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RESUMEN 
El estudio revisa la evidencia científica producida en el período 2011-2019, respecto del 
pensamiento del profesorado escolar chileno sobre la Carrera Docente. Se desarrolla una 
metodología cualitativa, con un diseño tipo revisión sistemática, indagando en reportes, 
artículos e informes de investigación producidos entre 2011 y 2019, seleccionándose 
34 fuentes. Para el análisis se levantaron siete categorías apriorísticas. Las conclusiones 
manifiestan una opinión contradictoria sobre la Formación Inicial Docente (FID), la 
repetida necesidad de vincular universidad y escuela, una participación importante en 
instancias de formación continua, una visión negativa de la Evaluación Docente, un 
sentimiento de valoración de la comunidad educativa pero no del Estado, y el discurso 
instalado sobre la sobrecarga de trabajo y el agobio laboral. 

Conceptos clave: competencias del docente, formación de docentes, perfeccionamiento, 
política educacional, pensamiento docente. 

THOUGHTS OF CHILEAN TEACHERS ABOUT TEACHING 
CAREER: EVIDENCE 2011-2019

ABSTRACT 
The study reviews the scientific evidence produced in the period 2011-2019, regarding the 
thoughts of Chilean school teachers about teaching career. A qualitative methodology is developed 
with a design type systematic review, looking into reports, articles and research summaries 
produced between 2011 and 2019, finally selecting 34 sources. For analysis seven aprioristic 
categories were raised. The conclusions show a contradictory opinion about initial teacher 
training, a repeated need to link universities and schools, an important participation in cases 
of continuous training, a negative vision of Teacher Evaluations, a feeling of valuation from 
the educational community, but not from the State, and the discourse installed regarding work 
overload and burnout. 

Key concepts: teacher competencies, teacher training, improvement, educational policy, teacher 
thinking, teacher discourse.
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1. Problematización

La visión del profesorado en ejercicio sobre las necesidades formativas 
de la profesión no se ha reflejado mayormente en la política educativa 
para la Formación Inicial Docente (FID) (Ferrada, Villena y Turra, 
2015; Figueroa y Cavieres, 2020). Asimismo, los mecanismos de 
apoyo para el Desarrollo Profesional Docente (DPD) se han fundado 
principalmente en la información que reportan las evaluaciones 
directas de desempeño —Evaluación Docente y “encasillamiento” 
en el contexto de la ley de Carrera Docente, N° 20.903, 2016— y 
datos indirectos (pruebas SIMCE y de selección universitaria, PSU), 
mas no necesariamente en el pensamiento docente, aunque se ha 
pretendido mostrar lo contrario (Cavieres y Apple, 2016). 

En efecto, una revisión a las políticas chilenas para la carrera 
docente (FID y DPD) desde el regreso de la democracia (1990) 
confirma una mirada administrativa, técnica y externa al contexto 
escolar y al trabajo docente (Comisión Nacional de Acreditación, 
2018), en una tensión permanente entre la rendición de cuentas 
(control) y la compensación formativa (apoyo) (Ávalos, 2014). 

Puesto al límite, no es novedad que el apoyo del Estado 
al profesorado puede enmascarar cierta condescendencia, 
asistencialismo y desvaloración profesional, algo posible de estimar 
según el grado en que el aporte docente es acogido en la política 
pública y sus efectos concretos. En este sentido, paradójicas 
son dos políticas docentes controversiales: Evaluación Docente 
(Ley N° 16.961, 2004) y Marco para la Buena Enseñanza (MBE) 
(2008). Inéditamente para las definiciones de políticas docentes, 
la construcción del MBE comprometió la opinión del magisterio, a 
través del Colegio de Profesoras y Profesores (CP) —su representación 
gremial—, y una votación consultiva sobre su contenido (Roa, 2017). 
A su vez, la Evaluación Docente implicó un acuerdo entre MINEDUC, 
la Asociación Chilena de Municipalidades y el CP (Sepúlveda, 
Hernández-Mosqueira, Peña-Troncoso, Troyano y Opazo, 2019). 
No obstante, sin devaluar el avance que supusieron, la Evaluación 
Docente y el MBE han contribuido a la “paradoja histórica de un 
sistema que plantea desafíos profesionales a sus docentes y en la 
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práctica los desprofesionaliza” (Ruffinelli, 2016, p. 263). Muestra de 
esto es lo descrito en el MBE: “El profesionalismo de los docentes 
chilenos es parte de una tradición educacional que hay que consolidar 
y renovar. Es también un sentido que los profesores y profesoras 
de hoy deben compartir, para proyectar en la sociedad una imagen 
concordante con dicha tradición” (MINEDUC, 2008, p. 40). 

De acuerdo con esto, se extrae que el docente chileno es 
“profesional”, pero necesita “consolidar” tal profesionalismo a través 
del MBE y demostrarlo socialmente. La divagación sobre la condición 
“profesional” del docente (¿antes o después de operacionalizar 
la MBE en su práctica?) develaría cierta inmadurez en el diseño 
de estas políticas y la levedad con que fue conceptualizado el 
“profesionalismo”. Que un profesional precise de un marco que 
le “ayude” a ser “profesional” puede resultar contradictorio desde 
un punto de vista hasta temporal. Lo complejo es que, bajo esta 
indefinición, el profesorado es evaluado y sometido a procesos que 
repercuten en él, profesional y laboralmente. 

Otro caso es el programa INICIA (2008), una política que 
definió, por un lado, los puntajes mínimos de ingreso a las carreras 
pedagógicas y, por otro, la aplicación de diagnósticos individuales al 
inicio de la formación, y una prueba obligatoria en el penúltimo año 
de carrera (Evaluación Nacional Diagnóstica, EDN), cuyos resultados 
no interfieren en la titulación. La EDN —denominación actual— 
tiene hasta hoy como referente a los Estándares Orientadores para 
Egresados de Carreras de Pedagogía (Ministerio de Educación, 2012), 
un marco de desempeño construido con una mínima participación de 
agentes del sistema escolar y sin aportes reconocidos del profesorado 
en su producción. Este último hecho podría afectar la validez de los 
propios estándares, al no ser suficientemente representativos de los 
escenarios reales del ejercicio profesional, aspecto que sí domina el 
profesorado excluido. Pero sus efectos pueden ser mayores: la ley 
de Carrera Docente establece que la acreditación de un programa de 
pedagogía depende, entre otros, de que sus procesos formativos se 
enmarquen en estos estándares de desempeño (Schilling y Sánchez, 
2020). 
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Por otro lado, la ley de Carrera Docente se configura como 
el hito más importante del último tiempo sobre la profesión, al 
conciliar dos etapas culturalmente separadas en el profesorado: FID 
y DPD. La nueva norma vino a oficializar a la profesión como una 
trayectoria que parte con el ingreso a la formación inicial y culmina 
en el retiro/jubilación, reconociendo la experiencia y los aprendizajes 
logrados durante la carrera, no sin someterse a los debidos procesos 
de evaluación oficial (como la acreditación de competencias 
profesionales). Sin embargo, en cuanto al protagonismo del gremio 
docente, este solo participó en la gestión de la ley mediante una 
consulta, siendo sus contribuciones menores en relación con las que 
sí instalaría en el texto final, por ejemplo, la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) y la idea de “cultura 
evaluativa” en la carrera (Cavieres y Apple, 2016). 

En suma, la ausencia generalizada del profesorado y su 
pensamiento en la producción de las políticas docentes en Chile, 
por ejemplo en la FID (Ferrada, 2017), es confirmada por los casos 
descritos. Esta contrariedad produce, sin duda, un cisma entre las 
definiciones-decisiones del Estado y los problemas sociales, escolares 
y docentes en el sistema educativo que pueden ser expresados por 
el profesorado, arriesgando el éxito de las primeras y agudizando los 
segundos. 

En este contexto, y para densificar las futuras políticas 
para la carrera docente en Chile con las necesidades, demandas y 
conflictos —factuales y territorializados— del profesorado, resulta 
vital evidenciarlas desde fuentes confiables y rigurosas. Para ello, este 
trabajo propone identificar el pensamiento del profesorado chileno 
sobre la carrera docente a partir de la revisión de la producción 
científica entre 2011 y 2019. 

2. Antecedentes teóricos

2.1 Pensamiento docente 

La preocupación académica por el pensamiento docente (PD) ha 
supuesto un avance en la comprensión acerca del profesorado. Al 
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integrar en los análisis las creencias, teorías, motivaciones y saberes 
de este grupo, se ha podido explicar sus conductas y acciones 
profesionales, y, además, identificar las necesidades y aspiraciones 
del contexto de desempeño profesional. 

En términos generales, el PD responde al modo, explícito o 
implícito, en que el docente comprende, representa e interpreta la 
realidad educativa, para luego expresarlo en decisiones y acciones 
(Guzmán, 2013). Bajo esta conceptualización amplia de PD han 
emergido otros constructos: creencias, concepciones y teorías 
implícitas y explícitas, entre otros. 

La base del PD son las creencias docentes, es decir, ideas, 
construcciones mentales, representaciones, constructos personales o 
metáforas; de carácter personal-afectivo, experiencial, social, práctico, 
inconsciente y carente de reflexión crítica; sobre elementos de la 
profesión y la educación (Oliver, 2009, citado por Cortez, Fuentes, 
Villablanca y Guzmán, 2013; Rojas, 2014; Donoso, Rico y Castro, 
2016; Pontes, Poyato y Oliva, 2018; Beyer, Miranda y Arancibia, 
2019). A pesar de su adquisición sencilla y aparente irracionalidad, 
las creencias son relevantes al servir de guía individual “para definir 
y comprender, desde la propia persona, al mundo que le rodea” 
(Gómez-López y Cano, 2011, p. 73).

Las creencias tampoco son asuntos simples: están en un nivel 
abstracto y complejo, apenas consciente para el sujeto, sus pares y la 
escuela (Aziz, 2018). Claves en su configuración son, por un lado, 
la ausencia de barreras críticas en la aprehensión de la creencia por 
parte del sujeto, facilitando su integración ciega en el pensamiento, 
y, por otro, el peso de la acción/experiencia del sujeto sobre la 
creencia (Pontes et al., 2018). Lo último opera bajo una lógica de 
retroalimentación: mientras la acción se realiza con fundamento en 
la creencia, ésta se profundiza en el sujeto mediante su reproducción 
en la acción, en un proceso de autoatribución (Gómez-López y Cano, 
2011). 

Como reportan Pontes et al. (2018), la solidificación de las 
creencias complica las posibilidades de cambio en el PD del sujeto. 
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Esto explicaría por qué la enseñanza y aprendizajes en la FID resulta 
menos influyente que la experiencia acumulada —niñez incluida— 
en la construcción de creencias en el docente (Imbernón, 2005; 
Gómez, 2010, citados por Rojas, 2014). En efecto, las creencias sobre 
la carrera docente no solo abarcan la trayectoria en la FID y el ejercicio 
profesional, sino que también la experiencia como estudiante escolar 
y en otros roles (apoderada/apoderado, cuidador/cuidadora, madre/
padre, etcétera.) (Perafán, 2016, citado por Fernández y Costillo, 
2020). Lo dicho ofrece dos lecturas combinables: las creencias 
pueden expresar virtudes y problemas ya superados por el tiempo, 
o fuera de contexto, ignorando desafíos actuales; y/o daría cuenta de 
una valiosa experiencia acumulada, en consideración a que sintetiza 
diversos roles escolares, expresando una panorámica longitudinal 
del sistema educativo. 

Por otra parte, además de la experiencia, las creencias se 
validan por los “consensos culturalmente aceptados” (Rojas, 2014) 
o conocimientos culturales, evidenciando la influencia del contexto 
social en el sujeto y, además, la naturaleza intersubjetiva de las 
creencias (Oliver, 2009, citado por Cortez et al., 2013). Precisamente, 
las creencias docentes influyen fuertemente en la conducta de sus 
cercanos. En el caso del vínculo docente-estudiante, las creencias del 
profesorado pueden configurar —para bien o para mal— el sistema 
de creencias del alumnado, por ejemplo, “moldeando las expectativas 
que los estudiantes tienen sobre su propio desempeño en una tarea 
en particular” (Centro UC Políticas Públicas, 2017a, p. 4). 

Un constructo teórico en el PD que se diferencia de las creencias 
son las concepciones. Mientras las primeras plantean “verdades 
personales incuestionables”, sin mayor sostén que lo experiencial, 
empírico y afectivo, las concepciones refieren “a marcos organizadores 
implícitos de conceptos, de naturaleza esencialmente cognitiva y que 
condicionan la forma de abordar las tareas (…) Una combinación de 
creencias daría lugar a la concepción” (Donoso et al., 2016, p. 77). Tal 
como las creencias, las concepciones docentes incorporan elementos 
de la experiencia y explican las acciones educativas, no obstante, 
medularmente son producto del razonamiento y comprensión 
sobre un concepto determinado (Beyer et al., 2019), algo que no 
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necesariamente implica la subvaloración de las creencias en el estudio 
de sus efectos educativos, pues estos no “reconocen” si su origen es 
más o menos elaborado. 

Si bien en el análisis sobre el PD de un grupo determinado 
podría existir la tentación de enjuiciar críticamente sus creencias y 
concepciones, en línea con diversos estudios el camino alternativo 
conlleva una valoración positiva de estas. El PD de un grupo 
sintetiza —por experiencia acumulada y por absorción de consensos 
culturales— las necesidades gremiales, territoriales y de desempeño 
profesional. En un escenario que busca propender a una mayor 
profesionalización en la carrera docente y dar peso a las demandas del 
contexto, no es aconsejable la pérdida de un insumo notable acerca 
de la escuela y quiénes coordinan el trabajo en el aula. 

2.2. Formación Inicial Docente 

A pesar de que el impacto de la FID en el profesorado en formación 
no es mayor que otros factores, existe evidencia de la relación positiva 
entre su calidad y la calidad docente en el sistema escolar (Prats, 
2016). En procesos rigurosos de FID, 

se establecen “las bases de la formación profesional (…). Además, 
es el primer acercamiento a la práctica real en aula y ofrece 
oportunidades para reflexionar sobre los desafíos de la docencia 
y compartir inquietudes con pares. (…) es una experiencia 
formativa única en tanto los estudiantes ocupan simultáneamente 
el rol de docente y de estudiante. (Cabezas, Medina, Müller y 
Figueroa, 2019, p. 5)

La revisión de Cabezas et al. (2019) acerca de la calidad de la 
FID en Finlandia, Singapur, Australia y Estados Unidos, expone un 
conjunto de atributos, entre otros: 

• Se seleccionan los mejores prospectos, abordando lo académico, 
lo motivacional, su desempeño grupal, etcétera. 

• Se forma para adaptar la práctica educativa a los contextos y 
necesidades escolares. 
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• Se fomenta el pensamiento crítico, la reflexión pedagógica, la 
mejora continua, la colaboración. 

• Se realizan alianzas con las escuelas, bajo una lógica de reflexión 
y apoyo mutuo. 

• Finalmente, se desarrollan prácticas profesionales progresivas, 
dando un valor importante a la figura del mentor, entre otros. 

En las últimas décadas, la FID en Chile ha sido objeto de un 
mayor control estatal respecto de su calidad, bajo la evidencia de que 
una formación rigurosa repercute en un profesorado preparado y que 
este, a su vez, es clave para el aprendizaje escolar (Ávalos, 2014). A 
pesar de esto, esta formación no ha tenido impacto en el recorte de 
brechas socioeducativas. Una explicación sería que el profesorado 
chileno de mejor formación es menos proclive a trabajar en contextos 
de vulnerabilidad social, en donde están los rendimientos más 
disminuidos (Cabezas et al., 2019), confirmando lo concluido por 
Puga, Polanco y Corvalán (2015) acerca de que la FID tiende a 
reproducir el statu quo de la estructura social chilena, resultando en 
el futuro en una fuerte relación entre la posición social de origen del 
docente escolar y el nivel socioeconómico de su alumnado. 

Sumado a lo anterior, la FID chilena ha resultado 
curricularmente homogénea en la preparación del profesorado 
para su desempeño en contextos diversos (Venegas, 2013; Arias-
Ortega, Quintriqueo y Valdebenito, 2018), en una muestra de la 
desvinculación entre escuelas-territorio y universidades (González, 
Gómez, Ahumada, Bravo, Salinas, Avilés, Pérez y Santana, 2014; 
García-Huidobro, 2014; Ruffinelli, 2014a; Ferrada et al., 2015; 
Tenorio, Jardi, Puigdellívol e Ibáñez, 2020). 

2.3. Desarrollo Profesional Docente 

El DPD da cuenta de la trayectoria de aprendizaje del profesorado 
en la cual la experiencia y la práctica juegan un rol notable. En este 
camino, cada docente se desenvuelve en un contexto concreto, con 
variables que afectan su desarrollo y su PD, entre otras: políticas 
educativas, desgaste laboral, edad, legitimidad profesional, y escenario 
histórico y territorial de desempeño (Carrasco y Ortiz, 2020). 
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En línea con la idea de “trayectoria”, García-Huidobro (2014) 
plantea que “no se llega a ser profesional de la educación en un 
momento determinado y de una vez para siempre” (p. 66), es un 
proceso continuo, pero que se distingue de otras profesiones. Según 
el propio autor, el o la docente “ayuda a otro a hacer”, la pedagogía 
se basa en teorías que no alcanzan la certeza de las ciencias naturales, 
es una profesión colectiva, la formación continua se facilita con ayuda 
de pares y congrega conocimientos pedagógicos y disciplinarios. 
Similarmente, de Medina (2006) se extrae que el desarrollo del 
profesor redunda en el progreso que otros alcanzan gracias a él, y 
no en su avance solitario como sujeto profesional, pues su propósito 
final es mejorar el aprendizaje del alumnado y la gestión de la escuela. 

Bajo la lógica actual del DPD como itinerario profesional y 
formación continua, se instala el concepto de “cultura evaluativa” 
y, con ello, instrumentos y procedimientos formales de valoración 
de desempeño. En el modelo chileno, devenido en control y 
rendición de cuentas (Roa, 2017), y con el MBE como referente, se 
combinan tres tipos de evaluaciones (autoevaluación, coevaluación 
y heteroevaluación), con sus respectivas complicaciones. Por 
ejemplo, la autoevaluación, como todo autorreporte, ofrece riesgos 
de deseabilidad social y distorsión de respuestas, más aún con 
incentivos por buenos resultados (Roa, 2017; Carrasco y Ortiz, 
2020); la coevaluación (entrevista por un par evaluador) resulta en 
una extensión de la heteroevaluación, al existir una relación de poder 
del “par” sobre el evaluado, al monopolizar juicio de valor y toma 
de decisiones. 

La evaluación del Estado no es el único enjuiciamiento que 
afecta la carrera docente. Sobre todo en los principiantes, la valoración 
informal de la comunidad escolar repercute en la permanencia 
del profesorado en el sistema escolar (Jennings, 2015, citado por 
Tenorio, Jardi, Puigdellívol e Ibáñez, 2020). En ciertos casos, también 
debe enfrentar la disposición de la comunidad por verlo hacer un 
“apostolado abnegado” (Medina, 2006), o comportándose como un 
enseñante técnico mas no necesariamente profesional y autónomo 
(Núñez, 2004, citado por Ruffinelli, 2016). 
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Por otro lado, las culturas docentes expresan creencias, valores, 
normas y hábitos que, entre otros, definen la identidad del profesorado, 
su trayectoria y sus relaciones (Medina, 2006). Hargreaves (1996, 
citado por Medina, 2006) da cuenta de cuatro culturas: individualismo, 
balcanización, colaboración y colegialidad artificial. 

El individualismo se asocia al aislamiento profesional, aunque 
no está carente de interacción operativa entre pares o acuerdos 
domésticos. La balcanización responde a la conformación, espontánea 
o formal, de subgrupos de docentes en el establecimiento, que se 
aíslan y rivalizan entre sí, fundamentalmente para lograr posiciones 
privilegiadas. La colaboración, esto es, relaciones constantes, abiertas, 
de apoyo, espontáneas y voluntarias entre docentes comprometidos 
en la mejora del establecimiento. Finalmente, la colegialidad artificial 
expresa relaciones forzadas, dispuestas administrativamente por el 
establecimiento o el Estado para obligar a la colaboración, significando 
un funcionamiento individual y una colaboración aparente. 

En el contexto de la cultura docente, y promovido por la 
política pública, se ha identificado el uso desacertado del concepto 
de “autonomía docente”, al igualarlo con la capacidad de cada 
docente para responder individualmente a las obligaciones del 
sistema educativo (Contreras, 2018). Tal hecho ha derivado en 
culpabilización por los resultados, individualismo y sobrecarga 
laboral (Figueroa y Cavieres, 2020). Evidencias de este aislamiento 
se encuentran en el estudio internacional TALIS 2013 (citado por 
Ruffinelli, 2016), al reportar que el 40% del profesorado chileno 
nunca ha asistido a una reunión de trabajo con sus colegas de escuela, 
y que la mayoría encuestada nunca ha participado en observaciones 
de clase de sus pares. 

3. Metodología 

El presente es un estudio cualitativo, con un diseño tipo revisión 
sistemática, que busca consolidar la evidencia científica generada a 
partir de un objeto de estudio, en este caso, el pensamiento docente 
(Ramírez, Meneses y Floréz, 2013; Hederich, Martínez y Rincón, 
2014). 
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De octubre de 2019 a marzo de 2020 se indagó en reportes, 
artículos e informes de investigación, consultando en bases de datos 
(BEIC, ERIC, WOS) y en el catálogos de artículos disponibles en 
páginas web de revistas científicas chilenas, Agencia de Calidad de 
la Educación, ACE, Consejo Nacional de Educación y Ministerio 
de Educación. Los términos de búsqueda utilizados, en español y 
traducidos al inglés, fueron: “creencia”, “docente”, “percepción”, 
“teoría implícita”, “teoría subjetiva”, “escuela”, “liceo”, “profesores”, 
“profesorado”, “pensamiento docente” y “Chile”. 

Como periodo de búsqueda se definió el lapso 2011-2019, 
al corresponder a una etapa prolongada, sin perturbaciones 
excepcionales, como la pandemia por covid-19 (2020-2021), que 
abarca un sistema escolar administrado por dos gobiernos de distinta 
tendencia política y que contempla la aprobación de las leyes del 
Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educación 
Parvularia, Básica y Media y su Fiscalización (N° 20.529, 2011), y 
de Carrera Docente.

Cada investigación debía, por un lado, relacionarse con el 
objeto de estudio de este trabajo y situarse en el contexto escolar 
chileno, y, por otro, responder a uno de los siguientes criterios de 
elegibilidad: 

a) Investigaciones sometidas a arbitraje científico.

b) Investigaciones de entidades privadas con financiamiento público. 

c) Investigaciones de instituciones públicas.

Excluyendo resultados de tesis, tesinas e investigaciones de 
pregrado, se halló setenta fuentes de información, seleccionándose 
finalmente treinta y cuatro vinculadas con el objeto de estudio y 
las categorías: Becerra y Flores (2011); Vergara (2011); Ávalos y 
Sotomayor (2012); Ferrada y Turra (2012); Castro, Agüero, Barraza, 
Escobar y Jorquera (2012); San Martín (2012); Sisto (2012); Ruffinelli 
(2013, 2014a, 2014b); Fardella (2013); OCDE (2014, 2019); 
Guzmán (2013); Flores (2014); Morales et al. (2014); Díaz (2015); 
Fardella y Sisto (2015); Muñoz, López y Assaél (2015); Miño (2016); 
Salinas, Oller y Muñoz (2016), Centro UC Políticas Públicas (2016, 
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2017b, 2018), ACE (2018a; 2018b); Hernández, Pavez, González y 
Tecpan (2017); Tapia y Cubo (2017); Barraza y Leiva (2018); Pascual 
y Navío-Gámez (2018), Garay y Sillard (2018); Acuña, Contreras 
y Assaél (2019); Gelber, González, Escribano y Ortega (2019); 
Sepúlveda et al. (2019). 

La selección se configuró con 52,9% de estudios cualitativos, 
41,2% cuantitativos y 5,9% estudios mixtos, distribuyéndose respecto 
del año de publicación del siguiente modo: 5,9% de 2011, 14,7% de 
2012, 11,8% de 2013, 11,8% de 2014, 8,8% de 2015, 8,8% de 2016, 
11,8% de 2017, 17,6% de 2018, y 8,8% de 2019. En los estudios 
seleccionados participaron aproximadamente 52.730 docentes 
escolares chilenos. Dos fuentes de información no cuantificaron su 
muestra. 

Previamente se levantaron siete categorías apriorísticas para 
el estudio: Formación Inicial Docente, Apoyo al desarrollo profesional 
docente, Evaluación del desempeño profesional, Valoración de agentes 
externos del desempeño docente, Ambiente laboral y profesional, 
Condiciones de trabajo y productividad, y Liderazgo y gestión del equipo 
directivo.

Estas categorías se basan en dos líneas que se consideran vitales 
en las políticas docentes. Por un parte, los procesos de aprendizaje 
profesional, formación y evaluación del desempeño (FID, DPD, 
Evaluación Docente y valoración externa), y, por otro, los contextos 
profesionales de desempeño (condiciones de trabajo y relaciones 
con pares y directivos). Estos últimos, comúnmente invisibilizados, 
interfieren y complejizan la carrera (Carrasco y Ortiz, 2020; Tenorio 
et al., 2020). 

4. Resultados 

Los resultados se presentan según las categorías apriorísticas 
anunciadas. En cada categoría o apartado los estudios han sido 
agrupados, primero, de acuerdo con su naturaleza metodológica 
(cuantitativo, cualitativo o mixto) y luego cronológicamente. 
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4.1. Formación Inicial Docente 

En el contexto de los estudios cuantitativos, en Ruffinelli (2013) los 
docentes noveles destacan como aporte de la FID a su aprendizaje, 
independiente de su institución formadora y el modo de ingreso 
a la carrera, lo pedagógico (curriculum y evaluación), el manejo 
de estudiantes y las habilidades blandas y de adaptación al 
establecimiento escolar. Por el contrario, aparecen como necesidades 
formativas: la didáctica en segundo ciclo básico (5° a 8°), la didáctica 
de las ciencias sociales y naturales, los conocimientos disciplinarios 
de ciencias sociales y la expresión oral y escrita. 

En tanto, en otro estudio de Ruffinelli (2014a), al momento de 
atribuir sus fortalezas profesionales solo el 10% de los encuestados lo 
hace a favor de su FID y, en cuanto a la atribución de sus dificultades, 
no más del 20%. No obstante lo anterior, se presenta un porcentaje 
importante de docentes de tres años de experiencia o menos que 
está satisfecho con lo recibido en su FID (85%), y que se considera 
preparado para ejercer profesionalmente (94%). Así también el 72% 
de ellos considera que su formación se ajustó a las demandas reales 
de su ejercicio profesional. 

Estos resultados son similares a los obtenidos por Garay y 
Sillard (2018), con docentes de diversas edades y experiencias, 
exceptuándose la preparación en el uso de las TIC, en que un 56% la 
consideraba regular o malo. Llamativamente, al separar los resultados 
por edad se observa que el grupo de 41 años o más tiene una opinión 
mayormente positiva sobre su FID respecto del grupo de 40 o menos.

En relación con trabajos cualitativos, en Ávalos y Sotomayor 
(2012) se expone que la valoración que el profesorado hace de la FID 
—en evaluación, planificación de clases, uso de TIC y comprensión 
de contenidos curriculares— decrece a medida que se adquiere 
experiencia profesional, contrariamente a lo que ocurre con las 
actividades de formación continua, en que la “estima” aumenta 
con los años. Según el profesorado, la FID disminuye su impacto 
formativo con el tiempo, siendo reemplazada por la experiencia 
adquirida como fuente para solucionar dificultades. 
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En Ferrada y Turra (2012) se busca recoger el aporte del 
saber acumulado del profesorado de contextos “urbanidad marginal” 
e “indigeneidad”, para luego ser sistematizados en una propuesta 
curricular para la FID. En sus resultados, los participantes dan 
cuenta de la necesidad de contextualizar la FID a distintas realidades, 
cuestionando su homogeneidad, diversificando los programas de 
formación según requerimientos particulares (fundamentalmente 
en contextos de vulnerabilidad) “fuertemente anclado al carácter 
demográfico cultural del contexto…” (p. 214). 

En este mismo sentido, los requerimientos específicos del 
contexto “urbano marginal” están “a nivel de diseño de praxis 
curricular”. Se precisa que diseño y desarrollo se integren en relación 
con 

los contextos de desempeño laboral; con nuevos contenidos a 
nivel de la especificidad cultural asociada, dados por el propio 
contexto de vulnerabilidad; con nuevas demandas de apoyo 
pedagógico por parte de los apoderados y de redes de colaboración 
de agencias sociales de la comunidad; y los nuevos requerimientos 
de formación a nivel de prácticas progresivas que adquieren la 
exigencia de hacerlas permanente e intensivas en los contextos 
de vulnerabilidad específicos de desempeño. (Ibíd.)

En tanto, en el contexto de “indigeneidad” las necesidades se 
posicionan fundamentalmente en “la mantención de la cultura y la 
lengua”, a través del trabajo con apoderados y familias, la gestión 
comunitaria y el establecimiento de redes de apoyo.

Por su lado, Guzmán (2013) aborda la visión de los “profesores 
ejemplares”2. Estos valoraron favorablemente su FID, declarando que 
les entregó herramientas concretas de planificación, de didáctica y 
evaluación en favor del logro de aprendizajes. Especialmente, “la 
mayoría puso el acento en el vínculo afectivo que establecieron con 
algunos profesores universitarios” (p. 844). 

2 Corresponde a un grupo de docentes que, en el contexto del estudio, fueron positivamente 
evaluados por sus estudiantes y colegas del establecimiento, y como “destacados” y 
“competentes” en la Evaluación Docente.



252  PENSAMIENTO DEL PROFESORADO CHILENO ACERCA DE LA CARRERA DOCENTE: 
EVIDENCIAS 2011-2019 - C. Venegas Traverso

En Flores (2014), más de la mitad de los docentes novatos 
indagados coincide en que sus tareas profesionales han resultado 
más demandantes y complejas que lo previsto. Culpan a los planes 
de estudio de su FID “por no entregarles una preparación adecuada 
acorde a la realidad de un profesor con carga horaria completa” (p. 
45), develando la existencia de un contrapunto entre laboratorio-FID 
y el campo-ejercicio profesional. 

Similarmente, en Díaz, Solar, Soto y Conejeros (2015) 
se muestra que una gran demanda en el profesorado es la 
correspondencia entre contexto escolar y formación inicial: nueve de 
cada diez docentes considera que las universidades deben acercarse 
al establecimiento para conocer las necesidades reales de formación 
de los docentes. 

Por último, en Tapia y Cubo (2017) el profesorado participante 
estima como imprescindible la formación temprana en habilidades 
conversacionales (escuchar, conversar, comunicación, hablar y 
diálogo), habilidades para compartir (sociabilidad, amistad, relación, 
convivencia y participación) y habilidades empáticas y solidarias 
(empatía, solidaridad, ayuda, tolerancia, comprensión y confianza). 

4.2. Apoyo al desarrollo profesional docente 

En relación con los estudios cuantitativos, 1.676 docentes chilenos 
participaron en 2013 en el estudio TALIS. El carácter global de la 
encuesta permitió el contraste entre el pensamiento docente chileno y 
el internacional, por ejemplo, sobre la participación en actividades de 
desarrollo profesional (formación continua, perfeccionamientos) en el 
último año. Si el promedio de los países participantes es de 88%, los 
docentes chilenos alcanzan al 72%, muy lejos del de Singapur (98%). 
Para justificarlo, el profesorado chileno aduce falta de incentivos, 
oferta de “cursos” poco relevantes y bajo apoyo de los “empleadores” 
(OCDE, 2014). 

En el mismo trabajo el profesorado opinó que la oferta de 
formación continua era poco relevante. Su principal requerimiento 
es la enseñanza en contextos de diversidad: enseñanza a estudiantes 
con necesidades educativas especiales, 26%, y enseñanza en entornos 
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multiculturales, 22%. Cinco años después, en TALIS se insiste en una 
“mayor necesidad de capacitación en la enseñanza para estudiantes 
con necesidades educativas especiales” (p. 4). Estos requerimientos 
profesionales para la formación continua confirman los hallazgos 
previos de San Martín (2012), a la vez que son reafirmados más tarde 
en las investigaciones “Tarea de Todos. Hacia una visión compartida 
de la calidad de la educación”, a cargo de la ACE (2018a) y en Gelber 
et al. (2019). 

Respecto de cómo se seleccionan los cursos de formación 
continua/perfeccionamiento, en Díaz et al. (2015) el 56% del 
profesorado consultado afirma que estos son escogidos por el 
establecimiento, según un diagnóstico de necesidades docentes. La 
propia investigación plantea que, a pesar del “impacto positivo” de 
los programas de perfeccionamiento, solo la mitad del profesorado 
considera que estos son de “buena calidad” cuando son impartidos por 
universidades, entendiéndose que cuando los cursos son ejecutados 
por entidades de Asistencia Técnica Educativa, ATE, consultoras 
y especialistas particulares, sí lo son. A mayor abundamiento, las 
relaciones entre el profesorado escolar y las universidades se observan 
tibias e irregularmente productivas, pues solo el 42% estima que este 
vínculo fortalece el proyecto educativo del establecimiento.

Sobre las fuentes de actualización docente, aunque en un 
ámbito bastante específico, en Salinas et al. (2016) los medios 
utilizados por el profesorado para educar en ciudadanía son libros 
de texto (31% de investigados), textos de educación cívica (16%), 
páginas de internet (15%), actual Constitución política chilena (13%), 
contenido curricular (12%), prensa (9%) y “realidad social” (3%). 
Esto evidenciaría, muy preliminarmente, que, según la temática, 
las fuentes varían, sin que el rigor conceptual sea preocupación 
transversal.

Por otra parte, la encuesta “Voces Docentes II” de 2016 expone 
que más del 90% del profesorado considera que las instancias de 
perfeccionamiento son recurrentes y, de acuerdo con sus creencias, 
tienen un impacto importante en su formación en función del 
aprendizaje de sus estudiantes y su sensación de confianza para 
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identificar fortalezas y áreas de mejora (Centro UC Políticas Públicas, 
2017b, p. 7). 

Dos años después TALIS 2018 evidencia una tendencia de 
participación regular en procesos de formación continua. El 87% 
de docentes afirma asistir, como mínimo, a una actividad anual de 
formación, siendo las más habituales los cursos y seminarios (57%), 
frecuentemente sobre aprendizaje escolar y observación entre pares 
(46%). La percepción de un impacto positivo de las actividades de 
desarrollo profesional se repite (77%). Este mismo grupo de docentes 
muestra altos niveles de autoeficacia y satisfacción laboral (OCDE, 
2019). Los resultados previos de Díaz et al. (2015) se replican en 
TALIS 2018. 

En Barraza y Leiva (2018) se devela que la principal fuente 
de actualización sobre los tópicos de aprendizaje y neurociencia es 
internet y las redes sociales (21%). Luego aparecen los programas 
de televisión “por cable” (14%), las capacitaciones gestionadas por 
el establecimiento (13%) y la información proporcionada por el 
Ministerio de Educación. De esto, resulta llamativo que un tercio 
de los docentes se “renueve” y aclare las dudas mediante fuentes de 
información alejadas de lo profesional y científico. 

Por último, desde una perspectiva cualitativa y previo a la 
aprobación de la ley de Carrera Docente (2016), que estableció un 
sistema de inducción del profesorado novel a la escuela, Ruffinelli 
(2014b) estudia la visión de este tipo de profesorado en dicha etapa. 
Se informa que los docentes novatos, al solicitar colaboración a su 
jefe directo o a sus pares, son regularmente apoyados informalmente, 
quedando dicha ayuda relegada a la “buena voluntad”. “[Estos son] 
casos sugerentes de ausencia de instancias colaborativas” (p. 63), 
por lo que habría una tercera salida para el principiante: solucionar 
los problemas en forma solitaria. A su vez, Flores (2014) llega a un 
hallazgo similar. Se identificó un ambiente de soledad y falta de apoyo, 
dada la falta de consejos y retroalimentación en el establecimiento 
sobre las prácticas de aula. 
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4.3. Evaluación del desempeño profesional 

Primeramente, en la investigación cuantitativa “Voces Docentes” 
(CUCPP, 2015) se aborda la posición del profesorado respecto de 
cómo debería ser evaluado en el contexto de la Carrera Docente. 
En orden decreciente, las preferencias son: autoevaluación (87%), 
evaluación por superiores del establecimiento (80%), evaluación de 
prácticas en el aula a nivel nacional (74%), evaluación de un par del 
establecimiento (69%) y evaluación de conocimientos disciplinares 
a nivel nacional (57%). 

Ese mismo año, en Díaz et al. (2015), 87% de los encuestados 
cree que la evaluación que realmente permitiría mejorar el desempeño 
sería una que se emarcara en el análisis de la práctica docente del 
evaluado, desechando por ello instancias como las pruebas de 
conocimientos pedagógicos y de la disciplina.

Mas tarde, “Voces Docentes III” (CUCPP, 2018) recoge que 
tres cuartas partes de los docentes consultados considera necesario 
evaluar el desempeño en el contexto de la Evaluación Docente y del 
Sistema de Reconocimiento (Ley de Carrera Docente). Aunque esta 
disposición favorable disminuye al 50% de los consultados sobre 
si creen que los resultados de las evaluaciones favorecen la mejora 
pedagógica del docente evaluado. 

En relación con estudios cualitativos, en Sisto (2012) 
los investigados consideran a la Evaluación Docente como un 
instrumento de culpabilización al profesorado, invisibilizando la 
presencia de otros factores, y se critica la subjetividad de la evaluación 
y el desconocimiento del contexto de parte de quienes diseñan y 
evalúan.

En tanto, en Fardella (2013) se advierten prácticas que 
deslegitiman el proceso de evaluación docente, por ejemplo, la “puesta 
en escena” para la filmación de la clase, uno de los procedimientos 
de la evaluación: 

Muchos profesores relatan maquillarse, ordenar la sala, tenerla 
lista o preparada, disponer de ciertos recursos audiovisuales o 
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materiales didácticos que no son usados en contextos ordinarios. 
La escena implica la construcción de un setting, aquellas cosas 
propias del trasfondo escénico. Se relata tener todo preparado, 
arreglado, dispuesto para una actuación particular para montar un 
guion, donde se desarrollan ciertos modales, conductas y actitudes 
que reflejen coherencia con la atmósfera creada. (p. 87) 

Otra práctica deslegitimadora del proceso es la compra 
de portafolios, excusada por la presión social de lograr un buen 
resultado: “En caso de resultar mal evaluado el profesor corre el riesgo 
de perder su trabajo. De acuerdo a esto, comprar el portafolio consiste 
en pagar terceros por la realización de este” (Fardella, 2013). 

Por su parte, en Fardella y Sisto (2015) es observable 
cómo los docentes incorporan la clasificación de su desempeño 
a su propia identidad como docente: “…frases como ‘es que soy 
básico’ (E19MascADB:15) ‘usted es un profesor competente’ 
(E14FemNDC:1) resultan características del corpus, apareciendo en 
la totalidad de las entrevistas realizadas” (p. 73). El profesorado se 
etiqueta a sí mismo con el resultado de su evaluación, asumiendo 
luego, presumiblemente, las actitudes atribuidas a dicha etiqueta.

En Fardella y Sisto también se manifiesta que, según el 
profesorado, las evaluaciones docentes no reflejan la práctica del 
educador como tal o, como plantean los mismos investigadores, “no 
permiten mostrar la versión de ejercicio profesional que el docente 
quiere mostrar de sí” (p. 76).

A su vez, en Sepúlveda et al. (2019) el profesorado con mal 
resultado en la evaluación docente considera que la retroalimentación 
recibida no es clara, por lo que tiene poca utilidad. Además, justifican 
su desempeño con la soledad en que asumieron la instancia, sin 
asesoría de pares ni el apoyo de sus escuelas y directivos, con exceso 
de confianza y, contradictoriamente, una serie de inseguridades 
de diverso tipo. Aseguran que los resultados obtenidos no reflejan 
su quehacer en el aula, el que sería de mayor calidad; aunque les 
preocupa que la comunidad se quede solo con lo logrado en la 
evaluación, afectando su imagen y autoestima. 
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En el mismo estudio el profesorado mal evaluado se queja 
de que la evaluación no considera ni su realidad laboral, ni las 
limitaciones del contexto, ni el estudiando diverso, ni las condiciones 
de vulnerabilidad. Por ello, dan escasa confiabilidad y objetividad a 
los instrumentos de evaluación aplicados. 

4.4. Valoración de agentes externos del desempeño 
docente

En la sección cuantitativa del estudio de Ávalos y Sotomayor (2012) 
aparece la idea docente de que muchas de las decisiones que afectan 
al profesorado son tomadas fuera de la escuela, “sin conocer la 
realidad ni comprender la dureza del día a día con los estudiantes” 
(p. 78). En la encuesta resulta habitual cuestionar la distancia entre 
el profesorado y los gestores del Estado, quienes definen las políticas 
y exigen resultados. Este cuestionamiento tiene coincidencias en los 
trabajos cualitativos de Sisto (2012) y Sepúlveda et al. (2019). 

Por su parte, en el estudio cuantitativo de Hernández et 
al. (2017) el profesorado percibe una valoración favorable de sus 
estudiantes y la comunidad educativa en general, sin embargo, 
estiman un bajo reconocimiento de sus capacidades por parte de 
la sociedad y el Estado. Los autores lo explican por la disminuida 
compensación económica recibida por su trabajo, de forma que el 
profesorado traduciría el valor social de la profesión en el sueldo 
obtenido y su consecuente calidad de vida. Así se podría entender 
por qué, “si bien los profesores volverían a estudiar pedagogía, no 
lo recomiendan para sus estudiantes y aún menos para sus hijos” 
(p. 443).

4.5. Ambiente laboral y profesional 

En el trabajo mixto (cualitativo-cuantitativo) de Ávalos y Sotomayor 
(2012, p. 79) se observa con regularidad que el profesorado 
principiante valora el apoyo y experiencia de los docentes con mayores 
años de ejercicio, situándolos como una “fuente de aprendizaje 
práctico”, es decir, como referentes para sostener su menor grado de 
seguridad profesional. Respecto del ambiente profesional, se devela 
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que el profesorado con desempeño en colegios privados se siente 
mayormente demandado en cuando a la calidad educativa y al modo 
en que “desafía” a sus estudiantes, es decir, qué tan exigentes son 
con estos.

Sobre las relaciones sociales entre docentes de un mismo 
establecimiento, el trabajo de Morales et al. (2014) arroja que el 
17,2% de los profesores encuestados dice haber sido ridiculizado 
o humillado por un colega “en el último mes”. Más aún, el 35,1% 
afirma haber sido testigo de estas acciones. En cuanto a la interacción 
entre profesorado y directivos, las cifras no disminuyen: 16,9% 
de docentes declara haber sido ridiculizado o humillado por un 
directivo, al menos una vez durante el último mes, y un 9,4% haber 
sido amenazado. Los encuestados que han observado humillaciones 
se congregan en un 27,3%, y un 14,7% afirma haber presenciado 
amenazas.

Por su lado, TALIS (Teaching and Learning International 
Survey) (OCDE, 2019) permite confirmar el hallazgo ya mencionado 
de Ávalos y Sotomayor (2012). El 72% de docentes “reportan que 
ellos y sus colegas se apoyan mutuamente en la implementación de 
nuevas ideas” (OCDE, 2019, p. 3), aunque es un porcentaje bajo 
respecto de otros países de la OCDE. 

Por otra parte, actividades no muy estudiadas son los consejos 
de profesores. Acuña et al. (2019) conducen un estudio etnográfico 
sobre las interacciones en estas reuniones, dando cuenta de un 
fenómeno denominado “monólogo en los consejos de profesores”. 
Se patentiza “el nivel de burocratización del espacio; la verticalidad en 
el uso de la palabra y las decisiones sobre qué se puede decir y qué no 
se puede decir; y el silencio de los docentes” (p. 4). Este silencio en un 
espacio dirigido a la discusión pedagógica es justificado por docentes 
y directivos en sentidos opuestos. Mientras el profesorado argumenta, 
por ejemplo, que el silencio es efecto del miedo a perder el empleo, 
el equipo directivo sostiene que todo se debe a la inseguridad de los 
docentes. 
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4.6. Condiciones de trabajo y productividad 

Sintéticamente, en los estudios nacionales sobre esta temática aparece 
recurrentemente la idea de “sobrecarga”, asociada al desacople entre 
tareas docentes y tiempo disponible para cumplirlas. 

Desde un enfoque mixto cuantitativo-cualitativo, Becerra y 
Flores (2011) investigaron acerca del desgaste o burnout docente en un 
contexto de prejuicio étnico en Chile. Sus conclusiones establecieron 
una relevante “sintomatología de burnout” del profesorado a partir 
de su discurso: “Se constatan altos niveles de cansancio emocional 
y falta de realización profesional en los participantes, revelando 
elevada incidencia de desmotivación de los docentes frente al 
quehacer profesional” (p. 32). Tal situación se gatillaría en el aula, 
entre otras razones, por “la percepción de las difíciles condiciones 
de educabilidad y altas necesidades psicosociales de los estudiantes 
indígenas, al mismo tiempo que se evidencia la percepción de falta 
de formación profesional y sentimientos de inhabilidad docente para 
responder a tales condiciones y necesidades” (p. 33). Lo interesante 
es que esa percepción de “difíciles condiciones de educabilidad” no 
sería necesariamente real, sino que parte de un prejuicio hacia el 
estudiantado mapuche, significando que el profesorado “produciría” 
su propio agobio y desgaste. Asimismo, habría factores externos 
al aula que repercutirían en el burnout docente: “las carencias de 
materiales e infraestructura, la multifuncionalidad del rol, la falta de 
apoyo al rol docente, y el desinterés de las familias” (p. 34). 

En la encuesta TALIS 2013 el profesorado nacional informó 
“pasar menos horas a la semana poniendo notas y/o corrigiendo el 
trabajo de los estudiantes que en la mayoría de los demás países 
participantes (4 horas vs. 5 horas promedio TALIS)” (Centro de 
Estudios Mineduc, 2015, p. 4). En relación con el trabajo con padres y 
apoderados, los participantes declaran dedicar dos horas a la semana, 
siendo un periodo mayor al que emplean en promedio los demás 
países. Sobre el tiempo dedicado a la enseñanza en el aula, Chile es 
uno de los países con menor porcentaje (cuarto lugar, 74%). En la 
comparación, Finlandia presenta un 80,6%. Los docentes chilenos 
“reportan dedicar más tiempo de clases a tareas administrativas y a 
mantener el orden en aula” (p. 4). 
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Por otro lado, en Morales et al. (2014) docentes de educación 
municipal revelan ser víctimas o testigos de agresiones de estudiantes 
a profesores en una cantidad importante, mediante groserías, robo, 
destrucción de pertenencias, empujones, golpes, generación de 
heridas y amenazas de agresión. 

La victimización del profesorado, por acción de familiares y 
apoderados de estudiantes, incluye la amenaza, la ridiculización y 
la humillación; el porcentaje de presencia no baja del 20% cuando 
el docente declara ser “víctima” de estas acciones. Los docentes 
“testigos” de estas agresiones son muchos más: 

El 58% de los profesores participantes del estudio declararon 
haber observado que un apoderado amenazara a otro profesor 
(…). El 42,3% señaló haber presenciado situaciones de 
humillación o ridículo ejecutadas por apoderados a un colega (...). 
El 17,9% en tanto, indicó haber visto agresiones físicas de parte de 
apoderados a otros profesores en el último mes, mayoritariamente 
con frecuencia de una o dos veces. (Morales et al., 2014, p. 106)

Por su parte, en Miño (2016), el profesorado asegura tener 
“una alta carga de trabajo, manifestada en falta de tiempo para la 
vida personal, cantidad de trabajo, estrés, prisas y agobios, carga 
de responsabilidad, baja satisfacción con el sueldo y dificultad para 
desconectarse al acabar la jornada de trabajo” (p. 45). Los datos de 
este estudio cuantitativo son coincidentes con el trabajo cualitativo 
de Guzmán (2013).

Con relación a lo identificado en estudios cualitativos, 
en Vergara (2011) el profesorado fundamenta en las exigencias 
administrativas de la escuela y la falta de tiempo el mantenimiento 
de rutinas evaluativas contrarias a la literatura pedagógica y científica. 

En Castro et al. (2012) los docentes afirman que el agobio 
laboral y profesional impide participar en forma activa y motivada 
en las actividades de reflexión en el establecimiento y en las 
capacitaciones. Coherentemente, en Muñoz et al. (2015) expresan 
que la falta de tiempo para trabajar conjuntamente entre docentes 
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de educación básica y de educación especial afecta precisamente los 
procesos de inclusión escolar. 

En Pascual y Navío-Gámez (2018), profesoras y profesores 
justifican el uso de planificaciones “antiguas” debido a la sobrecarga de 
trabajo, “dejando poco tiempo para la reflexión e institucionalización 
de las innovaciones que se improvisan en el aula” (p. 85). Esto se 
vincula a lo ya indicado en Vergara (2011). 

Finalmente, en el estudio “Tarea de Todos” (ACE, 2018a) los 
investigados afirman que la falta de tiempo y condiciones laborales y 
educativas de las escuelas (horas de clase, masividad de aula, salarios, 
entre otras) son barreras para atender a la diversidad y adaptarse a 
las necesidades del estudiantado. 

4.7. Liderazgo y gestión del equipo directivo 

En la investigación cuantitativa de Miño (2016) los docentes 
consideran que el apoyo recibido desde los directivos es adecuado, 
pudiendo indicar que, aunque poco formal e incluso verticalista, 
el docente es acompañado en términos aceptables. Sin embargo, 
en función de la dependencia de la escuela, la intensidad de éste 
varía. Los docentes de establecimientos municipales “experimentan 
un mayor apoyo por parte de sus superiores en el desempeño de 
sus funciones” (p. 45) respecto del profesorado de instituciones 
particulares.

En “Voces de los docentes”3 de la ACE (2018b) se utilizan los 
resultados del cuestionario de Calidad y Contexto de 2017, respondido 
por docentes de 4° y 8° básico, y de II° medio (casi cuarenta 
mil sujetos), cuyos estudiantes rindieron la prueba SIMCE. La 
información recogida señala que, según el profesorado, la prioridad 
de la gestión directiva de sus establecimientos está en la formación 
académica (50%) y, en segundo plano, en el desarrollo personal y 
social de los estudiantes (30%). En cuanto a la presencia “clara” de 
lineamientos y orientaciones para la enseñanza y la evaluación en el 
establecimiento, ocho de diez docentes se manifiestan de acuerdo. 

3 No confundir con “Voces docentes” de Elige Educar y el Centro UC de Políticas Públicas. 
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Aquí el resultado más alto se encuentra en el profesorado de las 
escuelas particulares pagadas. 

Finalmente, en el estudio cualitativo de Sepúlveda et al. (2019) 
el profesorado con mal resultado en la evaluación docente asegura 
sentirse poco apoyado por sus directivos durante el proceso, por 
ejemplo, al no reservarle tiempo para preparar la instancia. 

5. Discusión y conclusiones 

Las principales conclusiones de este estudio de revisión sistemática 
se expresan a continuación, según cada categoría. 

Sobre Formación Inicial Docente, las investigaciones cuantitativas 
evidencian opiniones favorables de la preparación de la FID para la 
vida profesional; no obstante, al plantear sus fortalezas y debilidades, 
estas no son atribuidas al pregrado, complicando dimensionar el 
real impacto de este proceso en el profesorado. Además, se observan 
contradicciones entre los estudios sobre la valoración de la FID y 
el avance en la experiencia profesional, lo que se explicaría por la 
disparidad en la calidad formativa que recibieron los investigados. Así, 
el mayor control en la acreditación de los programas de pedagogía, 
debido a la ley de Carrera Docente, aparece como algo acertado. Una de 
sus expresiones son los estándares pedagógicos y disciplinarios (hoy en 
actualización) cada vez más vinculantes a los procesos de acreditación.  

En los resultados cualitativos, los sujetos son más críticos con 
su FID, manifestándose una alta demanda por desarrollar el vínculo 
universidad-escuela. Esto coincide con Ferrada, Villena y Turra 
(2015) y se conecta con la política actual que ha relevado la inmersión 
en la escuela del docente en formación, al establecer como criterio de 
acreditación de las carreras pedagógicas la existencia de convenios 
entre universidades y establecimientos. Sin embargo, esta alianza ha 
sido permanentemente compleja y atesora resistencias significativas, 
expresadas recíprocamente en suspicacias, inseguridades y 
subestimaciones (Garay y Sillard, 2018; Tenorio et al., 2020). 

Respecto del Apoyo al desarrollo profesional docente, 
cuantitativamente se plantea una participación significativa en 
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instancias de formación continua, impactando en el desempeño, 
aunque aparecen quejas por falta de incentivos y de colaboración 
del sistema y los empleadores, y por las temáticas abordadas que 
no satisfacen sus necesidades. También, hay desconfianza en la 
calidad de los perfeccionamientos ofrecidos por las universidades, 
confirmando una relación difícil entre estas y la escuela-profesorado 
(Tenorio et al., 2020). Por esto, probablemente, un grupo no menor 
prefiere actualizarse mediante internet y redes sociales, aunque en 
los trabajos cualitativos aparecen otros recursos más tradicionales. 

Visto esto, una de las principales barreras para el DPD es la 
contribución al agobio laboral que suponen perfeccionamientos y 
postítulos, al no reservar tiempo y espacio al profesorado para su 
cumplimiento, desde el Estado y los empleadores. Según Roa (2017), 
toda política de DPD debiese abordar dos propósitos: “Definir y 
propiciar cursos de acción para fortalecer la profesión, su expertismo 
y estatus a lo largo de toda la carrera, a la vez que fortalecer las 
condiciones del ejercicio concreto orientado a la mejor enseñanza” (p. 
46). Así, la política debe considerar tanto el insumo formativo o de 
desarrollo, como las condiciones adecuadas para su aprovechamiento 
docente.

Sobre la Evaluación de desempeño profesional, el profesorado 
estima necesario desarrollar dicho proceso, pero cuestiona su 
aplicación. Aduce que no favorece la mejora, que tiene poca utilidad, 
que no refleja su real desempeño profesional, que ignora el contexto 
social y educativo de desempeño (Carrasco y Ortiz, 2020), que 
no recibe ayuda en su realización, que es “subjetiva” y que se usa 
para culpabilizarlos (Figueroa y Cavieres, 2020). Quieren dar más 
relevancia a la autoevaluación, a pesar de su “deseabilidad social” 
(Roa, 2017), y a la heteroevaluación de sus superiores; también 
demandan mayor atención en sus prácticas que en sus conocimientos 
pedagógicos y disciplinares. Aunque también deambulan entre 
el exceso de confianza y la inseguridad profesional durante la 
evaluación (Wilhelm, Martin y Miranda, 2012). Finalmente, les 
preocupa la reacción de la comunidad escolar frente a sus resultados; 
algunos confiesan prácticas deshonestas para realizar una buena 
evaluación. 



264  PENSAMIENTO DEL PROFESORADO CHILENO ACERCA DE LA CARRERA DOCENTE: 
EVIDENCIAS 2011-2019 - C. Venegas Traverso

La evaluación docente ha sido objeto de voluminosas críticas 
desde el profesorado chileno, debido a su desatención por lo 
formativo y a priorizar la rendición de cuentas y la responsabilización 
(Roa, 2017). En tal escenario, dado que el carácter de la evaluación 
condiciona la disposición de los sujetos frente al proceso (Casanova, 
2019), el profesorado evaluado actúa en función de los resultados 
necesarios para responder al sistema, transformando el contexto en 
un escenario artificial y las interacciones didácticas evaluadas en 
circunstancias poco reales. Así, la evaluación pierde toda validez. 
Complementariamente, el trabajo de Santelices, Galleguillos, González 
y Taut (2015), cruzando datos del SIMCE y de la evaluación docente, 
determinó “la dificultad de medir el desempeño de un docente 
separado del contexto en el que se desempeña” (p.12). Sugiere incluir 
apropiadamente al contexto en el proceso de evaluación. 

Por último, dada la connotación negativa de la evaluación 
docente en el profesorado investigado y en el sistema chileno, por su 
orientación a la rendición de cuentas (Carrasco y Ortiz, 2020), resulta 
cuestionable la obligatoriedad de su aplicación a los docentes de 
la educación pública y particular subvencionada, y su excepción a 
quienes se desempeñan en establecimientos privados. Esta política 
significa una carga social desigual para quienes aparecen cuestionados, 
a través de una evaluación profesional, situando el peso de la prueba 
de calidad en un solo grupo (Fardella, 2013). 

En relación con la Valoración de agentes externos del desempeño 
docente, el profesorado piensa que es positiva desde la comunidad 
educativa, algo que, según Jennings (2015, citado por Tenorio et al., 
2020), impactaría favorablemente en su permanencia en el sistema 
escolar. Contrariamente, consideran que esta buena opinión no es 
compartida ni por la sociedad ni por el Estado, lo que grafican en 
que las decisiones y políticas educativas son tomadas externamente, 
sin considerarlos, en especial en la adhesión de sus demandas a las 
políticas de FID (Ferrada, 2017). 

Al respecto, Hernández et al. (2017) aventuran que la 
desvaloración docente puede explicarse por los constantes cambios 
en el sistema educativo chileno y cierta incapacidad del profesorado 
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para adaptarse a las innovaciones del sistema. Expresaría esto que 
el estatus docente, como construcción social, es sensible al tiempo y 
está afecto al contexto. En consecuencia, no se podría esperar que 
el aprecio social por el profesorado de mediados del siglo XX se 
mantenga invariable hasta hoy. Si los tiempos cambian, las variables 
de la valoración social del magisterio también. 

En tal sentido, es innegable que el profesorado, lejos de la 
pasividad, tiene responsabilidad en la imagen que la sociedad tiene 
sobre él, aunque evidentemente, no la única. El Estado exhibe gestos 
que contribuyen a la desvalorización, por ejemplo, en la ausencia de 
profesionales de la educación en los puestos técnicos protagónicos, 
como es el Ministerio de Educación: desde 1990, de veinte ministros 
de educación solo tres han sido profesores. 

Acerca del Ambiente laboral y profesional, la información 
cuantitativa y mixta evidencia que, en lo pedagógico, existen 
interacciones generalmente favorables en las escuelas, incluso 
colaborativas, dando cuenta de la identidad colectiva de la profesión 
docente (Medina, 2006; García-Huidobro, 2014), a pesar de que 
aparecen situaciones de “ridiculización” y hostigamiento de colegas 
y directivos. Por otro lado, en escuelas privadas se sienten altamente 
presionados (Cornejo et al., 2015). Cualitativamente se evidencia 
una participación pasiva en ciertas instancias, probablemente por 
subyugación al poder del equipo directivo, e indiferencia, en un 
sentido de colegialidad artificial (Hargreaves, 1996, citado por Medina, 
2006), en que cada sujeto se comporta “solidariamente” en la medida 
en que sus pares permiten lograr su objetivo particular, muy en la 
línea de una acción estratégica levantada por Habermas (2007). Aquí 
surge un desafío paradójico para la política docente, por cuanto 
debe promover entusiastamente la colaboración profesional, pero sin 
traspasar la delgada línea entre la colegialidad genuina y la coacción.

Sobre las Condiciones de trabajo y productividad, la “sobrecarga 
de trabajo” (Figueroa y Cavieres, 2020) y el “agobio laboral” 
emergen permanentemente en el pensamiento docente. Acusan, por 
ejemplo, dedicar más tiempo a tareas administrativas que a la acción 
pedagógica, llevándolos a usar tiempo personal para responder a las 
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demandas profesionales, a planificar superficialmente y a no participar 
en instancias de reflexión y desarrollo profesional. Mediante la ley 
de Carrera Docente la política pública se ha encargado parcialmente 
del agobio laboral, modificando la relación entre horas pedagógicas 
lectivas y no lectivas. Estas últimas aumentaron de 25% a 35% de 
las horas contratadas. 

A este desgaste se suman incidentes (agresiones) con 
estudiantes y familias, algo que un estudio previo de Morales et al. 
(2014) atribuye al carácter “clientelar” que ha asumido la familia 
respecto de los prestadores del servicio educativo. Una postura 
resultante de políticas docentes que operan positivamente hacia su 
responsabilización por los resultados escolares (Fardella, 2013). 

El profesorado argumenta que el Liderazgo y gestión del equipo 
directivo del establecimiento se dirige mayormente a la formación 
académica, y menos al desarrollo personal del estudiantado. 
Cuantitativamente, además, esbozan que el apoyo del equipo 
directivo a su gestión es aceptable, concentrándose esta opinión en 
las escuelas públicas.

En síntesis, esta revisión ha pretendido relevar la importancia 
del pensamiento del profesorado chileno sobre su carrera, con la 
proyección de contar con políticas docentes que recojan las demandas 
y necesidades del contexto educativo concreto y situado. Esto se 
justifica en Fullan (2002, citado en Fardella, 2013, p. 85), en cuando 
que “la implementación de las políticas, los resultados de los cambios 
demandados por las reformas educativas y en definitiva su éxito, 
encuentran su punto decisivo en los significados y prácticas de 
quienes están implicados en su implementación”. Asimismo, la propia 
ACE ha aceptado que “las políticas públicas requieren de personas 
involucradas y convencidas con estas medidas, por lo que conversar 
y reflexionar en lo que estamos de acuerdo es esencial para seguir 
avanzando” (2018a, p. 7).

El insumo de este trabajo demuestra la lejanía entre las 
pretensiones docentes y las que se definen desde la oficialidad, 
resultando una necesidad tan pendiente como urgente, pues las 
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políticas públicas derivan acciones y estrategias de instituciones 
públicas y privadas, además del uso de recursos que requieren 
ser eficientemente aprovechados en necesidades reales, recogidas 
rigurosamente.
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