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_______________________________________________________________________________

RESUMEN
_______________________________________________________________________________

Aunque las trayectorias docentes tienen un papel importante en la agenda guberna-
mental de educación y en la agenda investigativa, las diferentes publicaciones nacio-
nales no han examinado el período post implementación de la Ley de Carrera Do-
cente y la crisis por COVID-19 en el marco de la puerta giratoria, un fenómeno que 
se produce entre quienes desertan y (re)ingresan al aula y que ayuda a invisibilizar 
el déficit docente. Así, buscando aportar a esa reflexión, el objetivo fue examinar el 
abandono anticipado de la carrera y el (re)ingreso al aula de docentes entre 2021-
2022, según la dependencia administrativa de los establecimientos educativos. Res-
pecto a la metodología, el enfoque fue cuantitativo, el diseño descriptivo, la muestra 
fueron docentes de aula de la educación parvularia, básica y media en la educación 
regular y no jubilados y se usó estadística descriptiva sobre la Base de Cargo Do-
cente. Los resultados evidencian una 9,1% de deserción y 11,5% de (re)ingreso, así 
como un menor efecto de la Ley de Carrera Docente, al menos durante el segundo 
año de la pandemia y hasta su entrada en régimen el 2025. Las conclusiones invi-
tan a responder a este desaf ío con atracción a la carrera de pedagogía y retención 
de quienes ya ejercen la docencia, especialmente en grupos específicos como los 
docentes con más años de experiencia en establecimientos particulares subvencio-
nados y quienes poseen título en educación entre los establecimientos municipales.
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Attrition and (re)entry in the teaching workforce in Chile between 
2021-2022
_______________________________________________________________________________

ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

Although teaching careers have a central role in the government educational agenda 
and in the research agenda, the different national studies have not yet examined the pe-
riod after the implementation of  the Teaching Career Law in Chile and the COVID-19 
crisis to understand the revolving door, a phenomenon that occurs among those who 
left and those who (re)enter and that helps to make the teacher shortage invisible. Thus, 
seeking to contribute to this reflection, the objective was to examine attrition and (re)
entry of teachers into the classroom between 2021-2022, by school dependency. In re-
lation to methodology, the approach was quantitative, the design was descriptive, the 
sample consisted of in-service pre-school, primary and secondary education teachers 
in regular education; descriptive statistics were used on the Teaching Position Base. 
The results show a 9.1% attrition rate and 11.5% (re)entry rate, as well as a lower effect 
of the Teaching Career Law, at least during the second year of the pandemic and un-
til its entry into force in 2025. The conclusions invite us to respond to this challenge 
by attracting teachers to the teaching career and retaining those who already teach, 
especially in specific groups such as teachers with more years of experience in pri-
vate subsidized schools and those with a degree in education in municipal schools.

Keywords: Teachers; teacher policy; pandemic; teacher shortage; Chile.
_______________________________________________________________________________

1. Introducción

La preocupación por los docentes en Chile ocupa un espacio significativo en la agen-
da gubernamental de educación, sobre todo en relación con sus trayectorias laborales. Este 
concepto, según Cols (2008), corresponde a los recorridos posibles que toma la carrera de 
pedagogía desde la formación inicial, pasando por la elección del primer trabajo y la posterior 
movilidad laboral dentro o fuera del sistema escolar. 

Esta preocupación se traduce concretamente en la promulgación de la Ley de Carrera 
Docente en 2017. Conocida como Política Docente, la Ley No 20.903 no solo aumentó en 
un 30% el salario y en un 35% las horas no lectivas, sino que también diseñó un programa de 
mentoría para los recién egresados, incentivó la formación continua a través de programas 
gratuitos y conformó cinco tramos de desarrollo profesional que permiten ir escalando en 
la profesión según los resultados de una evaluación docente realizada cada cuatro años y la 
experiencia profesional. Como política pública, dicha ley aplica únicamente para los docentes 
de establecimientos públicos y privados con financiamiento fiscal conocidos como munici-
pales, Servicios Locales de Educación Pública (SLEP) y particulares subvencionados. Ahora 
bien, mientras los dos primeros ingresaron automáticamente, el último grupo lo está hacien-
do por cuotas anuales hasta el 2025.

Aunque más acotado, un fenómeno similar se observa en la agenda investigativa, donde 
se pueden encontrar, al menos, doce investigaciones que estudian la temática en Chile. Valen-
zuela y Sevilla (2013) examinan las trayectorias docentes entre 1999-2009; Ávalos y Valenzue-
la (2016) y Fuenzalida et al. (2014) lo hacen entre 2000-2008; Rivero (2015) se concentra en 
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el período 2007-2011, Falck (2015) entre 2004-2012 y López (2015) entre 2004-2013; mien-
tras que el Ministerio de Educación (MINEDUC, 2015) analiza el año 2013-2014; Carrasco 
et al. (2017) y Carrasco et al. (2018) se focalizan entre 2007-2013; Díaz et al. (2021) entre 
2007-2018; el Centro de Investigación Avanzada en Educación (CIAE, 2021) entre 2004-2018 
y Elige Educar (2022) entre 2004-2021. Lamentablemente, ninguna de esas investigaciones 
analiza los años posteriores a la implementación de la Ley de Carrera Docente o la crisis edu-
cativa por COVID-19 para entender el fenómeno de la puerta giratoria que se produce entre 
quienes desertan y quienes ingresan o reingresan a la profesión. 

La única publicación nacional que analiza este fenómeno fue elaborada por el MINEDUC 
(2015) hace ya varios años. El estudio examinó interanualmente la deserción en los docentes 
de la educación inicial, básica y media no jubilados/as en 2013 y el ingreso de nuevos profe-
sionales en 2014 por dependencia administrativa. Uno de sus principales resultados muestra 
que en el 2013 salieron del sistema escolar 14.760 docentes, pero en el 2014 ingresaron 17.783 
equivalentes al 7% y al 8% de los docentes produciendo un evidente equilibrio numérico que 
ocultaba el abandono anticipado de la carrera docente y la irremediable pérdida de experien-
cia profesional en la medida en que los docentes con más años de experiencia eran reempla-
zados por docentes recién egresados. 

Buscando retomar la reflexión iniciada por el MINEDUC (2015) y aportar evidencia para 
la comprensión de las trayectorias docentes en el marco la Política Nacional Docente y el CO-
VID-19, el objetivo de esta investigación fue examinar el abandono anticipado de la carrera y 
(re)ingreso al aula de docentes entre 2021-2022, según la dependencia administrativa de los 
establecimientos educativos.

2. Antecedentes

Uno de los problemas públicos más apremiantes que enfrentan los tomadores de decisión 
de política educativa es el déficit docente entendido, según Podolsky et al. (2019), no solo 
como una diferencia entre oferta y demanda, sino como la posibilidad de dotar las salas de 
clases de un grupo de educadores y profesores estable que sea capaz de responder a las ne-
cesidades crecientes de los estudiantes, los apoderados y del país. Esta visión entiende que la 
deserción del aula o del sistema tiene las mismas consecuencias para las escuelas en términos 
de la eficiencia escolar, ya que cuando un docente se va también lo hace el conocimiento que 
posee sobre el currículo, estudiantes, apoderados y colegas (Ingersoll y Tran, 2023; Orrego, 
2023b; Ronfeldt et al., 2013).

Lamentablemente, la deserción docente ha tendido a invisibilizarse dado el alto número 
de profesionales que ingresan al sistema escolar, particularmente al aula. Este movimiento 
se conoce como puerta giratoria y fue introducido inicialmente al estudio de las trayectorias 
docentes por Richard Ingersoll a principios de siglo y ha seguido vigente desde entonces 
(Ingersoll, 2003; Ingersoll y Tran, 2023). En su investigación, el autor encontró que 534.861 
docentes ingresaron a trabajar en una escuela, pero al año siguiente 539.778 la dejaban. De 
esa forma, en 12 meses, más de un millón de docentes estaba en movimiento y ello representa 
el principal factor que explicaba e invisibilizaba el déficit en Estados Unidos (Ingersoll, 2003). 

Tal como en USA, el déficit docente ha sido reconocido por el Ministerio de Educación 
como un tema alarmante en Chile y que requiere acciones inmediatas y urgentes (MINEDUC, 
2021). En un marco de disminución anual promedio de 4% en los matriculados de las carreras 
de pedagogía entre 2005-2020 y después del aumento de los requisitos de ingreso a la carrera 
e incremento de las horas no lectivas gracias a la ley de Carrera Docente, Elige Educar (2019) 
proyectó que el déficit de docentes sería de a 26.273 profesionales al 2025. Como una forma 
de responder a este problema, la recomendación de los especialistas ha sido atenderlo no solo 
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desde la atracción de estudiantes a la formación inicial, sino también desde la retención de 
los profesionales que ya trabajan en el sistema escolar, mejorando sus condiciones laborales 
que, entre los novatos, incluyen los programas de mentoría (Ávalos y Valenzuela, 2016; Ba-
cher-Hicks et al., 2023; Brandenburg et al., 2024; Carver-Thomas y Darling-Hammond, 2017; 
Evans y Méndez, 2023; Ingersoll, 2001; Ingersoll y Tran, 2023; Kraft et al., 2020; Kraft et al., 
2021; Orrego, 2023b; Shell et al., 2023; Strunk y Robinson, 2006; Weston et al., 2021).

La literatura internacional y nacional señala que existe entre un 6-9% de deserción docen-
te del aula y del sistema escolar anual, aunque se evidencian variaciones entre los años obser-
vados (Ávalos y Valenzuela, 2016; Elige Educar, 2022; Fuenzalida et al., 2014; Ingersoll, 2003; 
Ingersoll y Tran, 2023; MINEDUC, 2015; Podolsky et al., 2019; Valenzuela y Sevilla 2013). 

En Chile, el análisis de la temática muestra que el promedio de deserción entre 2004-2021 
es de 9.4%, aunque el mismo valor oscila año a año llegando a su mínimo de 6.1% en 2020 
y al máximo de 15.0% en 2010 (Elige Educar, 2022). Durante el mismo período, la dotación 
docente, es decir, todos los/as educadores/as y profesores/as ha crecido consistentemente, 
pasando de 170.261 en 2005 a 241.944 en 2018 y la principal razón de ella puede deberse al 
ingreso de nuevos docentes, equivalentes al 6.9% anual en el mismo período (CIAE, 2021). 
Así, el segundo valor invisibiliza fácilmente al primero, si bien no llega a compensarlo, como 
explica MINEDUC (2015). 

Además de las variaciones interanuales, las tasas de deserción e ingreso cambian según 
las características de los docentes y del establecimiento. La combinación de ambos temas ha 
sido menos estudiado. De hecho, solo la investigación elaborada por el MINEDUC (2015) 
comparó quienes desertaron con quienes ingresaron en Chile entre 2013-2014. Por sexo, el 
estudio encontró que los hombres desertaron e ingresaron en una proporción levemente 
menor que las mujeres; mientras que por edad abandonan el aula quienes tienen más expe-
riencia, al tiempo que, ingresaban docentes de menor edad y con importantes diferencias por 
dependencia, pues era el sector particular pagado quien más logró convocar a docentes de 
mayor edad al aula. En cambio, por título, en todas las dependencias, quienes más deserta-
ron fueron quienes poseían un título en pedagogía, sin embargo, al ingresar fueron los esta-
blecimientos particulares pagados quienes más lograron convocarlos. Por tipo de contrato, 
el sistema municipal fue el que tuvo mayor estabilidad ante el recambio de docentes entre 
quienes tenían y no contrato indefinido, al tiempo que, entre los subvencionados quienes 
más desertaron e ingresaron estaban aquellos con contrato menos estable. En relación a las 
horas de contrato, tanto la deserción como el ingreso se concentró en quienes tenían menos 
de 30 horas semanales. Finalmente, por zona, fue en los establecimientos municipales donde 
salieron e ingresaron más docentes rurales.

Según Cabezas et al. (2013), en el análisis de esta dinámica es clave recordar que la de-
manda de docentes no solo depende de su oferta, sino también de otros factores como las 
políticas educativas, el papel del Estado como empleador y controlador y las características 
y regulaciones del propio mercado laboral. Es más, recuerda Vezub (2004), el concepto de 
trayectoria docente implica la articulación entre las acciones y decisiones individuales con 
el contexto en que ellas se producen. Esta mirada hace eco con la perspectiva organizacional 
propuesta por Ingersoll y Tran (2023) que busca colocar a la escuela en el centro del análisis, 
pues es ahí donde los docentes trabajan y la deserción ocurre. De hecho, es común que los 
movimientos entre escuelas sean asimétricos y las tasas de deserción desfavorezcan a los 
establecimientos públicos que atienden a la población más vulnerable socioeconómicamente 
y ubicados en zonas rurales. Además de sumar en esa posición a los docentes de mayor expe-
riencia profesional y a quienes trabajan en educación básica (Bacher-Hicks et al., 2023; Evans 
y Méndez, 2023; Goldhaber y Theobald, 2022; Glassow, 2024).
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En este contexto es clave entender el rol que podría tener la Política Nacional Docente en 
las trayectorias de sus profesionales. Por ejemplo, al crear incentivos económicos para traba-
jar en los establecimientos más vulnerables socioeconómicamente podría reducir el abando-
no temprano y aumentar el ingreso de docentes. Lo mismo podría suceder al equiparar las 
condiciones laborales de los educadores y profesores que trabajan en establecimientos mu-
nicipales y particulares subvencionados, ya que antes de la ley dichas dependencias se regían 
por sistemas diferentes al estar los primeros amparados en el Estatuto Docente y los segundos 
en el Código Civil (Carrasco et al., 2018). 

La crisis educativa por COVID-19 es otro factor contextual que podría influenciar las 
trayectorias docentes, porque modifica sus condiciones laborales en términos de los desa-
f íos tecnológicos, balance vida-trabajo y del “sentido de éxito” sobre el proceso educativo, 
explican Kraft et al. (2020), Kraft et al. (2021) y Weston et al.(2021). Entre los más jóvenes, 
por ejemplo, esta dinámica les impuso demandas para las que no habían recibido formación 
inicial ni sobre la cual podrían haber usado su experiencia profesional (Kraft et al., 2021). 
Así, junto con las mujeres, ellos presentaron mayor vulnerabilidad a los problemas de salud 
mental, en parte, explicados por el desbalance vida-trabajo (Orrego, 2022; 2023a; 2023c). 
De hecho, una encuesta aplicada a docentes de escuelas públicas en Estados Unidos tras un 
año de pandemia y que habían desertado del sistema escolar mostró que el 44% de ellos lo 
había hecho por los efectos de la misma crisis, reportando alto estrés y un salario insuficiente 
para las demandas impuestas. La pandemia, concluye el estudio publicado por Diliberti et 
al. (2021), habría exacerbado las históricas precarias condiciones laborales de la profesión. 
Particularmente, durante su segundo año, enfatiza el análisis de Bacher-Hicks et al. (2023) y 
Goldhaber y Theobald (2022) realizados en Estados Unidos entre 2020-2022. 

3. Metodología

El enfoque fue cuantitativo, el diseño descriptivo, el corte transversal y las fuentes se-
cundarias, ya que esta combinación permite, según Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), 
describir un grupo de variables numéricas en grupos o subgrupos de personas que se reco-
lectan en un tiempo único después de haber sido elaboradas previamente por otro grupo de 
especialistas. 

La muestra fueron los docentes de educación inicial, básica y media que trabajaron en 
la educación regular entre 2021-2022 y no estaban en edad de jubilar. Así, es importante 
destacar que el análisis excluyó a docentes de la educación especial y de adultos, así como 
a aquellos que ya estaban en edad de jubilar legalmente según los criterios establecidos por 
el sistema previsional en Chile, es decir, los hombres que cumplieron 65 años y las mujeres 
sobre 60 años en el 2021 o 2022.

La técnica de análisis fue la estadística, la cual, a través del programa SPSS versión 25, 
incluyó el uso de frecuencias, porcentajes y tablas de contingencia. El análisis se aplicó sobre 
la Base de Cargo Docente del 2021 y 2022. Dicha base es desarrollada anualmente por el 
Centro de Estudios del Ministerio de Educación en Chile como un levantamiento censal de 
libre acceso de los educadores y profesores de aula, directivos y personal con otras funciones 
que trabajaban en establecimientos escolares públicos y privados cada año de su publicación, 
es decir, aquellos que representan la dotación docente. A cada profesional, se le asigna un 
identificador número único que permite rastrearlos de un año a los siguientes y a él se asocia 
información demográfica y contractual, así como las características generales del estableci-
miento donde ellos se desempeñan durante el año puntual de la observación. 

Algunas de las variables contenidas en la base de datos son la dependencia administra-
tiva y zona en que se ubicaba el establecimiento, así como el sexo, título profesional y nivel 
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educativo donde trabajaba el docente al momento de la toma de datos. A la Base de Cargo 
Docente del año 2021 y del 2022, se sumó el nivel socioeconómico reportado por la base de 
datos del SIMCE del 2019, una evaluación estandarizada aplicada a los estudiantes también 
censalmente y difundida públicamente a nivel de establecimiento. 

El proceso de investigación comenzó con la revisión de literatura que compone este ar-
tículo. En paralelo, se descargaron las bases de datos y se filtró la muestra de la presente inves-
tigación. Mientras las bases eran revisadas, se excluyeron las observaciones duplicadas. Esta 
situación ocurre en el caso de los docentes que trabajaban en dos o más escuelas, colegios y/o 
liceos del país. Según la recomendación de Carrasco et al. (2017), se conservó únicamente la 
observación donde se encontraba el mayor número de horas de contrato en 2021 o 2022. Si 
ambas observaciones eran iguales, se sumó la consideración de las horas en aula en el nivel 
educativo 1 y, si era necesario, las horas de aula en el nivel educativo 2. Si las tres variables 
resultaban idénticas, se dejó la selección al azar. 

Después de este proceso, se procedió a recodificar dos variables: la edad y el tipo de con-
trato. La edad se recodificó en dos categorías – “30 años o menos” y “31 años o más” – con 
el objetivo de clarificar su lectura en una tabla de doble entrada. El tipo de contrato también 
fue recodificado en dos grupos para facilitar su lectura y comprensión tal como lo hizo el 
MINEDUC (2015), pues en la Base de Cargo Docente existen 22 códigos entre las dependen-
cias. Las nuevas categorías fueron “indefinidos” y “no indefinidos”. Entre ambas categorías 
es importante señalar que la segunda cubre lo que típicamente se conoce como contrato a 
plazo fijo, contrato a honorarios y contrato por reemplazo para el docente de aula regular, 
pero también para el docente contratado con recursos de la Subvención Escolar Preferencial 
(SEP), por ejemplo.

Posteriormente, se sumó una variable que no viene definida a priori en las bases de datos, 
pero que puede construirse a partir de la información disponible. La variable indica el “estado 
de los docentes” en relación con seis categorías de análisis:

1. Permanencia: corresponde al docente que trabajó en el mismo establecimiento entre 
un año de observación (t) y el siguiente (t+1).

2. Rotación: concierne al docente que cambió de establecimiento entre ambas observa-
ciones (t y t+1). 

3. Deserción del aula: cubre a los docentes que cambiaron su cargo principal desde la 
“docencia de aula” a un cargo en el “equipo directivo” u “otro cargo dentro del estable-
cimiento” de un año (t) al siguiente (t+1).

4. Deserción del sistema: considera a los docentes que estaba en el año de observación 
(t) en un establecimiento y ya no se encontraron en la base de datos al año siguiente 
de dicha observación (t+1).

5. Ingreso al aula: responde a los docentes que no estaban en el sistema escolar el primer 
año de observación (t), pero estaban al año siguiente (t+1) y su cargo principal era la 
“docencia de aula”. 

6. Reingreso al aula: implica a los docentes que estaban en el sistema escolar entre am-
bos años de observación (t y t+1), pero solo el segundo año (t+1) tenían como función 
principal la “docencia de aula”.

Finalmente, se procedió a aplicar las técnicas estadísticas señaladas previamente, se ce-
rró la revisión de literatura y se redactó el presente artículo para poder dar cuenta de los 
resultados obtenidos centrándose, sobre todo, en profundizar las cuatro últimas categorías 
agrupadas en salientes y entrantes. 
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4. Resultados

4.1. Generales

Los resultados generales muestran que en el 2021 había 177.930 docentes de aula y, al año 
siguiente, este valor subió a 184.281. Entre ambos años académicos, el total de docentes es de 
202.660, incluyendo los seis estados: permanencia, rotación, deserción del aula y del sistema, 
ingreso al aula y reingreso al aula. 

Como se observa en la Tabla 1, el 72.2% de los docentes de aula permaneció en el mismo 
establecimiento y 6,5% rotó de establecimiento educativo entre 2021-2022; mientras que el 
9,1% desertó, incluyendo a 7,5% que abandonó del sistema escolar y 1,5% que desertó del aula. 
Además, el 12,2% (re)ingreso en referencia al 11,5% que ingresó al sistema escolar y 0,7% que 
reingresó al aula en el mismo período.  

Tabla 1
Estado de los docentes entre 2021-22.

Variable Número Porcentaje
Permanece 146.313 72.2%
Rota 13.238 6.5%
Deserta 18.379 9.1%
- Del aula 3.138 1.5%
- Del sistema escolar 15.241 7.5%
Ingresa al aula 23.405 11.5%
Reingresa al aula 1.325 0.7%
Total 202.660 100%

Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.

En otras palabras, el 27,8% de las educadoras y profesores/as que tenía el país se encontra-
ba en movimiento en los períodos académicos del 2021-2022, incluyendo a 18.379 docentes 
de aula que abandonaron tempranamente el aula o el sistema escolar y 24.730 docentes de 
aula que ingresan o reingresan al aula.

Al observar la tendencia general por dependencia administrativa en la Tabla 2, se eviden-
cia que los establecimientos particulares subvencionados son quienes recibieron una pro-
porción mayor de docentes en el 2022 en relación con quienes salieron del aula o del sistema 
el año 2021 (48.3% versus 51.2%). Sin embargo, mientras los establecimientos municipales 
mantienen un cierto equilibrio en sus porcentajes (32.8% versus 33.6%), los establecimientos 
particulares pagados y los SLEP exhiben una pérdida en su planta en relación con los salientes 
(13.7 versus 10,9% y 5,3% versus 4.3%).

4.2. Características por dependencia

La Tabla 3 muestra las diferencias por sexo y dependencia administrativa. Si bien los re-
sultados que se aprecian no logra revertir la presencia histórica de una profesión preferen-
temente femenina, las diferencias por sexo muestran que, en todas las dependencias, los do-
centes hombres son quienes más entraron al aula que sus pares mujeres en contraste con la 
distribución de quienes salieron (71.8% versus 70,0% y 28.2% versus 30.0%). Esta dinámica es 
estadísticamente significativa entre los establecimientos particulares subvencionados y parti-
culares pagados. En esta última, por ejemplo, la dotación de docentes mujeres disminuyó de 
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77.6% a 74.8% y la dotación de hombres aumentó de 22.4% a 25.1% considerando a quienes 
salen y entran, respectivamente. 

Tabla 2
Docentes que desertan y (re)ingresan por dependencia administrativa entre 2021-2022.

Dependencia 
administrativa

Salientes 2021 Entrantes 2022
Número Porcentaje Número Porcentaje

Municipal 6.036 32.8% 8.312 33.6%
SLEP 965 5.3% 1.070 4.3%
Part. Subvencionado 8.869 48.3% 12.655 51.2%
Part. Pagado 2.509 13.7% 2.693 10.9%
Total 18.379 100% 24.730 100%

Nota: Las diferencias son estadísticamente significativas (p = 0,000).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.

Tabla 3
Docentes que desertan y (re)ingresan por sexo y dependencia administrativa entre 2021-2022.

Dependencia Sexo Salientes 2021 Entrantes 2022

Municipal
Mujeres 70.4% 69.2%
Hombres 29.6% 30.8%

SLEP
Mujeres 70.2% 70.3%
Hombres 29.8% 29.7%

Part. Subvencionado*
Mujeres 71.3% 69.6%
Hombres 28.7% 30.4%

Part. Pagado**
Mujeres 77.6% 74.8%
Hombres 22.4% 25.2%

Total***
Mujeres 71.8% 70.0%
Hombres 28.2% 30.0%

Nota*: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,003).
Nota**: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,01).
Nota***: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,000).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.

En relación a la edad, los resultados de la Tabla 4 indican que, en general, fueron los 
docentes mayores de 31 años quienes más salieron el 2021 (78.1%), pero quienes entraron 
no logran compensarlos (53.4%). Esta pérdida de experiencia es diferente entre las distintas 
dependencias y estadísticamente significativas en todas. Efectivamente, los mayores de 31 
años que desertaron trabajaban principalmente en los SLEP (85.1%), seguidos de los particu-
lares pagados (83.7%), los municipales (81.2%) y, finalmente, los particulares subvencionados 
(73.5%). Lamentablemente, aquellos que entran el 2022 por edad no logran compensar la 
experiencia de quienes se van en ninguna de las dependencias. 
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Tabla 4
Docentes que desertan y (re)ingresan por edad_1 y dependencia administrativa entre 2021-
2022.

Dependencia Edad_1 Salientes 2021 Entrantes 2022

Municipal*
30 o menos 18.8% 41.2%
31 o más 81.2% 58.8%

SLEP*
30 o menos 14.9% 38.5%
31 o más 85.1% 61.5%

Part. Subvencionado*
30 o menos 26.5% 51.9%
31 o más 73.5% 48.1%

Part. Pagado*
30 o menos 16.3% 41.6%
31 o más 83.7% 58.4%

Total*
30 o menos 21.9% 46.6%
31 o más 78.1% 53.4%

Nota*: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,000).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.

La Tabla 5 reporta las diferencias por años de experiencia en el sistema escolar y aquí la 
pérdida de quienes son más experimentados se reitera de forma estadísticamente significa-
tiva para cada dependencia. Considerando a quienes salieron en el 2021, los valores parecen 
estar más o menos en equilibrio con aproximadamente un tercio entre los 0-4 años (34.6%), 
otro tercio entre los 5-15 años (37.3%) y un último tercio en los 16 o más años (28.1%). Empe-
ro, ello no sucede cuando entre quienes entraron el 2022, pues 71.6% corresponde a docentes 
entre 0-4 años de experiencia laboral. De hecho, entre los entrantes únicamente el 7.8% tiene 
entre 16 años o más, a pesar de que el 28.1% de ellos desertó. 

Con relación a la dependencia administrativa, es interesante destacar los resultados ob-
tenidos por los establecimientos particulares subvencionados, pues ellos atrajeron más a los 
entrantes con menor experiencia, especialmente en contraste con los establecimientos par-
ticulares pagados: la diferencia entre ambas dependencias es del 10.2% entre quienes ingre-
saron con 0-4 años de experiencia al reportar un 65.8% y un 75.8%, respectivamente. Ahora 
bien, también es llamativo mencionar a los docentes con mayor experiencia. Aquí el pro-
medio general es de 7.8%, pero entre los establecimientos SLEP el valor subió al 11.6%. En 
segunda posición estaban los municipales y particulares pagados con un 9.6% y 8.6%. 

El análisis por nivel educativo (Tabla 6), muestra equilibrio entre quienes salieron y en-
traron entre 2021-2022, sobre todo en términos generales. Por ejemplo, mientras el 11.2% de 
quienes desertaron del aula o del sistema trabajó en la educación inicial, el 11.3% (re)ingresó 
al aula y en la educación técnico profesional los mismos valores eran de 9.2% y 8.8%. De he-
cho, entre las dependencias, las diferencias son de 1% o menores y, excepto por los particula-
res subvencionados, no son estadísticamente significativas.

V. Orrego-Tapia                                                                                                            REXE 23(52) (2024), 142-160



151

Tabla 5
Docentes que desertan y (re)ingresan por años de experiencia y dependencia administrativa 
entre 2021-2022.

Dependencia Tipo de título Salientes 2021 Entrantes 2022

Municipal*
0-4 años 31.5% 67.6%
5-15 años 33.6% 22.7%
16 años o más 34.9% 9.6%

SLEP*
0-4 años 25.0% 68.1%
5-15 años 37.5% 20.3%
16 años o más 37.5% 11.6%

Part. Subvencionado*
0-4 años 39.7% 75.8%
5-15 años 38.2% 18.2%
16 años o más 22.1% 6.0%

Part. Pagado*
0-4 años 27.8% 65.8%
5-15 años 43.1% 25.5%
16 años o más 29.1% 8.6%

Total*
0-4 años 34.6% 71.6%
5-15 años 37.3% 20.6%
16 años o más 28.1% 7.8%

Nota*: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,000).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.

Tabla 6
Docentes que desertan y (re)ingresan por nivel educativo y dependencia administrativa entre 
2021-2022.

Dependencia Tipo de título Salientes 2021 Entrantes 2022

Municipal

Inicial 9.0% 9.6%
Básica 61.5% 59.7%
Media CH 18.5% 19.3%
Media TP 11.0% 11.4%

SLEP

Inicial 9.2% 11.2%
Básica 61.7% 60.1%
Media CH 16.7% 16.6%
Media TP 12.4% 12.1%

Part. Subvencionado*

Inicial 10.8% 10.7%
Básica 54.0% 55.7%
Media CH 25.0% 25.0%
Media TP 10.2% 8.6%

Part. Pagado

Inicial 18.5% 19.3%
Básica 54.0% 55.1%
Media CH 27.3% 25.6%
Media TP 0.1% 0.0% 

Total

Inicial 11.2% 11.3%
Básica 56.9% 57.2%
Media CH 22.8% 22.8%
Media TP 9.2% 8.8%

Nota*: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,001).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.
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Según título profesional (Tabla 7), los resultados retratan que todas las dependencias su-
frieron una disminución estadísticamente significativa de los docentes titulados en educa-
ción, pues fueron quienes más abandonaron tempranamente el aula y menos (re)ingresaron 
(91.5% versus 88.2%). De hecho, en el (re)ingreso aumentaron aquellos sin título universitario 
(1.5% a 3.4%) o estaban titulados en otras áreas (7.0% a 8.3%). Entre las cuatro dependencias, 
la más perjudicada fueron los SLEP (91.8% versus 86.2%), pues aquí la diferencia es de 5.6% 
entre los titulados en educación salientes versus entrantes. Le siguen los municipales (91.1% 
versus 88.0%) y los particulares subvencionados (90.6% y 87.5%) con 3.1% y 3.0% de diferencia 
entre dichos estados.

Tabla 7
Docentes que desertan y (re)ingresan por tipo de título y dependencia administrativa entre 
2021-2022.

Dependencia Tipo de título Salientes 2021 Entrantes 2022

Municipal*
En educación 91.1% 88.0%
En otras áreas 7.6% 8.9%
No titulado 1.4% 3.1%

SLEP*
En educación 91.8% 86.2%
En otras áreas 7.5% 10.3%
No titulado 0.7% 3.6%

Part. Subvencionado*
En educación 90.6% 87.5%
En otras áreas 7.4% 8.4%
No titulado 2.0% 4.1%

Part. Pagado*
En educación 95.7% 93.5%
En otras áreas 3.6% 5.1%
No titulado 0.7% 1.2%

Total*
En educación 91.5% 88.2%
En otras áreas 7.0% 8.3%
No titulado 1.5% 3.4%

Nota*: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,000).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.

La Tabla 8 provee información de los docentes según el tipo de contrato laboral. Aquí la 
tendencia general evidencia que entre quienes desertaron aproximadamente la mitad tenía 
contrato indefinido (47.2%) y la otra mitad tenía un contrato no indefinido (52.8%). No obs-
tante, entre los entrantes, el 88.5% lo hizo a través de un contrato menos estable. Aunque 
todas las dependencias tienden a tener más entrantes con contrato no indefinido de forma 
estadísticamente significativa los menos perjudicados son los docentes de establecimientos 
particulares pagados, pues aquí el 62.2% lo tenía en contraste con el 37.8% que (re)ingresaron 
con un contrato indefinido.

Según el número de horas de contrato (Tabla 9), la tendencia general muestra que el 47.9% 
de quienes desertaron tenían entre 40 y 44 horas de contrato, 26.5% tenían entre 32 y 39 horas 
y 25.5% tenían 31 horas o menos. Mientras que, entre quienes (re)ingresaron se produce un 
descenso de 5.6% de los primeros y un incremento de 5.4% de los terceros al alcanzar 31.1% 
y 42.5%, respectivamente. Al observar las diferencias por dependencia, se evidencia que la 
mayor disminución de entrantes con jornada escolar completa está entre los particulares 
pagados (32.0%) en contraposición con los SLEP (55.0%). 
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Tabla 8
Docentes que desertan y (re)ingresan por tipo de contrato y dependencia administrativa entre 
2021-2022.

Dependencia Tipo de contrato Salientes 2021 Entrantes 2022

Municipal*
Indefinido 38.7% 9.3%
No indefinido 61.3% 90.7%

SLEP*
Indefinido 49.9% 12.0%
No indefinido 50.1% 98.0%

Part. Subvencionado*
Indefinido 46.6% 7.3%
No indefinido 53.4% 92.7%

Part. Pagado*
Indefinido 68.3% 37.8%
No indefinido 31.7% 62.2%

Total*
Indefinido 47.2% 11.5%
No indefinido 52.8% 88.5%

Nota*: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,000).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.

Tabla 9
Docentes que desertan y (re)ingresan por número de horas del contrato y dependencia admi-
nistrativa entre 2021-2022.

Dependencia N° de horas de contrato Salientes 2021 Entrantes 2022

Municipal*
Hasta 31 horas 21.3% 27,9%
32 a 39 horas 21.1% 20.4%
40 a 44 horas 57.6% 51,7%

SLEP**
Hasta 31 horas 18.7% 25,0%
32 a 39 horas 22.1% 20.0%
40 a 44 horas 59.3% 55,0%

Part. Subvenciona-
do*

Hasta 31 horas 27.6% 33.0%
32 a 39 horas 29.1% 29.5%
40 a 44 horas 43.3% 37,5%

Part. Pagado***
Hasta 31 horas 31.1% 34.4%
32 a 39 horas 32.2% 33.6%
40 a 44 horas 36.7% 32,0%

Total*
Hasta 31 horas 25.5% 31,0%
32 a 39 horas 26.5% 26.5%
40 a 44 horas 47.9% 42,5%

Nota*: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,000).
Nota**: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,002).
Nota***: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,001).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.
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Respecto al nivel socioeconómico, los resultados se muestran en la Tabla 10. Además de 
la evidente agrupación de los establecimientos particulares pagados en los niveles socioe-
conómicos medio-alto y alto, los resultados muestran cierto equilibrio, excepto en el nivel 
socioeconómico bajo y medio, donde el 8.9% o el 31.0% de la dotación salió y el 10.0% o el 
32.4% entró, respectivamente. Además de los totales, las diferencias fueron estadísticamente 
significativamente únicamente entre los particulares subvencionados, donde ingresaron más 
docentes en los niveles socioeconómicos bajo y medio-bajo que entre los salientes (4.4% ver-
sus 3.2% y 25.2% versus 24.9%). 

Tabla 10
Docentes que desertan y (re)ingresan por nivel socioeconómico y dependencia administrativa 
entre 2021-2022.

Dependencia Nivel socioeconómico Salientes 2021 Entrantes 2022

Municipal

Bajo 21.5% 23.0%
Medio-bajo 49.3% 48.8%
Medio 25.2% 24.1%
Medio-alto 4.0% 4.1%
Alto  - - 

SLEP

Bajo 12.5% 15.9%
Medio-bajo 55.1% 56.1%
Medio 31.0% 26.3%
Medio-alto 1.4% 1.7%
Alto  -  -

Part. Subvencionado*

Bajo 3.2% 4.4%
Medio-bajo 24.9% 25.2%
Medio 44.2% 44.7%
Medio-alto 27.5% 25.6%
Alto 0.2% 0.1%

Part. Pagado

Bajo -  - 
Medio-bajo - -
Medio - -
Medio-alto 1.8% 1.2%
Alto 98.2% 98.8%

Total*

Bajo 8.9% 10.2%
Medio-bajo 30.3% 30.9%
Medio 31.0% 32.1%
Medio-alto 15.0% 14.9%
Alto 14.8% 11.7%

Nota*: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,000).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.

Finalmente, está la zona urbana y rural (Tabla 11). Una distribución que no es equitativa 
por dependencia, pues históricamente ella se ha concentrado en los establecimientos públi-
cos. Así, no extrañan los valores obtenidos por los particulares subvencionados o pagados en 
esta investigación. Con eso en mente, es interesante destacar de todas maneras los resultados 
obtenidos por los establecimientos municipales y SLEP, pues ambos perdieron dotación ur-
bana en el 2022. Dicha pérdida fue mayor entre los SLEP: mientras el 84.6% de sus docentes 
urbanos dejó el aula o el sistema escolar el 2021, un 81.6% ingresó o reingresó a la misma al 
año 2022. Por el contrario, la zona rural pasó de 15.4% a 18.1% en el mismo período.
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Tabla 11
Docentes que desertan y (re)ingresan por zona y dependencia administrativa entre 2021-2022.

Dependencia Zona Salientes 2021 Entrantes 2022

Municipal*
Urbano 77.9% 76.3%
Rural 22.1% 23.7%

SLEP*
Urbano 84.6% 81.6%
Rural 15.4% 18.4%

Part. Subvencionado
Urbano 94.5% 94.0%
Rural 5.9% 6,0%

Part. Pagado
Urbano 99.2% 98.8%
Rural 0.8% 1.2%

Total***
Urbano 89.2% 88.0%
Rural 10.8% 12,0%

Nota*: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,01).
Nota**: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,042).
Nota***: Las diferencias son significativas estadísticamente (p = 0,000).
Fuente: Elaboración propia a partir de Base Cargo Docente 2021-2022.

5. Discusión

Al revisar las características de quienes salieron y entraron solo un par de resultados rei-
teran aquellos hallados por el MINEDUC (2015) lo que probablemente da cuenta del nuevo 
contexto en que los sujetos tomaron esas decisiones. Uno de esos resultados es la dependen-
cia, pues los establecimientos particulares pagados siguen sin poder compensar a los salien-
tes con los entrantes. La tendencia también se reitera por tipo de título, ya que desertaron 
más docentes titulados en educación que aquellos que ingresaron en todas las dependencias. 
Sin embargo, no sucede lo mismo por edad o tipo y horas de contrato. En efecto, la deserción 
implica ahora la pérdida de docentes de mayor edad por el ingreso de otros más jóvenes y 
son los establecimientos SLEP quien más logran convocar a los primeros, seguidos de los 
municipales particulares pagados y los municipales; mientras que los establecimientos sub-
vencionados están en última posición. En cambio, entre 2013-2014 eran los establecimientos 
particulares pagados quienes habían tomado la delantera. 

Esta dinámica podría reflejar el impacto de la Política Nacional Docente, siempre y cuan-
do se recuerde que los establecimientos subvencionados, al momento del análisis, estaban 
aún ingresando por cuotas anuales hasta el 2025. Así, los establecimientos públicos ya cubier-
tos por la ley podrían ser competitivos respecto a los establecimientos particulares pagados, 
pero sus efectos aún no cubren completamente a todos los particulares subvencionados. El 
efecto de la ley de Carrera Docente también podría estar presente entre los resultados por 
nivel socioeconómico, pues, tal como hipotetizó Carrasco et al. (2018), los establecimientos 
públicos son quienes más logran convocar a docentes que entraron el 2022, sobre todo los 
particulares subvencionados. 

Empero, la dinámica estudiada inicialmente por MINEDUC (2015) a favor de los esta-
blecimientos públicos no se replica entre los resultados por años de experiencia profesional 
ni título, porque son los particulares pagados quienes más logran atraer a los docentes sobre 
los 5 años de experiencia y con título en educación. Este fenómeno podría explicarse en el 
tipo de contrato, ya que los establecimientos particulares pagados también son quienes más 
lograron convocar a docentes con contratos indefinidos. Un tipo de contrato que es dif ícil de 
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adquirir en el sistema público, pues los docentes requieren tres contratos a plazo fijo conti-
nuos o cuatro discontinuos y un mínimo de 20 horas cronológicas semanales para adquirir 
la titularidad, según la Ley 19.648 fijada en 1999 y actualizada el 2021 para poder cubrir a los 
SLEP y al personal que trabaja fuera de aula.

En vista de lo anterior, el efecto de la Política Nacional Docente podría ser menos de lo 
esperado, al menos durante el segundo año de la crisis educativa por COVID-19 y hasta que 
entre completamente en régimen el 2025.

En cambio, el efecto de la pandemia se observa probablemente en las horas de contrato, 
específicamente en el abandono temprano entre los docentes que trabajan jornada completa. 
En contra de los resultados indicados previamente por el MINEDUC (2015), entre 2021-2022 
la mitad de los salientes trabajaron entre 40-44 horas semanales, aunque probablemente ese 
número de horas de trabajo en el día a día finalmente fue mayor generando un desbalance vi-
da-trabajo que la literatura ha asociado a los problemas de salud mental como el estrés (Orre-
go, 2022; 2023a; 2023c) y, claro, también con la decisión de desertar (Diliberti et al., 2021), 
especialmente durante el segundo año de la crisis educativa por el COVID-19 (Bacher-Hicks 
et al., 2023; Goldhaber y Theobald, 2022).

6. Conclusión

La presente investigación ha examinado, tal como ha indicado su objetivo, el abandono 
anticipado de la carrera docente y el (re)ingreso al aula de educadores y profesores entre 
2021-2022, según la dependencia del establecimiento educativo. Como otras investigaciones 
(Ávalos y Valenzuela, 2016; Elige Educar, 2022; Fuenzalida et al., 2014; Ingersoll, 2003; MINE-
DUC, 2015; Podolsky et al., 2019; Valenzuela y Sevilla 2013), el estudio mostró que el 9,1% de 
los docentes desertó entre 2021-2022 y que un 11.5% ingresó y 0.7% reingreso produciendo, 
tal como lo mencionaron el Ingersoll (2003), Ingersoll y Tran (2023) y MINEDUC (2015), un 
equilibrio numérico que ayuda a invisibilizar el déficit docente. 

Un punto que se reafirma con estos resultados es que la atracción a la carrera no es su-
ficiente para responder al déficit, especialmente cuando se considera a grupos específicos 
como aquellos con 5 o más años de experiencia en los establecimientos particulares subven-
cionados o quienes poseen un título en educación entre establecimientos municipales. Como 
explica Podolsky et al. (2019), es esencial invertir en un sistema de desarrollo profesional 
comprensivo para preparar y retener a docentes competentes y comprometidos con el aula 
para carreras docentes de largo plazo. Este trabajo empieza, entre los novatos, con programas 
de mentoría y, entre todos los docentes, con mejoras en sus condiciones laborales como el 
aumento de las horas no lectivas, generación de instancias de trabajo colaborativo, acom-
pañamiento en el aula y fortalecimiento del liderazgo directivo (Ávalos y Valenzuela, 2016; 
Bacher-Hicks et al., 2023; Brandenburg et al., 2024; Carver-Thomas y Darling-Hammond, 
2017; Evans y Méndez, 2023; Ingersoll, 2001; Ingersoll y Tran, 2023; Kraft et al., 2020; Kraft 
et al., 2021; Orrego, 2023b; Shell et al., 2023; Strunk y Robinson, 2006; Weston et al., 2021). 
La ley de Carrera Docente podría ayudar a varios de esos elementos en el momento en que, 
por ejemplo, fija cinco tramos de desarrollo profesional docente y aumenta la proporción de 
horas no lectivas. Sin embargo, hay que esperar que la ley esté completamente en régimen 
para poder revisar sus efectos sobre el déficit.

Por último, están las limitaciones y las proyecciones para investigaciones futuras. Res-
pecto a lo primero, están los datos provistos por la base de datos utilizada o, más bien, la 
información que no entregan. Nguyen et al. (2019) sistematiza los tipos de datos que pueden 
y deberían usarse en los estudios que tocan el tema y aquí solo se pudieron atender los tres 
primeros: 1) características sociodemográficas del docente como su sexo, edad o experiencia 

V. Orrego-Tapia                                                                                                            REXE 23(52) (2024), 142-160



157

profesional; 2) calificaciones de los docentes incluyendo títulos profesionales; 3) caracterís-
ticas de los establecimientos como su dependencia y zona; 4) recursos de las escuelas como 
el coeficiente técnico y el gasto por alumno; 5) características de los estudiantes como su 
composición étnica y su desempeño académico; 6) políticas de accountability incluyendo la 
evaluación y salario docente; y 8) liderazgo educativo. Como bien explican Carver-Thomas y 
Darling-Hammond (2017) y Shell et al. (2023), esta última variable promueve y facilita facto-
res que intervienen en las condiciones laborales y de enseñanza de los docentes como son el 
acompañamiento técnico-pedagógico o el incentivo al trabajo colaborativo y la innovación, 
particularmente crítica durante la pandemia (Pascual et al., 2024). Lamentablemente, mucha 
de esa información no existe de forma cuantitativa o no se encontraba debidamente actua-
lizada producto de la pandemia, ya que durante los dos primeros años no pudieron ser apli-
cadas las evaluaciones estandarizadas a estudiantes y docentes y el 2022 fueron voluntarias.

En relación a las proyecciones, se sugiere la realización de análisis longitudinales tanto 
para seguir a la Ley de Carrera Docente hasta su entrada en régimen como para rastrear a los 
docentes a lo largo de su vida personal y profesional. Es claro que el contexto cambia, pero 
también lo hacen las decisiones que se ven influenciados por su contexto. Borman y Dowling 
(2008), Orrego (2023b) y Simon y Johnson (2015) son algunos de los autores que afirman 
esta premisa recordando que el análisis interanual, aunque significativo, no permite capturar 
completamente la dinámica de las trayectorias docentes e identificar las tendencias entre las 
variables. Otra sugerencia es atender a quienes rotan no solo pensando en que forman parte 
de la puerta giratoria, sino también porque, si bien rotadores y desertores tienen el mismo 
efecto sobre la eficacia escolar en las escuelas, sus decisiones son probablemente diferentes e 
igualmente importantes de conocer (Ingersoll, 2001; Nguyen, 2020; Orrego, 2023b).
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