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Avances, desafios y nudos criticos del Sistema de
Desarrollo Profesional Docente a seis anos de su

implementacion:

Introduccion

A partir de la necesidad de reconocer el
valor de docentes y educadores/as (Ruffi-
nelli, 2016), en el afio 2016 se promulga la
Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarro-
llo Profesional Docente (SDPD). El SDPD
garantiza la calidad de la formacién inicial,
promueve una carrera ascendente vy la
formacién continua, y legitima una carga
laboral docente justa. La Ley 20.903, desde
una mirada integral, busca atraer, formar,
acompafiar y retener a docentes y educa-
dores/as en el sistema educativo, junto con
potenciar la calidad del sistemay el desem-
pefio académico (Valenzuela & Monteci-
nos, 2017; Ingvarson & Rowley, 2017; MINE-
DUC, 2017)3

De acuerdo con la normativa, el SDPD debe
ser evaluado cada seis afos, y dicha
evaluacion debe estar a cargo de un orga-
nismo internacional. En esta ocasién, el
estudio fue mandatado por el Ministerio de
Educacién y realizado por el Programa de
Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD).

El presente documento, sintetiza los hallaz-
gos de la primera evaluacién de la imple-
mentacion de la Ley 20.903 para el periodo
2016-2022. A continuacioén, se presenta una
breve sintesis de la normativa y sus objeti-
vos, seguido por la descripcion de la meto-
dologia de la evaluaciony el enfoque anali-
tico. Luego, se presentan los principales
hallazgos y recomendaciones de politica
publica a fin de sostener los avances y
promover el alcance de los objetivos de
largo plazo de la Ley 20.903.

1. Breve reseita de la Ley
20.903

La Ley 20.903 tiene por objetivo reconocer
y promover el avance de docentes y educa-
doras/es hasta un nivel esperado de desa-
rrollo profesional, asi como ofrecer

*El Informe Final ampliado muestra y analiza en detalle cada uno de los resultados presentados en este Resumen Ejecutivo.

*Vale destacar que la Ley 20.903 se inserta dentro de una amplia reforma educativa que se ha implementado desde 2011. Entre las norma-
tivas se incluyen: la Ley del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Parvularia, Basica y Media y su fiscalizacion
(Ley 20.529 de 2011), la Ley de Calidad y Equidad de la Educacién (Ley 20.501 de 2011), la Ley de Inclusion Escolar que regula la admision
estudiantil, elimina el financiamiento compartido y prohibe el lucro en establecimientos educacionales que reciben aportes del Estado
(Ley 20.845 de 2015) y la Ley que crea el Sistema de Educacion Pablica (Ley 21.040 de 2017) (Elacqua et al., 2018).
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una “trayectoria profesional atractiva” (Art.
19) para continuar desempefiandose
profesionalmente en el aula. Como politica
docente integral, la Ley 20.903 busca atraer,
formar, acompafiar y retener a docentes y
educadores/as en el sistema, junto con
potenciar la calidad del sistema educativo
y el rendimiento de los estudiantes que
educan (Valenzuela & Montecinos, 2017;
Ingvarson & Rowley, 2017; MINEDUC, 2017).
Ademas, busca integrar el desarrollo profe-
sional al quehacer cotidiano de las escue-
las y jardines infantiles, para evitar depen-
derde lavoluntady presupuesto individual
de docentes y educadores/as (Cabezas et
al., 2021).

El SDPD incluye un Sistema de Reconoci-
miento y Promocion del Desarrollo Profe-
sional Docente y un Sistema de Apoyo
Formativo a los docentes. El Sistema de
Reconocimiento y Promocion del Desa-
rrollo Profesional Docente se compone
de dos instancias. En primer lugar, un
proceso evaluativo integral que reconoce
la experiencia y la consolidacion de las
competencias y saberes tanto disciplina-
rios como pedagdgicos que profesionales
de la educacion alcanzan en las distintas
etapas de su ejercicio. En segundo lugar,
incluye un procedimiento de progresion en
distintos tramos, en virtud del cual docen-
tes y educadores/as de parvulos pueden
acceder a niveles de remuneracién incre-
mentales. Por su parte, el Sistema de
Apoyo Formativo busca contribuir a la
progresion de la carrera de docentes y
educadores/as en el Sistema de Reconoci-
miento.

El SDPD se complementa con un Proceso
de Acompainamiento Profesional Local,
cuyo objetivo es instaurar procesos de
mejora continua en docentes y educado-
ras/es desde el primer afio de ejercicio y
durante su permanencia en el sistema
educativo. Para ello, la ley establece dos
subprocesos: un proceso de formacion
para el desarrollo profesional orientado a
fomentar el trabajo colaborativoy la retroa-
limentacion pedagdgica, y un proceso de
induccién al ejercicio profesional docente
orientado a acompafiar y apoyar docentes
y educadoras de parvulos principiantes en
su primer afio de ejercicio profesional
facilitando su insercion en el desempefio
profesional y en la comunidad educativa a
la cual se integra. A fin de promover la
formacién continua, el trabajo colaborativo
y la planificacién de los procesos de ense-
fianza-aprendizaje, la Ley 20.903 redefine la
jornada laboral, incrementando las horas
no lectivas de docentes y educadores/as
del 25% al 35% de sus horas dedicadas a
funciones de aula.

Por otra parte, la Ley 20.903 incorpora
nuevas exigencias y criterios para la
Formacion Inicial Docente (FID), corri-
giendo, por una parte, la desregulacion de
la ensefianza superior, incorporando
ademas la exigencia de acreditacién para
todas las Instituciones formadoras de
docentes y educadores/as de parvulos e
instrumentos de evaluacion diagnodstica.
La ley incorpora una prueba inicial
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disefiada y administrada por las mismas
Instituciones de Educacidn Superior, y otra
estandarizada para todos los programas al
final del penultimo semestre de la forma-
cion. Esta ultima, la Evaluacion Nacional
Diagnostica, es aplicada por el Ministerio
de Educacion, a través del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacién e
Investigaciones Pedagogicas (CPEIP).

A través de sus distintos componentes, el
SDPD busca consolidar los esfuerzos por
mejorar sustantivamente la calidad docen-
te en Chile y elevar el estatus de la profe-
sion en la sociedad (Ruffinelli, 2016; Cabe-
zasetal.,, 2019b). La ley implica la consecu-
cion de dos hitos importantes como princi-
pios organizadores: la definicion de una
sola profesion docente, que considera a la
mayoria de docentes y educadoras/es que
forman parte del sistema que recibe finan-
ciamiento por parte del Estado; y una
profesién docente construida con amplia
participacion ciudadana y docente, desde
el Ministerio de Educacién vy la sociedad
civil (Ruffinelli, 2016).

Fase 2

— TN

P

2. Metodologia

De acuerdo con la normativa, la evaluacion
de la implementacion de la Ley 20.903
debe realizarse cada seis afios y estar a
cargo de un organismo internacional. En el
marco del acuerdo entre el PNUD vy el
Ministerio de Educacion para el “Fortaleci-
miento de la Calidad de la Educacion en el
Sistema Educativo Chileno” (2019-23), esta
evaluacion fue encomendada al PNUD, con
el objetivo de evaluar el proceso de insta-
lacion e implementacién del Sistema de
Apoyo Formativo, y el Sistema de Reco-
nocimiento y Promocion, en la induccion,
insercion, perfeccionamiento, desempefio
y carrera profesional de educadoras/es y
docentes acogidos/as a la Ley 20.903, en el
periodo 2016-2022.

Afin de responder al objetivo de la evalua-
cion, se implementd un estudio mixto,
cuyas etapas se visualizan en la siguiente
ilustracion.

Disefio
Metodolégico

Agosto a Octubre

Participaron:
« Equipo Estable PNUD
« Comité Asesor Experto

Construccion y
Validacion
Instrumentos

Octubre a Diciembre

Participaron:

« Equipo Estable PNUD
« Comité Asesor Experto
« Equipo CIAE UChile

« Equipo CEPPE UC

Levantamiento
Datos

Diciembre a Abril

Participaron:

« Equipo Estable PNUD

« Fases Broker Intelligence
« Profesionales de Apoyo
Fase Cualitativa

Fase 4
Andlisis Andlisis
Bases de Datos Hallazgos
Noviembre a Mayo Abril a Julio

Participaron:
« Equipo Estable PNUD
« Comité Asesor Experto

Participaron:

« Equipo Estable PNUD

« Comité Asesor Experto
« Profesionales de Apoyo
Fase Cualitativa

« Consultoras Expertas
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Por una parte, se analizaron datos cuanti-
tativos secundarios (provenientes de
CPEIP, Agencia de Calidad y Ministerio de
Educacién) y datos primarios generados a
partir de una encuesta auto-aplicada (on
line), que fue co-disefiada por el PNUD y el
Centro de Investigacién Avanzada en
Educacién de la Universidad de Chile
(CIAE). A partir de un disefio muestral alea-
torio estratificado, participaron 1.697
docentes y educadoras/es del sistema
escolar junto a 1.200 educadoras/es de
jardines infantiles y sala cuna. Cada
participante firm6é un consentimiento
informado a través del cual se resguardo el
anonimato y confidencialidad de la infor-
macion recabada.

Por otra parte, la fase cualitativa se compu-
so de diversos instrumentos. En primer
lugar, se realizaron entrevistas y grupos
focales a diversos actores de la comunidad
educativa, universidades, referentes de
agencias gubernamentales y locales a
cargo del SDPD. Las pautas de las entrevis-
tas y grupos focales fueron elaboradas por
el Centro de Estudios de Politicas y Practi-
cas Educativas de la Facultad de Educacion
de la Pontificia Universidad Catolica de
Chile (CEPPE UC) y el PNUD. Las pautas
fueron validadas a través de un pilotaje, en
que también colaboré CEPPE UC. Tras el
envio de cartas de invitacion y previa firma
del consentimiento informado, se aplica-
ron entrevistas y/o grupos focales a un total
de 298 personas.

Instancia Tipo de actor NuUmero entrevistas
realizadas
Entrevista Actores claves de la politica educativa 43
Directores/as de establecimientos educativos y )8
jardines infantiles
Autoridades de carreras de pedagogias 20
Docentes y educadoras/es de parvulos
(incluyendo mentores/as, docentes principiantes y 22
evaluados/as
Sostenedores/as 21

Fuente: Elaboracién Propia

Instancia

Tipo de actor

Numero entrevistas
realizadas

Entrevista Docentes y educadoras/es

evaluados/as

143

Estudiantes de pregrado de
carreras de pedagogias

21

Fuente: Elaboracién Propia
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Asi también, se analizaron 105 informes
de mentoria, realizados por 30 duplas, a
fin de identificar las necesidades pedagdgi-
casy de apoyo, la evaluacién del plany las
oportunidades de mejora. También, se
analizaron 32 Planes de Mejoramiento
Educativo (PME) y las bases de implemen-
tacién entre los afios 2016y 2022.

Perspectiva analitica

A fin de responder a los objetivos, el abor-
daje metodolégico que guia esta evalua-
cién es la teoria de cambio, la cual facilita
la creacién de indicadores, permitiendo
identificar la cadena entre los cambios
implementados y los resultados esperados
mediante indicadores basados en criterios
de evaluacion.

Identificando supuestos, riesgos y resulta-
dos esperados para cada uno de los com-
ponentes de la Ley 20.903, la teoria de
cambio busca identificar de manera claray
concisa los cambios deseados por el SDPD
y cOmo se espera que estos cambios
ocurran. Asi, la teoria de cambio parte de
un analisis certero de la situacion, identifi-
cando el problema al que la intervencion
hace frente, sus causas y consecuencias,
asi como las oportunidades, como por
ejemplo las sinergias con otras iniciativas o
los recursos disponibles que pueden apro-
vecharse o fortalecerse (Rogers, 2014).

Esta orientacion metodologica permitié
analizar los hallazgos de la evaluacion
considerando los criterios de evaluacion
definidos por el Grupo de Evaluacion de
las Naciones Unidas (UNEG). Estos son:
pertinencia, coherencia, eficacia, impacto,
sostenibilidad, enfoque de derechos
humanos e igualdad de género.

Mientras la pertinencia identifica el grado
en que los objetivos y el disefio de la inter-
vencién responden a las necesidades y
prioridades de los/as beneficiarios, la
coherenciaanaliza el grado en que lainter-
vencién es compatible con el subsistema
de politicas publicas y programas relacio-
nados. En tercer lugar, la eficacia explora el
grado en que la intervencién ha logrado, o
se espera que logre sus objetivos y resulta-
dos, mientras el impacto identifica el
grado en que la intervencién ha generado,
0 se espera que genere, efectos significati-
VOS previstos o no previstos en el nivel mas
alto. La sostenibilidad refiere a cuan dura-
deros son los beneficios generados por la
intervencion. Por Ultimo, se evalla si se
considera el enfoque de género y Dere-
chos Humanos en el disefio, ejecucion y
seguimiento de la intervencién, incorpo-
rando grupos vulnerables y marginaliza-
dos.

A partir de la triangulacion de la informa-
cion recabada, y utilizando la perspectiva
analitica de la teoria de cambio y los crite-
rios de evaluacion antes descritos, se sinte-
tizan a continuacién los principales hallaz-
gos de la evaluacion.
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3. Sintesis de hallazgos:
Logros y desatios
pendientes

Como se ha mencionado, el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente procura
garantizar la calidad de la carrera docente a
partir de la formacion inicial, implemen-
tando una serie de acciones en distintos
momentos del desarrollo profesional de
docentes y educadoras/es.

La evidencia recabada a partir de la trian-
gulacion de las distintas fuentes de infor-
macién indica que, durante los primeros
seis afios de implementacion de la Ley
20.903, se han logrado importantes avan-
ces en la instalacién de sus distintos com-
ponentes, identificando también dmbitos
de mejora, a partir del diagnéstico realiza-
do por la evaluacion.

El analisis realizado en esta evaluacién ha
tomado en consideracién que la pande-
mia por COVID-19 desencadend una
serie de transformaciones para las
comunidades educativas, estudiantes,
docentes y educadoras/es, que tuvieron
efecto en la implementacion de la ley.
Una de ellas fue el aumento de la ya sobre-
cargada labor docente y directiva debido a
la necesidad de adaptarse a otros contex-
tos de ensefianza a distancia. También la
salud mental de estudiantes y docentes se
vio afectada por los encierros y las clases
bajo la modalidad remota (Elige Educar et
al., 2020).

Asimismo, se redujo la oferta de mentorias
y el nimero de participantes en los proce-
sos de induccion?, se interrumpié la imple-
mentacion de procesos de mejora y de
Planes Locales de Formacion, y se le dio un
giro a la formacién continua hacia la oferta
telematica. Ademas, durante el periodo se
agudizo la crisis provocada por la reduc-
cion en la matricula y titulacion de estu-
diantes de programas de Pedagogias.
Segln los datos analizados en el marco de
esta evaluacion, entre 2019 y 2022 se
redujo en un 24% el total de matricula-
dos/as en programas de Pedagogias, mien-
tras que la matricula en primer afio cayd un
43%. En cuanto a la titulacién de estudian-
tes, de 16.076 tituladas/os en 2019, bajo a
13.078 en 2020 (reduccion del 19%), recu-
perandose en 2021 a niveles similares a la
cantidad de tituladas/os en 2018.

a. Orientaciones y exigencias de
calidad y acceso a instituciones
formadoras (FID)

El principal objetivo de la Ley 20.903 en
cuanto a la formacién inicial docente, es
garantizar un cuerpo docente de calidad
para el sistema educativo. Considerando

4Entre 2019y 2022, el nimero de participantes bajé de 204 a 91, cayendo la tasa de participacion de potenciales beneficiarias/os de 4,49%
a 1,48% (dato obtenido del analisis de bases de datos de duplas de mentorias facilitada por el CPEIP).
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que la normativa lleva tan solo seis afios,
de los cuales dos fueron afectados por el
COVID-19, se evidencian avances relevan-
tes y el cumplimiento de varios de los
supuestos definidos en la teoria de cambio
desarrollada para evaluar la ley.

En primer lugar, tal como la normativa esta-
blece, las carreras de pedagogia se ofrecen
exclusivamente en universidades acredi-
tadasy en carreras acreditadass. A su vez,
se han generado programas de prosecu-
cion a fin de regularizar la situacion de
quienes, por ejemplo, contaban con forma-
cion pedagodgica en institutos técnicos.
Asimismo, hay un claro consenso entre los
entrevistados en cuanto a la pertinencia de
la regularizacion de la oferta de forma-
cion inicial docente (obligatoriedad de
acreditacion) y de sus contenidos (estan-
dares). Mas aln, las instituciones de
educacion superior conocen y desarrollan
su oferta curricular en base a los estan-
dares pedagogicos y disciplinaress.

En relacion a los estandares de educacién
parvularia, al momento de cerrar este infor-
me aln no habian sido aprobados ni publi-
cados. A pesar del retraso en su aproba-
cion, esto no ha impedido que los estanda-
res sean implementados como lo define la
Ley 20.903. Mas aun, los estandares son
valorados por las autoridades de las
carreras de pedagogia porque armoni-
zan los distintos instrumentos de la
formacion inicial y del desarrollo profe-
sional docente, garantizando un minimo
uniforme para todas las instituciones
formadoras, promoviendo la calidad de los
futuros docentes.

A su vez, se observa un logro casi universal
en el acceso de estudiantes a programas
de pedagogia acreditados” (93% en 2022,
aumentando desde 83% en 2016), lo que
evidencia que la ley ha contribuido a mejo-
rar el acceso de estudiantes a instituciones
de mayor calidad.

También, aumentd la matricula de estu-
diantes con mejor desempefio en pruebas
de ingreso a la educacién superior. En
2015, el percentil 25 de quienes ingresaron
a carreras de pedagogia se situaba en 484
puntos en la Prueba de Seleccién Universi-
taria (PSU), la mediana en 532y el percentil
75 en 580. Hacia 2019, subi6 a 503, 537 vy
583, respectivamente?. Esto evidencia que
los puntajes de ingreso subieron posterior
a la implementacion de la ley, en especial
de quienes se encuentran en la parte
inferior de la distribucion. Aun asi, todavia
estan lejos de

5 Normativa que venfa en avance por medidas regulatorias que se tomaron el afio 2015.

6 Para mayor informacion sobre los estandares revisar el sitio: https://w

v.cpeip.cl/estandares-formacion-docente,

7El trénsito hacia la obligatoriedad de los estdndares pedagogicos y disciplinares para la acreditacion es un proceso que ha tenido una
implementacion paulatina para las instituciones formadoras. Esto implico un periodo de marcha blanca en el que las universidades
pudieron adecuar sus programas y mecanismos de acceso en un trabajo en conjunto con la Comision Asesora para la Formacién Inicial

Docente, hasta el 2023.

8Se consideraron datos sélo hasta el afio 2019 a fin de que éstos no se vieran impactados por los efectos de la pandemiay por el cambio

en las pruebas de acceso a la educacion superior.
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los puntajes establecidos en la normativa.
Esto se debe a que los criterios de admi-
sion se encuentran estandarizados, sin
considerar las particularidades del
contexto, en especial de universidades
mas pequefias® y/o de regiones, que
declaran dificultades para atraer nuevos
estudiantes con puntajes suficientemente
altos segln los criterios de acceso.

No obstante, las dificultades que enfrentan
algunas Universidades para implementar
el aumento del puntaje, asi como para
acreditarse por periodos extensos, pone en
riesgo su sostenibilidad, a pesar de la
centralidad de su rol en regiones, donde
suelen ser la Unica opcion curricular dispo-
nible. En base a esta evidencia, el principal
riesgo en el corto plazo es que se exacer-
be la baja dotaciéon docente y que se
incremente la inequidad de acceso a las
carreras de pedagogia.

En efecto, de acuerdo con datos del MINE-
DUC, la matricula en las carreras de
pedagogia se ha ido reduciendo en la
Ultima década. Mientrasen 2012, se habian
matriculado 92.612 estudiantes (22.341 en
primer afio), en 2022 el nimero de matricu-
lados se redujo en un 38,8%, alcanzando
los 57.612 estudiantes. A pesar de los
repuntes en la matricula de 2016 y 2018,
estos incrementos fueron seguidos por
caidas pronunciadas, situacion que se vio
agravada a partir del inicio de la pandemia
por COVID-19.

Por otra parte, el estudio muestra que las
universidades formadoras de docentes vy
educadores/as no solo enfrentan el desafio
de la acreditacion sino también de la
implementacién de programas de nivela-
cion para disminuir las brechas de aque-
llos/as estudiantes que entran via prosecu-
cion de estudios.

La evaluacion evidencia importantes
dificultades para la acreditacion de
programas de prosecucion de estudios,
debido a que la normativa no es suficiente-
mente clara en cuanto a la evaluacién de
parametros asociados a la admisién, nive-
lacién de conocimientoy duracién de estos
programas.

Por otra parte, desde las Universidades se
cuestiona la pertinencia y validez tanto
del instrumento de la Evaluacion Nacio-
nal Diagnéstica (END), como de la acre-
ditacion obligatoria bajo los mismos
parametros, por variadas razones:

i) En el disefio de la ley, la acreditacion
obligatoria no considera los puntos de
partida diversos tanto de estudiantes como
de universidades, sino solo la exigencia de
puntos de llegada uniformes.

i) Laformay retraso con que se entregan
los resultados (problema de implementa-
cién) no permite asegurar el espiritu
formativo que en su diseio tiene la END.

9La evaluacion definié como “Universidades pequefias”, aquellas que contaban con 10.000 0 menos estudiantes matriculados el afio 2022.
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iii) El puntaje de la prueba END no es
vinculante para la graduacion de los
estudiantes, pero el puntaje promedio
afecta las posibilidades de acreditacion de
las carreras.

iv) Los programas curriculares deben abor-
dar los estandares pedagégicos y discipli-
narios, pero recién a partir del 2023 la END
considerara estos estandares (evidencian-
do su desfase).

v) El peso de la prueba END en la acredita-
cion y la concomitante presion que genera
en las carreras de pedagogia para rendir
adecuadamente, conlleva a impactos
negativos como cambios en la oferta de
la carrera para adecuarse al instrumen-
to, o preparacion de los estudiantes para
la prueba.

De modo que el cometido de la prueba,
que es diagnosticar y remediar los déficits
que presentan los estudiantes para que
puedan compensarlos antes de graduarse,
no solo no necesariamente se logra, sino
que ademas el espiritu formativo de la
prueba queda velado por su impacto
punitivo. En un sistema educativo signifi-
cativamente segregado, es necesario evitar
que el sistema mismo resulte su principal
obstaculo para la movilidad social.

b. Procesos de induccion al ejercicio
profesional docente:

Los procesos de inducciéon y mentoria
son altamente valorados por los y las
docentes y educadoras noveles que
participan, en tanto entregan acompafia-
miento durante los primeros afios de inser-
cion en una comunidad educativa; prime-
ros afios que la literatura sefiala como
claves parainiciar sus trayectorias profesio-
nales (Fernandez y Madrid, 2020) e incenti-
var su permanencia en el sistema escolar
publico (Vegas et al., 2013).

Los hallazgos de la presente evaluacién
muestran que las mentorias ejercen como
un puente entre la universidad y la
profesion y una oportunidad para adquirir
conocimiento mediante la practica, en
tanto quienes forman a los/as docentes y
educadoras/es no necesariamente cuen-
tan con experiencia en aula. Asimismo, las
mentorias favorecen el nivel de auto-con-
fianza profesional, otorgan reconocimien-
to dentro del establecimiento educativo
(ademas del incentivo econdmico), vy
promueven aprendizajes tanto para princi-
piantes como mentores/as (uso de TICs,
actualizacién de informacién). Asimismo,
generan una red de apoyo, no solo profe-
sional sino también socioemocional,
ofreciendo un espacio de contencién, de
caracter horizontal.

A pesarde la valoracion ampliamente com-
partida de las mentorias porlas duplas que
viven el proceso, éste no logra permear la
cultura de los establecimientos
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y dejar instalados nuevos aprendizajes y
practicas a nivel institucional, lo que
invisibiliza el proceso, quedando relegado
a dos sujetos aislados: mentor/a y princi-
piante.

Esta “dificultad de instalacion” de la mento-
ria en la cultura docente se explica por la
existencia de nudos criticos vinculados
al disefio de la ley y a la implementacion
de la politica.

Ambos factores, han incidido en una parti-
cipacion baja de docentes noveles y
educadores/as, abarcando solamente
alrededor del 1% de la poblacién elegible
para acceder al Sistema de induccion y
mentorias.

En términos de disefio de la ley, la presente
evaluacion identifica los siguientes nudos
criticos:

Los requisitos de entrada actuan como
barrera para el acceso de docentes y
educadoras/es principiantes al proceso
de induccion

i) La elegibilidad exclusiva para quienes
cuentan con contratos por un maximo de
38 horas excluye a docentes y educado-
ras/es principiantes que poseen mas horas
de contrato en sus dos primeros afnos
(situacion que perjudica en mayor medida
a educadoras/es que, en general, inician su
ejercicio profesional con horario comple-
to).

i) Asimismo, el proceso que tiene una
duracion de 10 meses debe (por ley) reali-
zarse dentro de los dos primeros afios en
que docentes y/o educadoras/es ingresan a
prestar sus servicios profesionales, lo que
les obliga a informarse y postular
cuando recién se estan instalando en los
establecimientos (el derecho a postular
corre desde el primer afio y sélo hasta el
inicio del segundo, a fin de completar los
10 meses de induccién dentro de sus dos
primeros afios de ejercicio)

El disefio de la ley para la induccién y
mentoria no incorpora apoyos y acom-
panamientos que permitan atenuar las
inequidades y considerar la sobrecarga
de tareas tanto de docentes y educado-
ras/es, como de directivos.

iii) El articulo 18 H de la Ley 20.903 sefiala
que establecimientos de desempeio
alto (o medio que hayan fluctuado por el
nivel alto en los Ultimos tres afios) pueden
solicitar al CPEIP la implementacion de
sus propios planes de induccion; cues-
tion que era un resultado esperado de la
ley. No obstante, a la fecha, solo se han
registrado tres duplas bajo esta modali-
dad, todas de la cohorte 2019-2020. Una de
ellas de un establecimiento en la comuna
de Romeral, y las dos restantes de un
mismo establecimiento de la comuna de
Paillaco. Esto es particularmente relevante
ya que, con los datos reportados por la
Agencia de Calidad de la Educacion, en
2019 (Unico afio en que se
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registran los tres casos antes menciona-
dos) habia 549 establecimientos adscritos
al SDPD que cumplian con los requisitos
para implementar sus propios planes de
mentoria (9,93% de los establecimientos).

iv) La politica no considera las diferen-
cias entre regiones en cuanto a oferta
formativa, recursos humanos e institucio-
nales para capacitary ofrecer mentorias, ni
ofrece apoyos especificos, reproduciendo
la inequidad y la centralizacion, quedando
especialmente relegada la zona Norte del
pais. Por ejemplo, en las regiones de Arica'y
Parinacota, Tarapaca y Antofagasta, no se
registraron procesos de mentoria previo a
2022, y solo habia cuatro mentores/as
certificados previo a 2020 (afio en que,
debido a la pandemia, se avanzd hacia
cursos de certificacion en linea).

v) La politica no considera la sobrecarga
laboral de docentes, educadores/as vy
directivos, asumiendo que contaran con
los tiempos para realizar o apoyar los
procesos dentro de su jornada laboral.
Llama la atencién este supuesto, conside-
rando el agobio docente y directivo eviden-
ciado en distintos estudios nacionales,
antes y posterior a la pandemia del
COVID-19, en particular por la sobrecarga
burocréatica (Fundaciéon 99, 2020; Hinostro-
za et al,, 2020; Tupper, 2017). El tiempo es
la principal dificultad de los procesos de
induccion. A los y las mentores/as se les
hace complejo hacer coincidir sus horarios
con el de los docentes o educadoras/es
asignados por lo que realizan las mentorias
al finalizar su jornada laboral. Esta dificul-
tad hace que las personas se resten de
estas instancias, puesto que no todos estan
dispuestos a destinar esa cantidad de
horas al perfeccionamiento docente.

vi) El sistema de mentorias considera un
pago para la dupla participante pero no
ofrece ningln incentivo para los estableci-
mientos educativos (formaciéon en herra-
mientas, por ejemplo), ni siquiera para los
establecimientos de desempefio medio y
alto que tienen la potestad de administrar
las mentorias de forma auténoma. Consi-
derando la alta rotacion y abandono
docente, en especial durante los primeros
afos del ejercicio docente (los que coinci-
den con los afios en que puede desarrollar-
se la mentoria), resulta poco atractivo para
los establecimientos invertir tiempo vy
recursos en docentes y educadores/as que
podrian no continuar el siguiente afio en el
establecimiento, por lo que es clave gene-
rar acuerdos e incentivos para promover la
continuidad de ambas partes en el estable-
cimiento educativo.

En segundo lugar, la falta de instalacion (o
permeacion) de las mentorias se explica
por los siguientes nudos criticos en la
implementacion de la politica:
Debilidades en la comunicacion de los
procesos de induccion y mentoria



12 |

i) Escasa difusion del Sistema de induc-
cidny mentorias, [0 que ha repercutido en
bajo conocimiento tanto de directivos,
como de docentes, educadoras y estudian-
tes de Ultimo afio de pedagogias y parvu-
los. Este desconocimiento conlleva a una
autoselecciéon de quienes participan de los
procesos de induccion, en tanto son
docentes y educadores/as con gran voca-
cion de servicio, ansias de desarrollo profe-
sional y promotores/as del trabajo colabo-
rativo. El desconocimiento se traduce tam-
bién en la falta de involucramiento y apoyo
institucional a las duplas participantes en
los procesos de induccion, dificultando
aln mas su tarea. La falta de involucra-
miento directivo y de sostenedores/as,
afecta el éxito de los programas, en tanto ni
siquiera se garantizan espacios ni facilida-
des para la labory reuniones de las duplas.
El hecho de que la estrategia comunica-
cional esté centralizada en una Unidad
del CPEIP que ya tiene una gran carga
laboral y que no cuenta con suficientes
profesionales, la hace vulnerable y
susceptible a fallas. Es fundamental que
las y los encargados de politica docente se
enteren de cuantos docentes y/o educado-
ras/es se estan formando como mento-
res/as, o bien las duplas en funcionamien-
to, ya que son quienes mantienen una
relacién méas estrecha con docentes vy
educadoras/es a nivel regional. A esto se
suma que docentes y educadoras/es no
conocen el contenido de la Ley 20.903, lo
que dificulta que sean ellas/os mismos/as
quienes busquen informacion respecto de
la mentoria.

Limitada dotacion profesional de la
Unidad de Induccion y Mentoria y falen-
cias en la coordinacién con otras areas.

ii) El CPEIP carece de recursos financie-
ros y humanos suficientes para sostener
los programas de induccion en el pais. La
dotacion profesional de la unidad es limita-
da para la gran cantidad de tareas y activi-
dades que deben realizar (elaboracion de
convocatorias para la formacién de mento-
res/asy participacion de docentes y educa-
doras/es principiantes, elaboracion de
bases de licitacion, elaboracién de una
plataforma de trabajo, actividades relacio-
nadas con la elaboracion de contenidos
pedagodgicos que guien el proceso de
formacién de mentoras/es, y lineamientos
y orientaciones de trabajo pedagdgico de
la dupla, y también actividades de segui-
miento a las duplas mediante llamadas
telefénicas, correos, reuniones virtuales,
entre otras). Los procesos dependen mas
de la voluntad de quienes los ejecutan que
de una cadena de procesos que opere con
eficacia dentro de los tiempos idealmente
considerados. Mas complejo aun, la labor
del area responsable no se encuentra
articulada de forma sostenida con
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otras areas del CPEIP, aspecto que resulta
clave para la implementacion fluida de los
programas.

iii) Ante la baja cobertura y la escasez de
personas coordinando el programa, se
evidencian falencias en la designacion de
las duplas (falta de coincidencia de nivel
educativo o disciplina que imparten, falta
de coincidencia geografica, entre otros)
que dificultan su labor y merman sus posi-
bilidades de éxito. En 2018, la totalidad de
las duplas trabajaban en la misma region,
el 87,5% en la misma comuna, pero sola-
mente el 28,6% de las duplas ensefiaban
en el mismo establecimiento educativo.
Luego de la pandemia y especialmente en
2022, los niveles de coincidencia se reduje-
ron en todas las areas. En 2022, tan solo el
8,8% de las duplas trabajan en el mismo
establecimiento educativo, y menos de un
tercio en la misma comuna. Tal como plan-
tea Vargas Porta (2018) en Fernandez y
Madrid (2020), las mentorias suelen ser
mas efectivas cuando mentory principian-
te comparten la realidad educativa en que
estan insertos, y bajo este supuesto, la
pertinencia del apoyo variaria dependien-
do de la similitud entre el contexto de
desempefio profesional del mentor y el
docente novel.

¢. Sistema de formacion continua

A partir del Sistema de Formacion Conti-
nua de la Ley 20.903, el Estado garantiza un
acompafamiento y apoyo gratuito y perti-
nente a docentes y educadoras/es que se
desempefien en establecimientos educa-
cionales que reciben financiamiento esta-
tal (CPEIP, 2017).

Las acciones formativas se disefian, imple-
mentan, y monitorean desde el area de
Formacion Continua del CPEIP. Esta area
estd dedicada a desarrollarlo que, en la ley,
se denominan acciones formativas, enten-
didas como programas, cursos y otras
actividades formativas gratuitas, pertinen-
tes y de calidad, contempladas en la ley y
vinculadas a la mejora del Desarrollo Profe-
sional Docente.

Fl Area de Formacion Continua del CPEIP
posee diversas fuentes de informacién
para elaborar la oferta de acciones formati-
vas. Para ello, existen distintas estrategias
para levantar las necesidades de desarrollo
profesional de docentes y educadoras/es,
entre las que destacan:

+ Resultados generales de los instrumentos
de la evaluacién docente (Portafolio y
ECEP).

« Actualizaciéon de normativas y marcos
curriculares.
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« Cambios de administracion de gobierno.
« Diagnosticos construidos por los Comités
Locales mediante sus secretarios/as técni-
cos/as.

« Contingencia, tales como, la pandemia
COVID-19.

« Actividades extraordinarias, como la reali-
zacién de una serie de talleres para docen-
tes de todo el pais en los cuales reflexiona-
ron sobre la practica docente y expresaron
sus necesidades formativas el pasado
2017,

Estas dan lugares a un catélogo de accio-
nes formativas mas permanentes y otras
no.

A nivel general, las y los docentes y educa-
doras/es participantes del estudio recono-
cen y valoran la posibilidad de acceder a
acciones formativas gratuitas ofrecidas por
el CPEIP, las que son valoradas por sus
metodologias con enfoque didactico. En la
actualidad, la mayoria de la oferta de
formacion profesional se realiza bajo la
modalidad en linea, lo que permiti6é un
aumento del total de inscripciones el
afo 2020, segln los datos proporcionados
por el CPEIP.

En cuanto al niUmero de acciones formati-
vas dictadas desde la promulgacién de la
ley, seglin los datos disponibles, durante el
afno 2021 se dictaron un total de 74 cursos
que tuvieron al menos un estudiante. Los
tres aflos previos, el nimero de cursos
dictados fluctuo entre 56 (el afio 2019) y 73
(el afio 2020). El afio que alcanzd el mayor
nUmero de acciones formativas fue el 2017,
cuando se dictaron 111.

Si bien la evolucion de la inscripcion a
acciones formativas va en aumento, el
numero de inscritos alin es bajo. En 2021 se
registraron 13.000 inscritos de 177.000
docentes y educadoras/es adscritos/as al
sistema. Ademas, los resultados sefialan
que hay una desigual distribucion de la
participacion de docentes y educado-
ras/es en acciones formativas segun
region, lo que seguiria reproduciendo
las brechas e inequidades propias del
sistema.

En cuanto al acceso de educadoras/es de
educacién parvularia, la oferta de acciones
formativas se destina para educadoras/es
adscritos/as, que se desempefien en jardi-
nes infantiles y salas cuna municipales,
SLEP e INTEGRA. Sin embargo, aquellas
educadoras/es de JUNJI de administra-
cién directa no pueden acceder al Siste-
ma ya que la institucion cuenta con una
partida presupuestaria para formacion,
lo que las deja fuera de cualquier otro
sistema de formacion.

Por otro lado, el Sistema de Formacion
Continua enfrenta los siguientes desafios
en cuanto a su implementacion:
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« A partir de las entrevistas y grupos focales
aplicados a docentes y educadoras/es
adscritos, las acciones formativas no son
suficientemente pertinentes y no esta-
rian reflejando sus necesidades de
formacion profesional. Asimismo, segin
el analisis de las areas tematicas asociadas
a la oferta formativa y tasas de matricula de
cursos del CPEIP, entre los afios 2017 vy
2021, también refleja que hay una desco-
nexion de la oferta de acciones formativas
con las necesidades formativas levantadas
por directores/as y sostenedores: mientras
ellos/as plantean que las principales nece-
sidades apuntan a fortalecer competencias
para el trabajo colaborativo, la reflexion
pedagogica, preparaciony evaluacion de la
ensefianza, didactica, desarrollo de habili-
dades en estudiantes, evaluacion de
aprendizajes y el trabajo con estudiantes
con necesidades educativas especiales,
entre otras, los cursos ofrecidos apuntan
principalmente al desarrollo de conoci-
mientos y competencias asociados a las
disciplinas o especialidades de docentes y
educadoras/es. Al respecto, es interesante
destacar que existe una oferta de cursos en
el area de formacion transversal, que apun-
tan a abordar temas como clima para el
aprendizaje, bienestar, habilidades socioe-
mocionales, didactica, sexualidad vy
gestion. Esta area es la que concentra las
mayores tasas de matricula en los afios
analizados, lo que es consistente con la
necesidad de fortalecer competencias mas
transversales levantadas desde las comu-
nidades educativas.

- La falta de pertinencia es especialmen-
te problematica para las acciones forma-
tivas destinadas a educacién parvularia.
Seglin educadoras/es y encargadas de
jardines infantiles, las tematicas que se
abordan en las acciones formativas no
son interesantes para ellas, y se encuen-
tran descontextualizadas debido a su enfo-
que pedagédgico, el cual no responde al
abordaje utilizado en educaciéon parvula-
ria.

« Las acciones formativas no se conciben
como una oportunidad para los desafios
actuales de docentes y educadoras/es,
sino maés bien su aporte es insuficiente en
tanto ayuda a paliar asuntos de formacién
que ya han sido desatendidos por el siste-
ma. La oferta formativa no solo se ve afec-
tada por diagnosticos de necesidades
limitados al contexto, y ain muy acotados,
sino que ademas llega de forma tardia.

A partir de los hallazgos, los motivos que
estarian explicando las dificultades asocia-
das a laimplementacién se relacionan con:

La escasa articulacion entre areas y
unidades internas del CPEIP que tribu-
tan a la elaboracion de una oferta mas
pertinente. Particularmente



16 |

destaca la falta de vinculacién, coordina-
cion y retroalimentacién entre las areas de
Formacién Continua, Evaluacion Docentey
Unidad Técnica Territorial del CPEIP, lo que
dificulta el avance hacia un sistema de
formacion continua coherente con el
contexto, con las necesidades de docentes
y educadores/asy que responda a los diag-
nosticos territoriales desarrollados por
los/as secretarios técnicos/as. Ademas,
esta desarticulacién ha dificultado que el
disefio de la oferta formativa considere los
requerimientos que proporciona el Siste-
ma de Reconocimientoy los resultados del
sistema de evaluacién, estando ambos
componentes de la Ley implementandose
de forma independiente y no como un
sistema.

- Falta de una relacion mas estrecha e
instancias de coordinacién entre el area
de Formacion Continua y la Unidad
Técnica de Desarrollo Territorial, la que
se relaciona directamente con secreta-
rios/as técnicos/as. Una de las razones
que explican el que existan pocas instan-
cias de coordinaciéon entre el area de
Formacién Continua y la Unidad Técnica
de Desarrollo Territorial es la escasez de
recursos econémicosy humanos, lo que ha
derivado en una lenta instalacion de secre-
tarios técnicos en el pais, repercutiendo
directamente en los procesos de levanta-
miento de informacién relacionados con
las necesidades de apoyo formativo.

«En la actualidad, atin no existe un secre-
tario/a técnico/a para cada provincia y
los que se encuentran en funciones han
experimentado grandes problemas para
realizar este trabajo, debido principalmen-
te a que el CPEIP no cuenta con recursos
econdmicos para respaldar su gestion, y
porque la estructura organizacional los
instala en los Departamentos Provinciales
de Educacioén, los cuales muchas veces
tienen otras prioridades y lineamientos de
trabajo que terminan mermando su capa-
cidad de gestionar acciones sobre el desa-
rrollo profesional docente en sus territo-
ros.

d. Planes locales de formacion y horas
lectivas y no lectivas

La Ley20.903 impulsa el disefio, implemen-
tacion e instalacion de Planes Locales de
Formacién para el desarrollo profesional
docente. La Formacion Local es el conjunto
de acciones de desarrollo profesional
docente que ocurren dentro de los estable-
cimientos educacionales y del territorio a
través de la implementacién de estrategias
de trabajo colaborativo y/o de retroalimen-
tacién de practicas
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pedagogicas, con el objetivo de fortalecer
los procesos de ensefianza y aprendizaje,
en aspectos que son prioritarios para la
comunidad educativa.

A partir de entrevistas, encuestas, grupos
focalesy el anélisis de 32 Planes de Mejora-
miento Educativo (PME), se abordé la pers-
pectiva de los distintos actores de la comu-
nidad educativa (docentes, educadores/as,
sostenedores y directoras/es de estableci-
mientos educativos) para dar cuenta sobre
los Planes Locales de Formacion, y su
implementacion.

Desde el disefio institucional, el CPEIP
tiene un rol en la instalacién del Plan Local
de Formacién, centrado principalmente en
el disefio y entrega de orientaciones para
que los vy las directores/as y sostenedo-
res/as de los establecimientos educaciona-
les adscritos puedan cumplir con el disefio
e implementacién de ellos.

Las orientaciones desarrolladas por el
CPEIP se han centrado, por una parte, en
explicar el proceso de disefio del plan'y su
articulacion con el PME, junto con brindar
estrategiasy ejemplos para el desarrollo de
trabajo colaborativo y retroalimentacién
pedagogica al interior de las comunidades
educativas. Si bien han existido acciones
de difusion para acercar las orientacio-
nes a las comunidades educativas, se
evidencia la necesidad de apoyarse mas
en los equipos territoriales y articularse
con los supervisores ministeriales para
este fin.

Se destaca que actualmente las comunida-
des educativas escolares cuentan con el
disefio de un Plan Local de Formacion en
pos del desarrollo profesional docente.
Esto fue posible, en parte, porque se
definié que los Planes fueran un insumo de
los Planes de Mejoramiento Educativo
(PME). Sin embargo, que los Planes Locales
sean parte de los PME impide un segui-
miento y monitoreo del avance de las
acciones de forma especifica, ya que
quedan inmersos en el PME bajo los Planes
de Desarrollo Profesional Docente (DPD).
Ademas, genera confusion respecto a qué
corresponde al Plan Local de Formacion
de modo transversal en la comunidad
educativa, a qué aspectos estan abor-
dando y si estan respondiendo a las
necesidades del cuerpo docente. Esto
contribuye a un alto nivel de desconoci-
miento por parte de docentes y educado-
res/as respecto a los contenidos vy caracte-
risticas de los Planes Locales de Formacion
de sus establecimientos educativos.

En cuanto a las acciones registradas bajo
los Planes de DPD en el PME (de los 32 PME
analizados), si bien la mayoria apunta a
fortalecer el desarrollo profesional docen-
te, s6lo un tercio responde de forma
directa a los propédsitos del plan local de
generar instancias de trabajo colaborati-
vo Yy retroalimentacién pedagogica,
seglin lo establecido en la leyy en las orien-
taciones del CPEIP (Mineduc - CPEIP, 2019).
No obstante, se observa la instalacion de
procesos
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de acompanamiento al aula, como una
de las acciones mas consideradas por las
comunidades educativas en su planifica-
cién anual.

Entre los principales desafios, se identifi-
can falencias en el disefio de la politica, ya
que no se definidé una estructura formal
para adaptar todas las orientaciones
asociadas al disefio de los Planes a los
territorios y comunidades educativas, vy
tampoco se definié una articulacién con el
Sistema de Aseguramiento de la Calidad
para implementar la politica.

Asimismo, el disefio no considerd las
particularidades de todo el cuerpo
docente y de educadores/as, en tanto las
ultimas no cuentan con horas no lectivas
y su labor no les permite estar fuera del
aula para tareas de reflexion, colabora-
cion y desarrollo profesional.

Ademés, el PME de Educacion Parvularia
no cuenta con recursos asociados, por o
que la implementacion de los Planes en
este nivel no cuenta con financiamiento.
Por tanto, los Planes estan pensados para
establecimientos educacionales del siste-
ma escolary no para jardines infantiles.

Por otra parte, se evidencia que docentesy
educadores/as no son necesariamente
considerados en el disefio de los Planes, e
incluso en algunos establecimientos ni
siquiera se les consulta acerca de sus
necesidades a fin de que los Planes
contribuyan a su desarrollo profesional.
Especialmente, desde establecimentos
particulares

subvencionados se hace referencia a que
los Planes son disefiados por el equipo
directivo sin su consulta. El rol de los direc-
tivos resulta clave en el disefio, coordina-
cion e implementacion de los Planes. Y la
evidencia refleja que, en parte, los y las
directoras pueden actuar como filtro entre
los sostenedores y docentes, definiendo
planes con un enfoque en el cumplimien-
to de la solicitud mas que en el desarro-
llo profesional docente.

Los directivos identifican claramente
dos obstaculizadores de la implemen-
cion de los Planes: la dificultad que
tienen para disponer y resguardar el
tiempo de los y las docentes para desa-
rrollar las tareas y el aumento de las
licencias médicas.

Debido a las dificultades de la implementa-
cion, la valoracién general acerca de la
existencia de los Planes Locales de
Formacion es mixta. Por un lado, los
sostenedores tienen una vision positiva,
porque consideran que los Planes
fomentan la autonomia y liderazgo de
las escuelas en su proceso de formacién,
tal como define el espiritu de la Ley 20.903.
Por otro lado, los datos de la encuesta reali-
zada para este estudio confirman que dos
de cada tres docentes y educadores/as que
conocen el plan de formacién de su esta-
blecimiento, si se encuentran satisfe-
chos/as con él, destacando el aporte de los
Planes para
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conocer y compartir buenas practicas de
ensefianza y aprendizaje, asi como para el
desarrollo de clases o experiencias peda-
gbgicas. No obstante, la mayoria plantea
gue sus necesidades no fueron conside-
radas por el sostenedor y directivos.

Aumento en el porcentaje de horas no
lectivas

En cuanto al tiempo no lectivo para realizar
las acciones de desarrollo profesional
docente definidas en los Planes Locales de
Formacion, los y las docentes consideran
que el tiempo del que disponen actual-
mente no es suficiente, tal como se eviden-
cia en estudios previos (Elige Educar, 2022)
y requieren mas horas no solo para la
planificacién, evaluacién de clases y
para el desarrollo profesional docente,
sino también para otras acciones que
requieren tiempo de preparacion, tales
como la evaluacion docente. Parte de esta
problemética, se explica porque, segin
reportan, solamente el 36% de docentesy
educadores/as que se desempefian en
establecimientos municipales, SLEP o
particulares subvencionados, cuenta con
las horas no lectivas que les corresponde
seglin sus horas de contrato, cumpliendo
asi con la proporcion de 35% o més seglin
lo estipulado para el afio 2022 en la Ley
20.903.

Esto se debe en parte a la falta de recursos
financieros para sostener las horas no lecti-
vas. Los sostenedores plantean que, si bien
la ley modificé el valor de la subvencion
escolar para que se financiara el aumento
del tiempo no lectivo (MINEDUC, 2019), no
ha sido suficiente. Aun asi, tanto ellos como
directores/as plantean que han desarrolla-
do estrategias para aumentar y resguardar
el uso del tiempo no lectivo para los fines
que establece la ley. No obstante, esta
apreciacion contrasta con la evaluacion de
la mayoria de docentes y educadores/as,
quienes consideran que, en la practica, no
se percibe el aumento de las horas no
lectivas, principalmente porque siguen
estando parceladas a lo largo de la jorna-
day porque no son respetadas, teniendo
que utilizarlas para realizar acciones que
no forman parte de las actividades curricu-
lares no lectivas, tales como reemplazos.

Si bien la necesidad de usar el tiempo no
lectivo en reemplazos es algo que se ha
evidenciado a lo largo de los afios, los
resultados muestran que la emergencia
por COVID-19 efectivamente ha constituido
un riesgo para aumentar y asegurar el uso
de las horas no lectivas, puesto que una de
las consecuencias de esta crisis ha sido un
aumento en problemas de salud mental en
docentes y educadores/as, generando
mayor presion en los establecimientos por
conseguir reemplazos.

La situacion es mas critica en el nivel de
Educacién Parvularia, donde educado-
res/as de parvulos de jardines infantiles
y salas cuna no disponen
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del tiempo necesario para realizar activi-
dades curriculares no lectivas, fuera del
aula, durante su jornada laboral, lo que
ya se habia anticipado como uno de los
puntos criticos de la ley para este nivel
(Educacion 2020, 2015). Tanto sostenedo-
res como directores/as y educadores/as
plantean que, debido a la naturaleza de su
trabajoy la necesidad de permanecer en el
aula frente a los parvulos, hace poco viable
su implementacién en la jornada, recu-
rriendo principalmente a la suspension de
actividades para disponer de tiempo para
la planificacion de la ensefianza y el desa-
rrollo profesional docente.

Asimismo, la valoracién sobre el aumentoy
uso de las horas no lectivas también es
mixta. Por una parte, sostenedores y direc-
tores/as de establecimientos educaciona-
les del sistema escolar valoran el aumento
del tiempo no lectivo y perciben que esta
siendo utilizado para la planificacién y
evaluacion de la ensefianza y para el desa-
rrollo de la comunidad escolar. Por otra
parte, si bien algunos/as docentes y educa-
dores/asvaloran el aumentoy la preocupa-
cion por resguardar su uso por parte de sus
directivos, la mayoria considera que es
necesario buscar mas estrategias para
mantener y proteger este tiempo, junto
con avanzar hacia la instalacion de una
cultura en los establecimientos que prio-
rice y destine estas horas para el desa-
rrollo profesional docente.

En vista de los resultados, se requieren
cambios institucionales que refuercen una
mayor articulacién entre sostenedores,
directivos, docentes y educadores/as, a fin
de que los Planes Locales de Formacion
cumplan su cometido. Aunque se avizoran
avances en algunas comunidades educati-
vas, los desafios requieren atencién urgen-
te. Especialmente, el aumento efectivo y
resguardo de las horas no lectivas de
docentes y educadores/as, el financia-
miento de los Planes Locales de Formacién
para jardines infantiles que no disponen de
los recursos SEP, y una adaptacion para
incorporar efectivamente a los jardines
infantiles, tanto para la instalacion de
Planes Locales de Formacion, como para
contary resguardar el tiempo no lectivo.

d. Sistema de Reconocimiento y Promo-
cion

Segln la Ley 20.903, el Sistema de Recono-
cimiento es el proceso evaluativo que
permite la progresién de docentes y educa-
doras/es en la Carrera Docente, permitien-
do lavaloracion de su trayectoria, experien-
Cia, competencias y conocimientos alcan-
zados.

Este Sistema considera los afios de expe-
rienciay el resultado de docentes y educa-
doras/es en los dos instrumentos de
evaluacion, que son el portafolio y la
prueba de conocimientos especificos y
pedagdgicos, y se aplica a docentes de la
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educacion escolar y educadoras/es de
educacion parvularia que se desempefian
en establecimientos financiados por el
Estado.

Con la instalacion e implementacion de
este Sistema, Chile actualmente cuenta
con un sistema integrado de evaluacion,
trayectoria y remuneraciones de docen-
tes y educadoras/es pertenecientes al
sistema publico'®, lo que ha aportado en
la reduccion de la inequidad historica
existente en las condiciones laborales de
aquellos/as docentes y educadoras/es que
se desempefian en establecimientos de la
educacion particular subvencionada 'y
municipal.

El presente estudio demuestra que docen-
tes y educadores/as valoran la posibilidad
deinsertarse a la carrera docente por varios
motivos: algunos perciben la evaluacion
como una oportunidad para desafiarse
profesionalmente, para validar sus saberes
y competencias, y/o para mejorar la calidad
de los aprendizajes de las nifias y los nifios,
mientras otros lo perciben como un deber
y como parte de los estandares exigibles a
todo/a profesional. A partir de los resulta-
dos del estudio, el incentivo econémico
constituye una motivacion compartida
por varios docentes y educadoras/es que
manifiestan que es un mecanismo repa-
ratorio como parte de una deuda que se
mantiene con el gremio docente.

Asimismo, los distintos componentes del
Sistema de Reconocimiento (tales como
progresion en tramos, asignaciones mone-
tarias, tipos de evaluaciones requeridas y
niveles de logro por tramo) son considera-
dos relevantes para incentivar el desa-
rrollo profesional, de docentes y educa-
dores/as.

Administrativamente el sistema esta
funcionando correctamente de la mano
de la Divisién de Planificacion y Presupues-
to (DIPLAP) del MINEDUC, institucion que
ha avanzado en la transparencia en el pago
de las asignaciones con la colaboracién del
CPEIP.

En cuanto a los resultados asociados al
ingreso a la carrera docente, al 2022 el
68,41% de docentes y educadores/as del
sistema se encontraba ya encasillado en un
tramo de la carrera docente. Esto se expli-
ca, en parte, porque la incorporacion del
sistema particular subvencionado ha
operado acorde a las metas definidas
por la misma ley, es decir, ingreso de un
séptimo por afio hasta el 2025.

En cuanto a los tramos, el porcentaje de
docentes y educadores/as en el tramo
inicial ha aumentado progresivamente
desde 2017 en adelante (9,27% en 2017,y
29,45% en 2022), en contraposicion al
porcentaje en el tramo temprano (que se
redujo de 30,4% en 2017, a 16,54% en
2022), y aquellos/as docentes y educado-
ras/es que se desempefian en estableci-
mientos municipales, que hacen clases
en nivel de ensefianza basica y ensefian-
za media, y tienen

10 Con esto se refiere a los establecimientos municipales subvencionados y aquellos de educacion parvularia que reciben aportes

regulares del Estado.
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entre 40 y 49 anos de edad son quienes
estan en mayor proporcion encasillados
como Experto | y Experto Il.

Por Gltimo, el porcentaje de docentes con
resultados insatisfactorios en el portafolio
es bajo: 8,4% del total acumulado del
periodo 2016-2021,y de 14,1% para la ECEP
en el mismo periodo. Quienes tienen resul-
tados insatisfactorios son principalmente
docentes que se desempefian en estableci-
mientos municipales o SLEP, en Ensefianza
Basicay que tienen 50 afios 0 mas.

La evidencia recabada en esta evaluacién
refleja una serie de desafios en el disefio e
implementacion del Sistema de Reconoci-
miento y Promocion.

En cuanto al disefio, los desafios son:

« La coexistencia de dos sistemas de
evaluacién para docentes y educadoras/es
de establecimientos municipales y de
servicios locales de educacién, quienes
deben someterse a una doble evaluacién
porque la Ley 20.903 convive con el Siste-
ma de Evaluacion al Desempefio Docente
(Evaluacion Docente). Esto tiene como
consecuencia una sobrecarga a la labor
docente debido al tiempo que deben
dedicar a la preparacion de ambos
procesos. No obstante, al momento de la
elaboraciéon de este informe, el nuevo
proyecto de sistema de evaluacion Unica se
encontraba en tramite en las camaras de
diputados/asy del senado.

+ La ley no considera la heterogeneidad
de sostenedores de la educacion parvu-
laria, ni las diferencias salariales entre
éstos. Por ello, el reconocimiento mone-
tario que propone la carrera docente no
resulta igualmente pertinente ni atracti-
vo entre educadores/as de parvulos, y
como consecuencia eso ha repercutido en
la incorporacion de educadoras/as a la
carrera docente. De modo que, si bien la
Ley 20.903 aporta a reducir las brechas
entre sistema publico y particular subven-
cionado, no logra resolver completamente
la condicion basal de desigualdad entre
sostenedores de educacion parvularia, ni
tampoco entrega suficientes incentivos a
las educadoras.

« A pesar de la alta valoracién de los com-
ponentes de la evaluacién, se manifiesta
una posicion mas critica entre docentes
y educadoras/es consultadas respecto a
la pertinencia del médulo de grabacion
de aula perteneciente al instrumento de
portafolio, en tanto no refleja su quehacer
cotidiano, en especial de educadores/as de
jardines infantiles, principalmente por los
tiempos.

Con relacién a la implementacion, se iden-
tifican los principales desafios:

Desinformacién y falta de claridad con el
funcionamiento de los procesos que invo-
lucra la ley entre las entidades sostenedo-
ras, directores/as, docentes y educado-
ras/es, debido a la escasa coordinacion
entre los actores institucionales que
forman parte de la cadena de informacion.
Una de las consecuencias de esto es que el
proceso de evaluacion es percibido
como muy solitario por
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docentes y educadores/as, por lo que se
ven motivados a armar redes de apoyo
con otros docentes para poder resolver
las dudas sobre el proceso.

. Debido a la falta de articulacion entre
las distintas areas y unidades de CPEIP,
la Agencia de Calidad y los sostenedores,
la implementacion de los aspectos
formativos, la retroalimentacion efecti-
va y de acompanamiento para el apoyo
durante y posterior a la evaluacién, ha
sido lenta e insuficiente. La comunica-
cion de los resultados de las evaluaciones
resulta insuficiente para los requerimien-
tos de los sostenedores, ya que éstos no
llegan con el detalle ni en el tiempo
adecuado para pensar en procesos de
mejora basados en los propios resultados.

« El desequilibrio entre los componentes
de evaluacion y los formativos, contribu-
ye a que la evaluacién sea percibida como
un nuevo motivo de agobio, generando
reticenciasy desconfianza entre docentesy
educadoras/as. Esto conlleva a un desin-
centivo para evaluarse, en especial para
docentes y educadoras/es que se estan
integrando al sistema, debido a la percep-
cion punitiva y de control asociada a los
procesos evaluativos.

4. Una mirada integral al
Sistema de Desarrollo Pro-
fesional Docente: aborda-
jes desde los Criterios de
Evaluacion

En este apartado se presenta un analisis
integrado de los aspectos mas valorados'y
principales nudos criticos de la instalacién
e implementacion de la ley en tanto a su
funcionamiento como Sistema, un conjun-
to de elementos relacionados entre si que
funcionan como un todo, a la luz de los
criterios de evaluacién que guiaron este
estudio, a saber: coherencia, pertinencia,
eficacia, sostenibilidad, impacto y equi-
dad'.

A partir de los resultados de la presente
evaluacion, la Ley 20.903 ha representado
un avance y una contribucién para la
formacion y el desarrollo profesional
docente en Chile, ofreciendo soluciones en
sintonia con las recomendaciones de orga-
nismos internacionales y debates naciona-
les (Avalos, 2002; Barber y Mourshed, 2007;
Ingvarson y Rowley, 2017; Wang, Coleman,
Coley y Phelps, 2003; OECD, 2005; OIT,
2012; UNESCO & TTF, 2020).

Los distintos actores del sistema educativo
aludidos por la ley y presentes en este estu-
dio destacan que la creacion del Sistema
de Desarrollo Profesional Docente avanzay
recoge las urgencias del cuerpo docente,
en tanto:

1 En el apartado de perspectiva analitica se encuentran las definiciones de cada uno de estos criterios (pagina 5).
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- Reconoce la profesion docente vy
promueve su desarrollo a partir del
Sistema de Reconocimiento Profesional,
que define una estructura salarial y de asig-
nacion en tramos de tipo progresiva, consi-
derando los afios de experiencia, el desem-
pefio en los instrumentos del Sistema de
Evaluacion y los contextos vulnerables en
los que ensefian docentes y educadoras.

- Fomenta la valoracion social de la
profesion docente mediante la exigencia
de participar en la rendicion de los instru-
mentos de evaluacién del Sistema de Reco-
nocimiento.

« Promueve el perfeccionamiento, ya sea
individual, para transitar entre los distintos
tramos de desarrollo profesional, como
institucional, a través de los planes locales
de formacion.

- Contribuye a la formacién continua en
distintas etapas del desarrollo profesional
docente, tales como, la mentoria al inicio, y
el acceso gratuito a acciones formativas
durante cualquier momento.

+ Reconoce la sobrecarga laboral de
docentes y educadoras de la educacién
escolar, incrementando las horas no lecti-
vas, a fin de reducir el agobio y el exceso de
labores burocraticas, mejorando las condi-
ciones laborales.

- Garantiza la calidad de la formacion
inicial docente a través de la definicion de
Estdndares Disciplinares y Pedagogicos
definidos para cada carrera.

- Exige la acreditacion obligatoria de los
programas de Pedagogia a través de la
CNA.

« Regula la oferta programatica para la
formacion en pedagogias estableciendo
que solo universidades acreditadas
puedan formar nuevos docentes y educa-
doras/es.

Si bien se ha avanzado en la instalacion e
implementacién de un sistema que actual-
mente permite la progresion en tramos a
partir del sistema de reconocimiento, los
mecanismos asociados al levantamiento
de necesidades formativas y profesiona-
les de docentes y educadoras/es, e
instancias de retroalimentacion a los
procesos de evaluacion, ain no se
encuentran totalmente implementados.
El éxito de cada uno de los componentes
depende en gran medida de que el SDPD
funcione como un sistema, es decir, con
cada componente interrelacionado entre
Si.
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La presente evaluacion concluye que, a
seis afios de su implementacion, alin no se
consolida un Sistema de Desarrollo Profe-
sional Docente como tal, sino mas bien, lo
que existe es un conjunto de programas
gue funcionan de manera independiente,
pero que aun tienen el desafio de articu-
larse entre si y generar sinergia en su
funcionamiento como un todo.

En este contexto, los principales nudos
criticos que deben ser abordados para que
el SDPD opere de manera integrada vy
articulada son:

« El disefio de la ley no consideré adecua-
damente las particularidades del nivel
de Educacién Parvularia.

Aunque la ley considera en sus disposicio-
nes transitorias adecuaciones al nivel de
educacion parvularia, definiendo a las
instituciones responsables, el plazo de su
entrada en vigencia, funcionamiento del
sistema de evaluacion, y estructura de asig-
nacionesy promocion en la Carrera Docen-
te, su instalacion e implementacion ha
resultado lenta y dificultosa.

Sibien, en cuanto a lo definido por la ley, el
acceso de jardines infantiles al Sistema de
Desarrollo Profesional Docente ha estado
en razén de lo esperado (20% de los esta-
blecimientos por afio a partir del 2020), las
educadoras/es, directoras/es y encargadas
de jardines han destacado la falta de perti-
nencia de sus componentes con relacion al
nivel de educacion parvularia.

Esto queda de manifiesto, por ejemplo, en
lo referente al sistema de formacion conti-
nua a cargo del CPEIP, en donde educado-
ras/es y encargadas de jardines infanti-
les senalan que la oferta para el nivel es
escasa, y la que existe no se adecua sufi-
cientemente a las necesidades de forma-
cion. Otra dificultad en cuanto a pertinen-
cia se relaciona con la aplicacion del porta-
folio y el médulo de clase grabada, que a
juicio de las educadoras/es de parvulos no
refleja necesariamente el enfoque pedago-
gico del nivel de educacién parvularia.
Segln las educadoras, el portafolio invisi-
biliza la labor de las asistentes técnicas,
que son activas colaboradoras dentro del
aula, al no ser consideradas en el proceso
de evaluacion.

En lo referido al disefio de la ley, hay dos
nudos criticos en educacion parvularia
relacionados con su coherencia con el
resto del subsistema de normativas.

Segln lo sefialado por las entidades soste-
nedoras y educadoras/es, la carrera
docente no presentaria suficientes
incentivos econdmicos para motivar el
ingreso de las educadoras de parvulos
que se desempeinan en JUNJI. Las educa-
doras que se desempefian en unidades
educativas administradas directamente
por JUNJI perciben remuneraciones mas
altas que sus pares que trabajan en jardi-
nes infantiles administrados via transferen-
cia de fondos (VTF),y
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quienes se desempefian en jardines infan-
tiles de la Fundacion Integra. Debido a la
férmula de calculo de las asignaciones
aplicada al nivel parvulario, solo aquellas
educadoras con remuneraciones mas
bajas percibirdn la asignacién como un
incentivo ya que, segin la formula de
calculo, la remuneracion para aquellas que
estan en carrera docente no puede exceder
el valor promedio de todas las asignacio-
nes percibidas por el nivel escolar, el cual
es tomado como referencia.

Asimismo, la ley no logra resolver la
desigualdad entre educadoras/es de
distintas entidades sostenedoras, ya que
para elevar lo suficiente la remuneracion
de aquellas educadoras/es en carrera,
éstas deben alcanzar un tramo de desarro-
llo profesional méas avanzado, lo que tiene
altos costos segun los resultados del estu-
dio.

Finalmente, en cuanto a la oferta formativa,
la ley no considerd que el acceso a las
acciones formativas depende de cada
partida presupuestaria, por lo que mientras
las educadoras de Integra, y de jardines
infantiles VTF acceden al sistema ofrecido
por el CPEIP bajo la ley, las educadoras de
JUNJl acceden al suyo de manera indepen-
diente, lo que evidencia que en educa-
cion parvularia conviven dos sistemas
de formacion continua que no conversan
entre si.

« Escasez de recursos humanos a nivel
institucional

El CPEIP no cuenta con suficiente dota-
cion de funcionarios/as para dar
respuesta a las necesidades administra-
tivas y profesionales asociadas a la
implementacion de la ley 20.903.

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

Al momento de presentar los resultados de
este estudio, la Unidad de Desarrollo Terri-
torial contaba con un niimero reducido de
profesionales, por lo que enfrentaba gran-
des dificultades para realizar un seguimien-
to a la labor de cada secretario técnico.
Asimismo, aun no se constituyen todos
los secretarios técnicos en cada provin-
cia del pais, lo que genera implicancias
profundas en el proceso de levantamien-
to de necesidades de desarrollo profe-
sional al no existir un comité local instala-
do que las pueda recoger. En este sentido,
la escasez de recursos humanos es una
amenaza para la sostenibilidad de la ley, no
solo a corto sino también a mediano y
largo plazo.
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« Falta de recursos econémicos para la
implementacion de la ley, especialmen-
te en aspectos formativos y de acompa-
namiento.

El CPEIP ha destinado su presupuesto
mayoritariamente a asuntos relacionados
con los procesos de evaluacién del Sistema
de Desarrollo Profesional Docente, lo que
se explica, en parte, por la prioridad de
instalar el sistema de progresion en tramos
enuninicio. Sin embargo, es de suma rele-
vancia que aumente el presupuesto para
los aspectos formativos de la ley, pen-
sando en la sostenibilidad de ésta a largo
plazo.

Actualmente los recursos econdmicos
son insuficientes para sostener y aumen-
tar la cobertura de planes de induccién y
mentorias a docentes y educadoras/es
principiantes, implementar correctamente
el aumento de horas no lectivas, mejorar la
dotacion profesional para realizar retroali-
mentaciéon a las comunidades educativas
sobre los resultados de los instrumentos
del Sistema de Reconocimiento, y asesorar
y monitorear a las entidades sostenedoras
sobre los planes locales de formacion.

« Desarticulacion a nivel institucional y
con las comunidades educativas dificul-
tando el acceso a la informacion.

Si bien el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente se disefié como una politica
integral, respondiendo a las recomenda-
ciones de funcionar de manera integrada e
interrelacionada (Fullan, 2011), éste ha
experimentado desafios importantes en
relacion con la articulacion y comunica-
cion, y definicion de roles entre actores
involucrados en su implementacion,
principalmente en la relacién que mantie-
nen universidades, sostenedores, Seremis,
DEPROV, secretarios/as técnicos/as, Subse-
cretaria de Educacion Parvularia, la Agen-
cia de Calidad de la Educacién, con el
CPEIP, que es la institucién encargada de
implementar la ley. Las instancias de
comunicacion y coordinacion ocurren de
manera reactiva y debido a contingencias,
y la relaciéon es débil, lo que ha tenido un
impacto en los resultados esperados de la
ley.

Esta falta de gobernanza ha tenido diver-
sos efectos, tales como, el desconoci-
miento generalizado entre actores'2
acerca del Sistema de Desarrollo Profesio-
nal Docente, quienes tienen dificultades
para identificar a quién acudir en caso de
alguna consulta sobre carrera docente,
asignaciones, existencia y funcionamiento
de los programas de induccion y mento-
rias, planes locales de formacién y sistema
de formacién continua.

12 Se refiere a docentes, educadoras/es, encargadas de jardines infantiles, directores/as, entidades sostenedoras, universidades

formadoras.



28 |

Esta falta de informacion no solo merma
el acceso a derechos y beneficios duran-
te el ejercicio profesional, sino también
el potencial impacto de la normativa en
promover el reconocimiento y valora-
cién social de la carrera docente.

« Sobrecarga de responsabilidades a
docentes, educadoras/es y directores/as

Como consecuencia del desconocimiento
sobre el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente, la debilidad a nivel institucional
en la entrega de apoyo formativo mediante
retroalimentacion y seguimiento de los
procesos evaluativos, y recursos humanos
y economicos limitados, docentes y educa-
doras/es adscritos/as perciben que el
Sistema les transfiere una alta carga de
actividades a su quehacer diario. Esto
gueda de manifiesto en el proceso de
rendicion del portafolio, que segin docen-
tes y educadoras/es participantes del estu-
dio es percibido como solitario (no cuentan
con las instancias de apoyo), y de alto
desgaste emocional, ya que muchas veces
deben renunciar a su tiempo de descanso
para poder realizar su preparacion.

La debilidad de los componentes forma-
tivos de la ley también genera un impac-
to negativo en la percepcion de las y los
directores de nivel escolar sobre el Siste-
ma de Desarrollo Profesional Docente,
quienes por ley deben colaborar en proce-
sos, tales como, la elaboracién conjunta
del plan de induccién y mentoria con la
dupla de trabajo, la definicién de activida-
des dentro del plan de mejoramiento esco-
lar (PME) que tributen al plan local de
formacion, lo que resulta desafiante en el
contexto de desconocimiento sobre la ley y
un apoyo institucional mas bien débil.

En definitiva, a fin de avanzar en la eficacia
de laimplementacion de la ley, es decir, de
conocer el grado en que la intervencion o
los cambios han conseguido cumplir con
los objetivos propuestos, el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente no ha
instalado alin un sistema de monitoreo
con indicadores que permita relevar los
avances y nudos criticos en la implemen-
tacion de cada componente, asi como
garantizar el traspaso de informacion entre
los distintos actores para la supervision de
sus resultados e impactos esperados.

En cuanto al enfoque de equidad de
género y derechos humanos, la ley define
en su diseflo una asignacion destinada
especialmente a docentes y educadoras/es
que trabajen en contextos vulnerables, lo
que se puede considerar un avance en
términos de reconocimiento econémico a
estos profesionales de la docencia. En este
mismo sentido, el aumento de horas no
lectivas y el derecho a la formacién conti-
nua son, en su disefio, garantia de condi-
ciones laborales equitativas al interior del
sistema publico. No obstante, tal como se
plantea a lo largo del resumen, son princi-
pios de equidad que desafian al sistema
y exigen mayor eficacia en la implemen-
tacion de la ley.
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5. Recomendaciones para fortalecer el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente

A continuacion, se plantean recomenda-
ciones de politica publica a fin de sostener
los avances y promover el alcance de los
objetivos de largo plazo de la Ley 20.903.
Las recomendaciones fueron elaboradas a
partir de la combinacién de las reflexiones
internas del equipo PNUD y las sugerencias
del Comité de Expertos, conformado por
académicos nacionales y representantes
de organismos internacionales.

a. Priorizar y corregir las falencias en el
disefio de la ley para la incorporacion de
Educacion Parvularia

Talcomo hasido abordado, el relegamien-
to de la educacién parvularia en el
diseiio de la ley requiere atencién urgente,
en tanto el Sistema de Desarrollo Profesio-
nal Docente no considera su complejidad
organizacional, la especificidad de sus
métodos de ensefianza y apoyos técnicos
especificos, sus instrumentos de evalua-
cion y particularidad de sus contratos,
quedando excluidas de varios de los com-
ponentes del SDPD (mentorias, programas
de formacion continua, Planes Locales de
Formacion). Frente a esta situacion, se
sugiere un dialogo participativo, convoca-
do por CPEIP y la Subsecretaria de Educa-
cion Parvularia, a fin de revisar la pertinen-
cia de los distintos componentes del
SDPD, para que resulten atingentes al
sistema de educacion parvularia.

b. Fortalecer, definir roles y coordina-
cién de equipos técnicos que implemen-
tan laley

Por otra parte, con relacion a la insuficien-
cia de recursos econémicos y humanos
para ejecutar los distintos componentes
del SDPD, y considerando que es la primera
politica docente integral de Chile, se
requiere urgentemente de una inversion
que fortalezca los equipos existentes y
genere equipos de coordinacion, tanto a
nivel central como regional, con un enfo-
que en la promocién de la equidad, a fin de
evitar la profundizacién de las desigualda-
des.

En este sentido, se recomienda revisar la
duplicidady confusion de roles y funciones
entre los distintos actores del SDPD, en
particular en las y los secretarios técnicos
provincialesy los encargados/as de politica
docente regionales. Resulta fundamental
revisar la ausencia de engranajes entre los
distintos componentes del SDPD (a modo
de ejemplo, en la formacién inicial docente
debido a la falta de coordinacion entre
CPEIP, la Agencia de Calidad y las universi-
dades para la entrega de insumos adecua-
dos que permitan compensar las debilida-
des del estudiantado a partir de la END),
definir cargos y tareas e invertir en recursos
humanos que, al menos, propicien la
articulacion e instalacién de cada uno de
los componentes del SDPD para los distin-
tos niveles del sistema educativo.
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c. Fortalecer los canales de difusion e
informacién de la ley

Frente a la escasa difusion de la ley en los
distintos niveles del sistema educativo, se
requiere mejorar la difusion a través de
los canales e instituciones formales
involucrados en el SDPD, con focos
diferenciales a fin de alcanzar tanto a
docentes y educadores/as en servicio,
como futuros docentes. Para esto, se
podria disefiar una estrategia comunica-
cional, con materiales y mensajes espe-
cificos por publico objetivo, en colabora-
cion con distintos actores e instituciones
asociadas al ejercicio y formacion
docente. Esta no solo deberfa informar
acerca de los aspectos generales, objetivos
y cada uno de los componentes del SDPD,
sino también promover la valoracion de la
profesion docente, dando cuenta de su
relevancia en la sociedad. Ademas, se
sugiere que las universidades difundan e
integren en sus mallas curriculares [os
principios y programas que aporta la ley,
velando porque sus docentes y estudiantes
conozcan y comprendan los potenciales
efectos en el gjercicio de su profesién.

d. Monitorear la implementacién de la
ley a través de indicadores

Por Ultimo, el estudio da cuenta de la baja
calidad y ausencia de indicadores que
permitan realizar un seguimiento de los
logros y nudos criticos de cada uno de los
componentes del SDPD. Para ello, se sugie-
re disefar un sistema de monitoreo y
evaluacion de la implementacion de la
ley, en que se incorporen las voces de
todos los actores del sistema, se definan
protocolos para la generacion y manejo de
lainformacion, y se instalen capacidades al
interior de las distintas agencias para soste-
ner el sistema (Cabezas et al., 2021). Consi-
derando la relevancia de las universidades
en la formacioén inicial docente, y que éstas
pueden contar con dotacién docente espe-
cializada en evaluacion y monitoreo, se
sugiere articular esfuerzos entre universi-
dades, CPEIP, MINEDUC, las Subsecretarias
de Educacion, de Educacién Parvularia y
de Educacion Superior, asi como definir el
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rol del CPEIP en el aseguramiento de la
calidad y periodicidad de los indicadores.
El grado de avance de los indicadores
podria ser medido por un equipo interinsti-
tucional, liderado por CPEIP y la Subsecre-
taria de Educacion, a través de informes
anuales, de caracter publico, que identifi-
quen los avancesy ajustes que se requieren
a nivel normativo, practico y presupuesta-
rio, considerando que por ley son quienes
cuentan con la gobernanza de este Siste-
ma.

e. Actuar sobre la estandarizacion para
potenciar equidad y atractivo en la
formacion docente

Afin de evitar la centralizacién de la oferta
de pedagogias y la profundizacién de la
inequidad del sistema de educacion supe-
rior, se requiere fortalecer y redisefiar vias
de admisidn alternativas de acceso a las
carreras de pedagogia (PAP, PACE), a fin
de reforzar la inclusién de estudiantes y la
equidad de acceso. En este mismo sentido,
a pesar de que los programas de prosecu-
cion han aumentado la matricula en algu-
nas instituciones, siendo una alternativa
atractiva para muchos/as profesionales,
las universidades y la Comision Nacional
de Acreditacion (CNA) deben acordar
pisos minimos en los criterios de admi-
sion, y nivelacion de conocimientos para
asegurar la calidad de los programas de
estudios.

Ademaés, se deberian entregar recursos y
apoyos diferenciales por regiones, a fin
de compensar por las desventajas de
origen del estudiantado. En cuanto a la
acreditacion, serd necesario establecer
metas de corto y mediano plazo, con una
mirada territorial y contextualizada. En
cualquier caso, se requiere que la acredita-
cion tenga como cometido promover la
mejora continua de las carreras y universi-
dades, ofreciendo un acompaiiamiento
formativo y retroalimentacion en cada
etapa, que contribuya a que las universi-
dades instalen capacidadesy mejoren su
calidad. Para ello, se podrian entregar
transferencias directas y diferenciadas a
universidades regionales, que permitan
compensar sus desventajas de partida, asi
como promover la transferencia de apoyos
y saberes entre universidades a través de la
formalizacién de mecanismos de vincula-
cion nacional.

Por otra parte, tal como fue mencionado en
los resultados, la validez y pertinencia de la
Evaluacion Nacional Diagndstica (END) ha
sido ampliamente cuestionada, por lo que
se recomienda una revision del instru-
mento, la forma y tiempo en que se
entregan sus resultados, asi como
evidenciar su poder predictivo sobre la
calidad del desempefio profesional.
Cabe cuestionarse y atender al hecho de
que la aplicacion de una prueba casi al
culminar la carrera pueda efectivamente
promover mejoras en los aprendizajes, por
otra parte, si medir con la misma vara a
todas las carreras y universidades, conlleva
al resultado (formativo) esperado o resulta
en un castigo para las universidades vy
carreras que
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ya se encuentran en una posicion débil
porque cuentan con plantas docentes
menos calificadas y estudiantes mas vulne-
rables.

Se reconoce que contar con insumos para
conocer las competencias iniciales vy
(cuasi) finales de los estudiantes, permite
que las carreras puedan implementar
distintas estrategias para mejorar su oferta
y adecuar sus programas a las necesidades
de los estudiantes. Se destaca entonces
que las universidades promueven el
dialogo entre los resultados de la END y
la prueba diagndstica a fin de mejorar /
incorporar nuevos aspectos para diagnosti-
car desde el inicio, y mejorar el perfil de
competencias de partida.

Finalmente, y con el objetivo de fortalecer
el vinculo entre establecimientos educati-
vos y universidades, asi como contribuir a
la formacion continua (practica) de los
formadores de formadores y no solo de los
docentes en ejercicio, se sugiere que los
formadores de formadores tengan horas
de aula en establecimientos educativos y
acompafien a sus estudiantes en observa-
ciones de aula.

f. Fortalecer el sistema de induccion y
mentorias

A pesar de su potencial, la evidencia da
cuenta de nudos criticos en la implemen-
tacion de los procesos de induccién y
mentorias en Chile, que afectan su alcan-
cey restringen su acceso.

Porello, aunque porley esun derecho de la
totalidad de docentes y educadores/as
noveles, en los hechos se ha transformado
en una excepcién. Tal como dan cuenta los
hallazgos sobre los procesos de mentoria,
su escasa difusion entre las comunidades
educativas y docentes noveles, la exclusion
de educadores/as de péarvulos (acceso
incompatible con jornada laboral) la carga
burocratica para postular, el rol clave de
directores/as para su efectiva implementa-
ciony elimpedimento de docentes noveles
con dos afios de ejercicio para postular
(debido al afio de espera entre la postula-
cion y la concrecion), contribuye a la
inequidad en el acceso al sistema de
induccion y a la baja participacion.

En este escenario, una medida que podria
tomarse prontamente para evitar que las
facilidades y apoyos a los procesos de
mentorias dependan de la voluntad de
directivos, asi como para promover su
oferta en los establecimientos educativos
de alto desempefio que cuentan con auto-
nomia para ofrecer programas de mentoria
e induccion, es que los y las sostenedoras
ofrezcan incentivos, orientaciones y
acompaiamiento contextualizado.

Para ello, se requiere de una coordinacion
institucional, entre establecimientos
educativos, sostenedores, universida-
des y CPEIP para que los establecimien-
tos garanticen la oferta de procesos de
induccion y monitoreen su efectividad.
En este sentido, entre los indicadores de
la acreditacion de las carreras de peda-
gogia, se podria considerar el
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aseguramiento de esta formacion para
los y las egresadas. Asimismo, desde el
CPEIP se podrian ofrecer talleres e informes
anuales a fin de difundir experiencias exito-
sasy proponer mejoras al sistema.

En el medianoy largo plazo, con el objetivo
de garantizar el derecho a los procesos de
induccién, se sugieren una serie de estrate-
gias. En primer lugar, difundir la Ley
20.903 en universidades y comunidades
educativas para que el estudiantado de
pedagogia conozca esta oportunidad vy
pueda postular en tiempo y forma. En
segundo lugar, considerando el disefio de
la ley, se sugiere modificar y contextuali-
zar los requisitos de participacion por
nivel educativo y region, a fin de promo-
ver su acceso a nivel nacional. A modo de
ejemplo, en vez de voluntario, el proceso
de induccién podria ser obligatorio y ofre-
cerse dentro del Ultimo afo de la carrera de
pedagogia, en un esfuerzo mancomunado
entre universidades, establecimientos
educativos y sostenedores. Esto no solo
contribuiria a la vinculacion de las universi-
dades con el medio, que es un criterio de
acreditacion, sino a garantizar el acceso a
procesos de mentoria a la totalidad de
docentes y educadores/as noveles, en
tiempo y forma. Otra opcion seria que el
proceso de induccion fuese un prerrequisi-
to para iniciar la carrera docente. Ademas,
se podria propiciar la realizacion de men-
torias dentro de los mismos estableci-
mientos, para reducir el proceso buro-
cratico de coordinacién de duplas entre
docentes mentores y noveles. En ese
contexto, por ejemplo, se puede potenciar
la utilizacion del Articulo 18 H de la Ley
20.903, que contempla la posibilidad de
realizar mentorias internas en estableci-
mientos de alto desempefio.

Considerando que la falta de tiempo es
uno de los impedimentos para realizar y
ofrecer mentorias, estas medidas deberian
ser acompafadas por incentivos y reco-
nocimiento a quienes ejerzan como
mentores/as. Por un lado, se podria
aumentar la cantidad de horas no lecti-
vas de mentores/as, docentes y educa-
doras/es noveles durante el proceso de
induccion, para garantizar su implementa-
cion dentro de la jornada laboral. Por otro
lado, a fin de instalar competencias en
todos los establecimientos educativos
pUblicos, ofrecer mentorias podria ser un
requisito obligatorio dentro de la carrera
docente y un eje central del médulo de
“colaboracion docente” en la evalua-
cion.

g. Priorizar la integracion de los Planes
Locales de Formacion y asegurar el cum-
plimiento de las horas no lectivas para
fortalecer la autonomia docente.

Entre los principales nudos criticos de la
implementacién de los Planes Locales de
Formacién destaca la inexistencia de horas
no lectivas para educadoras de parvulos
como parte de su jornada laboral y de
recursos econémicos destinados
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para este propésito, y el incumplimiento de
las horas no lectivas de docentes por solici-
tudes de reemplazo y tareas administrati-
vas por parte de directivos.

Debido a que el incumplimiento de las
horas no lectivas afecta las posibilidades
de participacion docente en diversos com-
ponentes del SDPD, se requiere: difundir
este derecho entre docentes y estudian-
tes de pedagogia; generar indicadores
gque permitan el monitoreo de las horas
no lectivas, y en el caso de la educacion
parvularia (SCy JI) regular la existencia de
este tiempo para las y los profesionales
que se rigen por el DFL 24 y el titulo VI del
DFL 1; establecer fiscalizaciones aleato-
rias y muestrales, otorgandole mayores
atribuciones a la Superintendencia de
Educacion, y la capacidad de sancionar a
directivos y sostenedores que no resguar-
den las horas no lectivas de sus cuerpos
docentes.

Considerando que los Planes Locales de
Formacion pretenden responder a las
necesidades locales e institucionales de
formacion de docentes y educadoras/es, la
ausencia de mecanismos definidos para
recoger sus necesidades y asegurar su
incorporacién a instrumentos de planifica-
cion constituye un problema de implemen-
tacion que requiere ser resuelto.

Tal como se menciond anteriormente, una
proporcién no menor de docentes desco-
noce los planes de formacién vigentes.
Esto se podria solucionar, por un lado,
promoviendo la gobernanza organica,
en que se definan los roles y responsabi-
lidades de actores intervinientes en los
Planes, se monitoree su cumplimiento y
se garanticen instancias periddicas de
intercambio, retroalimentacion y apoyo.
Por otro lado, también se podria otorgar
mayores atribuciones a los Servicios Loca-
les de Educacién Publica; a modo de ejem-
plo, que sean responsables de la formula-
cion y monitoreo del cumplimiento de los
Planes en funcion de las necesidades de
los docentes y educadoras/es (manifiestas
a través de mecanismos formales de parti-
cipacién). En la educacién parvularia, el
CPEIP podria tomar como referencia e
insumo la institucionalidad disefiada por
JUNJI para la formacion continua de todo
el nivel.

h. Articular y monitorear eficientemente
el sistema de formacion continua

Desde las voces de docentes y educado-
ras/es, el diseno de la oferta de acciones
formativas no considera sus necesida-
des, ni incorpora a tiempo las debilida-
des de formacion identificadas en las
evaluaciones de desempefio profesional
docente. Asimismo, la oferta de formacion
continua de CPEIP no se encuentra articu-
lada con ofertas de otros sostenedores, lo
que contribuye a que subsistan distintos
sistemas de formacion. Mas aln, se carece
de un monitoreo
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de la calidad de los programas (se certifi-
can por Unica vez) y no existen instancias
periddicas de seguimiento, como tampoco
de la demanda y aprovechamiento de la
oferta de acciones formativas por parte de
docentes y educadoras/es. Esto Ultimo se
debe a la falta de informacion en las bases
de datos del CPEIP con respecto a los nive-
les de asistencia, rendimiento y completi-
tud de las acciones formativas.

Considerando estos nudos criticos, se
sugiere fortalecer el equipo de formacion
continua del CPEIP, y articular el apoyo
técnico del Centro de Estudios del MINE-
DUC, a fin de generar una plataforma de
registro y un sistema de monitoreo que
permita identificar las trayectorias formati-
vas del cuerpo docente y de educadoras/es
de parvulos, permitiendo medir las compe-
tencias adquiridas durante la formacién y
la eficacia de los programas. Asimismo, se
sugiere relevar periodicamente las nece-
sidades de docentesy educadoras/esy la
oferta vigente a fin de garantizar su
pertinencia, asi como plantear una
estrategia comunicacional articulada de
difusion de oportunidades de forma-
cion.

Por Gltimo, es necesario garantizar partidas
econémicasy el cumplimiento de las horas
no lectivas, para que la totalidad de docen-
tes y educadores/as puedan acceder a la
formacion continua, haciendo uso de estos
horarios dentro de la jornada laboral y
evitando hacer uso del tiempo personal
para estos fines.

i. Potenciar la contextualizacion en la
evaluacion y fortalecer el apoyo formati-
vo para resultados ptimos

El Sistema reproduce la inequidad entre
niveles educativos debido a la ausencia
de unacarrera directivay a la inequidad del
reconocimiento de la trayectoria. Mientras
las educadoras encargadas de jardines
infantiles son encasilladas en el nivel
acceso, las y los directores de estableci-
mientos escolares ingresan directamente
al nivel avanzado o experto, por lo que se
recomienda una regulacion que permita
reconocer efectivamente la experiencia
de las profesionales en el cargo, partien-
do por regular el reconocimiento de las
instituciones en el ejercicio de la funcion
directiva en los establecimientos de JUNJI,
cuyas profesionales, en su mayoria, se
encuentran con grados bajos en la escala
Unica. Se evidencia la necesidad de reto-
mar la discusion sobre una carrera direc-
tiva que pueda formalizar y reconocer a
las y los profesionales en estos cargos,
estableciendo un mecanismo de reconoci-
miento profesional y econémico para
distintos niveles educativos.

Por otra parte, el desequilibrio entre la
evaluacion y el apoyo formativo para la
mejora continua contribuye a que,
aunque se valore la evaluacion, se cuestio-
ne la pertinencia de algunos mddulos (en
especial la grabacion de clase) por su falta
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de autenticidad y contextualizacion. Esto
se debe, en parte, a la centralizacion de
las evaluaciones docentes, que podrian
ser sustituidas o complementadas por
evaluaciones internas que promuevan la
autonomia de los establecimientos edu-
cativos y jardines infantiles. La lenta
implementacion del apoyo formativo,
retroalimentacion y acompafiamiento se
encuentra asociada a la falta de recursos y
a la desarticulacion institucional del Siste-
ma de Evaluacion de Desempefio Profesio-
nal Docente, por lo que es de suma impor-
tancia descentralizar los apoyos.

Por otro lado, el requisito de un minimo
de ocho y doce afios de experiencia
profesional para acceder a tramos de
experto | y Il (respectivamente), desin-
centiva a docentes que obtienen buenos
resultados en los instrumentos, pero no
cumplen con el criterio de antigiiedad. Se
sugiere revisar la magnitud de quienes
podrian ser encasillada/os en dichos
tramos y evaluar si se requiere flexibili-
zar el criterio.
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