.

En cuanto a las entrevistas que no se pudieron realizar se encuentran los siguientes casos:
i) no se pudo concretar una de las dos entrevistas proyectadas con sostenedores de la zona
sur de dependencia particular subvencionado (lograndose solo una entrevista con este
perfil). Por otra parte, se realizaron dos entrevistas al sostenedor Fundacion INTEGRA de
la zona norte debido a que un rechazo inicial terminé participando de igual forma, por lo que
ambas entrevistas fueron consideradas como parte de la muestra efectiva final.

En la siguiente tabla se presenta el detalle:

Tabla 20: Muestra disefio realizado de entrevistas a sostenedores/as

NORTE CENTRO SUR TOTAL
Particular Subvencionado 2 2 1 5
Municipal 1 1 1 3
SLEP 1 1 1 3
JUNJI 1 1 1 3
INTEGRA 2 1 1 4
VTF 1 1 1 3
TOTAL 21

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a la composicion de la muestra final, ocho son hombres y trece corresponden a
mujeres. Las edades oscilan entre los 35 a 50 afios, excepto por un sostenedor de un
colegio particular subvencionado que esta fuera del rango y se encuentra cerca de su edad
de jubilacion (mas de 60 afos).

En la tabla a continuacion se presentan las caracteristicas de quienes fueron entrevistados
segun dependencia, género y zona geografica.

Tabla 21: Caracteristicas muestra realizada de entrevistas sostenedores/as

Dependencia Género Zona
1 INTEGRA Mujer Norte
2 INTEGRA Mujer Centro
3 INTEGRA Mujer Sur
4 INTEGRA Mujer Norte
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5 JUNJI Mujer Norte
6 JUNJI Mujer Sur

7 JUNJI Mujer Centro
8 VTF Mujer Norte
9 VTF Mujer Sur

10 VTF Mujer Centro
11 Municipal Hombre Centro
12 Municipal Hombre Sur

13 Municipal Hombre Norte
14 Particular Subvencionado Mujer Centro
15 Particular Subvencionado Hombre Sur

16 Particular Subvencionado Hombre Norte
17 Particular Subvencionado Hombre Centro
18 Particular Subvencionado Hombre Norte
19 SLEP Hombre Sur
20 SLEP Mujer Centro
21 SLEP Mujer Norte

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a sus trayectorias profesionales se observan diferencias segun el tipo de
dependencia administrativa. En cuanto a las y los sostenedores de establecimientos
particulares subvencionados corresponden a docentes que han dedicado su vida
profesional a la educacion, comenzando por docentes de aula, cargos directivos y
posteriormente ejerciendo como sostenedores/as. En el caso de las personas entrevistadas
de departamentos de educaciéon municipal, se han desarrollado trayectorias profesionales
también asociadas a las aulas, posteriormente a cargos directivos y por ultimos ocupan
cargos estos cargos, todos electos por el Sistema de Alta Direccién Publica. En el caso de
los equipos de los Servicios Locales de Educacion (SLEP) se entrevistd a profesionales
encargados/as de llevar la coordinacién de los asuntos relacionados con carrera docente
(evaluacion y formacion), tanto para establecimientos educacionales de educacion basica,
liceos o bien jardines infantiles que funcionan via transferencia de fondos. También
comenzaron sus trayectorias profesionales como docentes de aula, posteriormente cargos
de gestion en establecimientos educacionales, para luego desempefarse como
sostenedores en un SLEP.
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Grupos focales de estudiantes de pedagogia, educacién parvularia y educacién
diferencial

Metodolégicamente es importante sefalar que el disefio original no contemplé la realizacion
de grupos focales a este grupo y fue incorporado por sugerencia del comité asesor experto,
y validado por el Centro de Estudios del MINEDUC.

Luego de las entrevistas realizadas con autoridades de distintas instituciones formadoras
del pais, se procedié a contactar nuevamente a cuatro de ellas para coordinar grupos
focales compuestos por estudiantes de ultimo ano de carreras de pedagogia, educacion
parvularia y diferencial (cuyas autoridades ya habian sido entrevistadas y se ofrecieron
como mediadoras para posibilitar la realizacion de los grupos focales con estudiantes).

De esta invitacion a cuatro autoridades (de distintas zonas y carreras), aceptaron participar
tres de ellas. Estas son: estudiantes de la carrera de educacion basica de una institucion
del norte chico, otro grupo de estudiantes de una institucidn que imparte educacion
diferencial del norte grande, y un grupo de estudiantes de educacion parvularia de una
universidad de la zona sur austral.

A las jefaturas de dichas carreras, se les solicitdé que enviaran a PNUD las ndminas del
curso y desde aqui se les invitd a participar de los grupos focales mediante correo
electrdnico, y a quienes confirmaron su participaron se les volvio a contactar via telefénica
y el dia anterior al grupo focal se les envio recordatorio. Finalmente, el mismo dia se
compartié con los participantes un correo electronico con el enlace de Zoom. Los tres
grupos focales se realizaron sin inconvenientes.

En la siguiente tabla se presentan las caracteristicas principales de los grupos realizados.

Tabla 22: Caracteristicas de las y los participantes de grupos focales de estudiantes de pedagogias en

educacién
Zona Carrera Numero de participantes
Norte Grande P. Educacion Diferencial 7
Norte Chico P. Educacion Basica 6
Sur Austral P. Educacion Parvularia 8

Fuente: elaboracion propia.

Grupos focales y/o entrevistas a docentes y educadoras/es evaluados/as,
mentores/as y principiantes.

Al momento de realizar la aplicacion de las entrevistas se comprobd que no existian
mentores/as ni principiantes de jardines infantiles y sala cunas que hubiesen pasado por un
proceso de mentoria, por lo que no se pudo entrevistar a ningun caso de dichas
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caracteristicas. Tampoco existian suficientes casos en la base de contactos de mentores/as
y principiantes para realizar grupos focales.

En consecuencia, el disefio se modificd y en vez de realizar grupos focales se realizaron
entrevistas debido a la dificultad para acceder a docentes y educadoras.

Segun se constatd en la experiencia de los grupos focales llevados a cabo en el perfil de
docentes clasificados como evaluados/as (a los cuales fue mas facil acceder), era necesario
contar con al menos 20 interesados/as para realizar una convocatoria exitosa (para que
llegaran efectivamente entre 5 y 8 personas). Esto motivé a que se evaluara la necesidad
de cambiar la estrategia de recoleccién de datos y reemplazar los grupos focales por
entrevistas en aquellos perfiles en que los que no habia casos suficientes.

A continuacién, se describe la muestra efectivamente realizada con docentes por perfil
definido (con entrevistas y/o grupos focales): i) Docentes y educadores/as evaluados/as
bajo el Sistema de Reconocimiento, ii) Docentes y educadores/as mentores/as y iii)
Docentes y/o educadores/as principiantes.

o Grupos focales y/o entrevistas de docentes y educadores/as evaluados en el
marco del Sistema de Desarrollo Profesional Docente

Para el grupo definido como “docentes y educadores/as evaluados/as” se realizaron 17
grupos focales y 2 entrevistas grupales (estas ultimas correspondian originalmente a un
grupo focal, pero terminaron siendo dos entrevistas grupales por la baja asistencia).

La muestra de grupos focales y entrevistas efectivamente realizados a docentes y
educadores/as evaluados/as segun zona y dependencia administrativa se distribuyé de la
siguiente manera:

Tabla 23: Grupos focales realizados a docentes y educadores/as evaluados/as

Norte Centro Sur Total
Municipal 1 1 1 3
SLEP 1 1 1 3
PS 219 1 1 4
INTEGRA 1 1 1 3
JUNJI 1 1 3
VTF 1 1 3

19 o que originalmente correspondia a un grupo focal de docentes y educadoras de establecimientos
particular subvencionados de la zona norte, se transformé en dos entrevistas grupales en que
participaron 2 personas en cada una.
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Total 7 6 6 19

Fuente: Elaboracion propia.

A continuacién, se presenta el detalle del numero de participantes en cada uno de los
grupos focales y entrevistas realizadas:

Tabla 24: Caracteristicas de los y las participantes de grupos focales y entrevistas realizadas a docentes y
educadores/as evaluados/as.

Tipo Instancia Dependencia Administrativa N° Participantes
Grupo Focal VTF Norte 6
Grupo Focal VTF Centro 7
Grupo Focal VTF Sur 6
Grupo Focal INTEGRA Norte 5
Grupo Focal INTEGRA Centro 6
Grupo Focal INTEGRA Sur 9
Grupo Focal JUNJI Norte 8
Grupo Focal JUNJI Centro 7
Grupo Focal JUNJI Sur 7
Grupo Focal SLEP Sur 6
Grupo Focal Municipal Norte 8
Grupo Focal Municipal Centro 8
Grupo Focal Municipal Sur 8
Grupo Focal Particular Subvencionado Centro 7
Grupo Focal SLEP Centro 7

Entrevista grupal Particular Subvencionado Norte 2

Entrevista grupal Particular Subvencionado Norte 2

Grupo Focal Particular Subvencionado Sur 8

Grupo Focal Norte SLEP 8
TOTAL 125

Fuente: Elaboracion propia.

Grupos focales y entrevistas a docentes y educadoras/es mentoras/es

Para el caso de docentes y educadoras/es mentoras/es, también se realizaron
adaptaciones con relacion al disefio inicial. Dado el insuficiente numero de docentes y
educadoras/es que cumpliesen con los criterios, se realizaron entrevistas en vez de grupos
focales.
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En total, se lograron 12 entrevistas a docentes y educadores/as mentores/as que se
desempefan en establecimientos escolares y 2 grupos focales a docentes de
establecimientos municipales del centro y sur de Chile (donde se concentran principalmente
todos los procesos de mentoria existentes).

A continuacion, se presenta la caracterizacion de las entrevistas y grupos focales realizados
a mentores/as:

Tabla 25: Caracteristicas de las entrevistas realizadas a docentes y educadores/as mentores/as

Técnica Dependencia Sexo Nivel de ensefianza Zona Afios de

experiencia

Entrevista | PS F Educacion Parvularia Norte 18
Entrevista | PS F Educacion Diferencial Centro 30
Entrevista | PS F Educacion de Péarvulos Sur 15
Entrevista | SLEP F Educacion de Parvulos Centro 34
Entrevista | SLEP F Educacion de Péarvulos Norte 18
Entrevista | MUNICIPAL F Educacion Basica y/o Media | Centro 15
Entrevista | MUNICIPAL F Educacion Basica y/o Media = Centro 20
Entrevista | SLEP F Educacion de Péarvulos Sur 13
Entrevista | SLEP F Educacion de Parvulos Sur 23
Entrevista | PS F Educacion Diferencial Centro 23
Entrevista | SLEP M Educacion Basica y/o Media = Centro 17
Entrevista | PS F Educacion Basica y/o Media | Sur 15

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 26: Caracteristicas de los grupos focales realizados a docentes y educadores/as mentores/as

Técnica Dependencia  Nivel de ensefianza N Participantes Zona Afos de
experiencia

Grupo MUNICIPAL Educacion Basica y/o 8 Centro 15-30

focal Media

Grupo MUNICIPAL Educacion Basica y/o 6 Sur 15-30

focal Media

Fuente: Elaboracion propia.

Grupos focales y entrevistas docentes y educadoras/es principiantes

En tanto, se realizaron 9 entrevistas a docentes y educadoras/es principiantes cuya
principal dificultad se encontr6é en el estrato de educadoras/es dada la baja cantidad de
casos Y la dificultad de contacto y de interés de aquellas con datos de contacto. No obstante,

115



Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

WS
EF

se logré entrevistar a una educadora diferencial principiante y realizar un grupo focal de
docentes principiantes de la zona centro de establecimientos municipales, en el que
participaron cuatro personas.

A continuacion, se presenta la caracterizacion general de los perfiles entrevistados:

Tabla 27: Caracteristicas de los grupos focales realizados a docentes y educadores/as principiantes

Dependencia  Zona Género Afios de Asignatura Ubicacién  Técnica
Experiencia
Municipal Sur Hombre 5 afios Educacion Sur Entrevista
Fisica
Municipal Centro Mixto 5-6 afios Inglés, Media | Centro Grupo
Focal (4)
Municipal Norte Hombre 6 afos Basica, Norte Entrevista
Lenguaje y
comunicacion
PS Centro Mujer 6 afos Matematicas Centro Entrevista
PS Norte Mujer 3 afios Inglés, Media | Norte Entrevista
PS Sur Hombre 5 afios Lenguaje y Sur Entrevista
comunicacion
SLEP Centro Mujer 4 afios Educadora Centro Entrevista
Diferencial
SLEP Sur Mujer 3 afios Lenguaje y Sur Entrevista
comunicacién
y Ciencias
Naturales
SLEP Sur Mujer 5 afios Bésica Sur Entrevista
SLEP Norte Hombre 4 afios Educacién Centro Entrevista
Fisica

Fuente: Elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla, los y las docentes y educadores/as principiantes
entrevistados/as tienen actualmente entre 3 a 6 afios de experiencia ejerciendo la profesion.
Realizan clases en variadas disciplinas, pasando por matematica, lenguaje inglés, historia,
educacion fisica y una educadora diferencial.

Analisis de Planes de Induccion

Ademas, a fin de responder principalmente al indicador “valoracién de utilidad y pertinencia
de los planes de induccidon a partir de los informes de mentoria”, se realizé un analisis
cualitativo de los informes de mentoria realizados por 30 duplas de mentores y docentes
néveles. Se busco identificar y desarrollar diferentes aspectos relacionados a la ejecucion
del plan de induccién y mentoria, asi como las necesidades pedagogicas y de apoyo de
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docentes nodveles, la evaluacion de docentes mentores y mentoras, la evaluacion general
del plan de induccién y las oportunidades de mejora de estos procesos.

Se analizaron un total de 105 informes de mentoria, que evidencian el trabajo realizado por
30 duplas que participaron del plan de induccion en diversas regiones y zonas del pais.
Tras el andlisis de cada informe —mediante una codificacién abierta— emanaron diferentes
categorias de andlisis que forman parte del presente informe de resultados.

En general, los informes entregados por las duplas que participan de los procesos de
mentoria corresponden a un total de 4: el informe de la primera fase de mentoria, el informe
final del (la) mentor(a), el informe final del(la) docente novel y el informe de evaluacién
del(la) mentor(a). En este caso, los informes analizados alcanzan un total de 105 y
corresponden al trabajo realizado por 30 duplas que participaron del plan de induccion de
la Ley 20.903. Esta muestra, se compone por 22 duplas que inician y terminan el proceso
de induccién, 3 duplas cuyos mentores renuncian, siendo reemplazados por otro(a) docente
mentor(a) durante el proceso y 5 que realizan su proceso de forma parcial. A continuacion,
en la Tabla 28 se expone el detalle de los informes que se analizaron en cada caso.

Tabla 28: Muestra de informes analizados segun duplas

Dupla Informe Total informes
Fase 1° | Final mentor Final Evaluacién
principiante mentor
1 v v v v 4
2 v v v v 4
3 v v v v 4
4 v v v v 4
S v v v v 4
6 v v v v 4
7 V4 -- -- -- 1
8 v v v v 4
9 v v v v 4
10 v v v v 4
11 v v v v 4
12 v v v v 4
13 v 4 v v 4
14 v v v v 4
15 / -- -- - 1
16 v v v v 4
17 v v v v 4
18 v v v v 4
19 v v v v 4
20 v v v v 4
21 V4 -- -- -- 1
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23
24
25
26
27
28
29
30

Total 30 25 25
Fuente: Elaboracion propia.

NESENEN NN ENENEN

AP AP

105

El analisis de los datos fue realizado en dos etapas. En primer lugar, se proceso la
informacioén cuantitativa alojada en los diferentes informes y se construyo una base de datos
con este fin. Estos datos corresponden principalmente a la evaluacion general de los(as)
docentes menores(as) y a la satisfaccion general con el proceso de induccién. En segundo
lugar, se proceso toda la informacion cualitativa contenida en los diferentes informes, la que
se enfoca en las necesidades pedagdgicas y de apoyo, las fortalezas y debilidades de los
mentores, los aspectos positivos y oportunidades de mejora del proceso de informacion,

entre otros aspectos.

Toda esta informacién fue extraida de los cuatro informes puestos a disposicion. La
siguiente tabla sintetiza la diferente informacion extraida de los informes e identifica de

donde fue obtenida.

Tabla 29: Dimensiones de andlisis y fuentes de informacion

Dimensiones de analisis

Ejecucion del plan de induccion y mentoria
Necesidades pedagodgicas trabajadas en fase 1
Necesidades pedagdgicas trabajadas en fase 2
Necesidades de apoyo en la trayectoria del docente
principiante

Evaluacion general a docentes mentores
Fortalezas y debilidades del docente mentor
Aspectos a fortalecer del docente mentor
Comentarios generales sobre el docente mentor
Satisfaccion general con el proceso de induccion
Aspectos positivos del proceso de induccién
Oportunidades de mejora

Obstaculos en las actividades de la mentoria
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Competencias que se deben mejorar en el rol del -- v --
mentor

Fortalezas y debilidades del acompafiamiento en -- V4 V4
modalidad remota

Sugerencias para la mejora v -- --

Evaluacion general v -- -
Fuente: Elaboracion propia

3.9.2. Indicadores de reportabilidad de las encuestas por correo electrénico

Para la reportabilidad de los datos asociados a las encuestas realizadas por correo
electrénico a docentes y educadoras/es (tanto la aplicada al nivel escolar como la que se
aplicé al nivel de educacién parvularia), se utilizaron las categorias de respuesta y tasas
proporcionadas por AAPOR (2023)*. En el caso de las respuestas, estas fueron
clasificadas segun: (I) completas, (P) parciales, (R) rechazos y encuestas interrumpidas
(break-off), y (NC) sin respuesta. También se presentan las tasas de respuesta,
cooperacion, rechazo, y contacto para cada una de las encuestas aplicadas.

o Encuesta para docentes y educadoras de establecimientos escolares (EE)

Se realizaron cuatro envios de 5000 casos cada uno alcanzando un total de 25000 docentes
y educadoras/es de EE contactados/as. De esos, 2722 respondieron en algun grado la
encuesta y 22.278 no dieron respuesta. En detalle, el numero de encuestas consideradas
como completas alcanzé a 1495, 202 se contestaron parcialmente y fueron consideradas
vdlidas, y 1025 fueron descartadas ya que fueron respondidas hasta bajo el umbral minimo
para considerarlas validas, el cual era haber alcanzado al menos a la pregunta sobre horas
no lectivas, que significa haber contestado sobre el 70% del cuestionario.

En total, el N considerado fue de 1697, que corresponde a todos los cuestionarios
respondidos completamente y aquellos que respondieron al menos hasta la pregunta de
horas no lectivas (casos parciales).

Tabla 30: Respuestas de la encuesta para docentes y educadoras/es de escuela a partir de
categorias AAPOR

Categorias AAPOR Numero de casos

Completas (1) 1495
Parciales (P) 202
Rechazo (R) 104

20 Las definiciones y las férmulas utilizadas para las tasas de respuesta, contacto, cooperacion y
rechazo se adjuntan en el anexo metodolégico definido como “categorias AAPOR”.
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Break off (R) 921
No dieron una respuesta (NC) 22278
Total 25000

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a las tasas de incidencia, la encuesta alcanzo un 6,79% de respuestas, y una
tasa de cooperaciéon de un 62,39%. Asimismo, se contactoé efectivamente al 12,12% del
total de personas a quienes se les envi6 la encuesta y un 4,10% rechazo contestarla.

Tabla 31: Tasas de incidencia de la encuesta para docentes y educadoras/es de escuela segin AAPOR

Tasas de incidencia Porcentaje
Tasa de Respuesta 6,79%
Tasa de Cooperacion 62,39%
Tasa de Rechazo 4,10%
Tasa de Contacto 12,12

Fuente: Elaboracion propia.

A continuacion, se presenta la distribucion de la muestra lograda en la encuesta de docentes
y educadores/as para EE, segun diversos criterios que se utilizaran para el analisis
posterior. Estos criterios incluyen género, afios de experiencia, dependencia, nivel, tramo,
ubicacién geografica (urbano/rural) y zona. Es importante destacar que los tramos
reportados en la encuesta son autos reportados por los encuestados, lo que puede diferir
de los tramos utilizados para armar la muestra, los cuales provienen de registros
administrativos de 2021. Esta distincion es relevante ya que puede influir en la
interpretacion de los resultados en las etapas posteriores del analisis.

Es crucial recordar que, en el contexto de esta encuesta, el término parvularia se refiere
exclusivamente a los/as educadores/as de escuelas. No incluye a JUNJI, Integra, SLEP ni
VTF.

Ademas, para determinar el nivel, se utilizd la respuesta proporcionada por los/as
encuestados/as respecto a su titulo profesional. En este sentido, el nivel “otro” comprende
a docentes y educadores/as del sistema escolar que ensefian asignaturas transversales,
como educacion fisica, inglés o religion, y que no declaran una especialidad en un nivel
determinado. Esta especificidad en la clasificacion es esencial para entender vy
contextualizar correctamente los resultados del analisis posterior.
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Tabla 32: Muestra lograda en encuesta a docentes y educadores/as — por género, afios de experiencia,
dependencia, nivel, tramo, urbano/rural, y zona

Encuestadas/os
Género
Mujeres
Hombres
Otro
Experiencia
5 afios 0 menos
6 a 10 afos
11 a 15 afios
16 afios 0 mas
Dependencia
Municipal
SLEP
Particular Subvencionado
Nivel
Parvularia
Basica
Diferencial
Media
Otro
Tramo
Acceso
Inicial
Temprano
Avanzado
Experto |
Experto Il
Urbano/Rural
Urbano
Rural
Zona
Norte
Centro
Sur
Total

Fuente: Elaboracion propia.
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1.246
450

40
439
481
737

882
122
693

106
612
328
451
200

366
296
2901
452
238

54

1.407
283

203
1.184
310
1.697

73,42%
26,52%
0,06%

2,36%
25,87%
28,34%
43,43%

51,97%
7,19%
40,84%

6,25%
36,06%
19,33%
26,58%
11,79%

21,57%
17,44%
17,15%
26,64%
14,02%

3,18%

83,25%
16,75%

11,96%
69,77%
18,27%
100,00%
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e Encuesta para educadoras de jardines infantiles de nivel parvulario

El total de educadoras que son contactadas por correo electronico es de 3715. De quienes
fueron contactados/as, hay 2373 que no abren el enlace, y 1342 educadoras/es que si lo
hacen. Entre quienes abren en enlace, 1200 educadoras contestan la encuesta mientras
que 142 deciden rechazar su participacion.

Es importante destacar que, del total de los 1200 cuestionarios contestados, 941 tienen
respuestas hasta el final mientras que 259 se consideran parciales. El criterio para
considerar a un cuestionario como parcial fue laxo, es decir, todo cuestionario que tuviese
alguna respuesta fue finalmente considerado como un caso completo. Esta decisién se
tomé por dos razones: la encuesta fue respondida por encargadas/os de jardines infantiles
(que no eran parte de la muestra) y un alto porcentaje de educadores/as respondieron no
contar con horas no lectivas (la que era la variable considerada como criterio de exclusién
en la encuesta de docentes y educadoras de EE). Asimismo, la decision de considerar todos
los casos se tomé con la finalidad de proporcionar una vision mas completa y representativa
de la poblacién encuestada.

Por lo tanto, es importante tener en cuenta que en esta muestra existen casos que no
responden algunos items, sin embargo, para el analisis posterior de los datos, solo se
consideran las respuestas validas para cada pregunta. Esto significa que cualquier
pregunta que no haya sido respondida no se incluye en el analisis de esa pregunta en
particular. Este enfoque asegura que el analisis se base en la informaciéon mas completa y
precisa disponible para cada item de la encuesta.

Tabla 33: Respuestas de la encuesta para educadoras de Jl a partir de categorias AAPOR

Completas (1) 941
Parciales (P) 259
Rechazos (R) 142
No dieron una respuesta (NC) 2373
Total 3715

Fuente: Elaboracion propia.

En tanto, la tasa de respuesta de la encuesta a educadoras de JI es de

Tabla 34: Tasas de incidencia de la encuesta para educadoras de JI segin AAPOR

Tasas de incidencia Porcentaje

Tasa de Respuesta 25,32%
Tasa de Cooperacion 89,41%
Tasa de Rechazo 3,82%
Tasa de Contacto 65,64

Fuente: Elaboracion propia.
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Asi también, la tabla a continuacion presenta la muestra lograda segun las mismas
variables de analisis que la encuesta de docentes y educadores/as (de escuelas): género,
afios de experiencia, dependencia, nivel, tramo, ubicacién geografica (urbano/rural) y zona.

Tabla 35: Muestra lograda en encuesta a educadores/as — por género, afios de experiencia, dependencia,
nivel, tramo, urbano/rural, y zona.

Encuestadas/os N %

Género

Mujeres 1.195 99,58%
Hombres 4 0,33%
Otro 1 0,08%
Experiencia

5 afios 0 menos 179 14,92%
6 a 10 afos 415 34,58%
11 a 15 afios 332 27,67%
16 afios 0 mas 274 22,83%
Dependencia

Integra 496 41,33%
JUNJI 257 21,42%
SLEP 38 3,17%
VTF 409 34,08%
Cargo principal

Director/a 298 25,60%
Educador/a de aula 817 70,19%
Otro 49 4,21%
Tramo

No he ingresado 189 15,75%
Acceso 604 50,33%
Inicial 207 17,25%
Temprano 59 4,92%
Avanzado 70 5,83%
Experto | 23 1,92%
Experto Il 12 1,00%
No responde 36 3,00%
Urbano/Rural

Urbano 1.018 87,46%
Rural 146 12,54%
Zona
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Norte
Centro
Sur
Total

Fuente: Elaboracion propia.
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216
1.200
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8,92%
73,08%
18,00%

100,00%
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3.9.3. Analisis estadistico de bases de datos

La etapa de recoleccion de informacion cuantitativa comprende, por una parte, el analisis
de multiples bases de datos? publicas de Cargos Docentes provenientes de la plataforma
Datos Publicos del Ministerio de Educacién (MINEDUC), y a bases entregadas por el Centro
de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion Pedagdgica (CPEIP) del Ministerio
de Educacion (MINEDUC), a través del Centro de Estudios del Ministerio de Educacion
(CEM).

Cabe mencionar que, en el marco de este estudio, se relevod la necesidad de mejorar los
canales de informacién internos para la sistematizacién de la informacion al interior del
CPEIP, para la correcta difusion, monitoreo e implementacion de distintos componentes del
SDPD. Este punto es particularmente relevante en lo que respecta al Sistema de Formacion
Continua, toda vez que en las bases de datos administrativas proporcionadas para analizar
este componente, el bajo nivel de completitud de muchas variables no permitia realizar un
correcto seguimiento temporal.

Asimismo, es importante destacar la ausencia de registros administrativos referentes a
noéminas completas de educadores/as de parvulos de JUNJI, Integra y VTF, lo que no
permite generar un analisis de caracterizacion de educadores/as en el tiempo que sea
analogo a lo realizado para el caso de docentes y educadores/as de establecimientos
escolares. Ademas, la ausencia de estos registros no permite realizar un correcto
seguimiento del porcentaje de educadores/as que se encuentran desempefiandose en
establecimientos efectivamente adscritos al SDPD, y si estos porcentajes corresponden a
lo que dicta la ley.

21 Ver descripcion de bases en ANEXO 15.5
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4. Resultados: Nivel institucional y actores encargados/as de su implementacién

Este apartado tiene como objetivo describir y caracterizar la instalacién e implementacién
de la ley 20.903 desde los cambios que introdujo a nivel institucional, nuevas funciones que
se deben cumplir, estrategias de comunicacion y coordinacion entre instituciones y también
dentro de éstas.

Previo a la presentacion de los resultados del estudio segun cada componente, los
subcapitulos que estan a continuacién describen los grandes cambios que introduce la ley,
el rol de las distintas Unidades y Areas que componen el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) en la implementacion de estos
cambios vy, finalmente, una descripcion del funcionamiento de la educacién parvularia como
nivel y sus puntos de encuentro y desencuentro con el disefio del Sistema de Desarrollo
Profesional Docente.

Este apartado entrega informacion cualitativa relevante que permite encuadrar los
resultados de cada uno de los componentes, especificamente proporcionando informacion
de contexto sobre el funcionamiento de los procesos que involucra la ley.

4.1. Introduccion a los cambios implementados por la Ley 20.903

La Ley 20.903 constituye un avance inédito y significativo para el conjunto del sistema
educacional chileno, debido a que problematiza y materializa formalmente la necesidad de
contar con una carrera profesional para docentes y educadoras/es.

De lo anterior se desprenden dos grandes ideas: i) la idea de crear una carrera pone en
evidencia el concepto de trayectoria, es decir, la atencion se pone en las distintas etapas
de desarrollo de docentes y educadoras/es y su transito durante los afios de desempeno
profesional. ii) la otra idea es que esta carrera tiene el caracter de profesional, es decir, que
mediante la ley se reconoce una formacion especifica asociada a la docencia, valorandola
a partir de incentivos de apoyo formativo y econdmicos.

Segun lo mencionado por una ex profesional de CPEIP, el paradigma de la formacién
docente ha estado centrado en el perfeccionamiento individual de docentes y
educadoras/es, es decir, ha quedado sujeto a las acciones que pudiese tomar cada uno/a,
usualmente destinando su propio tiempo libre para realizar cursos de mejoramiento. Con la
ley, se refuerza la importancia de la comunidad educativa y que la responsabilidad se
comparte entre actores, es decir, ahora es el ecosistema escolar quien asume la formacién
docente como parte de su quehacer, lo que exige el involucramiento no solo de docentes,
y educadoras/es, sino también de sostenedores, directoras/es y encargadas/os de jardines
infantiles y/o salas cunas.
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La ley considera las trayectorias profesionales de docentes y educadoras/es mediante la
elaboracion de mecanismos de formacién continua que pueden ser adaptables a estos
contextos lo cual, permite facilitar el acceso de docentes y educadoras/es a acciones
formativas, trabajo colaborativo y de retroalimentacion entre pares.

En cuanto a las demandas por mayor equidad, la ley 20.903 entregd una respuesta a dos
grandes problematicas del profesorado: las bajas remuneraciones del sector, y las
condiciones desiguales entre los sistemas municipal y particular subvencionado en cuanto
a remuneraciones, contratos, formacion continua, y evaluacion de la practica docente, entre
otros. Con la ley se proponen tramos de acceso asociados al desempefio alcanzado en los
instrumentos de evaluacion y a los afios de experiencia. Esto supone un cambio importante
en relacion con el estatuto docente ya que existe un reconocimiento de las trayectorias de
docentes y educadoras que se materializa en un incentivo econémico. Asimismo, la ley
incorpora a profesionales (docentes y educadoras/es) del sistema particular
subvencionado, quienes ahora pueden acceder a remuneraciones segun su desempefo en
las evaluaciones y afios de experiencia laboral.

La ley incorpora también componentes asociados a la formacion continua mediante
acciones formativas, acompanamiento durante los primeros dos afos de ejercicio
profesional, la creacién de la figura de planes locales de formacién para el trabajo
colaborativo y de retroalimentacion entre pares. También considera horas no lectivas y
orientaciones para mejorar la formacién inicial docente, buscando precisamente aportar a
resolver problemas, tales como, a) la alta rotacion y abandono de la profesion por parte de
docentes y educadoras/es en ejercicio, b) la escasez de docentes calificados/as, ¢) mejora
de las condiciones para facilitar que docentes puedan tomar cursos de formacion, con la
finalidad ultima de mejorar los aprendizajes de las y los parvulos y estudiantes.

Dada la complejidad de los componentes que considera la ley, el proceso de instalacion e
implementacion de éstos ha significada un desafio en términos de movilizaciéon de recursos
humanos y econdmicos para los equipos ejecutores, especialmente para el CPEIP, que por
ley es el 6rgano encargado de la implementacion de los procesos asociados a la ley 20.903.

A partir de lo sefialado una ex profesional del CPEIP, la ley se puede mirar segun una triada:
los aspectos formativos, aspectos evaluativos y aspectos administrativos. Los aspectos
formativos se refieren al sistema de formacion continua, el sistema de induccion y
mentorias, plan local de formacion. Los aspectos evaluativos se relacionan con el Sistema
de Reconocimiento y los instrumentos asociados a éste que permiten la progresion por
tramos. Y los aspectos administrativos son transversales y refieren a los sistemas de
informacién, comunicacion, y coordinacién entre distintas areas y unidades de los actores
ejecutores para el ingreso de las y los profesionales y educadores/as, calculo de
asignaciones y bienios en funcién del reconocimiento de la experiencia profesional docente.
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Bajo esta logica, durante los primeros anos el trabajo estuvo centrado en la instalacién de
los aspectos administrativos de la ley debido a que constituye la base de muchos de los
componentes del Sistema de Desarrollo Profesional Docente.

Contar con un sistema de informacion robusto como el SIGE por ejemplo, permite conocer
los afios de experiencia de docentes y educadoras/es de nivel escolar regidos por el DFL2,
nivel en el que imparten la ensefianza, titulo profesional, establecimiento donde trabajan,
zona de residencia, horas de contratacion, nimero de evaluaciones, entre otros datos, los
que permiten el calculo de asignaciones y una serie de otros indicadores. En cuanto al nivel
parvulario, los datos se informan en las plataformas de cada institucion, que luego alimentan
la plataforma SIGE. Desde ahi las plataformas de carrera docente, sostenedor y educadora,
administradas por la SAEP extraen los datos para los establecimientos educacionales y
profesionales de SC y JI que han ingresado al sistema.

En este sentido, el trabajo que ha realizado la unidad encargada del pago de las
asignaciones alojada en la DIPLAP ha sido fundamental para realizar los pagos a docentes
y educadoras/es adscritos a la ley, el cual ha requerido también de la colaboracién de las y
los sostenedores educacionales quienes deben reportar mensualmente en el sistema los
datos asociados a docentes y educadoras. En el caso de JI de JUNJI AD y VTF, son ellos
quienes pagan con los presupuestos y recursos institucionales tanto por administracion
directa o por convenio de transferencia; lo mismo ocurre con Fundacién Integra que en este
caso es la Subsecretaria de Educacion Parvularia quien le transfiere los recursos por
concepto de Carrera Docente para el pago a sus profesionales como a las/los profesionales
de los EE CAD.

Los procesos administrativos son vitales para la implementacién de la ley, por lo que han
demandado una serie de recursos economicos y humanos. A partir de los resultados, éstos
han resultado insuficientes.

“entonces (la ley viene) con un componente administrativo muy complejo y muy
basal (referido a que es el pilar del sistema), y yo creo que, en ese sentido, los
primeros afios estuvieron enfocados hacia alla, ;ya?” (Ex profesional del CPEIP)

Los aspectos evaluativos asociados al Sistema de Reconocimiento también han
demandado gran cantidad de recursos al CPEIP durante estos primeros anos de
implementacion de la ley. De acuerdo con la informacion analizada en el contexto de este
estudio, el area de evaluacion de la docencia del CPEIP es la que actualmente tiene mayor
dotacion de profesionales del centro y cerca del 60% del presupuesto de la institucion se
destina a estos aspectos.

Sin embargo, los recursos destinados para la formacion de educadoras y docentes son
insuficientes para satisfacer las necesidades de quienes se encuentran adscritos/as a la
ley, por lo que la instalacion de los apoyos formativos aun no se encuentra funcionando de
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acuerdo con lo esperado. En este sentido, docentes y educadoras/es no perciben el sistema
como un aliado/o apoyo, sino mas bien como la exigencia de ser evaluado sin habérsele
prestado suficiente apoyo formativo.

Los recursos, todavia esta esta cosa de que “no, es que el profesor es flojo, el
profesor tendria que solo prepararse”, no se le toma el peso que tiene formar un
buen profesor y que sabemos que no basta con las formaciones inicial. (Ex
profesional del CPEIP)

4.2. ;Cudl es la institucion encargada de la implementacion de la Ley 20.903?

El Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién, e Investigaciones Pedagdgicas en
Educacion (CPEIP) es el organismo encargado de implementar la ley que crea el Sistema
de Desarrollo Profesional Docente, la cual define las bases de una politica publica que
potencia, orienta y regula el desarrollo de docentes y educadoras/es (CPEIP, 2023).

La institucion depende de la Subsecretaria de Educacion y esta presidida por un director/a
designada por la o el presidente de la Republica. Se organiza en funcion de dos entidades:
i) Areas de Aprendizaje y Desarrollo Docente y ii) Unidades Técnicas.

El equipo estd conformado por profesionales con un alto grado de experiencia técnica
especializados en temas de evaluacion, y formacion docente. Se estima que la dotacion de
personal del CPEIP al 2022 esta cercana a los 120 funcionarios/as.

En términos de su implementacion, las distintas Areas de Aprendizaje y Desarrollo, y
Unidades Técnicas del CPEIP coordinan los procesos asociados a cada componente de la
ley, lo que exige a la institucién un alto grado de coordinacién y comunicacion entre si.

e El Area de Formacion Docente del CPEIP es la encargada de disefar,
implementar, monitorear, evaluar y difundir lo que se hace como oferta. Su objetivo
es contribuir al mejoramiento continuo del desempefio profesional de docentes y
educadoras/es, mediante la actualizacion y profundizacion de sus conocimientos
disciplinarios y pedagdgicos, la reflexion sobre su practica profesional, con especial
énfasis en la aplicaciéon de técnicas colaborativas con otros docentes y
profesionales, asi como también el desarrollo y fortalecimiento de las competencias
para la inclusién educativa.

e El Area de Formacion Inicial Docente aborda las orientaciones y exigencias de
acceso y calidad para los nuevos/as profesionales de las instituciones formadoras.
Es responsable del procedo de la Evaluacién Nacional Diagnéstica que se aplica a
todos los estudiantes de parvulos y pedagogia, Junto con el MINEDUC ha
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participado en el proceso de elaboracién y aprobacion de los estandares de
formacion inicial docente para cada sector de aprendizaje.

El Area de Liderazgo para el Desarrollo Profesional coordina las politicas
educativas que fortalecen las capacidades de liderazgo educativo en docentes
directivos y educadores a través de acciones formativas de calidad y pertinencia
territorial. Acompafa la implementacién de los proyectos ADECO. Acompana la
insercion de docentes ndveles a través de un proceso de Mentorias. Potencia las
competencias locales a través de la Red de Maestros con Proyectos de
Participacion Activa (PPA). Y desarrolla una articulacién con el territorio desde la
sub- area de Formacion Local para orientar a los establecimientos en el desarrollo
de los planes de formacion local para el desarrollo profesional docente y desempefio
Colectivo. Estas Areas estructuran el Sistema de Apoyo Formativo que establece la
ley.

El Area de Evaluacion Docente es la encargada de la implementacion del proceso
de Evaluacién Docente y del proceso de evaluacion del Sistema de Reconocimiento
y Desarrollo Profesional Docente para todos los docentes y educadores que se
desempenan en establecimientos que reciben financiamiento del Estado. En el caso
del Sistema de Reconocimiento en coordinacién con la Agencia de Calidad de la
Educacion que aplica y corrige la evaluaciéon de los conocimientos especificos y
pedagdgicos. Esta area genera informacion respecto de los resultados de las
evaluaciones para la toma de decisiones en pos de la mejora de los desempefios
evaluados.

Area de Carrera Docente, es la responsable de incorporar a los establecimientos
subvencionados a la carrera docente y asignar, de acuerdo con los resultados de
las evaluaciones del Sistema de Reconocimiento y los bienios de experiencia
profesional el tramo de desarrollo profesional a cada docente en carrera.

A su vez, estas 2 Areas constituyen el Sistema de Promocién y Reconocimiento de
los Profesionales de la Educacion.

Asimismo, las Unidades Técnicas tienen un rol fundamental en la implementacién en cuanto
proporcionan insumos claves para el desarrollo de los procesos asociados a la ley. Estas

son:

La Unidad Técnica de Gestion del Conocimiento Contribuye y acompana el
proceso de toma de decisiones del Centro, a través de la recopilacion y
sistematizacion de informacion de los distintos componentes que dan cuerpo al
Sistema de Monitoreo y Seguimiento del Sistema de Desarrollo Profesional
Docente.

130



Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

[U[N]
D|P|

La Unidad Técnica de Registro y Certificacion? tiene por objetivo de realizar el
proceso de certificacién de las acciones formativas que presentadas por las
Instituciones de Educacién Superior cautelando los principios de calidad y
pertinencia, llevado un proceso de monitoreo y registro de dichas acciones.

La Unidad Técnica de Desarrollo Territorial estd encargada de ejecutar a nivel
local el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, mediante el levantamiento de
informacion desde el mismo territorio para apoyar el proceso de toma de decisiones,
este trabajo se apoya con el trabajo de los secretarios técnicos encargados de los
comités locales de desarrollo profesional en cada provincia.

La Unidad Técnica de Inclusion es la responsable de velar porque todas las
acciones que se realicen dentro de las Areas de Desarrollo garanticen una
educacion inclusiva, equitativa y de calidad; ademas, de promover oportunidades
de aprendizaje para todos y todas.

La llustracion 7 presenta un detalle grafico del organigrama:

22 |Las acciones formativas pueden ser actividades, programas o cursos destinados a profesionales
de la educacion. Pueden certificar acciones formativas las instituciones publicas o privadas sin fines
de lucro, nacionales o extranjeras que soliciten la Certificacién al Ministerio de Educacién, mediante
los procedimientos que este establezca para aquello. (Definicion por el CPEIP)
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llustracion 7: Organigrama CPEIP al 2018

Direccion CPEIP

GABINETE

Jefafa de Gabinete

General de

Administracion y

Asesor /a TEcnico

Areas de APRENDIZAJE Y DESARROLLO DOCENTE

Liderazgo para el Evaluacién de

Desarrollo Ia Docendia
Profesional

Formacion
Inicial Docente

J

Unidades Tecnicas

Unidad Técnica de Gestion del Conecimiento

Unidad Técnica de Desarrollo Territorial

Unidad Tecnica de Registro y Certificacion /

Fuente: CPEIP (2018).

Una figura relevante dentro del organigrama del CPEIP que no aparece en la ilustracion
anterior es la de las y los secretarios técnicos, que tienen como principal tarea dirigir y
guiar las acciones de desarrollo profesional docente en la provincia mediante el Comité
Local.

Segun el articulo 9 del decreto 495 del MINEDUC, “El Secretario Técnico de Comités
Locales sera un funcionario de la respectiva Secretaria y dependera jerarquicamente del
Secretario Ministerial de Educacion respectivo. Los Secretarios Técnicos de Comités
Locales seréan elegidos por concurso publico, de acuerdo a las reglas generales.” Estos se
alojan en los Departamentos Provinciales de Educacion (DEPROV).

El mismo decreto indica que “las Secretarias Ministeriales de Educacion deberan asegurar
infraestructura, apoyo técnico y administrativo que sea necesario para el buen
funcionamiento de los Comités Locales, y proporcionaran el personal que se requiera.”
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Las y los secretarios técnicos reciben orientaciones desde el CPEIP, directamente a través
de la Unidad de Territorio quienes “bajan” las acciones contenidas y definidas en el plan
anual de DPD.

En cuanto a la instalacion las y los secretarios técnicos, la situacion a nivel pais es
heterogénea. En la actualidad, las y los secretarios técnicos no se encuentran instalados
en todas las provincias, por lo que hay zonas en las que la figura de secretario/a técnico no
existe, debido a falta de recursos econdmicos para su contratacién. Ademas, en muchos
casos, la funcion de secretario/a técnico es cumplida por el o la encargada de politica
docente regional, ya que es quien resuelve asuntos relacionados con la implementacion de
programas desde el MINEDUC, y trabaja con el programa de induccioén y mentorias lo que
esta relacionado con el desarrollo profesional docente.

Una de las grandes dificultades que enfrentan las y los secretarios técnicos es que
no cuentan con presupuesto de trabajo, por lo que para poder desarrollar actividades
de desarrollo profesional docente deben recurrir a la movilizacién de recursos
mediante estrategias de colaboracién entre actores a nivel regional.

A partir de lo sefialado por un grupo de secretarias técnicas consultadas, existen diversas
alternativas para movilizar recursos econdmicos para financiar actividades de desarrollo
profesional docente: Una de ellas es hacerlo con el apoyo de un miembro del Consejo
Regional con el fin de asegurar financiamiento para las iniciativas con el presupuesto del
Gobierno Regional. Otra de éstas es comprometer acciones de desarrollo profesional
docente en el plan regional de educacion que debe aprobar la Secretaria Regional
Ministerial (SEREMI), que si cuenta con recursos asociados. Finalmente, generar alianzas
con universidades de la regién les permite a las y los secretarios técnicos utilizar sus
dependencias para actividades de difusion, tales como seminarios, talleres o bien, las
propias reuniones del Comité Local.

“Si, nuestra unica fuente de recursos territorial que ti puedes conseguir asi como
sumas altas de dinero para formar docentes, por ejemplo, porque lo demas son sélo
redes de contacto. Por ejemplo, yo trabajo mucho con Universidades, puntualmente
con la Universidad Auténoma y la Universidad Catdlica del Maule. (Profesional
Secretaria Técnica)

Asimismo, las consultadas recalcan la importancia de mantener una buena relacién con las
y los jefes técnicos provinciales que dependen del Departamento Provincial (DEPROV), en
tanto son figuras claves para profundizar acciones de desarrollo profesional docente, ya
que tienen relacion directa con los sostenedores a nivel local y pueden fomentar este tipo
de acciones en sus comunidades.
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De acuerdo con lo sefialado por una profesional de la SdEP, en el nivel parvulario
generalmente no existe relacion ni vinculacion entre las y los secretarios técnicos con la
profesional de la SAEP que se encuentra en cada Secretaria Regional Ministerial (SEREMI).

¢Hay articulacion entre secretarias/os técnicos dentro de una region? Si bien no hay un
mandato al respecto en el decreto, las secretarias técnicas ven como un valor poder
compartir experiencias con otras secretarias.

“yo creo que a nivel nacional esta ocurriendo, pero por eso, de forma espontanea,
por necesidades de los secretarios técnicos de también de saber qué esta haciendo
el otro y también trabajamos interprovincialmente porque, por ejemplo, yo misma
tengo mucha relacion con secretarios técnicos de otras regiones, de otras provincias
y nos retroalimentamos. (Secretaria Técnica)

Comités Locales

Los Comités Locales se rigen por el decreto 495 del MINEDUC 2017, y funcionan en
territorios correspondientes a los Departamentos Provinciales de Educacién (DEPROV).
Estos tienen como finalidad “colaborar en la definicién e implementacién de los planes de
formacion para el desarrollo profesional, de acuerdo a las prioridades de la politica publica
establecida y las necesidades territoriales, a través de la participacion de la comunidad
local.”

Los Comités Locales son liderados unicamente por las y los Secretarios Técnicos y son
integrados por representantes permanentes y otros invitados: tales como, SEREMI, la
direccion provincial de educacion, representantes del Consejo Regional, la Agencia de la
Calidad y de la Junta Nacional de Jardines Infantiles, sostenedores, asociaciones
gremiales, académicos de universidades, entre otros/as.

Las decisiones tomadas en el comité daran origen al plan anual de trabajo que guiara las
acciones de desarrollo profesional docente, y sus resultados guiaran la estrategia de
desarrollo profesional elaborada por el CPEIP, que tiene cuatro afios de duracién. Las
Secretarias Regionales Ministeriales de Educacion, deberan asegurar infraestructura,
apoyo técnico y administrativo necesario para el buen funcionamiento de los Comités
Locales, y proporcionaran el personal que se requiera. De acuerdo a la descripcion de una
secretaria técnica sobre en el Comité Local.

“Se ve un diagndstico de necesidades de desarrollo profesional, se ve
materias relacionadas a un plan anual de acciones que vayan a fortalecer la
instalacion de DPD en el territorio y analizan también los procesos de
levantamiento de buenas practicas, de Desarrollo Profesional Docente.
(Profesional Secretaria Técnica)
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;Como se levantan las necesidades asociadas al desarrollo profesional docente a nivel
provincial?

Las necesidades se levantan mediante mesas de trabajo, a las que se convoca a
representantes de las comunas de la provincia. Se invita al jefe/a DAEM, UTP vy
Coordinador/a de Politica Docente. En la mesa se revisan las acciones de desarrollo
profesional impulsadas por cada sostenedor declaradas en el PADEM, que es el Plan Anual
de Desarrollo de la Educacion Municipal, y se considera también lo que declaran
directores/as de establecimientos de cada una de las comunas mediante el plan local de
formacion. Esas mesas de trabajo se componen por: el o la Secretaria Técnica, por el DAEM
comunal y por el Departamento Provincial.

Las y los encargados/as de politica docente corresponden a otros actores relevantes que
participan de la implementacion de la ley. Administrativamente el cargo se aloja en la
secretaria regional ministerial de educacion en cada una de las regiones, y se encarga de
administrar e implementar programas con financiamiento del Ministerio de Educacion, tales
como, ADECO, Redes de Maestros, PSP, Mentorias, entre otros. Cada encargado/a
mantiene una relacion directa con la coordinadora de la Unidad de induccién y mentorias
para implementar las acciones relacionadas con el programa a nivel regional. De acuerdo
con lo mencionado por una profesional de SAEP, las y los encargados también son quienes
deben asumir la implementacién del SDPD para el nivel de educacion parvularia. Sin
embargo, aun no ha ocurrido.

Las y los encargados de politica docente tienen la funcién de coordinar acciones de difusion
sobre el programa de induccién y mentorias con las comunidades educativas en cada una
de las regiones del pais. Estas acciones son solicitadas mediante las y los sostenedores, y
se coordinan con los y las directoras de los establecimientos educacionales. En estas
jornadas las y los encargados de politica docente dan a conocer la ley 20.903, y los
requisitos y condiciones del programa de inducciéon y mentorias a docentes y educadoras/es
interesados/as que hayan comenzado su ejercicio profesional de la docencia como maximo
hace dos anos. En estas instancias se abordan también dudas respecto de otros
programas, y la voluntariedad de la evaluacion docente que ha ocurrido durante estos
ultimos dos afios.

Las y los encargados de politica docente se mantienen en comunicacion directa con
sostenedores/as, directores/as y docentes y educadoras/es mediante distintos canales de
comunicacion, tales como, el correo electrénico, via telefonica, o bien de manera presencial
en la secretaria regional ministerial de educacion de cada region.

Una de las reflexiones compartidas por encargados/as de politica docente y secretarias
técnicas es que no se entiende por qué el programa de mentorias y el PSP tiene su bajada
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territorial a través de los/as encargados/as de politica docente, considerando que el resto
de los componentes de la ley, como, por ejemplo, los comités locales para la promocion del
trabajo colaborativo y planes de formacion docente regional se gestionan mediante las
secretarias técnicas.

Esto es altamente ineficiente ya que la tarea de un secretario/a técnico/a es precisamente
apoyar el desarrollo de la ley, mientras que quien se desempefia como encargado/a de
politica docente tiene ademas que dedicar su tiempo para la gestion de otros programas,
tales como, ADECO, Liderazgo Directivo, entre otros.

“Porque es ilégico que le entreguen politica docente a un supervisor que tiene no sé
cuantas escuelas, que tiene que ver PME, que tiene que ver mil tareas porque
politica docente es un programa muy demandante, si ya tienes un secretario técnico
empoderado en la ley que esta contratado para esa tarea, ;por qué estarle dando
una tarea a ofra persona que tiene que darse el doble de tiempo para aprender lo
mismo que el secretario técnico? (Profesional Secretaria Técnica)

Entre los principales nudos criticos, se evidencia que, en la actualidad, los cargos de
secretarios/as técnicos/as y encargados/as de politica docente enfrentan varias dificultades
para desempenar su trabajo.

En términos administrativos, la Subsecretaria de Educacion financia las remuneraciones de
las y los secretarios/as técnicos/as, y el CPEIP es la institucion que entrega lineamientos
sobre la politica docente, sin embargo, su jefatura directa se encuentra en los
departamentos provinciales de educacién. Esto trae conflictos ya que las y los
secretarios/as técnicos/as terminan dedicando su tiempo al desarrollo de otras actividades
gue no necesariamente tienen relacion con el desarrollo profesional, y que son prioridades
para los departamentos provinciales.

Debido a la falta de recursos econémicos, y problemas administrativos con generar nuevas
vacantes para la contrataciéon de personal, hay secretarios/as técnicos/as que terminan
atendiendo a mas de una provincia dentro de su regién. Esto genera una dificultad no solo
e