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Movilidad de profesores chilenos
Influencia de variables demográficas, características  
del establecimiento escolar y condiciones laborales
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La investigación en torno a la movilidad docente indica que existen altas 
tasas de rotación durante los primeros años de ejercicio profesional que 
afectan directamente la efectividad de las escuelas, el aprendizaje de los es-
tudiantes y la equidad educativa. La presente investigación se enfoca en los 
factores escolares relacionados con la movilidad de los profesores chile-
nos. Se utilizan los datos de la Encuesta de Idoneidad Docente para seguir 
a la cohorte de profesores de 2007 a 2018 y se emplea un modelo de historia 
a eventos multinivel para estudiar la relación entre factores escolares y la 
movilidad docente. Los resultados indican que las escuelas que presentan 
mayor rotación son las subvencionadas, las rurales y las que cuentan con 
mayor concentración de estudiantes vulnerables. La consideración de es-
tos elementos resulta relevante para la formulación de políticas públicas 
relacionadas con la retención de profesores.

Research on teacher mobility shows high teacher turnover rates during the 
first years of their professional practice which directly affect schools’ effec-
tiveness, student learning, and educational equity. This research focuses 
on the school factors that cause the mobility of Chilean teachers using 
data from the Teacher Suitability Survey in order to follow the teachers 
from 2007 to 2018. We also used a multilevel event history model to study 
the relationship between school characteristics and teacher mobility. Our 
results indicate that the schools with the highest turnover rates are subsi-
dized schools, rural schools, and those with the highest concentration of 
vulnerable students. Therefore, it is important to take these factors into 
consideration for the formulation of public policies focused on the reten-
tion of teachers.
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Introducción1

La movilidad docente se ha estudiado princi-
palmente a partir de: 1) el abandono o deser-
ción de la carrera docente; 2) la rotación de los 
profesores entre escuelas; y 3) las decisiones de 
los docentes de permanecer en sus institucio-
nes educativas año a año (Goldring et al., 2014; 
Ingersoll, 2001). El abandono también ha sido 
considerado como una forma particular de 
rotación, esto es, cuando los docentes dejan la 
escuela para retirarse de la carrera profesional 
(OCDE, 2005). La presente investigación se cen-
tra indistintamente en aquellos docentes que 
abandonan y los que rotan de una escuela a 
otra. Estudiar ambas dimensiones como par-
te de un mismo fenómeno se justifica debido 
a que las consecuencias asociadas al abandono 
y a la rotación son equiparables en las institu-
ciones, ya que ambas afectan en la efectividad 
de los aprendizajes de los estudiantes y en los 
costos asociados a la contratación de nuevo 
personal (Ingersoll, 2001).

La investigación sobre movilidad docente 
emerge frente a las altas tasas de rotación que 
se producen durante los primeros años de 
ejercicio profesional. Si bien los porcentajes 
de rotación varían dependiendo del país, este 
fenómeno resulta cada vez más problemático 
dado que las tasas de deserción han aumen-
tado significativamente (OCDE, 2005). En el 
contexto chileno, el estudio de Valenzuela y 
Sevilla (2013) indica que aproximadamente  
20 por ciento de los nuevos profesores se retira 
de la profesión docente durante el primer año 
de desempeño profesional y alrededor de 40 
por ciento lo hace antes de cumplir cinco años 
de ejercicio. Pese al incremento en la dotación 
de profesores que se registró durante 2000-
2009 en Chile, al finalizar este periodo 58 por 
ciento de los profesores dejó la carrera docente. 
Si consideramos la rotación en el primer tra-
bajo de los profesores noveles chilenos, las ta-
sas de rotación corresponden a 34.5 por ciento 

	 1	 Este estudio cuenta con financiamiento de la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID). Programa 
de Becas. Doctorado Nacional 2017-21171112.

durante el primer año, cifra que alcanza 50.5 por  
ciento a los tres años (Carrasco et al., 2017).

En este contexto, el estudio de la movi-
lidad docente ha cobrado importancia, na-
cional e internacionalmente, ya que permite 
dar cuenta de una serie de fenómenos que 
afectan al sistema educativo en su conjunto. 
Principalmente, la rotación docente incide 
sobre los costos asociados a la búsqueda, se-
lección y preparación de nuevos docentes 
(OCDE, 2005; Xaba, 2003), además de influir 
en los aprendizajes de los estudiantes, ya que 
se pierde a docentes que han acumulado ex-
periencia (Hong, 2010; Papay y Kraft, 2017). Lo 
anterior cobra relevancia al considerar que los 
profesores constituyen el principal agente en 
el logro de los aprendizajes de los estudiantes 
(Robinson y Timperley, 2007). En este sentido, 
la rotación de los docentes influirá tanto de 
forma directa, por la interrupción del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, como de forma 
indirecta, ya que con la salida de los maestros 
no sólo se afecta a los estudiantes, sino a la 
comunidad escolar en su conjunto (Ronfeldt  
et al., 2013). En este punto, es relevante desta-
car que la retención de los profesores en sus 
establecimientos educativos constituye un 
elemento importante para los logros acadé-
micos presentes y futuros que puedan obtener 
los alumnos (Boyd et al., 2008).

Por otra parte, la rotación docente se en-
cuentra relacionada con la equidad educa-
tiva, en especial en el contexto chileno, que 
se caracteriza por tener un sistema de “libre 
elección” de escuela, en el que las instituciones 
escolares que tienen un mayor porcentaje de 
estudiantes vulnerables pueden presentar más 
dificultades en el reclutamiento y retención de 
sus docentes (Simon y Johnson, 2015). En efec-
to, Chile se caracteriza por poseer un alto nivel 
de estratificación socioeconómica entre es-
cuelas, lo que se exacerba en los establecimien-
tos subvencionados (Mizala y Torche, 2012); 
además, los docentes también se encuentran 
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estratificados, ya que los de mejor rendimien-
to académico estarían poco representados en 
las escuelas públicas o con mayor número de 
estudiantes con IVE alto2 (Cabezas et al., 2011). 
Adicionalmente, los profesores mejor califi-
cados son más propensos a permanecer en 
escuelas con mejor rendimiento y mayor nivel 
socioeconómico de sus estudiantes, al tiempo 
que los profesores menos calificados suelen 
permanecer en escuelas de más bajo rendi-
miento y menor nivel socioeconómico. Esta 
distribución asimétrica de profesores entre es-
cuelas de diferentes niveles socioeconómicos 
corresponde a un fenómeno que se acentúa 
con el tiempo (Rivero, 2015). Sumado a esta 
estratificación, es importante señalar que el 
sistema escolar chileno se caracteriza por ser 
uno de los más segregados en el mundo, lo que 
se relaciona con la estructuración del sistema 
educativo y con la alta segregación residencial 
y socioeconómica presente en el país (Bellei, 
2013; Carrasco et al., 2014).

A la estratificación de profesores y estu-
diantes se suman ciertas características del 
sistema educativo que acentuarían la distri-
bución asimétrica de profesores entre escue-
las. Para Darling-Hammond (2012) existen 
dos grandes modelos que han primado en el 
diseño de reformas educativas a nivel inter-
nacional: un primer modelo que se vincula 
con la rendición de cuentas e incentivos a las 
escuelas, estrategias de mercado y una fuerte 
orientación hacia el logro de los estudiantes 
en pruebas estandarizadas, concebidas como 
motivadoras extrínsecas; y otro modelo orien-
tado a la consolidación de un enfoque sistémi-
co, con una fuerte preocupación por la capa-
citación y apoyo docente. El contexto chileno 
se ha caracterizado por desarrollar políticas 
educativas del primer tipo, orientadas a la 
sobreexaminación, la competencia entre es-
cuelas y la entrega de incentivos individuales 

	 2	 El IVE refiere a una medición multidimensional provista por el Ministerio de Educación chileno que considera, 
entre otros elementos, el número de familiares económicamente activos, la cantidad de familiares con discapaci-
dad, el nivel educativo de los padres, etc. Se considera que cuanto mayor es el IVE de un establecimiento, mayor es 
el nivel de vulnerabilidad de sus estudiantes (MINEDUC, 2017). 

a los docentes (Carrasco, 2013). Esta lógica ha 
predominado en las reformas educativas chi-
lenas, lo que ha desencadenado diversos ele-
mentos que caracterizan al sistema educativo 
chileno como la competencia entre escuelas, la 
captación y mantención de estudiantes, la es-
tandarización de los objetivos educativos y un 
uso excesivo de pruebas estandarizadas como 
formas de medir la calidad de la educación 
(Hargreaves y Shirley, 2009). Esta tendencia 
del sistema educativo chileno no constituye 
un fenómeno reciente, ya que emerge al alero 
de la consolidación del modelo neoliberal que 
incidió, durante los años ochenta, en la desre-
gulación y precarización de la formación do-
cente (Ávalos et al., 2010; Cox et al., 2010) y en 
la eliminación del carácter universitario de la 
profesión (Arévalo et al., 2013). Si bien duran-
te los años noventa del siglo XX, en el periodo 
posdictadura, emergen diversas iniciativas 
para mejorar las condiciones de los docentes, 
la tendencia del modelo educativo chileno 
incluso llegaría a profundizarse durante la 
democracia (Osborne y Gaebler, 1993). Así, la 
precarización de las condiciones laborales de 
los docentes, los bajos salarios y la existencia 
de contratos de menor estabilidad constituyen 
los principales predictores de la deserción de 
la carrera docente (Borman y Dowling, 2008).

A nivel internacional la literatura ha 
identificado diferentes factores vinculados 
a la movilidad de profesores, que incluyen: 
la percepción de los docentes de la despro-
fesionalización de la profesión (por ejemplo 
MacBeath, 2012), la insatisfacción con el am-
biente de trabajo y con los apoyos brindados 
por la escuela (Ávalos, 2013), la sensación de 
sobrecarga laboral de los maestros (Grossman 
y Thompson, 2004; Skaalvik y Skaalvik, 2011), 
la disconformidad con los salarios percibidos 
(Hancock y Scherff, 2010; Hanushek et al., 
2004) y la percepción de equipos de gestión 
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desarticulados, lo que reforzaría el desarrollo 
de una cultura escolar individualizada (Co-
chran-Smith et al., 2012; Farrell, 2016).

En el contexto chileno, un estudio de Áva-
los y Valenzuela (2016) determinó algunos 
elementos que podrían relacionarse con la de-
serción docente. En orden de relevancia refie-
ren: 1) insatisfacción con las oportunidades de 
desarrollo profesional disponibles; 2) incon-
formidad con los salarios recibidos; 3) falta de 
beneficios complementarios; 4) insatisfacción 
con los equipos de liderazgo y gestión dentro 
de las escuelas; y 5) inconformidad con las con-
diciones laborales. Adicionalmente, el estudio 
realizado por Gaete et al. (2017) profundiza en 
las razones que inciden en el abandono de la 
carrera docente y propone, como elementos 
decisivos para explicar este fenómeno, la pre-
sencia de nuevas oportunidades laborales más 
atractivas que la docencia, la insatisfacción 
con las condiciones laborales y las remunera-
ciones, el bajo reconocimiento de la labor do-
cente y la sensación de desprofesionalización 
de dicha labor. Estos elementos se suman a la 
percepción, manifestada por los docentes, del 
reconocimiento social ambiguo de la profe-
sión y de la incapacidad de responder a todas 
las demandas y presiones externas (Ávalos  
et al., 2010; Bellei, 2001). Esta baja valoración 
social de la profesión docente en Chile podría 
explicar por qué la carrera de educación es una 
de las menos preferidas por los jóvenes en edad 
de elección de formación profesional, aspecto 
que se agudiza en el grupo socioeconómico 
alto (Cabezas y Claro, 2011; Munita, 2010).

Es importante señalar que, pese a los avan-
ces de la investigación en este campo, resulta 
interesante enriquecer algunos elementos que 
han sido menos considerados. El estudio sobre 
movilidad docente se ha focalizado princi-
palmente en la determinación de una serie de 
factores que buscan explicar las decisiones del 
abandono, la rotación o la permanencia de los 
docentes de forma disgregada, es decir que mu-
chos de los factores analizados se han estudia-
do de forma aislada, lo que no ha contribuido 

a considerar este fenómeno desde una visión 
multifactorial. Por otra parte, es posible sos-
tener que ha existido un limitado abordaje 
teórico de esta temática. Si bien es justo seña-
lar que existen algunas investigaciones que sí 
explicitan la teoría que subyace a sus estudios, 
son pocas las aproximaciones sistemáticas que 
dan cuenta de un enfoque teórico definido que 
permita abordar el fenómeno de la movilidad 
de los maestros (Vagi y Pivovarova, 2016).

En particular, en esta investigación se 
propone una aproximación organizacional 
(organizational factor framework) para el es-
tudio de la movilidad docente, ya que la rota-
ción de profesores se considera como un caso 
particular de la rotación laboral en general 
(Ingersoll, 2001). Este acercamiento permite 
adentrarse en la comprensión de la rotación 
considerando conjuntamente las característi-
cas de los maestros, las condiciones laborales 
y las características de las escuelas en las que 
trabajan. Y supone abordar el fenómeno de la 
movilidad docente desde una perspectiva que 
busca aportar hacia una posible integración 
que vincule investigaciones que se han cen-
trado principalmente en las características de 
los docentes, con otras que se han focalizado 
preferentemente en sus condiciones laborales. 
En efecto, los estudios que se han abocado a 
estudiar la rotación docente a partir de las ca-
racterísticas del maestro tenderían a pasar por 
alto los procesos contextuales relacionados a 
la rotación (Ingersoll, 2001); mientras que las 
aproximaciones centradas principalmente en 
las condiciones laborales no consideran sufi-
cientemente la diversidad de respuestas que 
pueden emerger frente a las condiciones del 
entorno (Dworkin, 1987). En este punto, un 
acercamiento a la problemática de la movili-
dad docente que considere el marco organi-
zacional permitirá contribuir a la integración 
de elementos individuales y contextuales in-
volucrados en el fenómeno de la rotación de 
profesores (Carrasco, 2016).

La presente investigación se propone iden-
tificar cuáles serían los factores relacionados 
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con las tasas de movilidad docente; en par-
ticular, se busca relevar aquellos factores a 
nivel escuela que permiten identificar cuáles 
son las que presentan mayor rotación. En este 
punto, resulta relevante referirse al estudio de 
Carrasco et al. (2018), quienes identificaron las 
condiciones que inciden en el abandono del 
primer puesto de trabajo de docentes chile-
nos. Los resultados indican que los docentes 
que presentan un mayor riesgo son los profe-
sores que se desempeñan en establecimientos 
con alto índice de vulnerabilidad escolar, do-
centes hombres y menores de 30 años; asimis-
mo, el estudio plantea que existen diferencias 
entre escuelas, ya que el riesgo de abandono 
temprano de los profesores es mayor en los es-
tablecimientos particulares subvencionados. 
Ahora bien, en ese estudio los autores emplea-
ron un modelo poblacional para establecer 
sus conclusiones; es decir, los resultados refie-
ren al conjunto de profesores, sin modelar de 
forma específica a las escuelas. En este senti-
do, la presente investigación busca avanzar y 
complementar la evidencia previa, y para esto 
se formularon dos preguntas: ¿qué tanto varía 
la tasa de movilidad docente entre escuelas?, y 
¿qué características observadas en las escuelas 
explican esta variabilidad entre ellas?

Metodología

Datos utilizados
Este estudio consideró la información presen-
te en dos bases de datos: la Base de Idoneidad 
Docente y la Base de Datos de Vulnerabilidad 
Escolar (IVE-SINAE). Todos los datos fueron 
recolectados entre 2007 y 2018. En la Tabla 1 se 
presenta una descripción general de cada una 
de las bases.

Variables
A continuación, se describen las variables em-
pleadas en el presente estudio:

Rotación (variable dependiente): variable dico-
tómica que representa si un docente rotó de la 
escuela (codificada como 1) o permanece en 
ella (codificada como 0), en cada periodo in-
cluido. Los siguientes factores constituyen las 
variables independientes del estudio.

Periodo: variable numérica que distingue 
entre los registros de cada año durante el pe-
riodo de observación. Con esta variable se 
generan 11 variables dicotómicas, cada una de 
las cuales indica si el registro es del año res-
pectivo (valor 1), o de los otros años (valor 0). 

Tabla 1. Descripción de las bases de datos usadas en este estudio

Base de datos Descripción Datos obtenidos Número de registros 
aproximados

Idoneidad docente Encuesta de idoneidad 
docente

Identificador (ID) profesor;
género y edad de los 
profesores;
rol base de dato (RBD) del 
colegio;
zona (rural o urbana);
dependencia del colegio;
tipos y horas de contrato;
nivel de enseñanza 

2,701,574

IVE-SINAE Índice de vulnerabilidad 
escolar (IVE)

Porcentaje de vulnerabili-
dad por establecimiento

10,528

Fuente: elaboración propia.
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Esta codificación permite obtener la tasa de 
rotación promedio de cada año entre todas las 
escuelas.

Sexo: variable dicotómica que da cuenta del 
sexo del docente: hombre (codificada como 1) 
y mujer (codificada como 0).

Edad: variable continua que refiere a la can-
tidad de años que tiene el profesor. Para los 
efectos de este estudio, para esta variable se 
tomó como referencia la edad promedio de 
los docentes (29.37 años).

Identificador de escuela - RBD: identificador 
único asignado a cada escuela.

Zona: variable dicotómica que distingue entre 
escuelas urbanas (codificada como 0) y rura-
les (codificada como 1).

Dependencia: variable dicotómica que distin-
gue entre escuelas subvencionadas (codifica-
da como 0) y públicas (codificada como 1).

IVE: indicador de composición socioeconó-
mica de los estudiantes en los colegios. Esta 
variable, de tipo continua, se agrupó en cuar-
tiles. Para ello, este índice se dividió en cuatro  
grupos, cada uno asociado a un cuartil res-
pectivo: el cuartil 1 va desde 0 hasta 54.55; el 
cuartil 2 desde 54.56 a 70.49; el cuartil 3 de 70.50 
a 83.29; y el cuartil 4 de 83.30 hasta 100.

Tipo de enseñanza: variable de tipo nominal 
que da cuenta del nivel o ciclo de enseñanza 
en que se desempeña un profesor: educación 
preescolar, educación con necesidades espe-
ciales, educación primaria y educación secun-
daria. Para efectos de este estudio, se utilizó 
como referencia (es decir, codificación igual a 
0) el nivel primario.

Horas de contrato: variable continua que da 
cuenta de la cantidad de horas que está con-
tratado un profesor en el colegio en que se 

desempeña (centrada a la media de la cohorte, 
27.29 horas).

Tipo de contrato: variable dicotómica que dis-
tingue entre contrato indefinido (codificado 
como 1) y otro tipo de contrato (codificado 
como 0).

Muestra
De la muestra total se eliminaron todos los 
colegios privados, ya que no se produce infor-
mación sobre el IVE de dichos establecimien-
tos. Asimismo, éstos atienden a un porcentaje 
menor de estudiantes en comparación con los 
particulares subvencionados y municipaliza-
dos, y constituyen 12 por ciento de los profe-
sores que comienzan a realizar clases en 2007. 
Finalmente, el total de observaciones corres-
pondió a 5 mil 753, cifra que considera tanto 
a colegios particulares subvencionados como 
municipalizados.

La caracterización de la muestra final se 
presenta en la Tabla 2 para las variables categó-
ricas y en la Tabla 3 para las variables continuas. 
De manera particular, en la Tabla 2 puede ob-
servarse que la composición de la muestra está 
conformada por 28 por ciento hombres y 72 por 
ciento mujeres. En cuanto al nivel educativo en 
que se desempeña el docente, 63 por ciento lo 
hace en niveles primarios seguidos del nivel se-
cundario, que representa 25.2 por ciento de la 
muestra total. En relación con el tipo de con-
trato, predominan aquéllos que no son indefi-
nidos, con un 75.7 por ciento. La composición 
de los establecimientos educativos de la mues-
tra corresponde a 71.7 por ciento de colegios 
particulares subvencionados y a 28.3 por ciento 
de colegios municipalizados. Finalmente, con 
respecto a la zona, 87.7 por ciento de los docen-
tes se desempeña en zonas urbanas, mientras 
que 12.3 por ciento lo hace en escuelas rurales.

Ahora bien, en relación a las variables 
continuas (Tabla 3), los docentes fluctúan en 
edades que varían entre los 20 y los 65 años 
(M=29.37, DS=7.18). El 69 por ciento de los do-
centes son menores de 30 años, mientras que 
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31 por ciento tiene una edad igual o mayor a 
30 años. Por otro lado, las horas de contrato 
que se observan en esta muestra tienen un 
promedio cercano al de una jornada laboral 

media (M=27.29, DS=10.39). Finalmente, el ín-
dice de vulnerabilidad escolar varía desde 0.15 
hasta el máximo valor que corresponde a 1.00 
(M=0.68, DS=0.19).

Tabla 3. Estadística descriptiva de las variables continuas

Variables continuas N M DS RIC Mínimo Máximo
Edad 5,753 29.37 7.18 6 20 65

Horas de contrato 5,753 27.29 10.39 15 1 45

IVE 5,753 0.68 0.19 0.29 0.15 1

Nota: N=cantidad de casos; M=media; DS=desviación estándar; RIC=rango inter-cuartil.

Fuente: elaboración propia.

Análisis de datos
Para responder a las preguntas de investiga-
ción del presente estudio se empleó un mo-
delo de historia a eventos multinivel también 
llamado multilevel discrete-time hazard model 
(MDTH) (Lamote et al., 2013). Este modelo per-
mite representar la naturaleza longitudinal de 
la movilidad docente que puede ocurrir luego 
del primer año o durante años posteriores. 

También permite evaluar de forma simultánea 
cuántos docentes rotan, cuándo y qué factores 
se relacionan con el evento de rotación (Willett 
y Singer, 1991). Adicionalmente, el MDTH per-
mite evaluar la variabilidad asociada entre las 
escuelas respecto a la tasa de movilidad docen-
te. Con esta aproximación se pueden obtener 
las tasas de movilidad docente condicional a 
la escuela en la que cada maestro trabaja. En 

Tabla 2. Estadística descriptiva de las variables categóricas

Variables categóricas Categorías N %
Nivel docente
Sexo Masculino 1,600 28

Femenino 4,153 72

Nivel Preescolar 608 10.6

Primaria 3,626 63

Especial 71 1.2

Secundaria 1,448 25.2

Condiciones laborales  

Tipo de contrato Indefinido 1,394 24.2

Otro 4359 75.7

Nivel escuela
Dependencia Municipalizado 1,629 28.3

Subvencionado 4,124 71.7

Zona Rural 709 12.3

Urbana 5,044 87.7
Nota: N=cantidad de casos; %=porcentaje de cada cifra para el total de la muestra.

Fuente: elaboración propia.
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contraste, el trabajo de Carrasco et al. (2018) 
corrige la estimación por anidación (profeso-
res en escuelas), pero no estima la variabilidad 
entre escuelas. El modelo propuesto en esta in-
vestigación permite realizar inferencias espe-
cíficas entre las escuelas respecto a la rotación 
de profesores (McNeish et al., 2017), al controlar 
por las diferencias no observadas entre escuelas 

(Barber et al., 2008), y contabilizar el grado de 
influencia de las escuelas como un todo sobre 
el evento estudiado (Austin et al., 2017).

Para responder a la primera pregunta se 
ajusta un MDTH sin predictores; sólo se inclu-
yen los indicadores de evento, tiempo y mem-
bresía de docentes a sus escuelas. Este modelo 
puede ser expresado de la siguiente forma:

Eq. 1log = [α1T1ij + α2T2ij + α3T3ij + … + α11T11ij] + u.j
Protaciónij

P1 –( )rotaciónij

Y expresa que la rotación de un profesor i en 
una escuela j depende del tiempo que lleva en 
la escuela, expresado en los coeficientes α1-α11,  
y que depende del término aleatorio u.j. Este 
último término es una variable normal de 
media cero y varianza σ2 que captura la pro-
pensión de las escuelas a que sus docentes 
roten: mientras mayor sea el valor de u.j de 
una escuela, mayor cantidad de profesores 
tenderán a rotar respecto de ella. En este es-
tudio se emplea la varianza σ2 para producir 
una media de variabilidad entre escuelas. Esta 
medida corresponde a la mediana de chances 
de riesgo (median hazard odds ratio, MHOR) de 
rotar (Austin et al., 2017), y describe el aumen-
to de chances de rotar, entre todas las escue-
las, si un profesor se mueve de una escuela de 
bajo riesgo a una de mayor riesgo. Esta cifra 
varía de 1 a infinito. Cuando no hay variabi-
lidad atribuible a las escuelas sobre el evento 
de rotación, esta cifra sería equivalente a 1; 
mientras mayor sea el MHOR, mayor será la 
variabilidad en la tasa de movilidad docente 
entre escuelas.

En este modelo, los coeficientes α1-α11 ex-
presan la tasa de riesgo de que los profesores 
roten entre todas las escuelas; es decir, expre-
sa la tasa de riesgo condicional a las escuelas. 
Imaginemos que obtuviéramos la tasa de ries-
go de rotación para una escuela, luego para 
una segunda escuela, y luego para una tercera 
escuela, y así hasta completar cien escuelas; la 
tasa de riesgo condicional es la tasa más proba-
ble entre todas las escuelas evaluadas. En otras 

palabras, es la tasa de riesgo que se encuentra 
en el centro de la distribución de riesgos pro-
ducto de la variabilidad de las escuelas. Estos 
coeficientes se estiman en logits, y pueden ser 
expresados en la probabilidad de riesgo de ro-
tación empleando la fórmula 1/(1 + e(-α)) (Sin-
ger y Willett, 2003). Por ejemplo, permite obte-
ner la tasa de profesores que han rotado luego 
del primer año, mientras que expresa la tasa 
de rotación al segundo año entre todos los do-
centes que permanecieron en la escuela luego 
del primer año. De la misma forma se procede 
con el resto de los coeficientes α3-α11.

Para contestar a la segunda pregunta, res-
pecto a qué características observadas en las 
escuelas explican la variabilidad en la tasa de 
movilidad docente entre escuelas, se agrega-
ron diferentes covariables al modelo inicial 
por pasos. Primero, se agregaron las variables 
sociodemográficas de los docentes, sexo y edad 
(modelo 1). Este paso permite contabilizar de 
forma relativa cuánta varianza de la propen-
sión de las escuelas a que sus profesores roten 
se debe a características de los docentes. Para 
calcular esta reducción en varianza se emplea 
la formula (σ2nulo-σ2modelo 1)/σ2nulo, la cual brin-
da un porcentaje de varianza relativa expli-
cada por los factores incluidos en el modelo 
respectivo. En un segundo paso se incluyeron 
las variables del tipo de enseñanza, horas de 
contrato y tipo de contrato, las cuales resultan 
informativas respecto a las diferentes condi-
ciones laborales de los profesores (modelo 2). 
En un modelo se incluyeron las características 
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de las escuelas como zona, dependencia e in-
dicador de vulnerabilidad (IVE) (modelo 3). 
Este modelo es informativo respecto a cuánto, 
de la variabilidad de las escuelas, puede estar 
explicado por las características observadas 
de las instituciones. Finalmente, se ajusta el 
modelo 4, el cual incluye las mismas variables 

anteriores, pero dividiendo el IVE en cuartiles, 
con el fin de obtener si la relación entre la vul-
nerabilidad de los estudiantes de cada escuela 
es una relación lineal o bien una relación po-
sitiva a la rotación a partir de cierta cantidad. 
Este último modelo puede ser expresado con 
la siguiente ecuación:

Eq. 2log = [α1T1ij + α2T2ij + α3T3ij + … + α11T11ij] + β1sexoij + β2edadij  +
Protaciónij

P1 –( )rotaciónij

β3edadij + β4(horas contrato)ij + β5(tipo contrato)ij + β6nivelij + u.j
2

Resultados

Evaluación global
Para evaluar el modelo propuesto MDTH se 
contrastó con un modelo más sencillo en el 
que se omite el término u.j. Se emplea una 
prueba de likelihood ratio test, la cual indica 
que el modelo multinivel ajusta mejor a los 
datos que un modelo que supone cero varia-
bilidad entre escuelas (χ2(11)=439.72, p<0.01). 
Se procede de forma similar con cada uno de 
los modelos especificados, al compararlos con 
el modelo nulo, el cual no incluye covariables. 
En todos los casos, cada uno de los modelos 
ajusta mejor a los datos que el modelo nulo. 
Por ejemplo, el modelo 4 presenta un me-
jor ajuste a los resultados que el modelo nulo  
(χ2(13)=223.08, p<0.01). En términos de reduc-
ción de varianza, el modelo 1 presenta una va-
rianza entre escuelas nominalmente mayor a la 
del modelo nulo (σ2nulo=0.300 vs (σ2modelo 1 0.308); 
no obstante, esta diferencia no es significativa. 
Los modelos siguientes presentan porcentajes 
de reducción de varianza de 11 por ciento (mo-
delo 2), 10 por ciento (modelo 3) y 15 por ciento 
(modelo 4). Para contestar a las preguntas del 
presente estudio emplearemos el modelo nulo 
para referirnos a la variabilidad entre escuelas, 
y el modelo 4 para referirnos a las característi-
cas de las escuelas relacionadas a la movilidad 
docente.

Variabilidad entre escuelas
La variabilidad entre escuelas en el modelo 
nulo es de 0.30 logits. Este resultado implica un 
MHOR de 1.686, es decir que, si se tomaran al 
azar dos docentes de características similares, 
y se compararan las tasas de rotación esperadas 
entre la escuela de menor rotación y la de mayor 
rotación, las chances de rotación aumentarían 
69 por ciento para la escuela de mayor rotación 
en contraste a la de baja rotación. En términos 
generales, éste es un estimado de gran tamaño, 
considerando que la mayor parte de los efectos 
fijos obtenidos en todos los modelos son me-
nores: un odds ratio de 1.69, con la excepción de 
los odds ratio o chances estimadas para el factor 
IVE (ver modelo 3, en la Tabla 4). En términos 
de riesgo, luego de un año, se espera que 34 por 
ciento de los profesores deje su primer trabajo 
entre todas las escuelas; pero, considerando la 
variabilidad entre escuelas, en los profesores 
que se encuentren en escuelas de 1 desviación 
estándar más de u.j, la tasa de riesgo de rotación 
aumenta a 48 por ciento. Inversamente, entre 
los profesores que se encuentran en escuelas de 
bajo riesgo de rotación, de una desviación es-
tándar menos de u.j, se esperan menores tasas 
de rotación, de 23 por ciento de los docentes. El 
estimador MHOR es relativamente similar en 
todos los modelos. Los resultados del MHOR 
por modelo son: 1.686 (modelo nulo), 1.697 
(modelo 1), 1.634 (modelo 2), 1.640 (modelo 3) 
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y 1.615 (modelo 4). En resumen, los resultados 
indican que existe una alta variabilidad en las 
tasas de rotación de docentes entre escuelas.

Tasa de rotación docente por año
El modelo nulo incorpora como base efectos 
temporales en la rotación docente y la varia-
bilidad entre escuelas captadas u.j, sin incluir 
otros factores. Con estos elementos se pueden 
obtener las tasas promedio de rotación docen-
te para cada periodo estudiado. Al analizar 
tales efectos, se observa que el primer periodo 
2007-2008 alcanza una tasa promedio de rota-
ción docente de 34 por ciento, siendo la ma-
yor en los 11 periodos analizados. Esto quiere 
decir que, si se selecciona al azar un grupo de 

docentes, de cualquier escuela, un poco más 
de 3 de cada 10 rotará. De manera contraria, 
los periodos de tiempo 2015-2016 y 2018-2019 
tienen las menores tasas de rotación docente, 
y alcanzan en ambos periodos una tasa apro-
ximada de 9 por ciento luego de 8 y 11 años. En 
línea con Austin (2017), los resultados del mo-
delo nulo pueden ser ilustrados gráficamente 
mediante la generación de la función de riesgo 
(probabilidad esperada de rotación de cada 
año) y la función de sobrevivencia al evento 
(i.e. probabilidad esperada de permanencia 
en cada año) para la distribución de escuelas. 
Para ilustrar la variabilidad entre escuelas, a 
los estimados obtenidos se les agrega y resta 
una y dos desviaciones estándar de u.j (Fig. 1).

Figura 1. Tasa de riesgo por año 
y probabilidad de permanencia entre escuelas

Fuente: elaboración propia.
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Consistente con resultados previos (Ca-
rrasco et al., 2018), la tasa de riesgo es mayor 
en el primer año, con 34 por ciento, la cual 
disminuye en el tiempo de forma progresiva. 
En términos de permanencia se espera que, a 
los 2 años, sólo 50 por ciento de los docentes 
permanezca en el mismo puesto de trabajo, 
mientras que 50 por ciento de los profesores 
habrá rotado.

Factores relacionados  
a la rotación docente
A continuación, se describen los resultados de 
los modelos ajustados empleando los hazard 
odds ratio (hOR) o chances de riesgo. Estos re-
sultados consisten en los coeficientes logit ex-
ponenciados. Cuando éstos son cercanos a 1, 
indican que la relación entre el factor evalua-
do y el evento de rotación es pequeña; cuando 
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son mayores a 1, indican que hay una relación 
positiva entre la variable y la rotación de pro-
fesores; finalmente, cuando estos estimados 
son menores a uno indican que hay una rela-
ción negativa entre el factor y la rotación espe-
rada. Estos odds ratio consisten en la relación 
de dos proporciones: la que presenta el evento, 

en contraste con la proporción que no ha pre-
sentado el evento. Por ejemplo, el hazard odds 
ratio del año 1 en la Tabla 4 es de 0.522. Esta 
cifra corresponde a la relación entre una tasa 
de rotación de 0.343, en contraste a una tasa de 
permanencia de 0.657 para ese mismo periodo 
(hOR=0.522=[0.343/(1-0.343)]).

Tabla 4. Hazard odds ratio de movilidad docente

Modelo nulo Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4
Nivel 1
Año 1 (2007-2008) 0.522*** 0.463*** 0.488*** 0.426*** 0.378***

Año 2 (2008-2009) 0.328*** 0.294*** 0.312*** 0.274*** 0.241***

Año 3 (2009-2010) 0.224*** 0.204*** 0.214*** 0.188*** 0.166***

Año 4 (2010-2011) 0.238*** 0.213*** 0.228*** 0.203*** 0.177***

Año 5 (2011-2012) 0.169*** 0.152*** 0.159*** 0.142*** 0.124***

Año 6 (2012-2013) 0.193*** 0.178*** 0.186*** 0.167*** 0.145***

Año 7 (2013-2014) 0.155*** 0.150*** 0.151*** 0.135*** 0.119***

Año 8 (2014-2015) 0.095*** 0.089*** 0.091*** 0.08*** 0.071***

Año 9 (2015-2016) 0.130*** 0.119*** 0.125*** 0.112*** 0.099***

Año 10 (2016-2017) 0.115*** 0.103*** 0.109*** 0.097*** 0.084***

Año 11 (2017-2018) 0.095*** 0.085*** 0.091*** 0.079*** 0.071***

Sexo (hombre) 1.252*** 1.138*** 1.132*** 1.131***

Edad (centrada en el promedio) 0.98*** 0.983*** 0.981*** 0.983***

Eda 1.001*** 1.001*** 1.001*** 1.001***

dniv1: nivel preescolar 0.838*** 0.850*** 0.846***

dniv3: nivel especial 1.519*** 1.484*** 1.489***

dniv4: nivel secundaria 1.252*** 1.310*** 1.307***

Horas de contrato (centrada) 0.987*** 0.986*** 0.986***

Tipo contrato (indefinido) 0.785*** 0.783*** 0.785***

Nivel 2
Zona (rural) 1.239*** 1.195***

Dependencia (subvencionado) 1.132*** 1.141***

IVE continuo (centrada) 1.726*** -

IVE cuartil 2 (54.56 - 70.49) 1.060***

IVE cuartil 3 (70.50 - 83.33) 1.133***

IVE cuartil 4 (83.33 - 100) 1.376***

Varianza de u.j (σ2) 0.300 0.308 0.265 0.269 0.253

MHOR 1.686 1.697 1.634 1.640 1.615

Leyenda de significancia: p<.1; * p<.05; ** p<.01; ** p<.001; *** p<.000.

Fuente: elaboración propia.
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Características de los profesores  
en la rotación docente
Las tres variables introducidas, que dan 
cuenta de las características individuales de 
los docentes, resultan ser estadísticamente 
significativas en todos los modelos (Tabla 4). 
En particular, estas variables corresponden al 
género y a la edad del profesor. Con el objetivo 
de dar cuenta de variaciones no lineales en el 
efecto de la rotación de docentes con respecto 
a la edad, este modelo también incluye efectos 
cuadráticos en esta variable. Al analizar los 
odds ratio (Tabla 4) se observa que la estima-
ción de las chances de rotar en un año dado 
son 1.13 veces mayores para los hombres que 
para las mujeres. Con respecto a la edad, se ob-
serva que las chances de rotar en un determi-
nado periodo disminuirán 1.7 por ciento cada 
año adicional que tenga el docente, respecto 
al promedio de edad de la muestra (29 años  
aproximadamente, Tabla 3), y un 3.92 por ciento  
por cada dos años adicionales que posea el 
profesor en relación con el promedio de edad 
de los docentes.

Condiciones laborales
Las variables relacionadas con las condiciones 
laborales de los profesores que intentan expli-
car la rotación docente (incluidas en los mo-
delos 2, 3 y 4) resultaron ser significativas en 
los tres modelos. En particular, estas variables 
corresponden al nivel o ciclo de enseñanza en 
el cual se desempeña el profesor, horas y tipo 
de contrato. En términos generales, en los 
tres modelos los odds ratio son relativamente 
similares; específicamente, en un determina-
do periodo, docentes que se desempeñan en 
niveles especiales y secundarios presentarán 
48.09 y 30.7 por ciento más de chances de rotar 
en comparación con docentes que se desem- 
peñan en un nivel primario. De manera 
contraria, docentes que laboran en niveles 
preescolares tienen un 15.4 por ciento menos 
de chances de rotar en comparación con do-
centes de niveles primarios. Por otro lado, en 
relación con las horas de contratos se observa 

que las chances de rotación de un docente 
disminuirían un 1.4 por ciento por cada hora 
de contrato adicional respecto a las horas de 
contrato promedio que presenta la muestra 
(igual a 27.9, Tabla 3). Lo anterior se asocia con 
el tipo de contrato del maestro: los profesores 
con contrato indefinido tienen 21.5 por ciento 
menos chances de rotar que aquellos que no 
poseen este tipo de contrato en un determi-
nado periodo.

Factores a nivel escuela
Finalmente, tanto en el modelo 3 como en el 
4 se adicionan variables contextuales claves 
asociadas a las escuelas: zona rural, depen-
dencia de la escuela e IVE. Por su parte, el mo-
delo 3 incluye la variable IVE en forma con-
tinua, mientras que el modelo 4 incluye una 
discretización en cuartiles de esta variable 
(percentil 25 por ciento=54.56; percentil 75 por 
ciento=83.31). La discretización mencionada 
tiene como objetivo comprender dentro de 
qué rangos del IVE los docentes presentarán 
mayores riesgos de rotar. De manera particu-
lar, todas las variables asociadas a nivel escuela 
resultaron ser estadísticamente significativas. 
Específicamente, docentes que se desempe-
ñan en escuelas rurales tienen una chance de 
23.9 por ciento adicional de rotar con respecto 
a los que trabajan en escuelas no rurales. Fi-
nalmente, para la variable IVE se observa que 
las chances de rotar de una escuela aumenta-
rán 72.6 por ciento si la composición de estu-
diantes vulnerables de la escuela aumenta 100 
por ciento.

Ahora bien, con el objetivo de tener una 
mejor comprensión del efecto del IVE en la 
rotación docente, en el modelo 4 se inclu-
ye el IVE en cuartiles. Como puede verse, la 
discretización del IVE en cuartiles aporta in-
formación más detallada con respecto a esta 
variable: para un determinado año, docen-
tes que se desempeñan en escuelas con IVE 
dentro del cuartil 4 tienen 37.7 por ciento de 
chance adicional de rotar, en comparación 
con docentes que trabajan en escuelas con IVE 
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que pertenecen al primer cuartil. En cuanto 
al segundo cuartil del IVE, no se observaron 
efectos significativos.

Discusión

En consonancia con los hallazgos de la lite-
ratura se observa que los profesores que se 
desempeñan en escuelas vulnerables ten-
drían mayores riesgos de rotación (Borman 
y Dowling, 2008; Guarino et al., 2006). En 
concreto, en la presente investigación se ob-
serva que los docentes que se desempeñan 
en escuelas con un IVE de 70.5 por ciento o 
más (cuartiles 3 y 4) tienen mayores chances 
de rotar que aquéllos que se desempeñan en 
establecimientos con índices de vulnerabi-
lidad menores. Esto resulta particularmente 
relevante en el contexto chileno, donde existe 
una fuerte estratificación del sistema escolar 
y, consecuentemente, del mercado laboral de 
sus docentes. En Chile, estudios previos in-
dican que los profesores que provienen de un 
estrato social alto tienden a trabajar en cole-
gios de menor vulnerabilidad, mientras que 
quienes se gradúan de una escuela municipal 
trabajarán en escuelas con un mayor núme-
ro de estudiantes con bajo ingreso familiar 
(Cabezas et al., 2017). Esta situación, además, 
se vincula con la distribución desigual de los 
maestros eficaces en las escuelas. Particular-
mente, las escuelas públicas y rurales tienden 
a tener una baja concentración de maestros 
altamente calificados (Rivero, 2015).

Asimismo, a partir de los resultados es po-
sible observar que los profesores más jóvenes 
tienen mayores chances de rotar que aquellos 
con mayor edad. En efecto, los docentes jóve-
nes, mayormente contratados por estableci-
mientos con altos índices de vulnerabilidad, 
estarán más propensos a abandonar durante 
sus primeros años de desempeño profesional 
(Griffeth et al., 2000). En este sentido, la litera-
tura ha documentado una tendencia por asig-
nar a profesores novatos a aulas más comple-
jas (Feng, 2010), a pesar de que sus capacidades 

docentes están aún en formación y que pre-
sentan menor pericia para afrontar los desa-
fíos adicionales asociados a estos contextos 
(Harris y Sass, 2007).

Es justo mencionar que las políticas edu-
cativas en Chile no se han mostrado indife-
rentes frente a este escenario de precarización 
docente que repercute en altas tasas de deser- 
ción. La consideración de estos elementos 
incentivó en 2016 la creación de la Ley 20.903 
que crea el Sistema de Desarrollo Profesional 
Docente (Ley Nº 20.903); esta ley incorpora 
diversas iniciativas orientadas a mejorar la 
inducción y retención de profesores a par-
tir de aumentos salariales, disminución de 
horas lectivas, posibilidad de acceder a una 
carrera de desarrollo profesional y creación 
de un sistema de mentorías como apoyo a 
las dificultades que enfrenta el profesor no-
vel durante sus primeros años de inserción 
laboral (Ávalos, 2009; Marcelo, 2008; Orland-
Barak, 2006; Smith e Ingersoll, 2004). El estu-
dio de Gorichón et al. (2020) da cuenta de las 
primeras experiencias de mentorías en Chi-
le, que se encuentran en una etapa inicial; en 
ellas se evidencia la mediación de elementos 
contextuales y relacionales que habría que 
considerar para comprender cómo se organi-
za este proceso. Se advierte la preocupación, 
expresada tanto por los mentores como por 
quienes reciben la tutoría, por las condiciones 
contractuales del principiante —ya que éstas 
podrían afectar la continuidad del trabajo 
de las duplas— y la necesidad de incluir a las 
comunidades educativas en su conjunto para 
apoyar a quienes se encuentran en los prime-
ros años de ejercicio profesional.

Por otra parte, el género también consti-
tuye una variable relevante en la deserción de 
los docentes. A partir del presente estudio es 
posible observar que los hombres rotan más 
que las mujeres. Este hallazgo resulta espe-
cialmente interesante al considerar que a nivel 
internacional las mujeres continúan represen-
tando una proporción bastante mayor en la 
fuerza laboral docente (Jensen et al., 2012). Tal 
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como señala el estudio de Elacqua et al. (2018), 
analizando la composición de los docentes en 
Latinoamérica, la docencia continúa siendo 
una carrera con una significativa represen-
tación femenina, la cual asciende a un 60 por 
ciento del total. Ahora, y pese a esto, son los 
maestros hombres quienes presentarían un 
mayor grado de insatisfacción con la profe-
sión, lo que se ha relacionado con expectati-
vas salariales más elevadas y con una mayor 
disminución de la vocación con el paso del 
tiempo (Cabezas et al., 2017). Puede resultar 
interesante seguir profundizando en la rela-
ción que existe entre el género de los docentes 
y sus posibilidades de desertar, mediado por 
una diversidad de factores a considerar.

Otro elemento relevante para comprender 
la permanencia o rotación docente se refiere 
a la cantidad de horas de contratación y al 
tipo de contrato. Los hallazgos de este trabajo 
señalan que las chances de rotación disminu-
yen 1.3 por ciento por cada hora de contrato 
adicional que tiene el docente, y que los do-
centes con contrato indefinido presentan  
21.5 por ciento menos chances de retirarse que 
el resto de sus pares con otro tipo de contrato. 
Siguiendo a Cabezas et al. (2017) es posible se-
ñalar que los docentes que cuentan con más 
horas de contratación presentarán mayores 
niveles de satisfacción laboral y, por ende, ma-
yores probabilidades de permanecer en la do-
cencia. Este punto resulta crítico en el contex-
to nacional, ya que la educación se posiciona 
como una de las áreas de trabajo con menor 
proporción de contratos indefinidos: casi 30 
por ciento de los empleados se encuentra bajo 
contratos a plazo fijo o a honorarios (ENCLA, 
2014). En esta misma línea, Ávalos señala que

…en Chile, las oportunidades de contrato en 
el sistema público municipal son muy limi-
tadas, y, por tanto, la mayor parte de jóvenes 
profesores debe insertarse en las escuelas pri-
vadas con subvención, que tienden también a 
ofrecer contratos de corta duración y promo-
ver la rotación (Ávalos, 2009: 48).

También, la zona en que se desenvuelve el 
profesor resultará decisiva a la hora de com-
prender la movilidad docente. A partir de los 
resultados se observa que las escuelas rurales 
padecen de mayor rotación docente que sus 
escuelas pares urbanas. En este punto resulta 
importante destacar que existe una impor-
tante desigualdad a nivel educativo entre las 
zonas urbanas y rurales chilenas (William-
son, 2004). En particular, no existe una polí-
tica de educación rural formal y articulada. 
Asimismo, el currículo nacional y las formas 
de medición de la calidad de la educación no 
han logrado incorporar de forma exitosa las 
diferencias sociogeográficas que existen en el 
país (Oyarzún, 2020). Esta situación se agrava 
al considerar que la formación inicial docente 
no considera las especificidades del contexto 
rural al que se incorporarán los docentes (Wi-
lliamson, 2004).

Finalmente, resulta interesante que las 
chances de rotación aumentan aproximada-
mente hasta un 61 por ciento entre la escuela 
de más bajo riesgo y la de mayor riesgo. Esta 
variación en la rotación de los profesores puede 
ser atribuida a diferencias entre escuelas y no 
a otros atributos incorporados en este estudio. 
En este sentido, es preciso considerar que los 
ambientes escolares constituyen un factor que 
no puede ignorarse en la comprensión de las 
trayectorias profesionales de los docentes, a pe-
sar de que este enfoque no es propio de las pers-
pectivas más tradicionales del estudio de la mo-
vilidad de profesores, las cuales generalmente 
se centran en las condiciones laborales (por 
ejemplo Imazeki, 2005; Borman y Dowling, 
2008) o bien en las características de los docen-
tes (Castro et al., 2010; Hong, 2012), y otorgan 
menor atención al estudio del ambiente escolar 
y de la escuela como unidad organizativa.

Conclusión

La relevancia de profundizar en la movilidad 
docente se funda en la importancia del impac-
to de los profesores en los logros de aprendizaje 
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de sus estudiantes (Aaronson et al., 2007; Ha-
nushek y Rivkin, 2012; Hattie, 2008). La forma-
ción, desarrollo y valoración de la profesión 
docente debiese ser, entonces, un foco de espe-
cial interés para las políticas públicas relaciona-
das con los maestros, ya que se ha comprobado 
que ninguna nación ha logrado aminorar las 
brechas de desempeño a nivel educativo sin 
invertir de manera adecuada en sus profesores 
(Darling-Hammond, 2012). En esta línea, será 
necesario ahondar no sólo en las razones que 
llevan a los profesores a persistir en sus puestos 
de trabajo, sino también en cómo generar con-
diciones que permitan un desarrollo profe-
sional sostenido en el tiempo. En este sentido, 
los resultados de este estudio constituyen una 
invitación para desarrollar iniciativas de apo-
yo hacia los grupos que tendrían mayores pro-
babilidades de rotar: docentes hombres, que se 
desempeñan en contextos con altos niveles de 
vulnerabilidad, que no cuentan con contrato 
indefinido; profesores jóvenes y maestros que 
se desenvuelven en zonas rurales.

Futuras investigaciones podrían enrique-
cer los hallazgos de esta investigación a partir 
de un enfoque cualitativo que profundice en 
las razones que harían permanecer o rotar a 
una submuestra que posea características o se 
desempeñe en establecimientos que los harían 
más susceptibles de rotar o permanecer. Estu-
dios longitudinales de múltiples periodos, de 
más de un evento, indican que las duraciones 
de los profesores entre el primer contrato y el 
segundo son muy similares (Herrada y Ca-
rrasco, 2018); esto hace sospechar que las de-
cisiones de contratación y renovación serían 

las que explican mejor la permanencia de los 
profesores en las escuelas, y no las decisiones 
de carrera de los docentes, elementos en los 
cuales hay que seguir indagando.

Asimismo, futuros estudios relacionados 
con la movilidad docente requieren incorpo-
rar mayores fuentes de heterogeneidad. En el 
presente modelo se asume que la estructura 
de riesgos es común a todos los profesores; sin 
embargo, es posible que la forma de las tasas de 
riesgo varíe de acuerdo con los subsectores de 
profesores. En esta línea, estudios realizados 
con directores de escuelas indican que el peak 
en su rotación no se produce luego del primer 
año, sino al segundo (Miller, 2013). De este 
modo, es posible que los profesores también 
difieran respecto al año de mayor rotación si 
se considera su mayor o menor dotación en el 
mercado docente; por ejemplo, es posible que 
los profesores de física en secundaria difieran 
con respecto al año de mayor rotación si se 
comparan con profesores de primaria.

Finalmente, es importante relevar que 
el marco organizacional, propuesto como 
marco de acercamiento a la problemática de 
la movilidad docente, permite contribuir a 
una integración de elementos individuales y 
contextuales que estarían involucrados en el 
fenómeno de rotación docente. Sin embargo, 
es preciso avanzar en nuevas aproximaciones 
que incorporen un mayor número de varia-
bles para continuar avanzando en investiga-
ciones que den cuenta de comprensiones ar-
ticuladas, integradas y profundas de todos los 
elementos que podrían estar vinculados con 
la movilidad docente.
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