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Resumen 

 

Conocer si el desempeño de los profesores en la prueba INICIA es un buen predictor de 
efectividad docente es un insumo fundamental para el éxito de la implementación de 
políticas docentes, planteadas en el actual proyecto de Ley de Carrera Docente. Sin 
embargo, el éxito de esta propuesta depende de la capacidad de la prueba INICIA de 
identificar profesores recién egresados que se encuentren mejor preparados para hacer 
clases y que por lo tanto sean más efectivos en fomentar el aprendizaje de sus alumnos. 
A partir de  observar la asociación entre el logro de los docentes en la prueba INICIA y el 
aprendizaje de los estudiantes a quienes les realizan clases, el presente estudio tiene 
como objetivo principal analizar si la prueba INICIA es un buen predictor de efectividad 
docente. En base a los análisis, se discute las implicancias de políticas asociadas a los 
resultados.  

 
 
Palabras claves: Efectividad Docente, Prueba Inicia, Proyecto de ley de Carrera Docente.  
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I. Antecedentes 

Las políticas educacionales chilenas referidas a la Formación Inicial Docente (FID) han 
transitado desde iniciativas de apoyo e incentivo con muy escasas medidas de rendición 
de cuentas a fines de los noventa (Programa de Fortalecimiento de la Formación Inicial y 
MECESUP), hacia una combinación de políticas de apoyo con medidas de accountability 
(o rendición de cuentas), altas consecuencias y mayor regulación en el aseguramiento de 
la calidad de los futuros profesores1. La obligatoriedad de la acreditación de las carreras 
de pedagogía desde 2007 y la instalación de exámenes de egreso (INICIA) en el 2008 
con resultados públicos a nivel institucional desde 2011, son las políticas más visibles y 
emblemáticas de esta tendencia.  

En este contexto, el reciente proyecto de Ley de Carrera Docente enviado por el ejecutivo 
al congreso establece un ñSistema de promoci·n y desarrollo profesional docenteò 
refuerza esta tendencia y asocia nuevas consecuencias a los exámenes de egreso como 
la prueba INICIA u otros con similares. En primer lugar, el proyecto propone transformar la 
prueba INICIA en un Examen de Excelencia Profesional Docente, a través del hecho que 
la rendición de la prueba INICIA sea obligatorio para aquellos profesores que busquen 
trabajo en el sector subvencionado. En segundo lugar, el proyecto propone una 
Asignación de Excelencia Pedagógica Inicial para los profesores recién egresados, lo que 
significa que los salarios variarán según el desempeño relativo de los profesores en la 
evaluación INICIA.  

Si bien la prueba INICIA fue diseñada para fomentar y apoyar los procesos de 
transformación en las instituciones formadoras de profesores, con la finalidad de mejorar 
la calidad de sus egresados y asegurar que el sistema escolar cuente con docentes bien 
preparados, el actual proyecto de Ley sobre Carrera Docente propone nuevos usos de la 
evaluación INICIA para los cuales no fue inicialmente diseñado. En particular, el proyecto 
de Ley propone usar la evaluación INICIA como indicador de efectividad docente en el 
aula, asumiendo que profesores con mejor resultado INICIA son profesores más efectivos 
con sus alumnos que aquellos profesores con puntajes más bajos.  

Dicho de otra forma, el éxito del proyecto depende en gran medida en la capacidad de la 
prueba INICIA de identificar profesores recién egresados que no solo se encuentren mejor 
preparados para hacer clases, si no que as su vez, sean más efectivos en fomentar el 
aprendizaje de sus alumnos. La implementación de la prueba INICIA como examen 
obligatorio solo producirá una mejora en la calidad de la oferta de docentes que trabaja en 
el sector subvencionado siempre y cuando aquellos profesores recién egresados que la 
rinden logren mejores aprendizajes de sus alumnos. A su vez, la implementación de la 
prueba INICIA como herramienta de asignación de excelencia pedagógica inicial solo 
generará una asignación eficiente de recursos siempre y cuando aquellos profesores con 
mejores resultados sean más efectivos en promover el aprendizaje de los alumnos que 
aquellos profesores con resultados más bajos.  

En este contexto conocer si el desempeño de los profesores en la prueba INICIA es un 
buen predictor de efectividad docente es un insumo fundamental para la discusión actual 
sobre carrera docente. De esta forma, el principal objetivo de esta investigación es 
justamente conocer si el desempeño de los profesores en la prueba INICIA es un buen 

                                                           
1
 Para un análisis de la evolución de las políticas referidas a la FID desde mediados de los 

noventa, ver Cox, et. al 2011. 



 
 

9 
 

predictor de efectividad docente. Para ahondar en la pregunta, el presente estudio tiene 
dos objetivos específicos: 1) Analizar si la prueba INICIA es un buen predictor de 
efectividad docente, para ello se observa la asociación entre el logro de los docentes en 
esta prueba y resultados que den cuenta de la calidad docente y 2) Identificar qué 
características de los docentes están asociadas al desempeño de los alumnos.  

Hasta ahora no existe ningún estudio que explore la relación entre el desempeño de los 
profesores en la prueba INICIA y el aprendizaje de sus alumnos una vez que los 
profesores entran al mercado laboral. Adicionalmente, los resultados de este estudio 
cobra aún mayor relevancia cuando la evidencia internacional no es concluyente en este 
tema. Diversos estudios internacionales evidencian que pruebas de certificación de 
profesores, similares a la prueba INICIA, pueden o no estar asociadas con los 
aprendizajes de los alumnos (Hanusheck, 1997; Goldhaber and Anthony, 2004; 
Cavalluzzo, 2004).  

La prueba INICIA tiene al menos 2 ventajas como indicador de calidad docente sobre 
otras medidas ya existentes i) es una evaluación especialmente dirigida a docentes (a 
diferencia de la PSU) y ii) es una medida anterior al ejercicio docente (a diferencia de 
Docente Mas, AEP y AVDI), por lo que el desempeño de los profesores no está afectado 
por el colegio (estudiantes o colegas) en el cual el profesor evaluado esté ejerciendo, lo 
que genera un sesgo en el estudio de la efectividad de las evaluaciones docentes en 
ejercicio 

Por último, los resultados de esta investigación serán un importante insumo para el 
desarrollo, diseño e implementación de políticas docentes que buscan mejorar la calidad 
de la fuerza laboral docente en Chile, ya sea a través de apoyar los procesos de 
transformación en las instituciones formadoras de profesores, como también a través de 
mejorar la carrera docente. Antes de diseñar e implementar políticas docentes que 
dependen de que la prueba INICIA es un buen predictor de efectividad docente, es 
urgente conocer si efectivamente el desempeño de los profesores en la prueba INICIA 
tiene una relación positiva con los aprendizaje de sus alumnos.  

A continuación se presenta antecedentes claves sobre la prueba INICIA y el escenario 
actual sobre  políticas educacionales referidas a la FID. Las secciones 2 y 3 presentan las 
preguntas de investigación e hipótesis del estudio. La sección 4 presenta una revisión 
bibliográfica sobre medidas de efectividad docente y su asociación con el desempeño de 
los alumnos. La sección 5 presenta la metodología utilizada. La sección 6 presenta los 
datos utilizados y la muestra. La sección 7 los resultados. Por último, la sección 8 
presenta conclusiones y recomendaciones de política.   

1. Prueba INICIA 

La prueba INICIA se enmarca en la importancia adquirida por los docentes, como uno de 
los factores decisivos para alcanzar mejores aprendizajes en los alumnos. El foco de este 
instrumento de medición se sustenta en la importancia que adquirió la Formación Inicial 
Docente tras la publicación del informe de la OCDE del año 2004, en que este fue 
señalado como uno de los aspectos más críticos del sistema educacional chileno.  
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La evaluación INICIA 

INICIA es una prueba que evalúa conocimientos disciplinarios y pedagógicos básicos para 
ejercer la profesión docente. Fue creada el año 2008 con el objetivo de fomentar y apoyar 
los procesos de transformación en las instituciones formadoras de profesores. En un 
sentido amplio, la prueba INICIA fue diseñada para mejorar la la Formación Inicial 
Docente  y la calidad de los egresados y asegurar que el sistema escolar cuente con 
docentes bien preparados.  

La composición de la evaluación INICIA responde a la distinción en tres áreas en que los 
docentes deberían ser formados, estas son, conocimiento disciplinario, conocimiento 
pedagógico y conocimiento pedagógico del contenido (Manzi et al, 2011). Esta diferencia, 
ha dado origen a investigaciones centradas en cada uno de estos ámbitos, y su vínculo 
con los resultados de los alumnos, por ejemplo. El análisis del primer componente ï 
disciplinario ï ha conducido a concluir su importancia de la comprensión profunda de los 
profesores respecto de la disciplina que se enseña para mejorar los resultados de los 
alumnos (Manzi et al, 2011)2.  En este marco, de mejoramiento de la calidad de los 
docentes, la prueba se formuló con una incorporación sucesiva de dimensiones a evaluar. 
Así, en la aplicación del 2008 se aplicaron pruebas de conocimientos disciplinarios y 
competencias generales de comunicación escrita en egresados de pedagogía general 
básica y aquellos con menciones en matemática, lenguaje, ciencias sociales y ciencias. 
Luego, el año 2009 se implementó de manera piloto la prueba de conocimientos 
pedagógicos y se incorporó la prueba de habilidades en el uso de TICS. También, ese 
mismo año se incorporó la evaluación a egresados de educación parvularia, 
específicamente, se midió la dimensión de conocimientos disciplinarios. El 2011, la 
prueba experimentó otro cambio sustantivo, ya que a partir de ese año se evalúan los 
Estándares para la formación docente de egresados de pedagogía básica; a partir de ese 
año, los resultados de las pruebas de docentes de enseñanza básica, permiten distinguir 
en tres categorías de desempeño: Nivel Sobresaliente, Nivel Aceptable y Nivel 
Insuficiente, según grado de cumplimiento de los Estándares.  

El examen consiste, para los egresados de Pedagogía Básica, en un set de pruebas de 
lápiz y papel que miden conocimientos disciplinarios (PCD) generales y específicos en 
lenguaje, matemáticas, ciencias naturales y sociales, más un test de conocimientos 
pedagógicos (PCP), que mide conocimientos sobre el aprendizaje, el proceso de 
enseñanza y la responsabilidad profesional de los futuros profesores. La siguiente tabla 
resume las evaluaciones que se han implementado desde el año 2008 hasta el año 2012, 
según los programas que han cursado los egresados de educación.  

  

                                                           
2
 Ejemplo de estos resultados, se han encontrado al relacionar la cantidad de cursos disciplinarios 

en la formación de los profesores y los resultados de sus alumnos en pruebas como TiMSS (Manzi, 
2011).  
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Tabla 1. Evaluaciones INICIA según programas de educación cursados 

Año Ed. Básica Ed. Parvularia Ed. Media 

2008 
 

P. Conoc. Disciplinarios 
  

P. Habilidades Escritas 
  

2009 
 
 
 

P. Conoc. Disciplinarios P. Conoc. Disciplinarios  

P. Conoc. Pedagógicos* P. Conoc. Pedagógicos  

P. Habilidades Escritas P. Habilidades Escritas  

TICS* TICS  

2010 
 
 
 

P. Conoc. Disciplinarios P. Conoc. Disciplinarios  

P. Conoc. Pedagógicos P. Conoc. Pedagógicos  

P. Habilidades Escritas P. Habilidades Escritas  

TICS TICS  

2011 
 
 
 

P. Conoc. Disciplinarios P. Conoc. Disciplinarios  

P. Conoc. Pedagógicos P. Conoc. Pedagógicos  

P. Habilidades Escritas P. Habilidades Escritas  

TICS TICS 
 

2012 
 
 

P. Conoc. Disciplinarios 
 

P. Conoc. Disciplinarios (6 
pruebas) 

P. Conoc. Pedagógicos 
 

P. Conoc. Pedagógicos 

P. Habilidades Escritas 
 

P. Habilidades Escritas 

 TICS   

Fuente: MINEDUC, 2013  

Prueba INICIA docentes enseñanza básica  

La prueba INICIA para la educación básica (cuyos resultados son analizados en este 
estudio), está compuesta, en su dimensión disciplinaria, por preguntas de selección 
múltiple que abordan contenidos de los sectores de aprendizaje del Currículo Escolar 
(Informe Final INICIA, 2011). El contenido de estas preguntas ha sido actualizado 
conforme se han modificado las bases curriculares de enseñanza básica y los Estándares 
de Formación Docente; la correspondencia entre la evaluación y dichos estándares ï 
elaborados en el contexto de programa INICIA- se basa en el desarrollo de tabla de 
especificaciones. En los años previos a la publicación de los Estándares (2008 y 2009) los 
contenidos evaluados, se basaron en las preguntas elaboradas y validadas para AEP 
(Asignación de Excelencia Pedagógica). A partir del año 2010, las preguntas se elaboran 
según los Estándares para Educación Básica en 4 sectores de 1º a 6º Básico. La prueba 
de conocimientos disciplinarios, consta de distintos ejes, cuyos contenidos varían según 
se trate de la prueba generalista (en que se evalúan los contenidos de los cuatro 
sectores) o bien, de las pruebas según mención. En la siguiente tabla, se exponen los 
ejes evaluados en cada una de estas pruebas.  
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Tabla 2. Ejes evaluados en la prueba generalista de enseñanza básica 

Prueba Ejes evaluados 

Generalistas 

Comprensión del Medio Natural, Social y Cultural 

Lenguaje y Comunicación 

Educación Matemática 

Fuente: Informe final INICIA, 2011  

Cada una de estas pruebas consta de 45 preguntas de selección múltiple, y el resultado 
final por prueba entregado corresponde a un porcentaje de logro del total de respuestas 
correctas observadas sobre el total de respuestas teórico; el cual también se encuentra 
disponible para los resultados de cada uno de los ejes que la componen (Informe final 
INICIA, 2011). Así, el mínimo porcentaje de logro que un alumno puede alcanzar ï como 
total de la prueba y a nivel de eje ï es de un 0% y el máximo 100%. Finalmente cada una 
de las pruebas consta de dos formas, que se han elaborado de tal forma que permiten 
comparación entre ellas3. Tal como se ha señalado, la prueba de conocimientos 
disciplinarios responde a los distintos referentes de evaluación para la formación docente, 
disponibles en los años de aplicación.  

La prueba de conocimientos pedagógicos de educación básica, ha sido desarrollada 
posteriormente a la prueba de conocimientos disciplinarios. En su primera versión, de 
carácter experimental, se desarrollaron 7 formas ï de 35 preguntas de respuesta múltiple 
cada una ï entre las cuales, tres correspondían a la evaluación de habilidades 
pedagógicas en el grupo de docentes que rindió la prueba generalista, y el resto a las 
pruebas de cada una de las menciones. En el año 2010, se incluyeron dos preguntas 
abiertas en la prueba PCP de enseñanza básica. En cada una de las formas, se evalúan 
tres sub- dimensiones del saber pedagógico: Conocimientos sobre aprendizaje y las 
variables que inciden en él, conocimientos sobre aspectos relacionados con el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y responsabilidad profesional; los resultados, se informan por 
medio de porcentaje de logro alcanzado por los estudiantes que rinden esta prueba 
(Informe final INICIA, 2011). La confiabilidad de estas pruebas ha sido estimada a través 
de los parámetros de consistencia interna, usados tradicionalmente en la construcción de 
instrumentos en psicometría.  
 
En la prueba de habilidades TICS, se evalúan cinco sub-dimensiones, comunes a todos 
los niveles de formación de los respondientes (educación parvularia, básica o media). 
Estas corresponden a: uso del computador y manejo de archivos, procesador de textos, 
hojas de cálculo, presentaciones e información y comunicación (Internet y correo 
electrónico principalmente) (Informe final INICIA, 2011). La prueba se aplica frente a un 
computador y tiene tres módulos de duración, en los cuales se alternan distintas 
modalidades de evaluación, que suman 69 preguntas, para medir las sub- dimensiones 
mencionadas. En este caso, también se entregan los resultados a través de porcentaje de 
logro alcanzado por los alumnos; y la confiabilidad se basa en la estimación de alpha de 
Cronbach, cuyos resultados permiten sostener una alta consistencia interna del 
instrumento.  
 
Por último, la prueba de habilidades de comunicación escrita, consiste en la elaboración 
de un ensayo; se evalúan aspectos relacionados a la producción del texto escrito, como 
estructura del texto y vocabulario, y también aspectos vinculados a la calidad de la 

                                                           
3
 Existen preguntas ancla en ambas formas que permiten realizar comparaciones entre éstas.  
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argumentación desarrollada (MINEDUC, 2010). Dada la mayor dificultad de corrección de 
una evaluación de estas características, se han elaborado rubricas específicas y sistemas 
de doble corrección para otorgar mayor confiabilidad a los resultados obtenidos.  

Aplicación INICIA  

En relación a su aplicación, desde su creación hasta la fecha, la prueba es voluntaria 
tanto para instituciones como para los individuos que la rinden. A pesar de su carácter 
voluntario, la tasa promedio de participación ha sido elevada. Entre 38 y 50 instituciones 
han participado en el examen cada año entre 2008 y 2012, lo que representa a cerca del 
80% de las instituciones formadoras en Chile. La participación de los estudiantes al 
interior de las instituciones sin embargo, ha sido más variable y si bien en promedio el 
70% de los inscritos rindió la prueba en 2009, este porcentaje osciló por institución entre 
un 10% en un extremo y un 100% en el otro.  

Las Tablas 3 y 4 presentan la participación de instituciones que han sido evaluadas desde 
la primera aplicación de la prueba INICIA el año 2008 y la participación de egresados en 
este mismo periodo, respectivamente. En términos de las instituciones participantes se 
observa una evolución a lo largo de los años en que se ha aplicado la prueba INICIA, 
siendo el último año reportado el que cuenta con mayor participación. En contraste, la 
participación del total de estudiantes que año a año, podría rendirla ha descendido; esta 
situación, podría cambiar ante el escenario en que la rendición de ésta, sea obligatoria 
para ejercer en establecimientos subvencionados. Luego para efectos de análisis, el 
descenso de los asistentes restringe su uso para contestar preguntas acerca de la validez 
de este instrumento como predictor de efectividad docente.  

Tabla 3. Participación instituciones prueba INICIA 2008-2012 

Instituciones 2008 2009 2010 2011 2012 

Instituciones 
invitadas 

47 54 56 59 58 

N° Instituciones 
participantes 

39 43 43 49 50 

% Participación 
Instituciones 

83% 80% 77% 83% 86% 

 Fuente: MINEDUC, 2013 

Tabla 4. Participación egresados prueba INICIA 2008-2012 

Egresados 2008 2009 2010 2011 2012 

Nº inscritos totales 3.006 4.527 4.681 4.874 2.443 

N° evaluados total* 1.994 3.224 3.616 3.271 1443 

Potencial universo 
(titulados año 
anterior) 

5.250 7.979 8.594 8.069 10.351 

% evaluados en 
relación con 
potencial universo 

38% 40% 42% 41% 14% 

Nota (*) = Rinde al menos una prueba  
Fuente: MINEDUC, 2013 
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Resultados INICIA 

Los resultados de la primera prueba INICIA el año 2008 constataron los bajos de puntajes 
de ingreso de los alumnos egresados de las carreras de pedagogía, siendo el promedio 
del puntaje de ingreso menor entre quienes cursaron la formación para ser profesores 
generalistas, al comparar con quienes habían cursado alguna especialidad (Manzi, 2010). 
Los resultados en la prueba de conocimientos disciplinarios de los egresados 
generalistas, fue de un promedio de 47% respuestas correctas; dichos resultados 
mantienen una alta correlación con los puntajes de las pruebas de ingreso a la 
universidad, obtenidos por los egresados que rindieron la prueba ese año. La prueba de 
comunicación escrita, demostró que los egresados muestran mayores fortalezas en las 
dimensiones estructura del texto y planteamiento de una tesis, en comparación con 
aspectos formales de la escritura y exposición de argumentos y contrargumentos (Manzi, 
2010).  

Los resultados del año 2009, se caracterizaron por un aumento en la participación de 
egresados, en la relación a lo observado en la primera aplicación. Los resultados de la 
prueba de conocimientos disciplinarios en el grupo de egresados de formación 
generalista, arrojaron como porcentaje promedio de respuestas correctas un 53%. Un 
análisis más profundo de este resultado, mostró la existencia de una alta variabilidad de 
promedios en la PCD por institución; así, el promedio máximo observado de una 
institución fue 66% y el mínimo un 43%. En contraste, los resultados por institución de la 
prueba de educación parvularia, mostraron una mayor concentración en el promedio de 
porcentaje de logro (MINEDUC, 2010). La aplicación de ese año, confirmó la alta 
asociación entre resultados en las pruebas de selección universitaria y los resultados en 
INICIA. Luego, el año 2010 el promedio de respuestas correctas alcanzado por quienes 
rindieron la prueba de conocimientos disciplinarios de educación básica general, fue de un 
51%; un 5% de los egresados alcanzó un porcentaje superior a 75% respuestas 
correctas. Ese año se entregaron, por primera vez, resultados de la prueba de 
conocimientos pedagógicos; el promedio de porcentaje de logro en esta fue de un 46%. Y 
en este caso, solo un 1% de los egresados, presentó 75% o más respuestas correctas. En 
la prueba de habilidades de comunicación escrita un 68% de quienes la rindieron se situó 
en la categor²a ñAceptableò. Finalmente, el a¶o 2010, el 58% de quienes rindieron la 
prueba de habilidades tecnológicas, obtuvo un resultado en el rango de 50% a 74% 
respuestas correctas (MINEDUC, 2011). En la evaluación del 2011, se introdujeron por 
primera vez puntajes de corte que determinaron la clasificación de resultados en tres 
categor²as posibles ñSobresalienteò, ñAceptableò e ñInsuficienteò. Aquellas personas 
evaluadas en la prueba de conocimientos disciplinarios, fueron clasificadas ï de mejor a 
peor desempeño-, en las siguientes proporciones: 2%, 29% y 69%. Por su parte, la 
distribución en la prueba de conocimientos pedagógicos, demostró mejores resultados, ya 
que los resultados se distribuyeron de la siguiente manera: un 8% fue calificado como 
ñSobresalienteò, un 50% como ñAceptableò y un 42% en la categor²a ñInsuficienteò 
(MINEDUC, 2012). Ese mismo año los resultados de educación parvularia, arrojaron un 
promedio de porcentaje de logro superior al de años anteriores (54%); también, en este 
grupo de egresados, los resultados fueron superiores en la dimensión de conocimientos 
pedagógicos al comparar con los conocimientos disciplinarios. 

Finalmente, tal como se observa en la Tabla 5, la aplicación hecha el año 2012, presentó 
un descenso sustantivo de los egresados que participaron. Esto se puede explicar, en 
parte, por la fecha de aplicación, hecha en el mes de abril; cuando los egresados tienen 
menores vínculos con sus instituciones de origen. La baja participación, afectó en la 
comparabilidad de los resultados obtenidos con los años anteriores, a excepción de la 
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prueba de comunicación escrita. En lo referido a la prueba de conocimientos disciplinarios 
de enseñanza básica general, un 56% de los evaluados, se sitúa en la categoría de 
desempe¶o ñInsuficienteò. Nuevamente, la prueba de conocimientos pedag·gicos arroja 
mejores resultados al comparar con la prueba disciplinaria, ya que la mayor proporción de 
egresados fue clasificada en la categor²a ñAceptableò o ñSobresalienteò (66%) (MINEDUC, 
2013). Los resultados en la prueba de comunicación escrita experimentaron una mejoría 
al comparar con los observados en el año 2011, ubicándose un 59% de los evaluados en 
la categor²a ñAdecuadoò. Por ¼ltimo, los resultados de la prueba de contenidos 
disciplinarios de docentes de enseñanza media, resultaron similares a lo ya observado en 
los egresados de ense¶anza b§sica; la mayor²a se ubica en el nivel ñInsuficienteò, siendo 
mayor esta proporción en la dimensión de matemática al comparar con lenguaje (55% 
versus 49%) (MINEDUC, 2013). La siguiente tabla resume los resultados observados en 
la prueba INICIA generalista ï que se usará en este estudio - tras cuatro años de 
aplicación.  

Tabla 5. Resultados prueba INICIA generalista enseñanza básica INICIA  

Prueba  2008 2009 2010 2011 2012 

PCD Generalista 47% 53% 51% 31%* 44%* 

Fuente: MINEDUC, 2008 ï 2013  
Nota (*): En el caso de las pruebas de habilidades de comunicación escrita y TICS, el porcentaje 
refleja la proporción de alumnos que ese año obtuvieron resultados que se pueden considerar 
ñaceptablesò. En el caso de las pruebas PCD o PCP el porcentaje corresponde a la proporción de 
alumnos que clasificados en las categor²as ñAceptableò o ñSobresaliente.  
 

En síntesis, los resultados de la prueba INICIA, sugieren un bajo dominio de los 
contenidos disciplinarios, reflejado en los porcentajes de respuestas correctas alcanzados 
por los egresados que la han rendido.  Esto es común para los egresados de educación 
parvularia, enseñanza básica y enseñanza media. Los resultados en la prueba de 
conocimientos pedagógico son mejores, al comparar con el desempeño en las pruebas de 
conocimientos disciplinarios. A su vez, se ha observado que a nivel institucional, existe 
una alta heterogeneidad de los resultados de la prueba INICIA. Así, existen instituciones 
en las que todos sus alumnos egresados obtuvieron resultados en las categorías 
ñAceptableò o ñSobresalienteò en la prueba de conocimientos disciplinarios del 2011, y 
otras en que la m§s de un 60% se concentra en la categor²a ñInsuficienteò (Meckes, 
2012).  

Un tercer hallazgo relevante, es la constatación de una alta correlación entre los 
resultados de las pruebas de selección universitaria y los obtenidos en la prueba INICIA. 
Esto ha suscitado investigaciones que ahondan en las características de la formación 
inicial, que podría explicar esta relación; encontrándose las altas dificultades que 
enfrentan las facultades de pedagogía para nivelar a sus estudiantes, en términos de 
conocimientos disciplinarios (Manzi et al, 2012).  

Validez prueba INICIA 

La prueba INICIA evalúa conocimientos disciplinarios y pedagógicos básicos para ejercer 
la profesión docente y fue diseñada para fomentar y apoyar los procesos de 
transformación en las instituciones formadoras de profesores. Tal como se ha comentado 
la validez interna de la prueba de sustenta en su referencia a los contenidos curriculares 
vigentes en cada año de su aplicación (esto significó el trabajo con las preguntas 
disponibles para AEP los primeros años) y, posteriormente, la  evaluación de los 
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Estándares elaborados para los profesores de enseñanza básica, en el contexto del 
programa INICIA. Es decir, lo que se evalúa en INICIA, en su componente disciplinario y 
pedagógico, son los contenidos mínimos señalados para el desempeño docente.  

En segundo lugar, la evaluación INICIA busca identificar profesores recién egresados que 
se encuentren mejor preparados para hacer clases, lo que no garantiza (y desconocemos) 
que sean los profesores que sean más efectivos en fomentar el aprendizaje de sus 
alumnos. En otras palabras, si bien la prueba INICIA fue diseñada para identificar a 
aquellos profesores mejor preparados por sus programas de formación, no hay estudios 
que analicen la validez externa de la prueba, es decir, la capacidad de la evaluación para 
predecir la efectividad de los docentes una vez que comienzan a ejercer en aula. En este 
sentido, si el desempeño de los profesores en la prueba INICIA no se vincula con el 
aprendizaje de los alumnos, la prueba INICIA no sería una buena medida de efectividad 
docente.  
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2. Proyecto de ley de carrera docente  

Iniciativas anteriores al proyecto de ley de carrera docente 

Como se mencionó anteriormente, las políticas educacionales chilenas referidas a la FID 
han transitado desde iniciativas de apoyo e incentivo hacia una combinación de políticas 
de apoyo con medidas de accountability (o rendición de cuentas), con altas 
consecuencias y mayor regulación con el propósito de asegurar la calidad de la formación 
de los futuros profesores. En este contexto, se ha discutido la formulación de una carrera 
docente orientada a atraer y retener a los profesores efectivos, idea sustentada en el rol 
fundamental que cumplen en los aprendizajes de los alumnos. Una primera formulación 
posible de Carrera Docente, surgió en el Panel de Expertos para una educación de 
Calidad (2010). Dicho panel planteó algunos elementos a considerar en tres ámbitos: 
Formación Inicial, Carrera docente y Docentes directivos. Respecto del primero, surgió la 
idea de hacer de la acreditación de los programa de pedagogía, durante al menos cuatro 
años, una condición para recibir aportes del Estado. También, la existencia de un examen 
habilitante para todos los estudiantes egresados de pedagogía y la necesidad de atraer a 
los estudiantes del 30% superior a estos programas, entre otras medidas. En cuanto a la 
Carrera Docente, el Panel propuso adecuar compensaciones y condiciones laborales, 
para hacer más atractiva la carrera docente para los estudiantes de mejores resultados de 
enseñanza media. Sobre las remuneraciones este Panel recomendó definir los montos 
según las remuneraciones percibidas por otros profesionales.  Complementariamente, se 
consideró oportuno privilegiar a quienes se desempeñan en disciplinas en que hay mayor 
dificultad para atraer docentes (matemática y ciencias), en zonas aisladas y/o quienes 
destaquen en establecimientos vulnerables. Concretamente, el Panel imaginó un diseño 
de becas para estudiantes de buenos puntajes en la prueba de selección universitaria, 
que siguieran carreras de pedagogía4.  

En torno a esta propuesta, surgieron otras iniciativas de reflexión de los componentes 
esenciales de una Carrera Docente. Ejemplo de ello, es el trabajo desarrollado por el 
Centro de Políticas Públicas de la P. Universidad Católica (2012). En este documento se 
sugieren mecanismos de evaluación a los profesores (entidades que deben realizarlos) y 
consecuencias asociadas a tres definidos según el desarrollo de competencia de los 
docentes. También, se aborda una propuesta de inducción y habilitación de los profesores 
neófitos un requisito para la primera etapa definida en esta propuesta. El plan era otorgar 
beneficios asociados a cada uno de los niveles, que corresponden a acceso de mayores 
responsabilidades5, conforme al desarrollo docente, e incentivos monetarios. Estos 
últimos aparecen sujetos a criterios definidos y evaluados, a nivel nacional (competencias, 
antigüedad, vulnerabilidad de la escuela) y, otros evaluados a nivel local. En el último 
caso, se refieren a evaluaciones descentralizadas, hechas por sostenedores y directores 
(desempeño, responsabilidades, otros)6. Un aspecto especial de esta propuesta, es la 
intención de mantener a los docentes trabajando dentro del aula, por medio de la 
identificación y asignación de beneficios asociados a las competencias demostradas por 
los docentes y no, al cargo que desempeñan dentro de un establecimiento.  

                                                           
4
 Esta sugerencia se materializó en la Beca Vocación de Profesor.  

5
 Algunas de las responsabilidades que se mencionan en esta propuesta se refieren a la posibilidad 

de ser mentores o trabajar en procesos de inducción de nuevos profesores; en el nivel superior, 
corresponden a realizar asesorías intra y entre escuelas e investigación.  
6
 La administración de las remuneraciones locales, dependería de los criterios de evaluación 

definidos por sostenedores y directores; un límite sugerido se refiere a la cantidad de profesores 
que un establecimiento podría contratar, de manera de equilibrar los gastos locales y nacionales.  
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La formulación de ambas propuestas de carrera docente mencionadas hasta ahora, 
señalaban la creación de una nueva normativa para regularla y, por lo tanto, reemplazar el 
actual Estatuto Docente que rige a los profesores de establecimientos municipales y, en 
parte, a quienes se desempeñan en establecimientos particulares subvencionados.   

En particular, el uso de una prueba habilitante para el ejercicio docente, ha estado 
presente en las distintas instancias de discusión de política educativa de nuestro país: (1) 
Comisión de Formación Inicial Docente del año 2005; (2) Consejo Asesor Presidencial del 
año 2006; y el (3) Panel de Expertos del año 2010; que constituyen un antecedente 
directo de la  formulación del actual (4) Proyecto de ley de carrera docente. Estas cuatro 
propuestas difieren en las condiciones de rendición de la prueba; que van desde la 
obligatoriedad para todos los docentes ï sugerida en el año 2006 ï hasta la restricción de 
esta condición, solo para quienes ejerzan en establecimientos subvencionados, idea 
presente en las últimas versiones de propuesta (Gutiérrez, 2012). También, se distinguen 
por las consecuencias y sanciones asociadas a las instituciones formadoras ante los 
resultados de sus alumnos en las evaluaciones; respecto de ello, lo propuesto por el 
Panel de Experto y la primera versión del Proyecto de ley, plantean el uso de los 
resultados de la evaluación como mecanismo de regulación de las instituciones, bajo el 
supuesto de que la información que ésta provea, sea usada para la elección de los futuros 
docentes y de sus empleadores.   

El sustento de la discusión, se basa en la pregunta por la pertinencia de usar INICIA para 
identificar a docentes más efectivos. Algunas opiniones contrarias a este se basan en que 
se trata de medida inadecuada en el contexto de formación docente de nuestro país 
(Gutiérrez, 2012). En esta línea se argumenta que resultaría una política desenfocada 
respecto de los problemas de calidad de los docentes, ya que se ignora, y no interviene, 
en el bajo estatus de la profesión y el contexto altamente desregulado en que se 
desempeñan las instituciones que imparten las carreras de pedagogía. Ejemplo de este 
último rasgo, es que los programas de pedagogía son evaluados de manera ex post para 
determinar si cumplen con los requisitos de funcionamiento. El autor también considera 
que se trata de una intervención tardía respecto del origen del problema de la formación 
docente; que obvia la existencia de espacios de mejoramiento como es la formalización 
de procesos de inducción de docentes neófitos (Gutiérrez, 2012).   

Proyecto de ley 

En febrero del año 2012,  el ejecutivo envió al congreso el proyecto de Ley de Carrera 
Docente, estableciendo un ñSistema de promoci·n y desarrollo profesional docenteò que 
refuerza la tendencia de mayor accountabilty en la Formación Inicial y asocia nuevas 
consecuencias a los exámenes de egreso. Este ha sido formulado con el propósito de 
hacer de la profesión docente una carrera estimulante para los jóvenes de mayores 
habilidades del país. Para ello, el proyecto plantea mecanismos para atraer y retener a los 
alumnos de mayores habilidades para ser docentes. El contexto en que se plantean 
dichas soluciones, se describe como uno caracterizado por la baja valoración social de la 
carrera docente, bajos salarios comparativos a otras profesiones y, específicamente, 
problemas para atraer a los mejores profesores a las aulas de los establecimientos 
municipales.  

En términos generales, el proyecto aborda temas de requisitos para el ingreso de 
docentes y el ejercicio en establecimientos subvencionados; remuneración mínima para 
profesores que se desempeñan en éstos establecimientos subvencionados - más alta que 
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la señalada en la ley N°19.9337-, el aumento de la asignación de excelencia pedagógica8; 
y, la disminución de horas lectivas de los profesores de aula.  

Los tres usos propuestos por la ley para el examen de egreso son:   

1) Rendirla es requisito para ser contratado en cualquier escuela que reciba aportes 
del Estado 
 

2) Aprobarla es una de las cuatro condiciones que posibilitan ser contratado en estas 
escuelas. Las otras tres son: encontrarse en el 32% superior de desempeño en la 
prueba de selección universitaria, encontrarse en el tercio de superior de 
resultados durante la secundaria, siempre que se haya superado la mediana en la 
prueba de selección; o encontrarse en el 15% de mejor rendimiento dentro de la 
escuela en que se cursó enseñanza media.  
 

3) Alcanzar alguna de las dos categorías más altas de desempeño es una de las 
condiciones para optar a un beneficio salarial denominado Reconocimiento de 
Excelencia Pedagógica. El propósito es premiar a los profesionales de excelencia 
que  inician su ejercicio en establecimientos subvencionados del país9.  
 

a. El tramo más alto de desempeño en la prueba contempla una asignación 
mensual de $400.000 por cuatro años no renovables 
 

b. El segundo tramo, corresponde a un monto de $200.000 mensuales 
durante cuatro años.  

 

c. Estas asignaciones se incrementan en un 40% en el caso de que los 
profesores se desempeñen en establecimientos con concentración de 
alumnos vulnerables, según los criterios que definen esta situación bajo la 
subvención escolar preferencial.  

 

4) También se propone que la prueba tenga impacto para las instituciones de 
educación superior formadoras de profesores. Aquellas instituciones que tienen 
menos de un 70% de egresados o titulados que aprueban el examen, deben 
ofrecer un curso de recuperación o nivelación a sus estudiantes.   

Este reconocimiento está orientado a profesionales que ingresen por primera vez al 
sistema, con al menos veinte horas semanales, en establecimientos subvencionados. 
Además, deben haber completado su título profesional en los últimos 5 años, y cumplir 
con requisitos sugeridos para cada uno de los dos tramos; de todas formas, en el 
proyecto se señala como condición para acceder a ambos tramos haber rendido el 
Examen y no haber obtenido un resultado insuficiente en este.  

                                                           
7
 Antes la remuneración mínima para profesores de establecimientos subvencionados 

correspondía a  $466.654, reajustable por el IPC y la actual propuesta plantea que esta ascienda a 
$588.039, reajustable según la cantidad de horas de contrato de cada profesor.  
8
 La propuesta plantea el aumento de esta asignación por tramos, planteando que estos 

correspondan a: $400.000, en el primer tramo; a $300.000 en el segundo tramo y, a $200.000 en el 
tercer tramo.  
9
 La prueba INICIA no es la única forma de acceder a este incentivo salarial, los restantes se 

refieren a rendimiento en la prueba de selección universitaria, a las calificaciones durante los 
estudios pedagógicos. Variando las exigencias para cada uno de los tramos salariales 
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Parte importante de los elementos que forman parte de este proyecto, se desarrollaron en 
otras instancias antes mencionadas. En éstas se consideró que la Carrera Docente debía 
ir acompañada de políticas que incentiven los efectos esperados de la Nueva Carrera 
docente. Entre ellas se menciona: Formación Inicial Docente, Formación Continua, 
Entorno laboral favorable y liderazgo de los directivos (Centro Políticas Públicas UC, 
2012).  

Por último, al momento de escribir este informe, la última versión del proyecto de ley se 
encontraba aprobada por la cámara de diputados y ha sido enviada a su segundo trámite 
constitucional en la cámara de senadores.  
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II. Pregunta de investigación  

Los antecedentes presentados permiten sostener que (1) la prueba INICIA busca 
fomentar y apoyar los procesos de transformación en las instituciones formadoras de 
profesores ya que entrega resultados sobre el grado de cumplimiento de los Estandares 
de Desempeño Docente y, (2) que el actual proyecto de Ley sobre Carrera Docente 
asume que será un indicador adecuado de efectividad docente en el aula a través de dos 
caminos. Primero, porque contempla transformar la prueba INICIA en un Examen de 
Excelencia Profesional Docente, siendo obligatoria su rendición para aquellos profesores 
que busquen trabajo en el sector subvencionado. En segundo lugar, el proyecto propone 
el Reconocimiento de Excelencia Pedagógica para los profesores recién egresados, cuya 
asignación depende, en parte, de los resultados de los docentes en la prueba.  

En base a esto, la pregunta de esta de investigación es saber si la prueba INICIA 
disciplinaria ï en las condiciones actuales -  es un buen predictor de efectividad docente, 
de profesores que ya se desempeñan en el aula.  
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III. Objetivos e hipótesis de la investigación  

El principal objetivo de esta investigación es conocer si el desempeño de los profesores 
en la prueba INICIA es un buen predictor de efectividad docente. Disponer de los 
resultados de esta investigación es un insumo fundamental para el éxito de la 
implementación de políticas docentes, planteadas en el actual proyecto de Ley de Nueva 
Carrera Docente.   

También, se analizarán otras potenciales medidas de efectividad docente, por ejemplo, 
pruebas de selección universitaria (PAA, PSU), respecto de su capacidad predictiva de los 
resultados de los alumnos; en base a esta revisión de medidas de efectividad se discutirá 
las implicancias de políticas que dependen de sus resultados.  

Para ahondar en la pregunta, el presente estudio se guía por los siguientes objetivos 
específicos:  

1) Analizar si la prueba INICIA es un buen predictor de efectividad docente, para ello 
se observa la asociación entre el logro de los docentes en esta prueba y 
resultados que den cuenta de la calidad docente.  
 

2) Identificar qué características de los docentes están asociadas al desempeño de 
los alumnos.  
 

3) Analizar si la prueba INICIA es un buen predictor de efectividad docente, al 
comparar con otras medidas usadas como resultados PSU o el desempeño en las 
evaluaciones docentes (Docente Más).  
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IV. Revisión bibliográfica 

La evidencia empírica más reciente ha demostrado que la efectividad docente es el factor 
más relevante en explicar el aporte del establecimiento educacional a los aprendizajes de 
sus estudiantes (e.j. Leithwood et al., 2004; Kane, et. al, 2008; Sanders et. al, 2006; Rivkin 
et. al, 2005; Rockoff, 2004).  

Esta revisión de literatura tiene como propósito conocer la evidencia internacional y 
nacional sobre medidas de efectividad docente, incluyendo estudios sobre variables 
tradicionales de desempeño (experiencia y grado académico), políticas de certificación de 
desempeño que habiliten o no el ejercicio docente, como también otras variables menos 
tradicionales (por ejemplo, creencias y expectativas de los docentes). A su vez, se 
presenta una breve sección sobre problemas metodológicos y las soluciones, que se  
presentan los estudios revisados, para abordar problemas a los que también se enfrenta 
este estudio.  

3. Evidencia Internacional 

Existen diversas medidas que la experiencia internacional señala como explicativas de la 
efectividad docente. Algunas se centran en el periodo anterior a la formación docente y 
otras, en los logros observados una vez que los profesores han cursado sus estudios. 
Una posible operacionalización de las distintas perspectivas para explicar la efectividad 
docente  se presenta en el cuadro 1 siguiente.  
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Cuadro 3.1. Dimensiones efectividad Docente  

 
 Fuente: Rivero (2012) 

 
La revisión de literatura de este estudio se concentra en aquellas medidas que podrían 
determinar la efectividad docente en el periodo de inserción laboral (punto b), para ello se 
indaga en la evidencia sobre estas variables en literatura de Estados Unidos, Europa, e 
idealmente en publicaciones posteriores al año 2000. Se investiga el modo en que 
variables de ésa dimensión explican los resultados de los alumnos (punto e). Al final, se 
integra un apartado sobre variables de prácticas docentes, que corresponde a otra 
dimensión de análisis de la efectividad docente (punto f); esta dimensión es la que más 
dista de las herramientas de análisis que se usarán en esta investigación, pero introduce 
otras dimensiones relacionadas con la efectividad docente, a partir de las cuales podrían 
validarse las pruebas de egreso docente.  

Variables tradicionales: pruebas de desempeño, experiencia y tipo de formación  
 
Clotfelter, Ladd y Vigdor (2007a) utilizando datos longitudinales analizan si el grado 
académico de los profesores tiene relación con el aprendizaje de sus alumnos. Los 
resultados indican que una vez que los profesores comienzan a hacer clases los test de 
licenciatura predicen parte de las habilidades de los profesores, y que el tipo de licencia y 
el proceso de certificación también son relevantes, en particular en la predicción de los 
resultados de los alumnos en matemáticas. El haber obtenido el título de profesor en una 
institución de alta calidad se relaciona también con un mejor desempeño de los niños. 
Además, comprueban que el efecto de poseer un postgrado es positivo, pero pequeño. 

a) Características de los docentes: medidas de habilidades de los profesores, previo a 
la entrada a la formación, por ejemplo; u otras habilidades cognitivas especificas  
 

b) Calificaciones periodo de formación inicial:  
 

i. Medidas de conocimiento (resultados en pruebas, número de cursos 
hechos de una materia en particular, ranking durante la formación, 
selectividad de los programas, especialidades, estudios de post grado) 

ii. Medidas de conocimiento de las asignaturas y de conocimiento para 
enseñar (certificaciones específicas, rendición de pruebas) 
 

c) Calificaciones durante el desempeño profesional (conocimiento acumulado a través 
de la experiencia) 
 

i. Medidas de  obtenidas por el desempeño en el aula y años de experiencia 
ii. Medidas de desarrollo profesional  

 
d) Evaluación de efectividad por autoevaluación y evaluación de pares  

i. Medidas de percepción del desempeño docente a partir de observación de 
pares  

ii. Medidas de autoevaluación  
 

e) Efectividad medida por los resultados de los alumnos (indicadores de valor 
agregado)  
 

f) Prácticas en el aula  
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Goldhaber (2007) por su parte, coincide en este resultado, al observar un efecto en los 
resultados de los alumnos de profesores que han cursado magister (o grados superiores) 
al comparar con aquellos que no lo obtuvieron.  
 
Rockoff (2004) utilizando una metodología de efecto aleatorio y meta-análisis analiza si la 
experiencia de los profesores tiene relación con el aprendizaje de los alumnos. El autor 
encuentra evidencia de que la experiencia de los profesores aumenta significativamente el 
logro de los estudiantes, particularmente en lectura. A su vez, Clotfelter, Ladd y Vigdor 
(2007a) también encuentran un efecto positivo de los años de experiencia diferenciando 
un efecto mayor en los primeros años de ejercicio, que luego se torna decreciente. Por su 
parte, Kukla-Acevedo (2009) obtiene resultados similares basados para el estado de 
Kentucky. Adicionalmente, este autor encuentra una relación positiva entre calificaciones 
previas al ejercicio de los docentes (GPA) y logros de los alumnos; sin embargo la 
ñventajaò relativa de los profesores que se inician con puntajes más altos en esta 
evaluación no es constante y su desempeño se equipara al del resto al considerar los 
años de experiencia. También en encuentra que la experiencia interactúa con 
características de los niños, como su nivel socioeconómico y su origen racial. En 
resumen, la mayoría de los estudios coinciden en que los primeros cinco años resultan 
crecientemente productivos (D. Goldhaber, 2007).  

Otra de las variables exploradas, es el impacto de la especialización de los profesores por 
asignatura. Respecto de ello, algunos autores encuentran una relación positiva entre la 
especialización en matemática y los resultados de los alumnos en esta materia (Gimbert, 
Cristol, & Sene, 2007). En este ámbito se discute, si el énfasis de la formación de los 
docentes debería estar en habilidades pedagógicas o bien en la formación especializada. 
Finalmente, se encuentra que existe evidencia de efectividad docente según el tipo de 
formación, en este caso se compara la preparación tradicional de profesores con aquellos 
formados bajo programas no tradicionales de transición a la docencia. Los autores  
muestran que los alumnos de los profesores formados no tradicionalmente alcanzan 
iguales o mejores resultados que sus pares enseñados por profesores formados 
tradicionalmente (Gimbert, Cristol, & Sene, 2007). 

Certificación y habilitación de profesores 
 
En términos de políticas públicas, la evidencia respecto de la importancia del desempeño 
docente ha conducido al diseño e implementación de distintas medidas orientadas a 
asegurarla. Por ejemplo, en Estados Unidos, el programa No Child Left Behind introdujo 
como una de sus medidas que los profesores debían alcanzar estándares definidos a 
nivel estatal. Así, se intenta garantizar un nivel mínimo del desempeño de los profesores 
que ejercen en aula; también se exige haber obtenido un grado de bachillerato y cierta 
práctica previa a la licenciatura. En este contexto, se han realizado diversos estudios que 
evalúan la relación entre esta certificación a nivel estatal y los resultados de los alumnos. 
Por ejemplo, Borman & Kimball (2005) encuentran que un profesor que se encuentra 
sobre una desviación estándar del promedio de las calificaciones aporta en un 10% de 
desviación estándar del resultado de sus alumnos, controlando por su experiencia, 
desempeño pasado de los alumnos y el nivel socioeconómico de estos. Otra forma de 
abordar la efectividad docente según la certificación, ha sido con datos de  estados que 
exigen a los profesores que ejercen en escuelas públicas, estar licenciados; este 
escenario ha permitido comparar resultados de alumnos cuyos profesores están 
licenciados versus los que no, considerando otras variables que podrían explicar 
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diferencias de resultados. Se encuentra que esta certificación no se relaciona con un 
mejor desempeño docentes (Sharkey & Goldhaber, 2008) 

Boyd, Lankford, Loeb, Rockoff, & Wyckoff, (2008) observan lo que sucede en las escuelas 
de Nueva York y afirman que la certificación puede mejorar substancialmente el 
aprendizaje de los estudiantes. Por su parte, Goldhaber y Brewer (2000) centran su 
análisis en la relevancia de los procedimientos de certificación y su asociación con los 
resultados de sus alumnos. Los autores confirman que la certificación incide en los 
resultados escolares. Del mismo modo, Clotfelter et al (2007b) encuentran un efecto 
positivo de la certificación especializada por asignatura, la magnitud de este alcanza un 
0,12 desviaciones estándar en el desempeño de los jóvenes. Por su parte, Hanushek 
(1997), realiza un metanálisis sobre diversas medidas de calidad docente y encuentra 
evidencia mixta sobre respecto a la relación entre el desempeño de los profesores en 
variadas certificaciones y el aprendizaje de los alumnos. 

El uso de test habilitantes para el ejercicio de los docentes plantea la pregunta de si existe 
un ñpunto de corteò apropiado para seleccionar profesores; así, un estudio de Goldhaber 
(2007) demuestra que en Carolina del Norte, los criterios usados son útiles en la elección 
del 5% mejor de los profesores más efectivos, pero margina a un 7% de profesores que 
también lo son. A la inversa, también ocurre que dentro del grupo de quienes aprueban el 
examen, algunos de ellos no resultarán efectivos. A partir de este tipo de resultados, 
algunos autores plantean que el uso de test habilitantes ï pese a que puede ser una señal 
importante sobre conocimientos mínimos necesarios para ejercer- puede ser 
complementado por otros criterios que incluyan atributos de los docentes constatables a 
partir de observaciones de clases  (D. Goldhaber, 2007; Rockoff & Speroni, 2011).  

Todos los hallazgos de características que inciden en la efectividad docente conducen a 
reflexionar sobre cuáles son los instrumentos más adecuados para medirlos. Sin 
embargo, es necesario considerar que la distribución de los profesores no es aleatoria, lo 
que agrega una dificultad adicional para precisar la parte de lo que se observa como 
ñefectividadò puede estar determinado por criterios de elecci·n de escuela que son 
desconocidos. Es por esto, que surgen posturas que señalan que la certificación no es 
suficiente para asegurar la efectividad docente y que esta se debe complementar con 
otros indicadores, tales como, criterios para elección que hacen las autoridades de las 
escuelas para conformar sus equipos docentes (Boyd et al., 2007). O bien, la inclusión de 
prácticas de los profesores, mediante la observación de aspectos como clima de 
aprendizaje en la sala de clases, que se transformen en rúbricas para la certificación de 
los docentes (Kane, Taylor, Tyler, & Wooten, 2011; Milanowski, 2004). Incluso, algunos 
autores encuentran que las prácticas y actitudes serían mejores predictores que las 
calificaciones anteriores obtenidas por los profesores (Palardy & Rumberger, 2008).  

Finalmente, los resultados muestran que en promedio, los test predicen los resultados en 
el promedio de los alumnos (D. D. Goldhaber & Brewer, 1997; D. Goldhaber, 2007; Slater, 
Davies, & Burgess, 2009; Wayne & Youngs, 2003). El efecto encontrado varía en tamaño 
y se sitúa en un rango de 0.1 a 0.25 desviaciones estándares en matemática (Kane, 
Taylor, Tyler, & Wooten, 2011);  y según las distintas formas de agregación de resultados 
de los alumnos (Boyd et al., 2007). Aun así, de esta revisión se desprenden nuevas 
preguntas sobre los efectos de implementar test de habilitación, interesantes de indagar 
para nuestro sistema. Entre ellas, considerar las posibles consecuencias asociadas a este 
tipo de medidas, una de ellas, es la posibilidad de que su implementación, desaliente a 
personas a estudiar pedagogía.  
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Efecto del conocimiento de la disciplina y su enseñanza 

Muchos estudios no distinguen entre conocimiento pedagógico y conocimiento 
disciplinario al intentar relacionar el desempeño de los profesores en estas dimensiones 
con los aprendizajes de los estudiantes (Baumert et al., 2010). Además de los estándares 
usados para clasificar a los profesores se ha indagado en los contenidos evaluados, en 
esta línea (Hill, Rowan, & Ball, 2005) constataron que el conocimiento matemático y 
habilidades específicas para enseñarla10 (uso de diagramas, por ejemplo), impacta 
positivamente en los resultados de los alumnos en las pruebas de esta materia, aun 
controlando por otras variables de los profesores tales como su experiencia o 
certificación.  Marshall y Sorto  (2012) y Mullens, Murnane y Willet (2013) llegan a la 
misma conclusión al analizar la relación entre el grado de conocimiento en matemática de 
los profesores y los logros de los alumnos.  
  
Baumert (2010) en su trabajo ñTeachers' Mathematical Knowledge, Cognitive Activation in 
the Classroom and student progressò se basa en resultados de los docentes de 
conocimiento disciplinario de las matemáticas y conocimiento pedagógico del contenido. 
Lo que se investiga, es el efecto de esto sobre variables de calidad de la enseñanza y 
sobre el progreso de sus estudiantes. Las medidas de conocimiento disciplinario de los 
docentes son medidas en parte con respuestas abiertas; ya que en algunos casos se 
evalúa la capacidad de reacción de los profesores ante situaciones en el aula. En 
términos de metodología y datos usados, el estudio se basa en una muestra de 
estudiantes que rindió la prueba PISA, un año después se aplica una segunda prueba. 
Para el control por temas de auto selección se consideran una serie de características 
personales de los estudiantes y profesores. La investigación muestra un efecto 
significativo del conocimiento disciplinario y pedagógico de los docentes sobre el progreso 
de los estudiantes. El modelo permite probar que la dimensión conocimiento pedagógico 
del contenido, al comparar con el conocimiento del contenido predice de mejor manera los 
resultados de los alumnos; sin embargo, se establece que el conocimiento del contenido 
es condición necesaria para un buen manejo del conocimiento pedagógico en 
matemáticas. 

Observación de prácticas docentes   

En el estudio ñQuality of teaching in four European countries: a review of the literature and 
application of an assessment instrumentò, Wim van de Grift (2007) analiza los resultados 
de investigaciones que observan la correlación de prácticas instruccionales, clima para el 
aprendizaje y metodologías con los resultados en aprendizaje de los estudiantes. En 
específico, se generan cinco constructos que permiten operacionalizar la efectividad 
docente, estos son: manejo eficiente del aula, clima de aprendizaje estimulante y seguro, 
instrucción clara, adaptaciones de la enseñanza y estrategias de enseñanza aprendizaje. 
La relación entre prácticas docentes y resultados de los estudiantes se miden por medio 
de correlaciones simples. En este estudio, se valida el uso del instrumento elaborado, 
basado en los cinco constructos mencionados; encontrándose una relación positiva entre 
profesores que presentan valores más altos en las prácticas evaluadas y el logro en las 
dimensiones de conducta e involucramiento de los estudiantes. El principal aporte de este 
trabajo es la evidencia relevada sobre el tipo de prácticas docentes que se vinculan con 
los aprendizajes de los alumnos, esto no implica que los conocimientos disciplinarios y 

                                                           
10

 Los datos de este estudio fueron obtenidos a partir de un seguimiento de los profesores quienes 
declaraban diariamente las materias cubiertas en una clase, el tiempo dedicado al estudio de estas 
y las prácticas usadas para enseñarlas (Hill, Rowan, & Ball, 2005).  
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pedagógicos no son necesarios, sino que pueden no ser suficientes para evaluar la 
efectividad de los docentes.  

Un segundo estudio, ñSchool Effectiveness and Teacher Effectiveness in Mathematics: 
Some Preliminary Findings from the Evaluation of the Mathematics Enhancement 
Programme (Primary)ò de Mujis y Reynolds (2000), estudia la relación entre las prácticas 
docentes en dimensiones centradas en la gestión de la clase y del comportamiento11; 

distinguiendo, a partir de la observación en aula, la frecuencia de realización de 
actividades según la interacción de los alumnos, trabajo grupal o no, entre otros 
elementos. En este caso se utilizan datos longitudinales, para medir los resultados de 
aprendizaje de los estudiantes (2128 estudiantes, pertenecientes a 16 escuelas de New 
Castell, Inglaterra). Las ganancias en aprendizaje de los estudiantes se calculan 
considerando el progreso entre el puntaje inicial y el puntaje final obtenido (metodología 
de valor agregado) y también, se realizan pruebas mentales y escritas. Luego se analizan 
resultados de la correlación entre el progreso de los estudiantes y las prácticas docentes, 
se aplica un análisis multinivel. Los resultados muestran relaciones significativas entre 
características de los profesores definidas por su gestión del aula, gestión del 
comportamiento, variables de clima en el aula, y los resultados de los alumnos. Lo 
interesante, es que estos consistentes en todos en todos los grados y para los resultados 
obtenidos por los alumnos en las distintas pruebas aplicadas.   

4. El caso chileno 

Para Chile existen pocos estudios que intenten medir el vínculo entre características de 
los profesores y los aprendizajes de sus estudiantes. Dos estudios pioneros en esta área 
correlacionaron los resultados de los alumnos en el SIMCE con los de los profesores en 
las evaluaciones docentes vigentes desde el 2002 utilizando datos de corte transversal. 
Bravo et al. (2008) relacionan los resultados de tres distintas evaluaciones (AEP, 
evaluación docente obligatoria y AVDI), con los resultados individuales del SIMCE de 
cuarto básico de diversos años según el instrumento de evaluación. Por su parte, León, 
Manzi y Paredes (2009) relacionan los resultados de las evaluaciones docentes del 2005 
y 2006 con los del SIMCE del 2006 a nivel de promedio de los colegios, usando la 
metodología del modelo lineal jerárquico. Ambos trabajos encuentran una correlación 
positiva entre el desempeño de los profesores y el de los niños en el SIMCE.  

En el trabajo de Lara, Mizala y Repetto (2010) se usan datos individuales del 2002; para 
corregir por posibles sesgos de asignación entre escuelas se controló por el desempeño 
anterior del establecimiento en la prueba SIMCE. Luego para evitar posibles sesgos en la 
distribución de los profesores y alumnos al interior de los establecimientos, el  análisis 
considera solo establecimientos que contaban con solo un curso en cuarto básico. Los 
resultados muestran una correlación relevante entre resultados en el SIMCE y el género 
del profesor, su certificación como docente y sus años de experiencia; se encuentra 
también que la incidencia de estas variables difiere al comparar los resultados de los 
alumnos en lenguaje y matemática. También muestran que existen prácticas simples al 
interior del aula que se asocian con un mejor desempeño escolar, las que se asociaron a 
partir de las respuestas a los cuestionarios que responden los profesores conjuntamente a 
SIMCE. En este grupo se incluyen variables de creencias o expectativas de los 

                                                           
11

 Entre las sub-dimensiones analizadas, se distingue: enseñanza directa, enseñanza interactiva, 
métodos constructivistas, lenguaje matemático, enseñanza variada, clima del aula, tiempo en la 
tarea, porcentaje de toda la clase interactiva, porcentaje de trabajo individual, porcentaje de trabajo 
en grupos pequeños y  porcentaje total participación en clase. 
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profesores. En este trabajo se encuentra una relación positiva entre mayores expectativas 
declaradas por los profesores respecto de sus alumnos y los resultados de estos. Este 
hallazgo se relaciona con literatura internacional que señala que el trato de los profesores 
en la sala de clases, caracterizado por un clima cálido, y la dedicación de tiempo a las 
actividades académicas, también emergen como aspectos que caracterizan a un profesor 
efectivo (McDonald et al, 2005). 

Otro trabajo que aborda esta pregunta de investigación es el de Toledo (2009) que 
muestra que el hecho de que un alumno sea enseñado por un profesor becado por 
excelencia en su formación, no es una variable estable para predecir los resultados de los 
alumnos enseñados por ellos. Se encuentra un efecto positivo en los puntajes de la 
prueba SIMCE de los alumnos, solo para ciertos años. Uno de los hallazgos más 
importantes del estudio es el efecto diferenciado por dependencia y ñcalidadò de los 
establecimientos (medida por puntajes SIMCE anteriores), lo que señala que el contexto 
en que ejercen los docentes explica una parte de la diferencia de su ñefectividadò. As², el 
efecto de ser enseñado por un profesor becado, resulta significativo y positivo en la sub-
muestra de establecimientos particulares subvencionados, pero no, para la muestra total.  

En este trabajo se identifican tres aspectos metodológicos a considerar en el estudio de 
las características que predicen efectividad docente: (1) limitaciones de capturar variables 
observables de los profesores, (2) aislar el ñefecto profesorò de las habilidades de los 
alumnos12 y (3) aislar el componente de sorting u ordenamiento entre los profesores y los 
cursos en los que se desempeñan. Este último problema, debe ser abordado para evitar 
el posible sesgo de los parámetros obtenidos al analizar las variables que inciden en el 
desempeño docente. En términos conceptuales, el ordenamiento de los profesores puede 
ser ñpositivoò ï y sesgar los parámetros hacía arriba ï al existir sorting entre ñmejoresò 
profesores con alumnos cuyas características facilitan su aprendizaje; o bien, ñnegativoò, 
lo que sesgaría los coeficientes hacia abajo (Toledo, 2009). El estudio mencionado 
resuelve este problema al controlar por una variable de ñcalidadò de los establecimientos, 
que permite corregir el ordenamiento profesor- alumno. Los resultados muestran que el 
efecto observado de profesores becados, disminuye al controlar por esta variable13. Un 
último trabajo de nuestro país, corresponde a la misma autora. Toledo (2010) utiliza los 
SIMCE de 4º básico del 2005 y 2006 y encuentra un efecto positivo de las profesoras 
mujeres y un efecto no lineal de la experiencia, ya que este es decreciente luego de los 
cinco años de trabajo docente; resultado alineado con la evidencia internacional.  

  

                                                           
12

 Una forma de enfrentar este problema es el uso de medidas de valor agregado de los alumnos, 
que permiten conocer la situación anterior de estos, tras ser enseñados por sus docentes, esta 
técnica se denomina aproximación directa (Toledo, 2009).  
13

 Otra estrategia usada para controlar el sorting es la realización de los análisis estadísticos, solo 
para casos en que los profesores becados, tienen un ñcursoò par, obteni®ndose resultados que 
sugieren que los profesores son bastante homogéneos en calidad dentro de los establecimientos 
(Toledo, 2009).  
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5. Evidencia de problemas metodológicos 

Una tercera revisión de literatura se centró en el problema de sorting de profesores, 
reportado tanto para nuestro país, como para otros sistemas educacionales; y que 
constituye uno de los problemas más importantes de resolver al realizar estimaciones de 
efectividad docente basadas en los resultados de los alumnos.   

Solución ante posibles sesgos: aproximaciones metodológicas  

Clotfelter, Ladd y Vigdor (2006) muestran cuán relevante es esta asignación no aleatoria 
de los profesores al incorporar a sus estimaciones efectos fijos por colegios y luego 
analizar una sub-muestra de establecimientos con similares características observables 
de los alumnos, para corregir por sesgos tanto al interior del establecimiento como entre 
ellos. Otros autores siguen metodologías de efecto fijo a nivel de escuela y/o de alumnos 
(D. Goldhaber, 2007; Kane et al., 2011). Al usar esta técnica, se observa que se 
mantienen los resultados favorables a los profesores que han pasado los test. Luego una 
vez controlado este sorting u ordenamiento, los estudios basados en datos de Estados 
Unidos, encuentran que los resultados en pruebas estandarizadas y los años de 
experiencia de los profesores, son las únicas variables observables que permiten explicar 
los aprendizajes de sus alumnos (Toledo, 2009). La dificultad de controlar el sesgo de 
distribución de los profesores conduce a la realización de diseños experimentales o cuasi 
experimentales (Boyd et al., 2007).  

El problema de ordenamiento entre variables observables de los profesores y atributos de 
los alumnos, se relaciona directamente con la evaluación de la efectividad docente. La 
constatación del ordenamiento no aleatorio en el caso de nuestro sistema educacional, 
plantea la pregunta de si los hallazgos de estos estudios, reflejan en realidad una relación 
entre los profesores con características que sugieren mayor efectividad, y los alumnos a 
los que enseñan (Toledo y Valenzuela, 2012). Este problema puede ser observado en dos 
dimensiones; es decir, en la distribuci·n de los profesores, ñentre escuelasò o bien, ñintra 
escuelasò. Existe evidencia para Chile,  que permite sostener que ciertas variables de los 
profesores, tales como: resultados en INICIA (Meckes y Bascopé, 2010); formación en 
instituciones selectivas (Ruffinelli y Guerrero, 2009); y, promedio de notas en enseñanza 
media, tasa de repitencia en su vida escolar (Cabezas et al, 2011), no se distribuyen 
aleatoriamente entre las escuelas. Las diferencias se observan según nivel 
socioeconómico y resultados promedio SIMCE de los establecimientos (Toledo y 
Valenzuela, 2012).  

El trabajo ñOrdenamiento de profesores y estudiantes entre y dentro de los 
establecimientos escolares: el caso de Chileò aborda espec²ficamente este problema, y 
señala que el género de los profesores (ser mujer), menor edad, posesión de título 
universitario (versus uno proveniente de instituto profesional), estudios de post- título y 
una mayor cobertura del currículo, son características de los profesores que presentan un 
ordenamiento positivo con características socioeconómicas de los alumnos (Toledo y 
Valenzuela, 2012). Los resultados muestran que la distribución dentro de los 
establecimientos no es siempre aleatoria; lo que se confirma por las diferencias de las 
características de los alumnos (nivel de vulnerabilidad, por ejemplo) al comparar entre 
cursos. La magnitud de este segundo nivel de ordenamiento asciende a un 34% de 
establecimientos urbanos que cuentan con más de un curso de cuarto básico  (Toledo y 
Valenzuela, 2012).   
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Otro posible sesgo es que el ambiente en el que trabaja el profesor puede tener un efecto 
sobre su desempeño. Por lo tanto, las medidas resultantes de evaluaciones docentes 
durante su ejercicio pueden estar condicionadas al desempeño de sus estudiantes, en 
este sentido serían endógenas al intentar medir el efecto del rendimiento docente sobre el 
desempeño de sus estudiantes. Cabe mencionar que la evaluación INICIA es por 
definición anterior y exógena al establecimiento educativo y a los resultados de sus 
estudiantes ya  que se toma antes del ingreso al sistema educativo, lo que permite 
realizar las estimaciones sin el problema que presentan las evaluaciones docentes 
durante su desempeño.  
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V. Metodología 

A continuación se detalla la metodología utilizada por esta investigación para analizar si el 
desempeño de los profesores en la prueba INICIA es un buen predictor de efectividad 
docente y a su vez identificar qué otras características de los docentes están asociadas al 
desempeño de los alumnos. 

Como ha sido discutido anteriormente en la revisión de literatura, el nivel de logro 
alcanzado por estudiantes en una prueba estandarizada no solo se debe a características 
individuales socio-económicas y culturales, sino también a la calidad de los docentes. 
Esto significa que a iguales características de los estudiantes, sus logros esperados serán 
mayores para aquel grupo de estudiantes que tienen profesores más efectivos o de mayor 
calidad. El problema general, por tanto, consiste en identificar factores observables que 
caractericen la calidad de los docentes.  

Para el caso de Chile, una posible medida de calidad docente corresponde a la prueba 
INICIA, aplicada una vez finalizada la formación inicial docente. Como ya ha sido 
explicado, esta medición estandarizada está, de acuerdo a los Estándares para 
Educación Básica, compuesta de dos componentes: una relacionada con el conocimiento 
pedagógico, otra relacionada con el conocimiento de la disciplina. Después que los 
nuevos docentes han rendido INICIA, entran al sistema escolar, siendo posible 
encontrarlos ejerciendo su profesión, y por lo tanto, es posible analizar su efectividad o 
calidad docente en el aula. 

1. INICIA como predictor del rendimiento escolar 

Denotemos por ὣ  el puntaje del estudiante i en la prueba del SIMCE de Lenguaje de la 

aplicación 2011, y que al menos durante ese año fue enseñado por el docente j. Entonces 
una posibilidad es especificar el puntaje ὣ  condicional a factores explicativos, entre los 

cuales estaría el rendimiento de la prueba INICIA del docente j-ésimo. De esta manera, es 
posible estimar el efecto marginal de INICIA sobre el logro de los estudiantes, después de 
controlar por otros factores, típicamente socio-económicos.  

Sin embargo, el carácter voluntario de INICIA plantea un problema de sesgo de selección: 
¿cuán diferente es la población de docentes que rindió INICIA de la que no rindió INICIA? 
Una posibilidad es proponer un modelo explicativo de INICIA, es decir, especificar la 
esperanza condicional de INICIA dada una serie de características de los docentes, como 
su puntaje de ingreso al sistema terciario de educación, el tipo de institución donde 
realizaron su formación inicia docente, entre otras. La ventaja de esta aproximación es 
que las características individuales que pueden servir para especificar la esperanza 
condicional de INICIA, son características que han sido medidas para todos los docentes 
en ejercicio. Así, se podría proponer la siguiente estrategia de análisis: 

1) Se estima el puntaje INICIA por un conjunto de predictores usando la población de 
docentes que efectivamente rindió INICIA. De aquí se escogen los predictores 
que, por ejemplo, son estadísticamente significativos. 
 

2) Usando dichos predictores, se estima INICIA tanto para los docentes que rindieron 
INICIA como para aquellos que no rindieron. 

3) Esta estimación de INICIA se usa como factor explicativo del rendimiento de los 
estudiantes. 
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Sin embargo, el procedimiento anterior asume que los efectos marginales de los factores 
explicativos de INICIA son los mismos (o muy similares) si éstos son estimados con la 
población de docentes que rindió INICIA, o con a población de docentes que no rindió 
INICIA. En t®rminos m§s t®cnicos, esto significa que el ñrendir o no INICIAò es ex·geno 
con respecto al resultado en INICIA condicionalmente a los factores explicativos de 
INICIA. 

En este trabajo, no haremos hipótesis de este estilo, sino que evaluaremos el impacto del 
problema de observabilidad parcial inducido por la voluntariedad de rendir INICIA. Esto lo 
haremos usando un resultado básico de teoría de probabilidades, a saber el teorema de 
probabilidades condicionales.  

2. Sesgo de selección: Rindió o no rindió INICIA 

Denotemos por Ὅ la variable aleatoria correspondiente al puntaje INICIA. Dado que todos 
los docentes bajo estudio cuentan con el puntaje de ingreso a la universidad, 

denotaremos por ὓ el puntaje promedio de PSU matemáticas y PSU verbal. Además, 
usaremos la información acerca de si los docentes hicieron su formación inicial en una 
institución adscrita al CRUCH o no. Categorización de instituciones de educación superior 
está caracterizada por la política de selección universitaria: las instituciones asociadas al 
CRUCH usan una batería común de instrumentos de selección, mientras que las no 
pertenecientes al CRUCH no la utilizan. Estos factores constituyen factores explicativos 
de INICIA, principalmente porque se puede sospechar que estudiantes de alto 
rendimiento PSU y de CRUCH escogieron rendir INICIA.  

Definamos una variable binaria ὤ ρ si un docente rindió INICIA, y ὤ π si no. Entonces 
estudiaremos la probabilidad de tener un determinado puntaje en INICIA 
condicionalmente a tener un determinado valor en la PSU (promedio matemáticas y 
lenguaje), es decir ὖὍ Ὥȿὓ ά . Usando el teorema de probabilidades totales, se 
obtiene que 

ὖὍ Ὥȿὓ ὓ
ὖὍ Ὥȿὓ άȟὤ ρὖὤ ρȿὓ ά ὖὍ Ὥȿὓ άȟὤ πὖὤ πȿὓ ά  . 

De los datos no es posible identificar ὖὍ Ὥȿὓ άȟὤ π. Las restantes probabilidades 
condicionales no solo pueden ser identificadas sino además se pueden estimar usando 
simples proporciones. Luego, sin imponer hipótesis adicionales, la probabilidad de interés 

ὖὍ Ὥȿὓ ά  se puede acotar entre dos cotas: la cota inferior corresponde a  

ὖὍ Ὥȿὓ άȟὤ ρὖὤ ρȿὓ ά , 

mientras que la cota superior corresponde a  

ὖὍ Ὥȿὓ άȟὤ ρὖὤ ρȿὓ ά ὖὤ πȿὓ ά . 

Si el intervalo es ñgrandeò no solo se ver§ el impacto de la observabilidad parcial de los 
datos, sino además lo diferentes que pueden ser las poblaciones que rindieron y no 
rindieron INICIA.  

El mismo ejercicio anterior se realizará para los estudiantes que hicieron su formación 
inicial en instituciones que pertenecen al CRUCH y que no pertenecen. 
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Se reportan unos primeros resultados de estos intervalos, aunque es necesario verificar si 
los mismos han sido bien calculados. En todo caso, los intervalos tienen anchos de largo 
0.3 la mayor de las veces, lo que muestra que el impacto de la observabilidad parcial 

sobre el modelo condicional  ὖὍ Ὥȿὓ ά  es de un 30%, es decir, que las afirmaciones 
que se pueden hacer a partir de la probabilidad condicional ὖὍ Ὥȿὓ ά  tienen un 
margen de error del 30%. Por otro lado, si se controla además por el tipo de institución 
superior donde el docente hizo su formación inicial, se aprecia no solo que la mayor 
cantidad de intervalos tienen largos del orden de 0.30 sino que además hay diferencias 
entre los que se formaron en instituciones adscritas al CRUCH y los que se formaron en 
otro tipo de institución superior. En el Anexo 1 se presentan los resultados de estos 
cálculos.  

Los anterior sugiere que usar INICIA como un observable de efectividad, o una 
predicción/estimación de INICIA, puede acarrear problemas de sesgo de selección. 

3. Efectividad docente como un no-observable 

Como anteriormente, denotemos por ὣ  el puntaje del estudiante i en la prueba del 

SIMCE de Lenguaje de la aplicación 2011, y que al menos durante ese año fue enseñado 
por el docente j. Un conjunto de factores individuales  ὢ  explica dichos rendimientos si 

los residuos ὣ Ὁὣ ὢ ȡὭ ρȟȣȟὲ  son mutuamente no-correlacionados entre sí. 

Sin embargo, dada la información disponible, no es viable identificar dichos factores. Por 
lo tanto, introducimos una variable no-observable —, llamado efecto docente, tal que los 

puntajes ὣȡÉ ρȟȣȟὲ  son mutuamente independientes condicionalmente a  — y a 

todas las covariables; y que la distribución de ὣ  solo depende de ὢȟ— . Esta definición 

de efecto profesor implica las siguientes condiciones: 

i) Los residuos    ὣ Ὁὣ ὢȟ—ȡὭ ρȟȣȟὲ  son mutuamente no-

correlacionados entre sí. 
ii) La correlación entre dos puntajes ὣ  e ὣ , condicionalmente a las covariables, 

es no nula. Esto significa que el efecto del docente explica la heterogeneidad 
de los puntajes ὣ  que no es explicada por las covariables. 

iii) La correlación entre dos puntajes ὣ  e ὣ , codicionalmente a las covariables, 

es positiva si Ὁὣ ὢȟ—  es una función monótona creciente de  —. 

Estas implicaciones, que constituyen condiciones necesarias de la existencia del efecto 
docente —, permiten caracterizar en términos sustantivos el efecto docente. Así, en primer 

lugar el efecto docente tiene un impacto sobre el conjunto de estudiantes: induce una 
correlación entre los puntajes  ὣ , la que a su vez no es inducida por las características 

individuales o del entorno. Dicho de otra manera, el efecto docente es aquello que los 
estudiantes comparten como sustrato común. Técnicamente hablando, dos puntajes ὣ  e 

ὣ  están relacionados entre sí porque, condicionalmente a las covariables (características 

individuales y de entorno), cada uno está relacionado con  —. En términos sustantivos, 

esto significa que el efecto par existente en los puntajes ὣ  se debe al efecto docente.   

En segundo lugar, el efecto docente tiene un impacto sobre cada estudiante en particular: 
si, condicionalmente a las covariables, el puntaje esperado ὣ  es una función monótona 

creciente de —, entonces a mayor efecto docente, mayor es dicho puntaje esperado 

(manteniendo constantes las covariales). Para detalles y referencias, ver Manzi, San 
Martín & Van Bellegem (2013). 
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a) Especificación de %9 8ȟʃ  

Una especificación plausible del puntaje esperado Ὁὣ ὢȟ—  es asumiendo que es 

lineal en las covariables y en el efecto escuela, a saber: 

Ὁὣ ὢȟ— ὢ‍ — 

donde se asume que el vector de covariables ὢ  es exógeno con respecto al efecto 

docente. Los llamados modelos lineales mixtos (Goldstein) o modelos de dos 
componentes de varianza (Baltagi) son típicamente utilizados. 

Esta especificación merece dos comentarios: 

i) La exogeneidad de las covariables debe justificarse por diseño. Un criterio para 
seleccionar estas covariables es que las mismas tengan un impacto sobre los 
puntajes ὣ , pero no sobre el efecto docente. 

ii) El efecto docente es una variable latente y por lo tanto esta aproximación solo 
nos permite distinguir las efectividades de los docentes, pero no explicarlas. La 
estrategia de análisis que proponemos es precisamente explicar este efecto 
docente (su estimación) por medio de observables. 
 

b) Selección de covariables utilizadas 

Tres tipos de covariables han sido seleccionadas: 

i) El nivel educacional del padre y la madre. Suponemos que los niveles de 
educación de los padres no son afectados ni afectan el efecto docente pues el 
docente realiza su labor semanal sin tomar en cuenta dicho nivel educacional. 
Ciertamente puede argüirse que los estudiantes se despliegan en la sala de 
clases con el capital socio-cultural como un aval. Sin embargo, esto 
corresponde a la condición inicial con la que el docente se encuentra: la 
escuela seleccionó dichos alumnos y por tanto dicho nivel es previo a la 
intervención del docente. El docente adecúa su actuar a las condiciones 
iniciales de la clase, pero en el transcurso del tiempo dicho nivel inicial se ve 
afectado (positiva o negativamente) por dicho actuar.   

ii) Efectos composicionales definidos como educacionales padre/madre promedio 
del curso. Estas variables son exógenas por estar construida en base a 
variables exógenas. Representan el medio socio-cultural de una sala de 
clases. 

iii) Variables que ayuden a controlar el sesgo de selección de los docentes en 
relación a las escuelas. Una primera aproximación fue considerar el salario 
auto-reportado pero la cantidad de datos faltantes es muy alta. Se escogió el 
promedio del SIMCE de 2008. Este año fue considerad para asegurar la 
exogeneidad de la misma con respecto al efecto docente: los docentes que 
están activos en el 2011 pueden haber salido de la educación terciaria hacia el 
2009.  
 

c) Explicando el efecto docente 

Esencialmente se seleccionaros dos modelos lineales jerárquicos: el primero cuyas 
covariables incluyen el nivel educacional de padre y madre. El segundo, considera 
además el efecto composicional construido como el promedio de la educación promedio 
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de los padres, además del SIMCE promedio 2008. Es interesante hacer notar que los 
modelos con efectos composicionales son más restrictivos que los modelos que no 
incluyen dichos efectos. Una vez que se ajustan los modelos, se estima el efecto docente. 
Este efecto docente se tiene para cada profesor en ejercicio en el 2011, haya o no rendido 
INICIA. La estrategia es, por tanto, realizar una regresión del efecto docente estimado con 
INICIA, además de otras variables a nivel de profesor como su puntaje de ingreso a la 
educación terciaria, y el tipo de institución en la que estudió. Hemos decidido mantener la 
distinción entre instituciones del CRUCH e instituciones fuera del CRUCH pues esta 
agrupación representa determinadas políticas de admisión universitaria.  

d) Conclusiones que se pueden extraer del modelamiento anterior 

El modelamiento anterior puede ubicarse en la tradición de efectividad escolar/docente, 
que intenta distinguir a los docentes por efectividad. Esta aproximación asume que la 
efectividad docente es un no-observable que, en una segunda aproximación, puede 
explicarse con observables. Así, con esta modelación podemos por un lado mostrar si los 
docentes hacen la diferencia en términos de efectividad; y, por otro lado, podemos 
analizar en qué medida INICIA es un buen predictor de dicha efectividad. 
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VI. Bases de datos y muestra 

El universo de este estudio corresponde a todos los profesores que cursaron programas 
de enseñanza general básica, titulados en el periodo de años 2009 a 2011 (egresados 
entre 2008 y 2010) ya que son el grupo potencial de profesores que podría haber rendido 
la prueba INICIA entre los años 2008 a 2011. De este universo se trabaja con una 
muestra de profesores la cual corresponde a aquellos profesores que hacían clases de 
matemática o lenguaje en cuarto básico durante el año 2012. También se incluyen 
aquellos profesores que hacían clases a segundo básico durante ese mismo año, por la 
disponibilidad de los resultados SIMCE de lenguaje.   

En esta sección se describen las bases de datos utilizadas en esta investigación. Primero, 
se presentan las bases y el proceso mediante el cual se ha identificado a la muestra de 
profesores necesaria para este estudio y luego la fuente de las bases a nivel individual de 
los alumnos.   

6. Descripción de las bases 

El objetivo de construcción de las bases, fue generar dos bases, ambas a nivel individual 
de los alumnos que rindieron SIMCE de cuarto básico en el año 2011, pero diferenciadas 
según los resultados obtenidos por ellos en lenguaje y en matemática. Esto se hizo para 
asociar a cada uno de los alumnos el profesor que correspondiente, en base a la 
información de docente por asignatura, disponible para el año 2011. El resultado final, son 
dos bases, en que cada alumno es un caso, y tiene asociados las características de los 
profesores según materia en que hacía clases, egresados entre los años 2008 a 2010 de 
su formación general; entonces, se distinguen características de quienes tienen datos de 
la prueba INICIA de quienes no. Dicho de otro modo, cada base contiene información 
suficiente que permite comparar a la población de profesores que rindieron INICIA, con el 
universo total de profesores cuyos estudiantes rindieron el SIMCE; y cumplen con el resto 
de las características. A continuación, se detallan las fuentes de información, de cada una 
de las variables usadas para los análisis de este estudio.  

Para este estudio fueron utilizadas 8 bases de datos secundarias: 

a) Base de Titulados instituciones educación superior 2008-2011 

La Base de Titulados de Instituciones Educación Superior 2008-2011 permitió identificar la 
a los profesores de la muestra. En particular, de esta base se seleccionaron todos los 
profesores correspondientes a carreras de pedagogía básica conducentes al título de 
ñprofesor de ense¶anza b§sicaò, vespertinas y diurnas con plan regular y especial; y 
también se rescató la información correspondiente al tipo de institución en que cursaron 
sus estudios (ya sea, universidad o institutos profesionales) (ver definición SIES)14. Se 

                                                           
14

  Se incluyeron todas las carreras de pedagogía básica, generalistas y con mención y se 
eliminaron las carreras cuyo nombre indica formación de profesores de una sola disciplina para 
enseñanza básica, es decir, cuando la mención es enseñanza básica pero el título se refiere a 
profesor de la disciplina. Se consideró el último título obtenido para aquellos casos de personas 
que obtuvieron dos  títulos  en distintas universidades durante este período.  Se eliminaron 
aquellos casos en los que no coincidía el nombre del título con el código de la carrera (19 casos). 
La mayoría de estos casos eliminados corresponde a la Universidad Bolivariana, en que el código 
de carrera no coincidía con el título entregado a la persona.   
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consideraron titulados hasta el año 2011, dado que las personas que los egresados que 
rindieron la prueba INICIA,  

La Tabla 1 muestra que el universo muestral de profesores del estudio es de 21.357 
profesores. Se observa que la cantidad de titulados en pedagogía en enseñanza básica 
es similar en cada uno de los años considerados.  

Tabla 6.1. Cantidad de profesores enseñanza básica titulados periodo 2008 a 2011 

Año titulación Cantidad profesores 

2008 5.459 (25,56%) 

2009 5.804 (27,18%) 

2010 5.478 (25,65%) 

2011 4.616 (21,61%) 

Total 21.357 (100%) 
Fuente: Elaboración propia  

Con el objetivo de tener información que permita caracterizar la muestra de profesores del 
estudio, la base de datos fue complementada con 4 bases de datos secundarias, se 
obtienen datos de los profesores: resultados en la prueba INICIA, edad, puntaje en 
pruebas PAA o PSU y, características de los establecimientos en que se encontraban 
realizando clases durante el año 2011 (promedio puntaje SIMCE, dependencia, nivel 
socioeconómico).  

b) Base resultados INICIA 2008-2011 

Según el identificador de los profesores, se asoció los resultados de la prueba INICIA a la 
muestra de titulados definida por la base de titulados. Del total de profesores titulados de 
la muestra del estudio (21.357), un 21% rindió la prueba INICIA generalista entre los años 
2008 a 2010 (4.476).  

La Tabla 2 muestra la distribución de alumnos titulados en el periodo 2008 a 2011 que 
rindieron la prueba INICIA en el periodo de los años 2008 a 2011. Se observa que en el 
año 2008 existe un grupo de profesores que se tituló y rindió INICIA ese mismo año, el 
cual fue considerado en la muestra.   
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Tabla 6.2.Profesores titulados según año rendición INICIA 

 
Año INICIA  

 

Año titulación  2008 2009 2010 2011 Total 

2008 403 969 210 25 1,607 

2009 - 334 1,093 146 1,573 

2010 - 1 212 1,083 1,296 

2011 - - 2 438 440 

Total 403 1,304 1,517 1,692 4,916 
Fuente: Elaboración propia  

Al realizar el match, los datos revelan que la mayoría de quienes rindieron INICIA en un 
determinado año lo hicieron en categoría de egresados y no de titulados, ya que la gran 
mayoría de ellos se titularon un año después del año en que rindieron la prueba. Existe 
665 casos de egresados que rindieron INICIA y que no se titularon (no se encuentran en 
la Tabla 2, ya que fueron excluidos de la muestra). Algunos de estos se encuentran 
trabajando en el sistema (149 casos) y por lo tanto estos casos sí fueron considerados 
dentro de la muestra final.  

Por lo tanto, en la comparación de profesores que rindieron INICIA y aquellos que no, se 
usará como grupo de referencia a los titulados del año siguiente del año en que rindieron 
INICIA. Finalmente, respecto de los datos INICIA usados en el análisis, estos se basaron, 
principalmente, en los datos disponibles de la dimensión de conocimientos disciplinarios 
de la prueba, distinguiendo en los tres ejes disponibles (lenguaje, matemática y ciencias). 
En el caso de la prueba de comunicación escrita, los datos disponibles para el año 2008, 
se encontraban en otra escala, lo que impidió hacer los análisis de la capacidad predictiva 
de esta dimensión. En el caso de la prueba de conocimientos pedagógicos, esta solo se 
encontraba disponible para los casos de profesores que rindieron el examen los años 
2010 o 2011, ya que antes de eso la prueba tenía un carácter experimental; tal como se 
muestra en los resultados se consideran estos resultados para las estimaciones, aunque 
se trata de pocos casos. Para el uso de los resultados promedio de la prueba disciplinaria, 
y de cada uno de los tres ejes que la componen, se transformaron los resultados de los 
estudiantes a una escala en centiles de cada año, esto permite comparar de mejor 
manera los resultados entre años.   

c) Base PAA-PSU 1999-2010 

Luego se asignaron los datos disponibles de resultados en PAA y PSU al grupo de 
profesores titulados en el periodo 2008 a 2011. En este caso, se encuentra más de un 
tercio de casos de profesores sin posibilidad de asignar un puntaje; la proporción de 
casos sin datos de puntaje es mayor entre los titulados los años 2008 y 2009, al comparar 
con los profesores titulados los años 2010 y 2011, esto puede deberse a que los datos 
más antiguos de las bases de resultados en las pruebas de selección universitaria 
presentan más errores.  

Al igual que en la prueba INICIA, para comparar los puntajes de la pruebas de selección 
universitaria, se convirtieron los promedios (lenguaje y matemática), puntaje matemática y 
puntaje lenguaje a una escala de centiles según la distribución de cada año. Con esto se 
busca minimizar los problemas de comparación de resultados entre puntajes, 
provenientes de distintos años.  
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La Tabla 3 muestra la disponibilidad de datos de PSU o PAA del grupo de los titulados en 
el periodo 2008 a 2011.   

Tabla 6.3.Profesores con datos de PAA o PSU según año de titulación 

Año titulación  Con datos PAA / PSU  Sin datos PAA / PSU  Total  

2008 3,422 2,036 5,458 

2009 3,523 2,281 5,804 

2010 3,562 1,916 5,478 

2011 3,431 1,186 4,617 

Total 13938 (65%) 7419 (35%) 21,357 

Fuente: Elaboración propia  

d) Base docente por asignatura año 2012  

Dado los análisis a realizar en este estudio, en que cobra importancia la unidad de 
análisis curso, se eligieron todos los casos de profesores que hacían clases de alguna de 
estas asignaturas según los datos disponibles en la base de docentes por asignatura.  

La Tabla 4 muestra la cantidad de profesores que cumplen con esta condición, dentro de 
la muestra considerada, distinguiendo si el año 2012 se encontraban realizando clases 
solo en un establecimiento o en más de uno.     

Tabla 6.4.Cantidad de profesores cuarto básico lenguaje o matemática año 2012 

 

Base 
matemática 4B 

Base lenguaje 
4B 

Base lenguaje 
2B  

Clases en un solo establecimiento 1221 1285 1663  

Clases en más de un establecimiento 379 366 392 

Total  1600 1651 1995  

Fuente: Elaboración propia  

e) Base Idoneidad docente año 2012  

El siguiente paso fue unir a la bases de profesores de lenguaje o matemática de cuarto 
básico, la información disponible en la base de idoneidad docente del año 2011. Así, se 
sumaron a la base una serie de variables de los profesores que luego serían usadas en 
los análisis, entre ellas, género del docente, tipo de institución en que cursó sus estudios.  

f) Bases Evaluación Docente (2009 a 2012)   

En consideración de los objetivos del estudio y, la posibilidad de comparar la capacidad 
predictiva de la prueba INICIA en comparación con otras medidas de efectividad docentes 
disponibles en nuestro sistema ï y consideradas dentro del proyecto de ley de carrera 
docente ï se agregaron los datos de Evaluación Docente; para ello se ocuparon las bases 
desde el año 2009, primer año en que los profesores de la muestra podrían haber sido 
evaluados.  

Sin embargo, tal como muestra la tabla 5 la cantidad de casos de profesores que cuentan 
con resultados de este instrumento y a la vez, con datos de la prueba INICIA, es muy 
baja, lo que debilita los análisis posibles para comparar los resultados de la prueba INICIA 
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con los provenientes de estas evaluaciones. Esto se agrava, porque como se explica más 
adelante, en los análisis se excluyen casos de cursos que tienen menos de 20 alumnos 
con datos de SIMCE.  

Tabla 6.5. Casos con datos de Evaluación Docente 

 

Casos Evaluación Docente  
Casos con Evaluación 
Docente e INICIA  

Base matemática 4B 318 85 

Base lenguaje 4B 438 90 

Base lenguaje 2B 444 94 
Fuente: Elaboración propia  

g) Bases SIMCE (establecimiento e individual)  

El siguiente paso, fue agregar los datos de resultados de SIMCE a nivel de 
establecimiento y a nivel de alumnos, para cursos cuyos profesores hacían clases de 
matemática o lenguaje, durante el 2012. En el primer caso, se asoció a cada RBD de los 
establecimientos los resultados promedio SIMCE, obtenidos en las asignaturas lenguaje o 
matemática, en los años 2008 y 2009. Lo mismo se hizo con los puntajes individuales de 
los alumnos obtenidos en cada una de estas asignaturas en el año 2012; en la base de 
lenguaje un total de 27 cursos, no contaban con datos de SIMCE para el año 2012. 
Luego, en el caso de la base de matemática se trata de 24 casos; resultados SIMCE de 
estos cursos no fueron publicados durante ese año debido a un problema de número de 
alumnos.  

Luego para asegurar la confiabilidad de los análisis del estudio, se trabaja solo con 
aquellos cursos que en el año 2012 tenían al menos 20 alumnos con puntaje SIMCE.    

En la tabla 6 se muestra la información de distribución de las bases finales a nivel de 
curso con datos de puntaje SIMCE según año; el total de casos de cursos, tiene datos 
disponibles del puntaje obtenido a nivel individual por los alumnos en el año 2011, en las 
materias respectivas.  

Tabla 6.6. Información de SIMCE nivel establecimiento (2008 y 2009) cursos de la 
muestra 

  
Base matemática 
4B 

Base lenguaje 4B Base lenguaje 2B 

SIMCE 2008  1030 1004 1237 

SIMCE 2009 1025 997 1231 

Promedio n° alumnos  33 33 33 

Total cursos  1097 1096 1359 

Fuente: Elaboración propia 

 
h) Base Cuestionario SIMCE 2012  

 
Finalmente, con los datos individuales de los alumnos, se agregaron los datos de 

respuestas de padres y/o apoderados en los cuestionaros aplicados durante el año 2012, 

la tabla 7 resume la disponibilidad de la información de la variable educación de la madre 



 
 

47 
 

para los alumnos. Sin embargo, para los análisis se usaron también los datos de ingresos 

declarados por los padres, de este cuestionario; a su vez, se construyó una variable 

composicional (a nivel de curso) del promedio de educación de los padres.  

Tabla 6.7.Información cuestionario SIMCE 2012 

  
Base 
matemática 4B 

Base lenguaje 
4B 

Base lenguaje 
2B 

Alumnos con información ed. madre  21843 21553 21888 

Alumnos sin información ed. madre  13642 13407 22110 

Total alumnos 35485 34960 43998 

Fuente: Elaboración propia 

A modo de resumen el Cuadro 1 presenta las bases utilizadas en este estudio y la 
información más relevante obtenida de cada base, y el número de registros de cada una 
de ellas que aportó a la construcción de la base final. En el Anexo 2, se presenta una 
descripción detallada de las variables, fuente y descripción que fueron usadas para los 
análisis de este estudio.  

Cuadro 6.1. Síntesis de las bases usadas 
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7. Descripción de las variables 

A continuación se presentan la distribución (media, desviación estándar, entre otros) de 

las principales variables usadas en este estudio. En general no se observan muchas 

diferencias entre los profesores que rinden INICIA y los que no rindieron,  salvo que 

quienes rindieron la prueba pertenecen en mayor proporción a universidades privadas y 

de programas diurnos en comparación con el total de los profesores egresados entre 

2008 y 2010. Por otro lado, los establecimientos en los que se encuentran realizando 

clases son de características similares en cuanto a resultados y nivel  socioeconómico, 

pero la muestra de profesores que rindieron INICIA se encuentran trabajando en mayor 

proporción en colegios particulares subvencionados. Esto último se explica en parte por 

las menores restricciones de ingreso de profesores jóvenes a establecimientos de esta 

dependencia, al comparar con las posibilidades de ingreso a establecimientos 

municipales.  

Tabla 7.1. Distribución variables estudiantes 

Variable N Promedio 
Desviación 
Estándar 

Min. Max. 

Puntaje lenguaje SIMCE 2012 31589 259.88 48.41 103.03 378.54 

Puntaje matemática SIMCE 2012 31625 266.24 51.32 110.93   377.25 

Años educación madre 21843 11.31 3.58 0 22 

Años educación padre 20837 11.41 3.81 0 22 

Promedio años educación padre 
y madre 

25759 11.30 3.39 0 22 

 Fuente: Elaboración propia  

Tabla 7.2. Distribución variables estudiantes, ingreso del hogar  

Ingreso hogar N Porcentaje 

Menos de $200.000 9,557 33.47 

Entre $ 200.001 y $ 300.000 6,304 22.08 

Entre $ 300.001 y $ 500.000 5,846 20.47 

Entre $ 500.001 y $ 1.000.000 4,231 14.82 

Entre $ 1.000.001 y $ 
1.200.000 

424 1.98 

Entre $ 1.200.001 y $ 
2.000.000 

1,050 3.68 

Más de  $ 2.000.001 1,002 3.51 

Fuente: Elaboración propia  
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Tabla 7.3. Características de los profesores 

  Total de la muestra 
Profesores que 
rindieron INICIA 

Diferencia 

Edad promedio 2012 28 26 2 

Género     

Hombre 17% 14% 4% 

Mujer 83% 86% -4% 

Año INICIA    

2008   38%   

2009   35%   

2010   21%   

2011   6%   

Promedio porcentaje logro 
INICIA prueba 
conocimientos 
disciplinarios   

  0.53   

Centil promedio INICIA 
prueba conocimientos 
disciplinarios 

  53   

Centil promedio eje 
ciencias  

  47.46   

Centil Promedio eje 
matemática  

  54   

Centil Promedio eje 
lenguaje  

  50   

Tipo institución estudio    

Institutos Profesionales  7% 5% 2% 

Universidades  CRUCH 55% 44% 11% 

Universidades Privadas  37% 51% -13% 

Tipo jornada estudio    

Diurno 79% 94% -16% 

Vespertino 19% 6% 13% 

Otro  0.45%     

Promedio PAA / PSU 
lenguaje y matemática  

487.18 498.32 -11.14 

Centil promedio PAA / 
PSU  

51.26 55.02 -3.76 

Total  1097 295   
Fuente: Elaboración propia  
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Tabla 7.4. Características de los establecimientos 

Categorías   Total 
Profesores 
rinde INICIA 

Diferencia 

Dependencia RBD 2011       

Municipal  33% 28% 6% 

Particular Subvencionado  61% 66% -5% 

Particular Pagado  5% 6% -1% 

NSE establecimiento       

A (Bajo) 6% 3% 3% 

B (Medio Bajo)  34% 31% 2% 

C (Medio)  37% 42% -5% 

D (Medio Alto) 17% 16% 1% 

E (Alto)  6% 7% -1% 

Área establecimiento 2011       

Rural  6% 3% 3% 

Urbano  94% 97% -3% 

Promedio número alumnos que rindieron 
SIMCE  

33 33   

Promedio años educación padres del curso  11.23 11.49 -0.26 

Promedio SIMCE Mat 2012 259.24 261.62 -2.38 

Promedio SIMCE Len 2012 265.7 268.09 -2.39 

Promedio SIMCE Mat 2008 245.2 249.36 -4.16 

Evaluación Docente (2009 a 2011)       

Básico  21% 12% 9% 

Competente  67% 76% -9% 

Destacado 12% 12%   

Total  1097 295    

Fuente: Elaboración propia  
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VII. Resultados 

Ya se ha mencionado que el objetivo principal de este estudio es analizar la capacidad 
predictiva de la prueba INICIA de la efectividad docente, y compararla con otras medidas 
disponibles. Los cambios a la propuesta de ley ï introducción de la prueba de selección 
como medida habilitante de los profesores que se desempeñaran en establecimientos 
subvencionados, en el análisis se usa el resultado de esta prueba como medida de 
comparación con la efectividad de la prueba INICIA. También se intentó compárala, con 
otros resultados, como evaluación docente, sin embargo, estos no se encuentran 
disponibles para la mayoría de los profesores de la muestra. A continuación se describen 
los resultados de las dos etapas de resultados de la metodología propuesta.  

1. Primera etapa: HLM  

La estimación de este efecto profesor, a partir de modelos HLM depende de las variables 
consideradas como predictores de los resultados individuales de los alumnos en la prueba 
SIMCE de lenguaje o matemática, según corresponda. La decisión de qué variables incluir 
para este ejercicio ï características de los alumnos y/o de los establecimientos ï siguió 
motivaciones empíricas (ver en Anexo 2). Y también algunas de carácter sustantivo, por 
ejemplo, para controlar por el sesgo de no distribución aleatoria de los profesores en los 
establecimientos, se incluyó la variable de promedio SIMCE obtenido en el año 2008. Con 
esto, se intenta aislar el problema ordenamiento de los profesores en los 
establecimientos, en particular, el promedio de SIMCE del 2008, resulta información 
anterior al posible ingreso de los profesores a los establecimientos. Ya que los profesores 
más antiguos de la muestra, entraron a sus respectivos establecimientos, como máximo el 
año 2009. También esta variable controla por el desempeño anterior de los alumnos y en 
general, por la calidad del establecimiento. No considerar esta variable podría generaría 
un problema de sesgo grave en las estimaciones15.   

La Tabla 1 sintetiza los modelos que combinan variables de alumnos y variables del 
establecimiento16. Estos resultados sugieren, que la variabilidad a nivel de alumno no es 
explicada de manera importante por variables individuales de estos; y tampoco al 
incorporar la variable a nivel de establecimiento de SIMCE del año 2008. En el modelo 4 
en particular, el SIMCE del 2008, sugiere alta importancia de las características del 
colegio en el rendimiento de los cursos, independiente de las características específicas 
de sus profesores. Luego, a partir de múltiples estimaciones se seleccionan los modelos 1 
y 4, y se hacen comparaciones según variables de los establecimientos no incluidas en la 
primera etapa. Estos han sido escogidos, porque en el caso del modelo 1, se obtiene un 
resultado menos ñrestrictivoò de lo que se considera atribuible al efecto profesor; ya que 
en éste solo se incluyen variables de características de los alumnos (educación de los 
padres e ingreso). El modelo 4, que incluye variables del establecimiento se elige porque 
tiene la mayor variabilidad entre e intra escuelas explicada y se prefiere al modelo 5 por 
parsimonia; aun cuando este último tiene menor AIC. Comparar los resultados de ambos, 

                                                           
15

 Inicialmente se consideró otra forma de controlar el problema del ordenamiento de profesores 
entre escuelas, a través de los sueldos declarados por los profesores y disponibles en la base de 
Idoneidad Docente del año 2011; sin embargo, el carácter auto reportado de los datos sumado a 
que no se encuentran disponibles para todos los profesores (solo un 70% de la muestra); justifica 
la no inclusión de esta variable como control, en el modelo.  
16

 En el cuerpo del texto se presentan los resultados de la base de lenguaje; en el ¡Error! No se 
ncuentra el origen de la referencia. 
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asegura que las conclusiones de INICIA sobre la efectividad docente, resulte más 
consistente.  

A partir de estos modelos se desprenden Efecto profesor 1 y 4; los cuales serán 
regresados con INICIA en la etapa siguiente. La tabla 1, presenta los estadísticos 
descriptivos de estas variables; y las figuras siguientes muestran cómo es la distribución 
del efecto profesor, según dependencia y grupo socioeconómico de los establecimientos 
en que se desempeñan los profesores.  

Tabla 1.1. Modelos multinivel estimación efecto profesor* 

Variables  
Modelo 
Nulo 

Modelo 1 
(EP 0) 

Modelo 2 
(EP 1) 

Modelo 3 
(EP 3) 

Modelo 4 
(EP 4) 

Modelo 5 
(EP 5)  

Intercepto 258.72 234.15 184.87 133.50 131.51 139.08 

Educación promedio de 
los padres  

  1.93 1.97 1.97 1.93 1.64 

Educación promedio de 
los padres del curso  

    4.70   1.07 0.56 

Ingreso hogar  

            (ref. menos de 
$200.000) 

Entre $ 200.001 y $ 
300.000 

  2.42       2.36 

Entre $ 300.001 y $ 
500.000 

  4.28       3.41 

Entre $ 500.001 y $ 
1.000.000 

  7.63       6.35 

Entre $ 1.000.001 y $ 
1.200.000 

  9.38       6.12 

Entre $ 1.200.001 y $ 
2.000.000 

  11.12       7.00 

Más de  $ 2.000.001   19.64       11.23 

SIMCE EE 2008       0.41 0.39 0.38 

dependencia. Ref: MUN             

PS        5.35     

PP        5.31     

Varianza intra curso 
(residual) 

1734.99 1702.62 1704.92 1703.63 1703.53 1699.17 

Varianza entre cursos 
(_con) 

625.65 455.71 398.25 338.62 341.17 340.99 

Correlación intra clase  0.27 0.21 0.19 0.17 0.17 0.17 
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Porcentaje de varianza 
explicado por variable 
del modelo a  nivel curso  

  0.27 0.36 0.46 0.45 0.45 

Porcentaje de varianza 
explicado por variable 
del modelo a nivel 
alumno   

  0.02 0.02 0.02 0.02 0.02 

Porcentaje total de 
varianza explicada por el 
modelo  

  0.09 0.11 0.13 0.13 0.14 

AIC (menor AIC mejor 
ajuste)  

327903.20 256160.60 259248.30 243104.10 243645.90 240567.50 

N 31589 24719 25028 23484 23536 23242 

Grupos  1097 1078 1078 1008 1011   

Nota (*): Todas las variables de los modelos son significativas a un .05 de confianza; a 
excepción de la variable Educación promedio de los padres del curso en el modelo 5 y la 
categoría PP en el modelo 3.  
Fuente: Elaboración propia  
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Tabla 1.2. Estadísticos descriptivos variables efecto profesor 

Variable Obs Mean Std. Dev. Min Max 

Efecto Profesor 1 (z_pp_0) 1078 99.82 10.02 68.01 130.85 

Efecto Profesor 4 (z_pp_3)  1011 99.93 10.03 71.53 133.86 
Fuente: Elaboración propia  

 

Figura 1.1. Distribución efecto profesor base matemática  

 
 

Fuente: Elaboración propia  

 

Al observar la distribución de estos efecto profesor estimados, según NSE y dependencia 
de los establecimientos, se constata que una vez que se considera una variable que 
ayuda a controlar el sesgo autoselección a nivel de escuela (SIMCE año 2008 en el 
Efecto profesor /escuela 4), la efectividad de los profesores no se explica por la 
dependencia de los establecimientos ni por su nivel socioeconómico; pese a que en el 
nivel socioeconómico más bajo hay mayor variabilidad de valores del EP4. Luego, los 
resultados son distintos cuando se analiza la distribución del Efecto profesor / escuela 1, 
en que este sí varía según nivel socioeconómico y dependencia de los establecimientos; 
siendo más alto para los establecimientos de mayor NSE y, mayor también, en el grupo 
de establecimientos particulares subvencionados o pagados, al comparar con 
municipales. En las siguientes figuras se han graficado estas distribuciones para ambos 
modelos escogidos; primero se muestran las distribución según grupo socioeconómico y 
luego según dependencia.  
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Figura 1.2. Distribución EP1 según grupo NSE establecimiento 

 
Fuente: Elaboración propia  

 

Figura 1.3. Distribución EP2 según grupo NSE establecimiento 

 
Fuente: Elaboración propia  
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Figura 1.4. Distribución EP1 según dependencia establecimiento 

 
Fuente: Elaboración propia  

 

Figura 1.5. Distribución EP4 según dependencia establecimiento 

 
Fuente: Elaboración propia  

 

  

6
0

8
0

1
0
0

1
2
0

1
4
0

E
P

1
 z

_
p
p

_
0

M PP PS

6
0

8
0

1
0
0

1
2
0

1
4
0

E
P

4
 z

_
p
p

_
3

M PP PS



 
 

58 
 

2. Regresiones OLS para efectos profesor / escuela  estimados  

 

Una vez estimado el efecto profesor, se regresaron con distintas características de los 
profesores y de los establecimientos. Para efectos de ilustración de los resultados de 
estas regresiones, a continuación se muestran los modelos más robustos encontrados, 
usando como variables dependientes sucesivamente, los Efecto profesor /escuela 1 y 4. 
En el ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia.También, en los Anexos se 
resentan los resultados obtenidos para las bases de lenguaje del año 2012, ya que en el 
cuerpo del informe se presentan los resultados de la base de matemática del mismo  año.  

En las 1, 2, 3, 4 siguientes se sintetizan los resultados obtenidos para el grupo de 
profesores que cuentan con datos de rendición de la prueba INICIA; para ambos efectos 
profesores. Éstas se diferencian porque se trata de modelos en que se estima la 
capacidad predictiva de INICIA o de la prueba PSU, bajo distintos controles. Así, los 
modelos de la tabla 1 consideran el promedio de la prueba INICIA disciplinaria (y 
pedagógica en los últimos modelos) el tipo de institución en que el profesor curso sus 
estudios, perteneciente al CRUCH, privada o Instituto profesional, siendo esta última la 
categoría de referencia para la interpretación de los resultados de la incidencia de esta 
variable. También se incorpora la variable de NSE del establecimiento en que se 
desempeña el profesor; los resultados de este primer set de modelos sugieren que el 
promedio obtenido en la prueba disciplinaria de INICIA, es explicativo de ambos Efecto 
profesor / escuela 1; lo mismo se observa para los modelos que estiman la incidencia de 
la prueba pedagógica (3 y 4). Como ya se ha advertido el bajo número de casos de estos 
último alerta sobre las conclusiones de la capacidad predictiva de la prueba INICIA de 
conocimientos pedagógicos. Como es de esperar, la variable de nivel socioeconómico de 
la escuela, solo resulta relevante para el primer Efecto profesor / escuela, en que no se ha 
controlado previamente por el ordenamiento ni la calidad inicial de la escuela en que se 
desempeña el profesor. Los resultados muestran que un mayor NSE de la escuela, se 
predice una mayor variabilidad del Efecto profesor / escuela 1; al comparar con aquellos 
establecimientos de más bajo NSE. Como ya se ha señalado, estos resultados solo 
confirman que una parte importante de la varianza del  Efecto profesor 1 se explica por 
características de la escuela, que forman parte de la estimación del Efecto profesor 4. 

La tabla 2, presenta los resultados para el mismo grupo de profesores, y bajo los mismos 
controles reemplazando el efecto de la prueba INICIA, por el del promedio de las  pruebas 
de selección de matemática y lenguaje (PAA o PSU)17.  Los resultados muestran 
incidencia de esta variable ï posiblemente predictiva de la efectividad de los docentes ï 
para el Efecto profesor / escuela 1; resultado que se observa al usar la variable promedio 
de PAA o PSU en centiles y cuando se usa el promedio ñbrutoò obtenido por los 
profesores en las pruebas de selección. Luego, en los modelos cuya variable dependiente 
es el Efecto profesor / escuela 4 ninguna variable resulta predictiva de la varianza de este 
indicador.  

En la Tabla 2.3. Modelos profesores INICIA - por ejes disciplinarios de la prueba 3, se 
presentan resultados similares a la tabla 1, esta vez, distinguiendo en los tres ejes 
evaluados en la prueba disciplinar de INICIA, bajo el supuesto de que los resultados de 
los profesores en la prueba de matemática, podrían ser mejores predictores de la 

                                                           
17

 Las diferencias en el N de observaciones se deben a que no todos los casos cuentan con datos 
de resultados en las pruebas de selección, esto se explica porque los datos de las bases del 
DEMRE han mejorado en la medida que han transcurrido más años.  
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efectividad docente estimada a partir de la prueba SIMCE de esta asignatura. Los 
resultados muestran que existen diferencias al comparar los coeficientes obtenidos para 
predecir los valores de ambos Efecto profesor / escuela, ya que el resultado del eje de 
matemática es un predictor consistente y no así el de lenguaje. Una posible interpretación 
de este resultado es que el eje de matemática distingue de mejor manera el nivel de 
aprendizaje durante la formación.  

La tabla 4,Tabla 2.4. Modelos profesores INICIA - variables pruebas selección 
universitaria e INICIA muestra la comparación de la capacidad predictiva de INICIA, al 
controlar por la variable de promedio obtenido en la prueba de selección universitaria 
(PAA o PSU). Para interpretar estos resultados, es relevante destacar el grado de 
correlación entre ambas variables; cuyo valor es de 0.72 para los casos de la base de 
lenguaje y de 0.69 en la base de matemática. Luego al predecir los resultados en Efecto 
profesor / escuela  1 y 4 por ambas variables, se observa que el puntaje obtenido en la 
prueba INICIA es una variable significativa del denominado efecto profesor, esto es así, 
tanto para el Efecto 1 como el 4. Por su parte, la variable ñcentiles promedio paa psuò que 
distingue el resultado promedio obtenido por los profesores en las pruebas de selección 
de matematica y lenguaje, deja de ser un predictor significativo de ambos efecto profesor.  
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Tabla 2.1. Modelos profesores INICIA 

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP1 EP4 EP1 EP4 

  
    

centiles_pcd 0.0681*** 0.0489** 
  

 

(0.0200) (0.0212) 
  

2.Cruch (ref: IP)  0.343 -1.090 0.507 -4.707 

 

(2.633) (2.806) (4.014) (4.773) 

3.U. privadas  -0.410 -2.889 -3.927 -7.639 

 

(2.632) (2.811) (4.090) (4.980) 

2.NSE medio (ref: NSE Alto)  -10.59*** 2.314 -25.05*** -11.52 

 

(3.818) (3.953) (9.228) (9.790) 

3.NSE Medio bajo  -6.157*** -0.513 -13.77*** -5.024 

 

(2.244) (2.369) (4.456) (4.778) 

4.NSE Bajo  -10.37*** -2.810 -16.43*** -5.554 

 

(2.250) (2.362) (4.614) (4.965) 

centiles_pcp 
  

0.0930*** 0.0689* 

 
  

(0.0329) (0.0365) 

Constant 104.7*** 100.9*** 110.7*** 106.4*** 

 

(3.425) (3.635) (5.950) (6.839) 

 
    

Observations 291 273 71 64 

R-squared 0.131 0.048 0.266 0.129 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 2.2. Modelos profesores INICIA - variables pruebas selección universitaria 

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP1 EP4 EP1 EP4 

  
    

centil_promedio_paa_psu 0.0635** 0.0365 
  

 

(0.0293) (0.0313) 
  

2.Cruch (ref: IP)  1.555 0.190 1.504 0.146 

 

(2.832) (2.989) (2.826) (2.983) 

3.U. Privadas  0.196 -2.431 0.126 -2.419 

 

(2.818) (2.988) (2.811) (2.981) 

2. NSE medio (ref: NSE Alto)  -8.992** 3.750 -8.698** 4.074 

 

(4.089) (4.177) (4.089) (4.178) 

3. NSE medio bajo  -6.088** -0.627 -5.729** -0.318 

 

(2.350) (2.438) (2.368) (2.458) 

4. NSE bajo  -9.898*** -2.396 -9.645*** -2.139 

 

(2.359) (2.442) (2.367) (2.452) 

promedio_lenguaje_matematica 
  

0.0202** 0.0130 

 
  

(0.00839) (0.00885) 

Constant 104.2*** 101.0*** 97.43*** 96.23*** 

 

(3.930) (4.177) (5.735) (6.100) 

 
    

Observations 263 247 263 247 

R-squared 0.116 0.044 0.120 0.047 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 2.3. Modelos profesores INICIA - por ejes disciplinarios de la prueba 

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

VARIABLES EP1 EP1 EP1 EP1 EP4 EP4 EP4 EP4 

  
        

centil_lenguaje_PCD  0.0365* 
 

0.0224 
 

0.0186 
 

0.0125 
 

 

(0.0207) 
 

(0.0204) 
 

(0.0212) 
 

(0.0216) 
 

2.Cruch (ref: IP)  
  

0.552 0.991 
  

-0.961 -0.653 

 
  

(2.701) (2.640) 
  

(2.853) (2.806) 

3.U. Privadas  
  

-0.768 0.0216 
  

-3.225 -2.499 

 
  

(2.686) (2.651) 
  

(2.842) (2.827) 

2. NSE medio (ref: NSE 

Alto)   
-11.24*** -11.20*** 

  
1.844 1.906 

 
  

(3.890) (3.827) 
  

(3.992) (3.949) 

3. NSE medio bajo  
  

-6.552*** -6.390*** 
  

-0.702 -0.633 

 
  

(2.283) (2.251) 
  

(2.390) (2.370) 

4. NSE bajo  
  

-10.78*** -10.76*** 
  

-3.064 -3.074 

 
  

(2.294) (2.254) 
  

(2.387) (2.360) 

centil_matematica_PCD 
 

0.0594*** 
 

0.0574*** 
 

0.0496** 
 

0.0451** 

 
 

(0.0198) 
 

(0.0193) 
 

(0.0203) 
 

(0.0207) 

Constant 98.78*** 97.36*** 107.8*** 105.1*** 99.29*** 97.47*** 103.3*** 100.9*** 

 

(1.182) (1.225) (3.393) (3.453) (1.211) (1.272) (3.560) (3.662) 

 
        

Observations 291 291 291 291 273 273 273 273 

R-squared 0.011 0.030 0.099 0.123 0.003 0.022 0.030 0.046 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 2.4. Modelos profesores INICIA - variables pruebas selección universitaria e 
INICIA 

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) 

VARIABLES EP1 EP1 EP1 EP4 EP4 EP4 

  
      

centil_promedio_paa_psu 0.0442 0.0449 0.00386 0.00687 -0.00477 -0.0128 

 

(0.0374) (0.0381) (0.0378) (0.0380) (0.0386) (0.0397) 

centiles_PCD 0.0558** 0.0559** 0.0658** 0.0528* 0.0505* 0.0550** 

 

(0.0277) (0.0278) (0.0268) (0.0277) (0.0277) (0.0277) 

2.Cruch (ref: IP)  
 

1.598 1.431 
 

0.696 0.0768 

 
 

(2.894) (2.805) 
 

(2.955) (2.971) 

3.U. Privadas  
 

1.833 0.133 
 

-1.479 -2.469 

 
 

(2.861) (2.791) 
 

(2.930) (2.970) 

2. NSE medio (ref: NSE 

Alto)    
-9.177** 

  
3.563 

 
  

(4.050) 
  

(4.153) 

3. NSE medio bajo  
  

-6.379*** 
  

-0.908 

 
  

(2.330) 
  

(2.427) 

4. NSE bajo  
  

-10.33*** 
  

-2.807 

 
  

(2.343) 
  

(2.436) 

centiles_pcp 
      

 
      

Constant 95.40*** 93.72*** 104.3*** 97.17*** 98.40*** 101.0*** 

 

(1.662) (3.124) (3.892) (1.746) (3.257) (4.152) 

 
      

Observations 263 263 263 247 247 247 

R-squared 0.056 0.058 0.137 0.028 0.039 0.059 
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El siguiente ejercicio consistió en realizar modelos OLS para toda la muestra de 
profesores, independiente de si estos han rendido INICIA o no, los resultados se muestran 
en la tabla 5, y siguen la misma lógica de los hechos para el grupo de profesores con 
datos de INICIA. Así, se controla sucesivamente por variables de promedio en las PAA o 
PSU, tipo de institución y NSE de la escuela. Estos modelos comparan los coeficientes de 
la variable de prueba de selección universitaria cuando esta proviene de un cálculo de 
posición de los profesores en cada año de rendición (modelos 1 y 2) versus lo que ocurre 
cuando se usan directamente los puntajes promedio en estas pruebas de selección 
(modelos 3 y 4). No se observan diferencias al comparar ambas modalidades de 
estimación de la variable, y lo que se encuentra, es el resultados en las pruebas PAA o 
PSU de los profesores son predictores del Efecto profesor / escuela 1 y no del 4, 
resultado similar al encontrado en los modelos en que solo se considera a la sub-muestra 
de casos que rindió INICIA.  
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Tabla 2.5. Modelos todos los profesores de la muestra - variables pruebas selección 
universitaria 

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP1 EP4 EP1 EP4 

  
    

centil_promedio_paa_psu 0.0452*** 0.0153 
  

 

(0.0159) (0.0168) 
  

2.Cruch (ref: IP)  1.741 0.777 1.870 0.772 

 

(1.383) (1.467) (1.372) (1.456) 

3.U. Privadas  1.688 0.225 1.754 0.230 

 

(1.378) (1.465) (1.375) (1.463) 

2. NSE medio (ref: NSE Alto)  -11.99*** -0.417 -11.88*** -0.256 

 

(1.976) (2.095) (1.980) (2.099) 

3. NSE medio bajo  -4.915*** 0.211 -4.775*** 0.348 

 

(1.433) (1.509) (1.441) (1.519) 

4. NSE bajo  -6.714*** -0.281 -6.637*** -0.172 

 

(1.405) (1.477) (1.408) (1.479) 

promedio_lenguaje_matematica 
  

0.0133*** 0.00553 

 
  

(0.00451) (0.00475) 

Constant 102.0*** 98.75*** 97.65*** 96.72*** 

 

(2.055) (2.173) (3.020) (3.185) 

 
    

Observations 816 766 816 766 

R-squared 0.079 0.003 0.080 0.004 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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El último ejercicio de esta etapa consistió en comparar estos resultados con los 
observados al usar como predictor de los Efecto profesor / escuela los resultados de los 
profesores en la Evaluación Docente. Como se ha señalado, este ejercicio se enfrenta a 
altas limitaciones por la cantidad de datos disponibles, sin embargo, consideramos para la 
comparación los coeficientes y significancia de este tercer instrumento de evaluación 
como una aproximación a la comparación con resultados de la prueba INICIA ya 
expuestos. Los resultados de estos modelos se presentan en la tabla 6. Los resultados 
para las estimaciones de Evaluación Docente muestran que el puntaje final de la 
evaluación es un predictor consistente de ambos Efecto Profesor / escuela, al controlar 
por los resultados obtenidos por los profesores en las pruebas de selección universitaria 
esta última variable no es significativa.  

Tabla 2.6. Modelos Evaluación Docente  

         (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

VARIABLES EP1 EP4 EP1 EP4 EP1 EP4 EP1 EP4 

                  

2.Competente (ref: 
Básico) 1.584 0.942 

  
2.232 1.075 

  

 
(1.588) (1.705) 

  
(2.135) (2.249) 

  3.Destacado 3.931* 2.562 
  

4.989* 2.768 
  

 
(2.263) (2.443) 

  
(2.875) (3.052) 

  puntaje_final_ev_docen
te 

  

6.185** 4.842* 
  

7.014** 5.880* 

   
(2.524) (2.713) 

  
(3.228) (3.394) 

centil_promedio_paa_p
su 

    
-0.0108 -0.0156 -0.0141 -0.0214 

     
(0.0366) (0.0384) (0.0363) (0.0381) 

Constant 95.18*** 98.57*** 80.11*** 86.51*** 94.73*** 98.84*** 78.18*** 84.35*** 

 
(1.386) (1.490) (6.811) (7.319) (2.439) (2.566) (8.677) (9.085) 

         Observations 240 236 240 236 167 163 167 163 

R-squared 0.013 0.005 0.025 0.013 0.018 0.006 0.028 0.019 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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La tabla 7 presenta los resultados de modelos para los casos que incluyen evaluación 
docente, esta vez controlando por las mismas variables usadas para evaluar la capacidad 
predictiva de INICIA y las pruebas de selección universitaria. Lo que se observa es que 
una vez que controlamos por la variable ñtipo instituci·nò y el ñgrupo de NSE del 
establecimientoò solo el puntaje final obtenido por los profesores en la Evaluaci·n Docente 
resulta significativo, para ambos Efecto profesor / escuela; la magnitud de este efecto es 
de alrededor de media desviación estándar de la variable dependiente ante el aumento de 
un punto en el puntaje final de la Evaluación.  

Tabla 2.77. Modelos Evaluación Docente - otras variables 

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP1 EP4 EP1 EP4 

  
    

puntaje_final_ev_docente 6.180** 4.934* 6.187** 5.082* 

 

(2.545) (2.736) (2.560) (2.756) 

2.CRUCH (ref: IP) -0.710 -1.643 -0.419 -1.587 

 

(2.584) (2.755) (2.608) (2.787) 

3.U. Privadas -1.302 -1.936 -0.962 -1.948 

 

(2.661) (2.844) (2.683) (2.872) 

2.NSE Medio (ref: Medio Alto) 
  

-8.244 5.955 

 
  

(9.926) (10.60) 

3.NSE Medio Bajo  
  

-5.854 4.436 

 
  

(9.889) (10.57) 

4.NSE Bajo  
  

-6.151 5.858 

 
  

(9.834) (10.50) 

Constant 81.00*** 87.89*** 87.07*** 81.91*** 

 

(7.098) (7.621) (12.40) (13.28) 

 
    

Observations 240 236 240 236 

R-squared 0.026 0.015 0.034 0.020 

Standard errors in parentheses 
*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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3. Efectos profesor/escuela y sus posibles predictores 

El efecto profesor fue estimado para dos tipos de modelos, donde la diferencia principal 
es que uno de ellos utiliza como predictor el promedio SIMCE 2008 a nivel de escuela 
(EP4). Como fue discutido anteriormente, esta variable se incorpora para considerar el 
prestigio de la escuela y por tanto controlar la elección de escuela por un docente (y 
viceversa). Utilizamos el SICME 2008 para evitar un problema de endogeneidad con 
respecto al efecto profesor: ya que se trata de profesores en ejercicio y que recibieron su 
título a partir del 2008, y por tanto comenzaron a ejercer como máximo el año 2009, el 
promedio SIMCE 2008 no está relacionado con los profesores bajo análisis.   

Se estimaron dos efectos profesor/escuela para un total de 1078 docentes. El primero lo 
denotamos por Efecto profesor/escuela 1, mientras que el segundo por efecto Efecto 
profesor/escuela 4. Además, para cada docente se tiene, cuando está disponible: 

i) su puntaje en la prueba INICIA conocimientos disciplinarios; 
ii) su puntaje en la evaluación docente.  

 

De hecho, en la base de matemática, solo para 291 docentes se tiene el puntaje INICIA 
conocimientos disciplinarios; solo para 240 docentes se tiene su puntaje evaluación 
docente; y para 42 docentes ambas mediciones de calidad. 

Las correlaciones entre todas estas mediciones son las siguientes: 

i) Correlación entre efecto docente/escuela 1 y efecto docente/escuela 4 es igual 
a 0.89 (p-valor <0.0001). 

ii) Correlación entre efecto docente/escuela 1 y prueba INICIA conocimientos 
disciplinarios es igual a 0.21 (p-valor= 0.0002). 

iii) Correlación entre efecto docente/escuela 1 y evaluación docente es igual a 
0.16 (p-valor= 0.015). 

iv) Correlación entre efecto docente/escuela 4 y prueba INICIA conocimientos 
disciplinarios es igual a 0.15 (p-valor= 0.011). 

v) Correlación entre efecto docente/escuela 4 y evaluación docente es igual a 
0.12 (p-valor= 0.08). 

vi) Correlación entre prueba INICIA conocimientos disciplinarios y evaluación 
docente es igual a 0.16 (p-valor=0.3). 

Esta correlaciones sugieren que solo hay relaciones casi lineales para los Efecto profesor/ 
escuela 1 y 4, mientras que para el resto dichas relaciones no son lineales. Ciertamente 
es posible usar tanto la evaluación docente como la prueba INICIA conocimientos 
disciplinarios, como predictores de los Efecto profesor/ escuela (tanto para 1 como 4); los 
resultados que se encontraron coinciden con las correlaciones moderadas que hemos 
reportado aquí. 

Así, cabe preguntarse si es posible encontrar otro tipo de relaciones de dependencia entre 
el efecto docente/escuela e INICIA conocimientos disciplinarios por un lado, y evaluación 
docente por otro lado.  Para ello, reportaremos tres estudios de carácter descriptivo. 

a) Estudio 1: Relación de Efecto profesor / escuela e INICIA de conocimientos 
disciplinarios 
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Un primer análisis descriptivo es comparar 4 poblaciones de docentes de acuerdo a su 
nivel de INICIA conocimientos disciplinarios. Para ello, clasificamos a los docentes en 
cuatro grupos:  

i) Los docentes que pertenecen al Grupo 1 tiene un nivel de INICIA al menos 
igual al nivel de INICIA correspondiente al primer cuartil (de la distribución de 
docentes bajo estudio). 

ii) Los docentes que pertenecen al Grupo 2 tiene un nivel de INICIA mayor que el 
nivel de INICIA correspondiente al primer cuartil, pero inferior al nivel de INICIA 
correspondiente a la mediana (de la distribución de docentes bajo estudio). 

iii) Los docentes que pertenecen al Grupo 3 tiene un nivel de INICIA mayor que el 
nivel de INICIA correspondiente a la mediana, pero inferior al nivel de INICIA 
correspondiente al tercer cuartil (de la distribución de docentes bajo estudio). 

iv) Los docentes que pertenecen al Grupo 4 tiene un nivel de INICIA mayor que el 
nivel de INICIA correspondiente al tercer cuartil. 
 

Las figuras 1 y 2 muestran los box-plots correspondientes, tanto para el Efecto profesor / 
escuela 1 como para el 4. Ambas figuras muestran que los EP son similares para los tres 
últimos grupos, teniendo el grupo 1 un comportamiento inferior: la mediana del grupo 1 es 
cercana al primer cuartil del grupo 2. Por tanto, INICIA conocimientos disciplinarios tendría 
a ser un buen predictor de efecto docente/escuela bajo.  

A fin de apreciar descriptivamente cuán distintos son estos efectos escuelas, las figuras 3 
y 4 muestran una regresión no-paramétrica (usando el estimador de Nadaraya-Watson), 
donde la variable dependiente son los EP1 y EP4, y la variable independiente, la prueba 
INICIA conocimientos disciplinarios. Las figuras 3 y 4 muestran los estimadores, para el 
EP1 y EP4, respectivamente. En ambas figuras, se aprecia que la relación entre INICIA y 
los indicadores de efectividad docente es moderada en el sentido que la pendiente de la 
curva aumenta hasta los 50 puntos en INICIA; luego disminuye suavemente hasta los 70 
puntos, y luego tiende a aumentar levemente. Por lo tanto, podemos concluir que o hay 
una estricta relación monótona entre  efectividad e INICIA conocimientos disciplinarios.  
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Figura 3.1. Distribución EP1 según grupos definidos  

 
Fuente: Elaboración propia  

 

Figura 3.2. Distribución EP4 según grupos definidos 

 
 Fuente: Elaboración propia  
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Figura 3.3. Distribución EP1 según INICIA disciplinario  

 

 

Figura 3.4. Distribución EP4 según INICIA disciplinario  
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b) Estudio 2: Relación de efecto profesor/escuela y evaluación docente 

Un primer análisis descriptivo es comparar las 3 poblaciones de docentes de acuerdo a su 
nivel de evaluación docente, a saber los básicos, los competentes y los destacados. Las 
figuras 5 y 6 muestran los boxplots para la efectividad docente/escuela 1 y efectividad 
docente/escuela 4, respectivamente. Se puede concluir que, para la muestra de docentes 
bajo estudio, no hay diferencias de efectividad para los docentes competentes y 
destacados, mientras que para los docentes básicos sus efectividades son menores 
comparada con la de loas otras poblaciones, especialmente por debajo de la mediana. 

Las figuras 7 y 8 muestran las regresiones no-paramétricas (Nadaraya-Watson) de 
efectividad profesor/escuela versus evaluación docente. Se aprecia una moderada 
relación monótona entre evaluación dicente y efectividad docente/escuela.  

 
Figura 3.5. Distribución EP1 según categoría Evaluación Docente   
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Figura 3.6. Distribución EP4 según categoría Evaluación Docente   

 
 Figura 3.7. Gráfico regresión Nadaraya-Watson EP1 y Evaluación Docente   
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Figura 3.8. Gráfico regresión Nadaraya-Watson EP4 y Evaluación Docente 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 

c) Estudio 3: Relaciones entre Efecto profesor / escuela  e INICIA, y Evaluación 
docente  

Este último estudio, del todo exploratorio, se centra en la población de docentes que 
tienen puntaje INICIA y Evaluación Docente: se trata solo de 42 profesores, de ahí su 
carácter sumamente exploratorio.  Las figuras 9 y 10 muestran las regresiones no-
paramétricas, donde la variable dependiente es el efecto profesor/escuela y la variable 
independiente es evaluación docente (Figura 9) e INICIA (Figura 10). En ambas figuras se 
aprecia el mismo patrón, a saber ausencia de monotonicidad creciente estricta. Sin 
embargo, la poca cantidad de observaciones no permite sacar conclusiones de estos 
resultados. 
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Figura 3.9. Gráfico regresión no paramétrica EP1 y Evaluación Docente 

 

Figura 3.10. Gráfico regresión no paramétrica EP4 y Evaluación Docente 
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Comentarios  

¶ En términos generales, todas las variables sobre características de la escuela no 
son significativas cuando se mide el Efecto profesor 4, debido a que ya se controló 
por estas en la primera etapa, mostrando resultados significativos. En contraste los 
resultados de los modelos OLS estimados con la variable dependiente del Efecto 
profesor 1 muestran que el nivel socioeconómico del establecimiento resulta 
significativo para explicar las diferencias en la efectividad docente. La magnitud de 
efecto del NSE de los establecimientos en la efectividad de los profesores es alta ï 
alcanzando 1 ds ï cuando se compara a establecimientos de la categoría NSE alto 
con aquellos clasificados como NSE bajo. Estos resultados, confirman la 
importancia del ordenamiento de los profesores en los tipos de establecimientos 
cuando se trata de analizar la efectividad docente de todos los profesores de la 
muestra.  
 

¶ En definitiva, el conocimiento disciplinario evaluado en la prueba INICIA predice de 
manera consistente la efectividad docente medida en los indicadores Efecto 
profesor / escuela 1 y 4. Siendo un indicador más preciso el resultado en el eje de 
matemática obtenido por profesores que rindieron el examen, al comparar con el 
resultado del eje de lenguaje evaluado en la prueba de conocimientos. Como se 
observa en el Anexo 6 estos resultados no se mantienen cuando el indicador de 
efectividad docente proviene de los resultados de los alumnos en las pruebas 
SIMCE de lenguaje (2° y 4° básico).  
 

¶ Acerca de los resultados en la prueba INICIA de conocimientos pedagógicos, 
también se encuentran un efecto positivo significativo como variable predictiva de 
los Efecto profesor / escuela. Dada la baja cantidad de casos que cuentan con 
esta variable, porque no se rindió esta prueba los años 2008 a 2009, estos 
resultados deben interpretarse con cautela. Tal como ocurre con la dimensión de 
conocimientos disciplinarios, la variable de conocimientos pedagógicos, no predice 
de manera consistente los indicadores de efectividad docente cuanto estos han 
sido estimados a partir de los resultados en lenguaje de los alumnos (Ver Anexo 
6).  
 

¶ Cabe destacar que los efectos encontrados aparecen en modelos cuya robustez 

(observada a partir de los valores de Ὑ ) no es muy alta, en particular, aquellos 
modelos que predicen los valores de EP1 alcanzan como máximo un valor de 13% 
de total de varianza explicada de la variable dependiente. El indicador desciende 
bastante para los modelos que estiman EP4; esto se debe a que esta variable ya 
incluye el SIMCE anterior del establecimiento, que se correlaciona con las 
variables de NSE que resultan consistentemente significativas para los modelos de 

EP1. Así, el modelo de mayor Ὑ  para la predictibilidad de EP4 se observa al 
controlar ï además de INICIA PCD- por los resultados en las pruebas de 
selección, tipo de institución y NSE del establecimiento (tabla 4, modelo 6). Estos 
indicadores de robustez de los modelos conducen a pensar que estos deben 
contrastarse con nuevos modelos una vez que se cuente con más datos de 
profesores que hayan rendido la prueba INICIA y se encuentren trabajando en 
grados de enseñanza en que se rinden las pruebas SIMCE.  
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¶ Distinto es el caso de la PSU, en que el sesgo de rendición es menor y los 
resultados arrojan que bajo esta metodología, no estarían vinculados con el 
desempeño futuro de los profesores. Esto podría explicarse por la diferencia 
temporal entre la rendición de esta prueba y el momento en que estos comienzan 
a ejercer en el aula.  
 

¶ Finalmente, el puntaje de profesores de la muestra que han rendido Evaluación 
Docente (con las limitaciones de condiciones de rendición que esto implica) resulta 
un predictor consistente de los indicadores de Efecto / profesor. Tal como se 
observa en el Anexo 6 este resultado se mantiene al usar indicadores de 
efectividad docente provenientes de los resultados en lenguaje de los alumnos. 
Esto conduce a pensar que este es un instrumento más consistente para predecir 
efectividad docente basada en los resultados SIMCE de los alumnos.  
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VIII. Conclusiones y sugerencias de política pública 

La pregunta de investigación que ha desarrollado este estudio se desprende de la 
propuesta de ley presentada el año 2012 que, de aprobarse, dará nuevos usos a los 
resultados de la prueba INICIA. Esta prueba fue creada en sus orígenes con el propósito 
de evaluar el aprendizaje tras la formación inicial, en las áreas de conocimiento, 
conocimiento pedagógico y didáctica del aprendizaje; contenidos que a su vez, se 
encuentran desarrollados en los Estándares de formación docente. El proyecto que se 
discute en el Senado propone que los resultados de la prueba INICIA sean usado como 
uno de los criterios para la habilitación docente en establecimientos subvencionados y 
para incentivar la retención de los mejores docentes en dichos establecimientos. La 
pregunta qué guía esta investigación es si es que esta prueba es válida y confiable para 
estos usos, para ello se ha analizado empíricamente si la prueba INICIA es un predictor 
de efectividad docente de los primeros años de ejercicio. Dada las condiciones actuales 
de rendición de la prueba, voluntaria para instituciones y para egresados, contamos con 
pocos casos de profesores que se encuentren haciendo y clases, y cuyos alumnos hayan 
rendido alguna prueba SIMCE que permita construir indicadores de Efecto profesor / 
escuela.   

En este contexto, se han desarrollado distintos análisis que apuntan a analizar si la 
prueba INICIA es un buen predictor de efectividad docente, bajo distintos escenarios y 
controles de variables. La validez de las evaluaciones docentes para estos usos ha sido 
abordada en la literatura, siguiendo metodologías similares a las desarrolladas en este 
estudio; lo que se busca es contrastar resultados de alumnos según los resultados de sus 
profesores en las evaluaciones (Milanowsky, 2004; Kimball, 2005). La respuesta a la 
capacidad predictiva de estos instrumentos está en el centro de la discusión del diseño de 
política docente, ya sea por un asunto de justicia (con alumnos y docentes) y porque 
muchas veces las evaluaciones se asocian a recompensas (Isoré, 2009). A su vez, se ha 
declarado la cautela ante estos análisis, dada la complejidad de atribuir de manera 
confiable la parte del desempeño de los alumnos que corresponde a los profesores, ya 
que los logros de un estudiante en un determinado test responden a una serie de factores, 
entre ellas características personales y de la escuelas, siendo uno de éstos la efectividad 
del profesor (OCDE, 2013).Esto, en un contexto en que aún no es claro qué variables 
observables de los profesores (años de formación, experiencia, edad, salarios, etc.), son 
necesarias para asegurar su efectividad futura. En esta línea, algunos trabajos han 
descartado la hipótesis de que variables relacionadas con la formación permiten predecir 
de mejor manera niveles de efectividad docente, intentando indagar en habilidades 
(manejo de clases, habilidades comunicacionales, capacidad de explicar ideas abstractas, 
etc.) que parecerían estar más vinculadas al desempeño docente (Hanushek, 1986, 
1992). Ante este ñdobleò problema, de validar internamente los instrumentos, es decir que 
estos evalúen aquellas características de los docentes que determinan su desempeño, y a 
su vez asegurar que los criterios usados para asignar consecuencias (niveles mínimos, 
puntajes de corte, etc.) se relacionan con la efectividad en términos de aprendizaje de los 
alumnos; algunos autores sugieren que las evaluaciones deben estar estrechamente 
relacionadas con aquello que se ha probado tiene vinculación directa con el desempeño, 
es decir, la observación de las prácticas de los docentes en el aula (Isoré, 2009).  

Este estudio ha abordado la segunda parte del problema para el caso de la prueba 
INICIA, es decir, bajo el supuesto de que la prueba mide aquellos aspectos que son 
esenciales para el desempeño docente dada su referencia a los estándares; se analiza su 
grado de vinculación con la efectividad de docentes que ya se encuentran en ejercicio. 
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Para profundizar en el problema se han comparado estos resultados con otras medidas 
disponibles, por un lado, uno de los instrumentos que también forma parte de la propuesta 
de ley, a saber, pruebas de selección universitaria (PAA ï PSU); y por otro, resultados de 
la Evaluación Docente. Con el objetivo de robustecer estas conclusiones, los análisis se 
han realizado para distintas poblaciones, considerando profesores que rindieron INICIA y 
enseñan la asignatura de matemática a alumnos que rindieron la prueba SIMCE de esta 
asignatura en el 2012; y también considerando a profesores que ejercen enseñando 
lenguaje, y cuyos alumnos rindieron la prueba correspondiente. Complementariamente, 
los análisis incluyen distintos controles que podrían ayudar a explicar diferencias en la 
capacidad predictiva de INICIA (años de experiencia, grupo NSE del establecimiento en 
que ejerce, entre otros).  

Los resultados empíricos que aquí se presentan responden a la pregunta de si en las 
condiciones actuales de la propuesta de ley, es sostenible que los buenos resultados en 
INICIA aseguren la entrada de profesores que serán más exitosos en la consecución de 
buenos desempeños de los alumnos de establecimientos subvencionados (medidos por 
SIMCE). También, permiten responder a la pregunta por la equivalencia entre la prueba 
INICIA y otras medidas (como las pruebas de selección universitaria) para los fines de 
política que se plantean en el proyecto de ley. Esto, puede ser especialmente relevante en 
un contexto en que no es necesario haber cursado programas de pedagogía para ejercer 
en el aula, y por lo tanto, donde los resultados en las pruebas de selección podrían cobrar 
relevancia para optar a beneficios salariales.  

Tal como se ha mencionado, en el contexto de este nuevo uso de la prueba INICIA para 
los fines de habilitación y retención de los docentes, existen distintas formas de estudiar la 
validez de la prueba como predictor de efectividad docente. En este estudio, nos hemos 
ceñido a la idea general que deriva de la propuesta, es decir, probar bajo distintos 
escenarios si mejores resultados de INICIA predicen mejores resultados en términos de 
efectividad docente. En esta línea, también resulta relevante observar cuán consistente 
son estos resultados, es decir, si ocurre que para bajos resultados de INICIA se observan 
altos resultados de Efectividad Docente (o viceversa) se sostiene pensar que la prueba no 
es un instrumento adecuado para estos fines.   

Principales hallazgos acerca de la relación entre los resultados en INICIA y Efectividad 
docente  

Preliminarmente, los resultados de este estudio señalan algunos hallazgos de la 
capacidad predictiva de la prueba INICIA de conocimientos disciplinarios sobre los 
indicadores de Efectividad docente / escuela construidos a partir de los resultados SIMCE 
de alumnos cuyos profesores rindieron esta prueba. También, en comparación con otros 
dos instrumentos que podrían estar relacionados con la efectividad de los profesores, a 
saber, los resultados de pruebas de selección universitaria (PAA o PSU) y la Evaluación 
Docente. Estos resultados deben ser observados con cautela, por un lado, por la baja 
cantidad de profesores en el sistema que cuentan con datos de la prueba INICIA y cuyos 
alumnos hayan rendido las pruebas SIMCE; y también, se debe considerar que una 
medida de efectividad docente más precisa incluiría una medición inicial de los alumnos, 
previa a la ser enseñados por el docente, de manera de distinguir la parte del desempeño 
de ellos que es atribuible al profesor18. Ambas limitaciones de datos se superaran una vez 

                                                           
18

Otra de las observaciones hechas en el transcurso de este estudio se refiere a que el aprendizaje 
de los alumnos es un continuo, por lo tanto, sus resultados en las pruebas SIMCE de cuarto básico 
se relacionan con el desempeño de los docentes que les han enseñado matemática o lenguaje en 
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que más profesores en ejercicio hayan rendido INICIA y a su vez, cuando sea posible 
estimar indicadores de valor agregado, a partir de los resultados de las pruebas de 2° y 4° 
básico19.  

Los resultados de este estudio, representan un esfuerzo inicial para medir el vínculo entre 
efectividad docente y resultados en aprendizajes de los alumnos a partir de la prueba 
INICIA. En este sentido, parte importante de las conclusiones se refieren a la comparación 
entre INICIA y el resto de los instrumentos de efectividad docente disponibles (PAA ï PSU 
y Evaluación Docente); y a lo que la evidencia señala sobre la validez de instrumentos de 
estas características para medir efectividad docente. Luego ya que se ha comparado la 
incidencia de estos tres instrumentos sobre distintas poblaciones de alumnos (4° básico 
lenguaje y matemática y 2° básico de lenguaje, en base a resultados SIMCE del 2012) se 
entregan conclusiones ï en términos comparativos tanto de definiciones de Efecto 
profesor 1 y 4, control bajo otras variables y respecto de los otros instrumentos ï sobre la 
confiabilidad de INICIA para medir la efectividad de los docentes. Respecto de ello, se 
vislumbran algunas conclusiones del vínculo entre INICIA disciplinaria y efectividad 
docente y de evaluación docente y esta medida de calidad.  

Considerando los tres objetivos de este estudio, (1) analizar si la prueba INICIA es un 
buen predictor de efectividad docente, (2) identificar otras características de los docentes 
asociadas al desempeño de los alumnos y (3) analizar si la prueba INICIA es un buen 
predictor de efectividad docente, al comparar con otras medidas usadas como resultados 
PSU o el desempeño en las evaluaciones docentes (Docente Más), a continuación se 
presentan las conclusiones más relevantes.   

¶ La asociación de la prueba INICIA disciplinaria sobre las varianza de los Efecto 
profesor / escuela definidos a partir de los resultados de los alumnos en SIMCE de 
4° de matemática, es consistente, pero de un valor no muy alto20. Esto es así, 
tanto en los modelos que buscan predecir resultados para el Efecto profesor / 
escuela (1), que no controla por el efecto composicional de la escuela, y para el 
(4), que si controla por este. Estos resultados se mantienen al incluir otras 
variables de control que podrían explicar el desempeño docente (características de 
la formación, años de experiencia y resultados de la prueba de selección 
universitaria. Luego, aunque con menos casos, la prueba INICIA pedagógica 
también es un predictor consistente, pero moderado, de ambos efecto profesor 
derivados de las pruebas de SIMCE matemática.   
 

¶ Al comparar los resultados en los distintos ejes de asignatura evaluados en la 
prueba INICIA disciplinaria, se observa que el eje de matemática es un predictor 

                                                                                                                                                                                 
el transcurso de su escolaridad. Para conocer la magnitud de este problema, se estimó la 
proporción de profesores dentro de la muestra que hacían clases al mismo curso un año antes de 
la rendición de la prueba SIMCE. El resultado es que alrededor de un 50%, aproximadamente del 
total de la muestra de profesores hacía clases al mismo curso el año anterior. Cabe destacar que 
en esta estimación no se consideraron los cambios de los alumnos entre cursos.  
19

 La primera generación de alumnos que contará con resultados para ambas mediciones, 
corresponde a la generación que cursa durante el 2014 4° básico.  
20

 En promedio la varianza de la prueba INICIA explica un 0,5% de la variación de los indicadores 
Efecto profesor / escuela. Respecto de la explicación de la varianza de los Efecto profeso / escuela 
estimados, los modelos que incluyen la distribución de la prueba INICIA explican alrededor de un 
5% de la varianza del indicador.  



 
 

81 
 

más consistente que el de lenguaje, bajo el escenario en que se realizaron los 
análisis de la prueba disciplinaria como un todo.  
 

¶ Respecto del uso de otras variables, los modelos consideran sucesivamente el tipo 
de institución en que el profesor curso sus estudios (Instituto profesional, 
Universidades privadas o perteneciente al CRUCH) y el nivel socioeconómico de 
la escuela. Respecto de la primera variable, no se observan diferencias al 
controlar por el tipo de institución en que los docentes cursaron sus estudios; este 
resultado ocurre en todos los escenarios descritos, es decir, al usar cualquiera de 
los dos efectos profesor como variable dependiente y con la introducción de la 
prueba INICIA, la prueba de selección y ambas. Al incluir el nivel socioeconómico 
de la escuela, lo que se constata es que este es significativo solo al predecir el 
Efecto profesor / escuela (1). El sentido de esta relación muestra que mientras los 
establecimientos pertenecen a grupos socioeconómicos más bajos, los resultados 
del Efecto profesor /escuela (1) son más bajos que los obtenidos en 
establecimientos pertenecientes a la categoría más alta. Es importante precisar, 
que tras la comparación de ambos efecto profesor definidos (1 y 4) se encuentra la 
idea de ñprobarò los resultados de INICIA en dos escenarios, uno menos 
restrictivo, que solo incluye variables de características individuales de los 
alumnos, y uno más restrictivo, en que se incluye el efecto composicional de la 
educación de los padres a nivel de curso y la calidad del establecimiento anterior a 
la entrada del docente (SIMCE 2008). Esta diferencia, se traduce en que el nivel 
socioeconómico de las escuelas es una variable que consistentemente explica las 
diferencias obtenidas en el Efecto profesor 1; aun cuando en este modelo ya se 
han considerado las variables socioeconómicas de los alumnos, lo que sugiere 
que el efecto profesor se encuentra determinado por el contexto de los 
establecimientos, ya sea porque esto explica el sorting de profesores o por 
condiciones específicas que explican distintos resultados de la efectividad 
docente. De ahí, entonces que resulta relevante controlar por el SIMCE 2008 
promedio.  
 
Otras variables consideradas corresponden al tipo de jornada en que el profesor 
realizó sus estudios (diurna u otra) y los años de experiencia. Los resultados 
muestran que para quienes realizaron sus estudios en jornadas vespertinas se 
predice un coeficiente más bajo de los Efecto profesor / escuela (de alrededor de 7 
puntos) que lo que ocurre con quienes cursaron programas diurnos. Los años de 
experiencia, no resultan significativos, en ninguno de los modelos señalados, sin 
embargo, para esta variable los datos son auto declarados por los profesores lo 
que determina que no tenemos el dato para toda la muestra de docentes.  
 

¶ Los resultados antes señalados, no se observan cuando las variable Efecto 
profesor (1 y 4) derivan de los resultados en las pruebas SIMCE de lenguaje 
obtenidos por los alumnos de 4° y 2° básico en el 2012. Así, la capacidad 
predictiva de INICIA no es constante en todos los modelos. Por su parte, en 
términos de pedagogía la idea de que la enseñanza y el aprendizaje son dominios 
específicos de cada asignatura, señalaría que las habilidades requeridas para la 
enseñanza del lenguaje difieren de las necesarias para enseñar matemática 
(Baumert et al. 2010; Ball et al., 2001; Grossman & Schoenfeld, 2005). Respecto 
de este punto existe evidencia empirica de las características de los profesores 
que se relacionan con el aprendizaje de la matemática de los alumnos; 
habiéndose encontrado que el conocimiento es solo uno de los elementos que 
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permite asegurar que un profesor será efectivo en la promoción de su enseñanza 
(The National Mathematics Advisory Panel (2008). Estos resultados podrían 
atribuirse a características propias de las evaluaciones usadas en este estudio 
(INICIA y SIMCE), siendo las pruebas de matemática instrumentos que permiten 
distinguir de mejor manera el grado de conocimiento de los alumnos.  
 

¶ Respecto a la consistencia de los resultados de INICIA como predictor de 
efectividad docente, esta parece ser baja; si bien la asociación es consistente, su 
valor no es muy alto. Se observa que altos valores de los indicadores de calidad 
docente se relacionan resultados heterogéneos en la prueba INICIA, es decir, 
entre quienes obtienen altos puntajes INICIA existe una diversidad de valores del 
ambos indicadores de efectividad (EFP1 y EFP4). Una segunda forma de 
confirmar esta conclusión, es la comparación de la relación entre INICIA y 
efectividad para las pruebas de matemática y lenguaje; así, este estudio sugiere 
que la prueba INICIA es un predictor más confiable del desempeño docente en el 
aprendizaje de matemática de los alumnos al comparar con los resultados en 
lenguaje. Estas diferencias, podr²an interpretarse como que lo ñcaptaò INICIA 
sobre el aprendizaje de los profesores durante la formación resulta importante 
para distinguir en su desempeño en la enseñanza en matemática y no así en 
lenguaje. Otro argumento posible, es que es más difícil distinguir la parte atribuible 
a los profesores del desempeño de los alumnos en lenguaje; lo que podría 
explicarse porque los resultados en esta prueba se explican en gran parte por 
características ajenas a la escuela, como capital cultural de las familias, más difícil 
de capturar por medio de las variables observables disponibles.  
 

¶ El grado de confiabilidad de la prueba como instrumento que distingue distintos 
niveles de nuestro indicador Efecto profesor / escuela, también se confirma al 
graficar las relaciones entre los indicadores y los resultados en INICIA. Así, al 
comparar al grupo de mejores resultados en INICIA (cuartil superior) con el resto 
de la distribución (75% de resultados más bajos) se observa que en ambos grupos 
encontramos diversos puntajes de los indicadores de Efecto profesor/ escuela. 
Esto es así para ambos indicadores, pero más crítico en el EFP4, donde el grupo 
de mejores resultados en INICIA alcanza un máximo puntaje que es inferior al 
observado en el grupo de comparación.  

Comparación con asociación de Efecto profesor / escuela con resultados en pruebas de 
selección universitaria (PAA- PSU) y Evaluación Docente  

¶ Al comparar la asociación entre los indicadores de Efecto profesor / escuela y los 
resultados en las pruebas de selección universitaria (PAA-PSU), se encuentra que 
a diferencia de los resultados en INICIA estos no son consistentes; siendo un 
predictor más claro del Efecto profesor 1 que del Efecto profesor 4. Esto significa 
que cuando la variable dependiente ñdescuentaò la calidad de la escuela previo a 
la llegada del profesor (Efecto 4), las pruebas de selección (PAA-PSU) no resultan 
buenos predictores del Efecto profesor / escuela. Esto es así para las 
estimaciones hechas solo para el grupo de profesores que rindió INICIA como 
para todo el grupo de profesores de la muestra (hayan rendido la prueba INICIA o 
no). Luego en los casos en que el resultado es positivo la magnitud es moderada, 
y levemente superior a los coeficientes resultantes de INICIA bajo las mismas 
condiciones (0.09 versus 0.07). Sin embargo, cuando se considera a toda la 
muestra de profesores, el coeficiente de la variable centil promedio de la prueba 
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de selección disminuye a un 0.05. La construcción de variables centiles en este 
caso responde a las dificultades de comparar los resultados de las pruebas de 
selección entre años, sin embargo, al usar la variable de promedio de los puntajes 
sin cambiarlas a centiles, los resultados son similares21.  
 

Al comparar en un mismo modelo los resultados en INICIA y los resultados de los 
profesores en las pruebas de selección universitaria, se observa que la primera se 
mantiene como un predictor valido de los Efecto profesor, en magnitudes muy 
similares a lo observado cuando no se controla por los resultados en PAA o PSU. 
En este caso los coeficientes alcanzan alrededor de un 0.06. Esto indicaría que 
bajo situaciones comparables, la prueba INICIA es un predictor del indicador de 
efectividad docente, y no así la prueba de selección. Luego este resultado se 
mantiene al comparar la capacidad predictiva de esta sobre Efectos profesor / 
escuela provenientes de resultados en las pruebas de lenguaje; aplicadas a 
alumnos de 4° y 2° básico el 2012. A partir de estos resultados se sugiere que los 
resultados de los profesores en las pruebas de selección (PAA- PSU) además de 
haber sido creados con un propósito distinto al de distinguir efectividad docente, se 
encuentran relacionados de manera poco consistente con los indicadores de 
efectividad docente desarrollados.  
 

¶ Finalmente, al comparar la prueba INICIA con Evaluación Docente, esta última 
predice de manera significativa los valores de ambos Efecto profesor / escuela, 
controlando por las variables de características de la formación y de los 
establecimientos. A su vez, mantiene su capacidad predictiva, cuando se trata de 
los indicadores derivados de resultados de los alumnos en matemática o lenguaje 
lo que conduce a pensar ï preliminarmente ï que la incorporación de otras 
dimensiones como desempeño en el aula, son mejores instrumentos para predecir 
el Efecto profesor / escuela basado en los aprendizajes de los alumnos. Las 
razones porque esta prueba es válida para medir desempeño docente no es 
asunto de este estudio; sin embargo, en base a los antecedentes recabados, es 
posible argumentar que los múltiples factores analizados en la Evaluación Docente 
(observación de clases, planificación, evaluación de partes, autoevaluación, etc.) 
resultan más alineados con el desempeño docente ï y consecuentemente, con los 
aprendizajes adquiridos por los alumnos. En particular en ñTeachers for 21st 
Centuryò, se indica que los portafolios (uno de los instrumentos usados en Docente 
más) resultan instrumentos adecuados para observar la efectividad docente, y su 
vínculo con los resultados en aprendizaje de sus alumnos (OCDE, 2013).  Por su 
parte, la Evaluación Docente, si ha sido validada como medida de efectividad, es 
decir en relación a los aprendizajes de los alumnos de los profesores (MINEDUC, 
2010; Repetto et al., 2010).  
 
Luego es difícil comparar ambos instrumentos (INICIA y Evaluación Docente) en 
un mismo modelo, por la baja cantidad de profesores que rindieron ambas 
evaluaciones y se encuentran en el sistema; tampoco podemos comparar 
directamente los coeficientes porque las escalas son distintas. Sin embargo, al 
observar gráficamente la asociación entre los indicadores Efecto profesor / escuela 
y las categorías de la Evaluación Docente, constatamos que los profesores 
clasificados en las dos categorías superiores (Competente y Destacado) alcanzan 
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La variable centiles refleja la posición del promedio de las pruebas de selección matemática y 
lenguaje respecto del año de rendición.  



 
 

84 
 

puntajes más altos al comparar con aquellos pertenecientes a la categoría 
ñB§sicoò. A su vez, profesores categorizados en la mejor clasificaci·n de 
Evaluación docente, se relacionan con un puntaje mínimo de los indicadores de 
Efecto profesor / escuela que es mayor que el observado para las otras dos 
categorías.  
 
Ante estos resultados, surge como propuesta que una forma de abordar la validez 
de la prueba INICIA, sería a partir de su vinculación con la Evaluación Docente; en 
este sentido, cualquier evidencia sobre la validez de INICIA en cuanto predictor de 
la efectividad docente, será útil para las decisiones vinculadas a políticas de 
docentes que ya se encuentran en ejercicio. Sin embargo, las pocas 
observaciones disponibles en nuestra base (42) no nos permiten realizar este 
análisis.  
 

¶ Finalmente, es deseable que todos estos resultados sean contrastados con otras 
dimensiones de la prueba INICIA, en relación a su capacidad explicativa del Efecto 
profesor. A su vez, dado el sesgo asociado a la rendición de esta prueba en la 
actualidad, estos pueden cambiar en condiciones en que esta prueba sea 
obligatoria para quienes habiendo cursado programas de pedagogía quieran 
ejercer en establecimientos subvencionados. Esto puede ocurrir en el sentido de 
confirmar los hallazgos que tras este estudio se constatan como moderados, o 
bien, descartar la hipótesis de que INICIA es una medida predictiva de la 
efectividad de los docentes en ejercicio.  
 

La pregunta por el tipo de mediciones más adecuadas para habilitar, incentivar y 
retener a los profesores en el aula continua abierta. En la medida que más 
profesores que hayan rendido la prueba INICIA rindan también la Evaluación 
Docente, podría esclarecerse la relación entre ambos instrumentos y sus posibles 
usos, dicho de otra manera, será más factible sostener si la prueba INICIA es un 
buen instrumento para predecir efectividad docente. Este estudio entrega 
conclusiones iniciales sobre la vinculación entre el desempeño de los egresados 
en la prueba INICIA y su futuro desempeño en el aula, considerando, tal como se 
señala en el proyecto de ley que el objetivo final debe ser incentivar los 
aprendizajes de los alumnos a quienes los docentes enseñan.  

Otra forma de analizar la pertinencia de usar la prueba INICIA como instrumento de 
habilitación docente es la comparación con otros sistemas educacionales, que se han 
planteado el desafío de incentivar y retener a profesores más efectivos en el aula. Al 
comparar con otros sistemas educacionales, surge la pregunta de cuándo es adecuado 
aplicar instrumentos que otorguen mayor confiabilidad a los instrumentos que miden 
efectividad. Dado que existe evidencia que sugiere que los primeros años de ejercicio 
docente son cruciales en su formación muchos países han optado por evaluar y habilitar a 
los profesores una vez que ha transcurrido un periodo probatorio o de iniciación. En la 
siguiente subsección se presenta una revisión sobre otros mecanismos de habilitación 
docente y uso de evaluaciones asociadas a este, basados en este principio.  
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Usos y tipos de evaluaciones para la habilitación o certificación docente   

¶ Cualquier regulación que busque asegurar la selección y retención de los mejores 
docentes, requiere de una conceptualización de cuáles son las características que 
hacen a un docente efectivo. Ante una evidencia bastante heterogénea de las 
variables observables que inciden en el desempeño docente, es relevante 
establecer una definición de este concepto; así, se ha señalado que un docente 
efectivo es aquel que, de manera consistente logra objetivos enfocados en los 
aprendizajes de sus alumnos (Gutiérrez, 2012). Entre los factores que explican la 
efectividad docente se encuentran: a) conocimiento del contenido, b) conocimiento 
del aprendiz, c) motivación, d) conocimiento del aprendizaje (OCDE, 2011). De 
esta definición, se desprende el uso de evaluaciones de desempeño de los 
profesores, como instrumentos que permiten asegurar su calidad. En el caso de la 
implementación de una evaluación habilitante del ejercicio docente, el argumento 
es que el logro de los estándares, medidos en ella, es condición necesaria, para el 
desempe¶o efectivo de los profesores. Aun as², existe consenso en que la ñcalidad 
docenteò es multidimensional, asunto que resulta fundamental en el dise¶o de 
políticas orientadas a mejorarla; a su vez, ésta es afectada por los distintos 
contextos escolares en que se desenvuelven los profesores.  
 
La experiencia en otros países22, sugiere que el éxito de una política de estas 
características depende de múltiples factores; que van desde las condiciones 
sociodemográficas del sistema y grado de descentralización; la selectividad al 
ingreso, oferta de instituciones que imparten los programas, y duración de la 
formación inicial, hasta la participación de las agrupaciones de los profesores en la 
toma de decisiones. También, se deben considerar las características de la 
evaluación, tales como, momento de la formación en que se aplican, dimensiones 
y metodologías de evaluación, y difusión de los resultados (Gutiérrez, 2012).  
 

¶ En el informe de la OCDE ñTeachers for 21st Centuryò del año 2013, se releva la 
importancia que los profesores de los países participantes del proyecto TALIS 
(Teaching and learning international Survey) otorgan a las evaluaciones y 
retroalimentación de estas en su proceso formativo continuo. A modo general, el  
informe señala la necesidad de diseñar evaluaciones en base a evidencia 
ñprobadaò de la efectividad de estas. Lo anterior, puede derivar en el uso de 
múltiples instrumentos acordes a los distintos niveles de la carrera docente, como 
es el caso de algunos de los países participantes. Complementariamente, se 
agrega que la participación de los profesores durante el proceso de evaluación es 
un aspecto positivo.  
 
En cuanto a la orientación de las evaluaciones, el documento distingue entre las 
que se realizan para el periodo probatorio, las que certifican a los docentes para 
ejercer, las que los habilitan para la certificación docente, aquellas que se aplican 
de manera regular con la finalidad de ajustar el quehacer de los profesores a los 
proyectos escolares, las dirigidas a la promoción docente y las dirigidas a 
ñpremiarò a docentes de buen desempe¶o. Estas funciones var²an entre los 

                                                           
22

 En el trabajo ñAn§lisis de la propuesta de implementaci·n de una Prueba de Conocimientos 
obligatoria para egresados de Carreras de Educaci·nò (Gutiérrez, 2012), se analiza la 
implementación de evaluaciones habilitantes en: Corea del Sur, Alemania y Quebec; en contraste 
con otros mecanismos de aseguramiento de calidad docente usados en el sistema Finlandés.  
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distintos sistemas analizados, así como también si se implementan a nivel central 
o local; también es posible distinguir a los sistemas según si sus evaluaciones se 
refieren a estándares nacionales o no. Entre los países que cuentan con periodos 
de habilitación se encuentran Australia, Canadá, Francia, Irlanda, Israel, 
Luxemburgo, Holanda, Portugal, Eslovaquia, Suecia e Irlanda. Varía entre estos la 
entidad a cargo de realizar la certificación, siendo en la mayoría de los casos una 
decisión abordada en conjunto entre un nivel nacional o estatal, y los colegios en 
que se desempeñan los nuevos profesores. En menor medida se observa la 
participación de organizaciones de profesores; esto último sucede en Nueva 
Zelanda e Irlanda. También, es poco común que la decisión de certificación 
dependa exclusivamente del nivel central, siendo Eslovenia el único país dentro 
del estudio que presenta esta característica (OCDE, 2013).  
 

¶ En el informe se expone el proceso de aprobación que experimentan los 
profesores en Australia. En ése país los docentes noveles deben aprobar dos 
etapas para alcanzar la certificación; la primera es de carácter provisorio indica 
que el docente se ha graduado de su formación según los estándares docentes 
nacionales. Luego, la etapa de registro, se complementa con una serie de 
requisitos entre los que se incluye la práctica profesional. También, se considera 
las recomendaciones y evaluaciones provenientes de las escuelas donde los 
profesores se encuentran; cabe destacar que un profesor puede estar hasta cinco 
años en el proceso de registro, y como mínimo este puede ser entregado tras 80 
días de ejercicio. Por último, la pertenencia al registro se renueva al menos cada 
cinco años.  
 
Un segundo caso de interés, corresponde a Estados Unidos, donde los profesores 
son evaluados según un portafolio, que incluye un video de su trabajo, y por los 
logros en evaluaciones diseñadas para conocer su desempeño en situaciones de 
su ámbito de enseñanza. Los instrumentos se analizan según cinco ámbitos 
definidos en los estándares nacionales: compromiso con el aprendizaje de los 
alumnos, conocimiento de lo que se enseña, conocimiento de cómo enseñar, 
responsabilidad sobre el manejo de clases, autorreflexión tras la experiencia y 
colaboración en comunidades de aprendizajes en las que se encuentran insertos. 
A diferencia de Australia, este registro es voluntario para los profesores que se 
inician, sin embargo existe un incentivo salarial asociado, que motiva a los 
profesores a participar del proceso. La certificación tiene un periodo de diez años, 
tras los cuales los docentes deben renovarla. Los estándares (National Board for 
Professional Teaching Standars) constituyen la base de la certificación de los 
profesores y también, un referente para otros países que desarrollan sistemas de 
certificación de profesores (OCDE, 2013).   
 

¶ Otras dimensiones de las evaluaciones, que se analizan en este estudio son el tipo 
que se implementa (observaciones, autoevaluaciones, entrevistas, etc.), carácter 
obligatorio o voluntario y la frecuencia. Respecto de estas características se 
encuentra que la mayoría de los países en que los profesores cursan un periodo 
de inserción obligatoriamente rinden una evaluación al final. Respecto del tipo de 
evaluaciones, se señala que el desempeño de los profesores considera un amplio 
ámbito de intervención, más amplio que lo pedagógico (planificación, colaboración, 
manejo con los padres, entre otros señalados en el).  Por lo tanto, las 
evaluaciones deben ser más amplias que la consecución de un resultado 
determinado, ya sea de los estudiantes o de los mismos profesores (OCDE, 2013). 
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Medidas desarrolladas y que buscan captar esta multiplicidad de dimensiones 
corresponden a la observación en aula, entrevistas personales, autoevaluación, 
portafolio, entre otros. Este último instrumento incluye la planificación de una clase 
hecha por el profesor, materiales desarrollados, y reflexiones de los profesores 
respecto a su desempeño en esta clase. Cabe destacar que la observación en 
aula es usada en países como Korea y Nueva Zelanda, tras finalizar el periodo de 
certificación.  
 

¶ Respecto de test aplicados a los profesores, se señala que son pocos los sistemas 
educacionales que los usan con consecuencias (Chile y México entre ellos). Luego 
existen sistemas que usan pruebas que miden competencias como instrumento de 
evaluación tras el periodo de iniciación y para el registro de los profesores, entre 
ellos, Suecia, Luxemburgo y Eslovenia (OCDE, 2013). En el sistema educacional 
francés, el término de la etapa de inserción profesional se evalúa a partir de un 
informa del profesor tutor del postulante y el director de la escuela en que realiza 
su práctica. Otros instrumentos usados para evaluar a los docentes son 
cuestionarios aplicados a los padres, usados en Canadá y México, entre otros 
países participantes.  
 

¶ El informe de PISA 2012, también analizó la influencia de distintos mecanismos y 
diseño de políticas docentes, en los aprendizajes de los alumnos. Así, el informe 
destaca la importancia de calificaciones de ingreso a las carreras de pedagogía 
que la mayoría de los países de mejor desempeño han adoptado; así, tal como se 
plantea en el proyecto de ley actualmente en discusión, es necesario hacer un 
esfuerzo en busca de atraer entre los egresados más hábiles de la formación 
escolar a los futuros profesores. Luego se mencionan las diferencias según, las 
credenciales o licencias para comenzar el ejercicio docente, también requisito para 
los profesores en la mayoría de los países con más altos desempeños en la 
prueba PISA (Australia, Canadá e Inglaterra son algunos de estos casos). Algunos 
países usan evaluaciones previas al ingreso del periodo de práctica (Finlandia, 
Alemania, Israel); requisitos que también varían según el nivel de enseñanza en 
que se desempeñará el profesor (primario o secundario). La descripción sobre la 
duración de los periodos de inserción -.consistentes en prácticas en aula que son 
evaluadas ï señala que en algunos países éste alcanza hasta 5 años (OCDE, 
2012), de todas formas, entre los países que cuentan con este tipo de medidas el 
promedio alcanza alrededor de 3 años. Por último, un aspecto escaso entre los 
países participantes es el desarrollo de un registro de los docentes, en que las 
escuelas accedan a información respecto del perfil, calificaciones y experiencia de 
ellos. Algunos de los países que sí cuentan con estos sistemas son Bélgica, 
Inglaterra, Finlandia y Holanda.  
 

¶ Los distintos escenarios de políticas de atracción e inserción docente, se 
contrastan con las declaraciones de los directores de las escuelas participantes en 
PISA. Por otra parte, los directores de las escuelas chilenas que participaron de la 
aplicación, declaran que menos de un 20% de sus profesores están certificados. A 
grandes rasgos, Chile destaca por la inexistencia de políticas de inserción y a la 
vez de certificación de los profesores que comienzan a ejercer. El reporte también 
entrega información de un índice de percepción de los directores de las 
habilidades de los profesores de matemática de las escuelas participantes; en este 
caso nuestro país se encuentra en el grupo de países en que las percepciones 
varía más entre escuelas más aventajadas y desaventajadas. La realidad de 
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nuestro país respecto a mecanismos de certificación y formación docente, lo sitúa 
como uno de los últimos países en cuanto a la certificación de los profesores, pero 
sobre el promedio respecto del porcentaje de profesores con título universitario 
(OCDE, 2013).  

Finalmente, en base a los resultados observados a partir de los datos de este estudio y de 
la revisión de uso de instrumentos de evaluación docente en otros sistemas, se plantea la  
necesidad de evaluar la validez de INICIA como predictor de efectividad docente. Tanto 
INICIA como las pruebas de selección universitaria han sido validadas en base a objetivos 
distintos a este; en el caso de INICIA, como indicador del nivel de aprendizaje tras la 
formación docente y en el caso de las pruebas de selección universitaria como 
indicadores de conocimientos tras la formación escolar.  

Ante este escenario, una alternativa es ahondar en otras metodologías que permitan 
validar la prueba INICIA como predictor de efectividad docente. En esta línea se podría 
estudiar su relación con los resultados de la Evaluación Docente, construida 
precisamente, con el objetivo de evaluar el desempeño docente.  

Tal como se ha señalado en la revisión de este estudio, la consecución de un instrumento 
que asegure la elección de profesores más efectivos (o con mayores potencialidades de 
serlo) es compleja, tanto por la definición de cuáles son las dimensiones que se deben 
medir, como por el diseño de los instrumentos más adecuados para hacerlo. En esta 
dimensión se plantean nuevas preguntas por la definición de efectividad docente; algunos 
autores han estudiado la validez de las evaluaciones en términos de si permiten distinguir 
efectividad en contextos de mayor diversidad de alumnos versus desempeños en salas de 
clases más homogéneas (Kimball, 2005). Estudios de este tipo ayudarían a diferenciar 
entre profesores orientados a potenciar la equidad de los aprendizajes dentro de sus 
clases, de aquellos que no. A esto se suma la decisión de cuándo la aplicación de una 
evaluación que busca estos propósitos es adecuada de hacer, considerando las 
dificultades del comienzo del ejercicio docente. Ya hemos señalado que algunos países 
han optado por diseñar procesos de habilitación, tras los cuales los docentes comienzan a 
ejercer; en algunos casos esta ñcertificaci·nò debe ser renovada a lo largo de los a¶os. 
Ante este problema, el informe ñTeachers for 21st Centuryò se¶ala que un escenario ideal 
requeriría de la complementación de evaluaciones docentes, con la  inversión en 
capacitación y diseño que esto implica. La decisión por los instrumentos elegidos es 
especialmente delicada, cuando se trata de asignar consecuencias los resultados de los 
profesores, como es el caso de la habilitación o la asignación de incentivos monetarios 
(OCDE, 2013).  

Esta discordancia entre los objetivos y usos para los que fue diseñada la prueba INICIA y 
los que se proponen en la actualidad, sumado a los resultados de este estudio, sugiere 
que los conocimientos evaluados en esta prueba de finalización de la formación inicial, 
son condición mínima, pero no necesaria para alcanzar una alta efectividad docente.  
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1. Anexo 1. Tablas de intervalos de probabilidad para casos de base lenguaje  

Tabla 8. Intervalos todos los casos base lenguaje 

 Resultado promedio lenguaje ς matemática PAA / PSU 

INICIA 
matemática 

m-2ds m-1.75ds m-1.5ds m-1.25ds m-1ds m-0.75ds m-0.5ds m-0.25ds m - m m + m m+0.25ds m+0.5ds m+075ds m+1ds m+1.25ds m+1.5ds m+1.75ds m+2ds 

 
Inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup 

i-2ds 0.69 1.00 0.69 1.00 0.69 1.00 0.69 1.00 0.68 1.00 0.67 1.00 0.65 1.00 0.63 1.00 0.72 1.00 0.65 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 0.76 1.00 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i-1.75ds 0.69 1.00 0.69 1.00 0.69 1.00 0.69 1.00 0.68 1.00 0.67 1.00 0.65 1.00 0.63 1.00 0.72 1.00 0.65 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 0.76 1.00 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i-1.5ds 0.69 0.99 0.69 0.99 0.69 0.99 0.69 0.99 0.68 0.99 0.67 0.99 0.65 0.99 0.63 1.00 0.72 0.98 0.65 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 0.76 1.00 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i-1.25ds 0.69 0.97 0.69 0.97 0.69 0.97 0.69 0.97 0.68 0.98 0.67 0.98 0.65 0.99 0.63 1.00 0.72 0.95 0.65 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 0.76 1.00 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i-1ds 0.69 0.95 0.69 0.95 0.69 0.95 0.69 0.95 0.68 0.96 0.67 0.95 0.65 0.98 0.63 0.99 0.72 0.92 0.65 1.00 0.67 0.99 0.67 1.00 0.76 1.00 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i-0.75ds 0.69 0.92 0.69 0.93 0.69 0.93 0.69 0.93 0.68 0.94 0.67 0.93 0.65 0.95 0.63 0.96 0.72 0.89 0.65 0.97 0.67 0.99 0.67 0.98 0.76 1.00 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i-0.5ds 0.69 0.90 0.69 0.90 0.69 0.90 0.69 0.90 0.68 0.92 0.67 0.90 0.65 0.92 0.63 0.95 0.72 0.85 0.65 0.97 0.67 0.98 0.67 0.98 0.76 1.00 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i-0.25ds 0.69 0.87 0.69 0.88 0.69 0.88 0.69 0.88 0.68 0.89 0.67 0.68 0.65 0.90 0.63 0.93 0.72 0.85 0.65 0.95 0.67 0.69 0.67 0.97 0.76 1.00 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 0.83 0.67 1.00 

i - m 0.69 0.85 0.69 0.85 0.69 0.84 0.69 0.84 0.68 0.80 0.67 0.81 0.65 0.78 0.63 0.74 0.79 0.87 0.65 0.73 0.67 0.73 0.67 0.71 0.76 0.79 0.74 0.74 0.76 0.76 0.85 0.85 0.67 0.67 0.67 0.67 

i + m 0.69 0.84 0.69 0.84 0.69 0.85 0.69 0.85 0.68 0.86 0.67 0.87 0.65 0.87 0.63 0.89 0.72 0.79 0.65 0.92 0.67 0.94 0.67 0.96 0.76 0.97 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i+0.25ds 0.69 0.82 0.69 0.82 0.69 0.82 0.69 0.82 0.68 0.83 0.67 0.83 0.65 0.83 0.63 0.85 0.72 0.77 0.65 0.88 0.67 0.90 0.67 0.90 0.76 0.97 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i+0.5ds 0.69 0.82 0.69 0.82 0.69 0.82 0.69 0.82 0.68 0.83 0.67 0.83 0.65 0.83 0.63 0.85 0.72 0.77 0.65 0.88 0.67 0.90 0.67 0.90 0.76 0.97 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i+075ds 0.69 0.77 0.69 0.78 0.69 0.78 0.69 0.78 0.68 0.78 0.67 0.83 0.65 0.77 0.63 0.78 0.72 0.74 0.65 0.82 0.67 0.83 0.67 0.85 0.76 0.96 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i+1ds 0.69 0.76 0.69 0.76 0.69 0.76 0.69 0.76 0.68 0.76 0.67 0.76 0.65 0.75 0.63 0.76 0.72 0.84 0.65 0.80 0.67 0.80 0.67 0.82 0.76 0.94 0.74 1.00 0.76 1.00 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i+1.25ds 0.69 0.73 0.69 0.74 0.69 0.73 0.69 0.73 0.68 0.74 0.67 0.78 0.65 0.71 0.63 0.71 0.72 0.73 0.65 0.74 0.67 0.76 0.67 0.77 0.76 0.88 0.74 1.00 0.76 0.86 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i+1.5ds 0.69 0.72 0.69 0.72 0.69 0.72 0.69 0.72 0.68 0.72 0.67 0.73 0.65 0.69 0.63 0.69 0.72 0.72 0.65 0.72 0.67 0.74 0.67 0.76 0.76 0.86 0.74 0.90 0.76 0.86 0.85 1.00 0.67 1.00 0.67 1.00 

i+1.75ds 0.69 0.71 0.69 0.71 0.69 0.70 0.69 0.70 0.68 0.70 0.67 0.71 0.65 0.67 0.63 0.67 0.72 0.72 0.65 0.69 0.67 0.72 0.67 0.73 0.76 0.85 0.74 0.87 0.76 0.86 0.85 1.00 0.67 0.83 0.67 1.00 

i+2ds 0.69 0.69 0.69 0.70 0.69 0.69 0.69 0.69 0.68 0.69 0.67 0.70 0.65 0.65 0.63 0.64 0.72 0.72 0.65 0.66 0.67 0.69 0.67 0.68 0.76 0.79 0.74 0.79 0.76 0.81 0.85 0.92 0.67 1.33 0.67 1.00 

Fuente: Elaboración propia  
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Tabla 9. Intervalos probabilidad alumnos instituciones CRUCH 

  Resultado promedio lenguaje ï matemática PAA / PSU 

INICIA 
matematica 

m-2ds m-1.75ds m-1.5ds m-1.25ds m-1ds m-0.75ds m-0.5ds m-0.25ds m - m  m + m  m+0.25ds m+0.5ds m+075ds m+1ds m+1.25ds m+1.5ds m+1.75ds m+2ds 

  inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup inf sup 

i-2ds 0.65 1 0.66 1 0.72 1 0.71 1 0.7 1 0.7 1 0.69 1 0.68 1 0.74 1 0.7 1 0.71 1 0.72 1 0.75 1 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i-1.75ds 0.65 1 0.66 1 0.72 1 0.71 1 0.7 1 0.7 1 0.69 1 0.68 1 0.74 0.99 0.7 1 0.71 1 0.72 1 0.75 1 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i-1.5ds 0.65 0.98 0.66 0.98 0.72 0.99 0.71 0.99 0.7 0.99 0.7 0.99 0.69 0.99 0.68 1 0.74 0.98 0.7 1 0.71 1 0.72 1 0.75 1 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i-1.25ds 0.65 0.96 0.66 0.96 0.72 0.98 0.71 0.99 0.7 0.98 0.7 0.99 0.69 0.99 0.68 1 0.74 0.96 0.7 1 0.71 1 0.72 1 0.75 1 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i-1ds 0.65 0.92 0.66 0.92 0.72 0.98 0.71 0.98 0.7 0.98 0.7 0.99 0.69 0.99 0.68 1 0.74 0.95 0.7 1 0.71 1 0.72 0.98 0.75 1 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i-0.75ds 0.65 0.9 0.66 0.91 0.72 0.94 0.71 0.94 0.7 0.94 0.7 0.95 0.69 0.95 0.68 0.96 0.74 0.91 0.7 0.97 0.71 0.98 0.72 0.98 0.75 1 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i-0.5ds 0.65 0.87 0.66 0.87 0.72 0.92 0.71 0.93 0.7 0.92 0.7 0.93 0.69 0.93 0.68 0.95 0.74 0.88 0.7 0.96 0.71 0.98 0.72 0.97 0.75 1 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i-0.25ds 0.65 0.83 0.66 0.83 0.72 0.91 0.71 0.91 0.7 0.91 0.7 0.92 0.69 0.92 0.68 0.94 0.74 0.87 0.7 0.95 0.71 0.98 0.72 0.76 0.75 1 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i - m 0.65 0.8 0.66 0.82 0.72 0.83 0.71 0.83 0.7 0.7 0.7 0.81 0.69 0.8 0.68 0.77 0.52 0.6 0.7 0.78 0.71 0.78 0.72 0.78 0.75 0.78 0.68 0.68 0.69 0.69 0.8 0.8 0.6 0.6 0.67 0.67 

i + m 0.65 0.86 0.66 0.86 0.72 0.88 0.71 0.88 0.7 0.74 0.7 0.89 0.69 0.89 0.68 0.93 0.74 0.84 0.7 0.91 0.71 0.94 0.72 1.09 0.75 1 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i+0.25ds 0.65 0.75 0.66 0.75 0.72 0.8 0.71 0.73 0.7 0.86 0.7 0.87 0.69 0.87 0.68 0.88 0.74 0.83 0.7 0.9 0.71 0.92 0.72 0.93 0.75 0.97 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i+0.5ds 0.65 0.75 0.66 0.75 0.72 0.8 0.71 0.87 0.7 0.86 0.7 0.87 0.69 0.87 0.68 0.88 0.74 0.83 0.7 0.9 0.71 0.92 0.72 0.93 0.75 0.97 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i+075ds 0.65 0.7 0.66 0.7 0.72 0.84 0.71 0.83 0.7 0.83 0.7 0.83 0.69 0.83 0.68 0.84 0.74 0.81 0.7 0.86 0.71 0.87 0.72 0.9 0.75 0.95 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i+1ds 0.65 0.69 0.66 0.69 0.72 0.75 0.71 0.82 0.7 0.81 0.7 0.82 0.69 0.81 0.68 0.82 0.74 0.78 0.7 0.96 0.71 0.86 0.72 0.89 0.75 0.95 0.68 1 0.69 1 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i+1.25ds 0.65 0.67 0.66 0.67 0.72 0.79 0.71 0.79 0.7 0.78 0.7 0.79 0.69 0.78 0.68 0.78 0.74 0.78 0.7 0.8 0.71 0.81 0.72 0.82 0.75 0.86 0.68 1 0.69 0.81 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i+1.5ds 0.65 0.67 0.66 0.67 0.72 0.76 0.71 0.76 0.7 0.75 0.7 0.76 0.69 0.75 0.68 0.75 0.74 0.75 0.7 0.77 0.71 0.79 0.72 0.81 0.75 0.85 0.68 0.87 0.69 0.81 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i+1.75ds 0.65 0.66 0.66 0.66 0.72 0.75 0.71 0.74 0.7 0.73 0.7 0.74 0.69 0.72 0.68 0.72 0.74 0.74 0.7 0.75 0.71 0.77 0.72 0.79 0.75 0.83 0.68 0.84 0.69 0.75 0.8 1 0.6 1 0.67 1 

i+2ds 0.65 0.65 0.66 0.66 0.72 0.73 0.71 0.72 0.7 0.71 0.7 0.71 0.69 0.7 0.68 0.69 0.74 0.74 0.7 0.72 0.71 0.74 0.72 0.74 0.75 1 0.68 0.81 0.69 1 0.8 0.9 0.6 0.8 0.67 1 

 

Fuente: Elaboración propia  
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Tabla 10. Intervalos de probabilidad alumnos instituciones no pertenecientes al CRUCH 

  Resultado promedio lenguaje ï matemática PAA / PSU 

INICIA 
matemática  

m-2ds m-1.75ds m-1.5ds m-1.25ds m-1ds m-0.75ds m-0.5ds m-0.25ds m - m m + m m+0.25ds m+0.5ds m+075ds m+1ds m+1.25ds m+1.5ds m+1.75ds m+2ds 

  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  inf  sup  

i-2ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.68 0.76 1 0.63 1 0.57 1 0.55 1 _ _ 0.52 1 0.53 1 0.5 1 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ _ _ 

i-1.75ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.68 0.76 1 0.63 1 0.57 1 0.55 1 _ _ 0.52 1 0.53 1 0.5 1 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ _ _ 

i-1.5ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.67 0.7 0.76 0.99 0.63 0.99 0.57 1 0.55 1 _ _ 0.52 1 0.53 1 0.5 1 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ _ _ 

i-1.25ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.95 0.76 0.98 0.63 0.97 0.57 0.98 0.55 0.99 _ _ 0.52 1 0.53 1 0.5 1 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ _ _ 

i-1ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.92 0.76 0.96 0.63 0.95 0.57 0.96 0.55 0.98 _ _ 0.52 1 0.53 1 0.5 1 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ _ _ 

i-0.75ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.9 0.76 0.95 0.63 0.94 0.57 0.94 0.55 0.97 _ _ 0.52 0.98 0.53 1 0.5 1 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ _ _ 

i-0.5ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.88 0.76 0.93 0.63 0.91 0.57 0.91 0.55 0.94 _ _ 0.52 0.98 0.53 1 0.5 1 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ _ _ 

i-0.25ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.84 0.76 0.9 0.63 0.88 0.57 0.88 0.55 0.91 _ _ 0.52 0.96 0.53 1 0.5 1 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ _ _ 

i - m  1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.85 0.7 0.83 0.63 0.8 0.57 0.74 0.55 0.69 _ _ 0.52 0.59 0.53 0.53 0.5 0.5 0.9 0.9 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 0.7 

i + m  1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.8 0.7 0.83 0.63 0.83 0.57 0.83 0.55 0.86 _ _ 0.52 0.93 0.53 1.29 0.5 0.5 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 0.7 

i+0.25ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.75 0.7 0.79 0.63 0.76 0.57 0.75 0.55 0.77 _ _ 0.52 0.82 0.53 0.82 0.5 0.8 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 1 

i+0.5ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.75 0.7 0.79 0.63 0.76 0.57 0.75 0.55 0.77 _ _ 0.52 0.7 0.53 0.82 0.5 0.8 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 1 

i+075ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.7 0.7 0.74 0.63 0.69 0.57 0.65 0.55 0.66 _ _ 0.55 0.61 0.53 0.68 0.5 0.7 0.9 1 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 1 

i+1ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.69 0.7 0.73 0.63 0.68 0.57 0.64 0.55 0.63 _ _ 0.52 0.82 0.53 0.63 0.5 0.6 0.9 0.9 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 1 

i+1.25ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.66 0.7 0.71 0.63 0.64 0.57 0.59 0.55 0.58 _ _ 0.52 0.57 0.53 0.61 0.5 0.6 0.9 0.9 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 1 

i+1.5ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.66 0.7 0.71 0.63 0.64 0.57 0.59 0.55 0.58 _ _ 0.52 0.54 0.53 0.61 0.5 0.6 0.9 0.9 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 1 

i+1.75ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.65 0.7 0.71 0.63 0.63 0.57 0.58 0.55 0.56 _ _ 0.52 0.52 0.53 0.55 0.5 0.5 0.9 0.9 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 1 

i+2ds 1 _ 1 _ 1 _ 0.65 0.65 0.7 0.7 0.63 0.63 0.57 0.57 0.55 0.55 _ _ 0.52 0.57 0.53 0.53 0.5 0.5 0.9 0.9 1 _ 1 _ 1 _ 1 _ 0.7 1 

Fuente: Elaboración propia  
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2. Anexo 2. Variables, fuente y descripción  

Características de 
los alumnos  

Fuente Descripción  

Puntaje SIMCE 
lenguaje  

Base SIMCE 2011  
Corresponde a los puntajes individuales 
obtenidos por los alumnos de los cursos en 
que hacen clases los profesores de la 
muestra; se distingue entre puntaje de 
matemática y lenguaje, para cada una de las 
bases  

Puntaje SIMCE 
matemática  

Base SIMCE 2011  

Años educación 
madre 

Base cuestionario 
SIMCE 2011  

Años de educación declarados por los padres 
y/o apoderados en el cuestionario SIMCE. Los 
datos se usan según la transformación 
propuesta por el Ministerio, de tal manera que 
las respuestas se recodifican en una escala 
de 0 a 22 años de educación23  

Años educación 
padre  

Base cuestionario 
SIMCE 2011  

Promedio años 
educación padre y 
madre 

Construcción 
secundaria  

Promedio de los años de educación de la 
madre y el padre, declarados en la encuesta. 
En el caso de no contar con alguno de los 
datos, se asigna el que sí existe para el 
alumno.  

Ingreso hogar 
Base cuestionario 
SIMCE 2011  

El ingreso declarado por los padres en el 
cuestionario SIMCE, se ha recodificado en 
función de categorías que distinguen entre 
distintas situaciones de ingreso, y que han 
resultado significativas, en los análisis. Así, se 
han reducido las 15 categorías originales de 
la encuesta a 6.  

Características de 
los profesores    

Género  
Idoneidad docente 
2011  

La variable distingue si el profesor es hombre 
o mujer  

Tipo institución  
Titulados  2008 a 
2010  

La variable distingue en tres categorías de 
instituciones (CRUCH, Universidades no 
pertenecientes al CRUCH, Institutos 
profesionales)  

Tipo jornada estudio  
Titulados  2008 a 
2011 

La variable señala el tipo de jornada en que el 
profesor realizó sus estudios (diurno, 
vespertino u otra modalidad). En el análisis 
esta ha sido recodificada en dos categorías, 
diurno u otro tipo de jornada.  

                                                           
23

 Esta recodificación de las respuestas del cuestionario a años de educación se encuentra 
disponible en ñDocumentaci·n T®cnica SIMCE TIC 2011ò (Ministerio de Educación, 2011).  
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Promedio 
matemática lenguaje  
PAA / PSU en 
centiles  

Bases PAA / PSU 
1999 a 2012 

Se estimó el promedio en las pruebas de 
selección de matemática y lenguaje, obtenido 
por los profesores. Luego, para cada año se 
clasificaron estos resultados según la posición 
en centiles obtenidas. De esta manera, es 
posible comparar los resultados de las 
pruebas entre los distintos años. La variable 
tiene como valor mínimo 1, y máximo 100.  

Centil matemática  
Bases PAA / PSU 
1999 a 2013 

La variable tiene valores de 1 a 100, según la 
posición en los resultados del año 
correspondiente en las prueba PAA o PSU de 
matemática.  

Centil lenguaje 
verbal  

Bases PAA / PSU 
1999 a 2014 

La variable tiene valores de 1 a 100, según la 
posición en los resultados del año 
correspondiente en las prueba PAA o PSU de 
lenguaje o verbal.  

Acreditación  

Bases AEP 2009 a 
2012 y Evaluación 
docente 2009 a 
2011  

La variable distingue - para los casos en que 
existe información - si es que el profesor fue 
acreditado por AEP u obtuvo una clasificación 
competente o destacado en la evaluación 
docente (valor 1), de quienes no fueron 
acreditados o se situaron en las categorías 
insatisfactorio o básico en la evaluación 
docente (0).  

Sueldo bruto 
declarado  

Idoneidad docente 
2011  

Sueldo bruto declarado por los profesores en 
la base de Idoneidad del año 2011. El rango 
de datos declarados es de 200.000 a 
1.200.000 

Características 
profesores INICIA   

Año INICIA  
Bases INICIA 2008 
a 2010  

La variable puede tomar tres valores, según el 
año en que rindieron la prueba INICIA  

Centil porcentaje 
logro prueba 
disciplinaria (PCD) 

Bases INICIA 2008 
a 2011 

La variable tiene valores 1 a 100, según la 
posición de los resultados del profesor en la 
prueba INICIA PCD, en el año en que la 
rindió. Esto permite comparar los resultados 
entre años  

Centil porcentaje 
logro eje matemática 
prueba disciplinaria 

Bases INICIA 2008 
a 2012 

La variable tiene valores 1 a 100, según la 
posición de los resultados del profesor en el 
eje de ciencias de la prueba INICIA PCD, en 
el año en que la rindió 

Centil porcentaje 
logro eje ciencias 
prueba disciplinaria 

Bases INICIA 2008 
a 2013 

La variable tiene valores 1 a 100, según la 
posición de los resultados del profesor en el 
eje de matemática de la prueba INICIA PCD, 
en el año en que la rindió 

Centil porcentaje 
logro eje matemática 
prueba disciplinaria 

Bases INICIA 2008 
a 2014 

La variable tiene valores 1 a 100, según la 
posición de los resultados del profesor en el 
eje de lenguaje de la prueba INICIA PCD, en 
el año en que la rindió 

Características 
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establecimiento  

Dependencia  
SIMCE 
establecimiento 
2012  

La variable distingue el tipo de dependencia 
de los establecimiento en que hacían clases 
los profesores de la muestra en el año 2011 
(municipal, particular subvencionado, 
particular pagado) 

NSE establecimiento  
SIMCE 
establecimiento 
2012  

La variable distingue la clasificación en NSE 
del establecimiento hecha por SIMCE (Bajo, 
Medio Bajo, Medio, Medio Alto, Alto)  

Area establecimiento  
SIMCE 
establecimiento 
2012  

La variable distingue si el establecimiento es 
urbano (valor 1) o rural (valor 0)  

Número alumnos  
SIMCE individual 
2012  

La variable señala el número de alumnos en 
el curso con datos de SIMCE de lenguaje o 
matemática individual. Los valores, en ambas 
bases se sitúan en un rango de 20 a 47.  

Promedio SIMCE 
2008  

SIMCE 
establecimiento 
2008  

Promedio del establecimiento en la prueba de 
lenguaje o matemática de cuarto básico, para 
cada base,  en el año 2008.  

Características del 
curso    

Promedio años 
educación padres 
del curso  

Base cuestionario 
SIMCE 2012 

Promedio de años de educación promedio de 
los padres del curso en que cada profesor 
hacía clases en el año 2011. En ambas bases 
el rango de años promedio de educación por 
curso es de 6.78 a 18 años.  

Promedio SIMCE 
curso  

SIMCE individual 
2012 

Variable del promedio SIMCE alcanzado por 
el curso en el año 2011, según los datos de 
alumnos que rindieron y según asignatura de 
la base (lenguaje o matemática). El rango de 
la variable es de 198  a 336 puntos, en la 
base de lenguaje; y 186 a 356 en la base de 
matemática.   
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3. Anexo 3. Correlaciones y distribución puntaje individual  

Tabla 1. Correlaciones puntaje individual lectura  

 

puntaje 
lectura 
SIMCE 
2011 

cantidad 
alumnos 
curso 

educación 
promedio 
padres 
alumno 

educación 
promedio 
padres 
curso 

Sueldo 
bruto 
declarado 

Promedio 
SIMCE lect 
2008 

puntaje lectura SIMCE 
2011 1.00 

     
cantidad alumnos curso 
 

0.04 1.00 
    0.00 

     educación promedio 
padres alumno 
 

0.29 0.05 1.00 
   

0.00 0.00 
    educación promedio 

padres curso 
 

0.33 0.07 0.69 1.00 
  

0.00 0.00 0.00 
   

Sueldo bruto declarado 
 

0.01 0.09 0.00 -0.01 1.00 
 0.07 0.00 0.57 0.06 

  Promedio SIMCE lect 
2008 
 

0.33 0.12 0.54 0.79 0.00 1.00 

0.00 0.00 0.00 0.00 0.91 
 Fuente: Elaboración Propia  

Tabla 2. Distribución puntaje individual lectura según características del 

establecimiento  

Dependencia  Promedio  Desviación Estándar  Frecuencia  

M 250.58 50.95 6063 

PP 299.99 40.80 2117 

PS 266.34 49.11 15265 

Grupo NSE  
   

A 241.83 50.49 765 

B 247.92 50.40 6626 

C 263.96 48.34 9190 

D 279.63 46.33 4609 

E 300.54 40.04 2255 

Total 265.30 50.57 23445 

  Fuente: Elaboración Propia  
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4. Anexo 4. Gráficos distribución INICIA y Evaluación Docente según Efecto 
profesor / escuela  

Gráfico 1. Distribución INICIA cuartiles según EP1  

 

Fuente: Elaboración Propia  

N: 295  

 

Gráfico 2. Distribución INICIA cuartiles según EP4  

 

Fuente: Elaboración Propia  

N: 295  
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Gráfico 3. Distribución Evaluación Docente categorías según EP1  

 
Fuente: Elaboración Propia  

N: 243  

 

Gráfico 4. Distribución Evaluación Docente categorías según EP1  

 
Fuente: Elaboración Propia  

N: 243  
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Gráfico 5. Distribución Evaluación Docente categorías según EP1  

 

Fuente: Elaboración Propia  

N: 243  

 

Gráfico 6. Distribución Evaluación Docente categorías según EP4  

 

Fuente: Elaboración Propia  

N: 243  
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5. Anexo 5. Otras variables de características de los profesores consideradas  

Tabla 1. Modelos profesores INICIA base matemática 4B 2012  

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

VARIABLES EP1 EP1 EP1 EP1 EP4 EP4 EP4 EP4 

  
        

centil_promedio_paa_psu  0.0432 0.0308 
 

0.0702*** 0.00438 -0.00933 
 

0.00985 

 
(0.0371) (0.0412) 

 
(0.0170) (0.0377) (0.0429) 

 
(0.0178) 

centiles_pcd 0.0560** 0.0524* 0.0639*** 
 

0.0522* 0.0500 0.0430* 
 

 
(0.0274) (0.0299) (0.0224) 

 
(0.0274) (0.0304) (0.0233) 

 
1. Vespertina u otra (distinta 
a diurna)  

-7.163** 
   

-7.355** 
   

 
(3.140) 

   
(3.271) 

   

centiles_pcp 
        

         

años_sistema 
 

0.120 -0.0370 0.212 
 

0.0143 -0.290 0.417 

  
(0.671) (0.636) (0.384) 

 
(0.703) (0.670) (0.397) 

Constant 95.71*** 96.64*** 97.77*** 96.19*** 97.61*** 98.90*** 99.26*** 98.62*** 

 
(1.654) (2.460) (2.186) (1.368) (1.743) (2.616) (2.329) (1.428) 

         

Observations 263 227 251 625 247 211 233 589 

R-squared 0.075 0.039 0.032 0.028 0.048 0.018 0.016 0.003 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 2. Modelos profesores INICIA base lenguaje 2B 2012  

  (1) (3) (5) (6) (7) (9) (11) (12) 

VARIABLES EP1 EP1 EP1 EP1 EP4 EP4 EP4 EP4 

  
        

centil_promedio_paa_psu 
0.0552 0.0472 

 
0.0508*** 0.0470 0.0692 

 
0.00880 

 

(0.0348) (0.0410) 
 

(0.0166) (0.0367) (0.0423) 
 

(0.0172) 

centiles_pcd 0.00833 0.0142 0.0446** 
 

-0.00539 -0.0211 0.0269 
 

 

(0.0263) (0.0318) (0.0215) 
 

(0.0280) (0.0331) (0.0227) 
 

1.jornada_1 2.907 
   

3.083 
   

 

(2.676) 
   

(2.897) 
   

centiles_pcp 
        

 
        

aqos_sistema  
0.867 0.810 0.474 

 
0.690 0.677 0.534 

 
 

(0.601) (0.560) (0.317) 
 

(0.635) (0.597) (0.333) 

Constant 96.64*** 94.68*** 95.61*** 96.24*** 97.31*** 95.45*** 96.57*** 97.69*** 

 

(1.412) (2.159) (1.829) (1.268) (1.481) (2.288) (1.949) (1.326) 

 
        

Observations 
299 234 259 682 261 207 229 623 

R-squared 0.023 0.027 0.025 0.017 0.014 0.022 0.012 0.005 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 3. Modelos profesores INICIA base lenguaje 4B 2012  

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

VARIABLES EP1 EP1 EP1 EP1 EP4 EP4 EP4 EP4 

  
        

centil_promedio_paa_psu 0.0606 0.0662 0.0546 0.0702* 0.0331 0.0115 0.00392 0.0393 

 

(0.0408) (0.0451) (0.0472) (0.0404) (0.0408) (0.0455) (0.0475) (0.0409) 

1.jornada_1 -2.099 
   

-3.544 
   

 

(2.407) 
   

(2.315) 
   

centiles_pcd 0.00194 -0.00738 -0.0107 -0.00674 -0.00979 -0.0125 -0.0205 -0.0135 

 

(0.0288) (0.0316) (0.0333) (0.0286) (0.0281) (0.0312) (0.0332) (0.0284) 

aqos_sistema 
 

0.912 
   

0.179 
  

 
 

(0.648) 
   

(0.658) 
  

aqos_establecimiento 
  

0.920 
   

0.274 
 

 
  

(0.709) 
   

(0.724) 
 

1.mencion_lenguaje 
   

4.652** 
   

1.391 

 
   

(1.868) 
   

(1.963) 

 
        

Constant 97.42*** 96.16*** 97.75*** 96.64*** 99.63*** 101.4*** 102.9*** 99.05*** 

 

(1.697) (2.482) (2.441) (1.674) (1.773) (2.609) (2.612) (1.763) 

 
        

Observations 269 209 188 269 244 194 175 244 

R-squared 0.021 0.026 0.022 0.041 0.014 0.001 0.004 0.006 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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6. Anexo 6. Resultados bases lenguaje 2012 (2B y 4B)  

A. Modelos OLS base Lenguaje segundo básico 2012  

Tabla 1. Modelos profesores INICIA  

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP1 EP4 EP4 EP4 

  
    

centiles_pcd 0.0403** 0.0308 
  

 
(0.0185) (0.0198) 

  
2.CRUCH (ref:IP) -0.370 -0.324 -2.438 -1.275 

 
(2.285) (2.523) (3.584) (4.441) 

3.U. Privadas  -1.127 -1.222 -1.105 0.589 

 
(2.258) (2.495) (3.528) (4.415) 

2.NSE Medio (ref: NSE Alto) -11.02*** -0.880 -15.52*** -0.974 

 
(2.934) (3.123) (5.527) (7.002) 

3.NSE Medio Bajo  -2.749 0.593 -4.403 2.147 

 
(1.739) (1.894) (3.149) (3.972) 

4.NSE Bajo  -3.560** 0.970 -3.880 1.210 

 
(1.733) (1.889) (3.232) (4.055) 

centiles_pcp 
  

0.0704* 0.0650 

 
  

(0.0386) (0.0465) 

Constant 101.8*** 98.24*** 101.3*** 93.87*** 

 
(2.868) (3.174) (4.954) (6.434) 

 
    

Observations 332 291 95 78 

R-squared 0.062 0.014 0.125 0.037 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 2. Modelos profesores INICIA ï variables prueba selección universitaria  

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP1 EP4 EP1 EP4 

  
    

centil_promedio_paa_psu 0.0391 0.0296 
  

 
(0.0289) (0.0308) 

  
2.CRUCH (ref:IP) -0.375 -0.114 -0.572 -0.116 

 
(2.421) (2.619) (2.398) (2.600) 

3.U. Privadas  -1.754 -1.836 -1.773 -1.846 

 
(2.322) (2.502) (2.314) (2.501) 

2.NSE Medio (ref: NSE Alto) -11.60*** -2.334 -11.37*** -2.277 

 
(3.249) (3.481) (3.233) (3.476) 

3.NSE Medio Bajo  -2.660 0.668 -2.515 0.691 

 
(1.830) (1.993) (1.814) (1.986) 

4.NSE Bajo  -3.479* 0.928 -3.313* 0.967 

 
(1.816) (1.987) (1.804) (1.982) 

promedio_lenguaje_matematica 
  

0.0162* 0.00975 

   
(0.00833) (0.00880) 

Constant 102.1*** 98.49*** 96.16*** 95.25*** 

 
(3.154) (3.401) (4.941) (5.265) 

     
Observations 299 261 299 261 

R-squared 0.064 0.022 0.070 0.023 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 

  



 
 

111 
 

Tabla 3. Modelos profesores INICIA ï variables ejes prueba INICIA disciplinaria   

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

VARIABLES EP1 EP1 EP1 EP1 EP4 EP4 EP4 EP4 

  
        

centil_lenguaje 0.0418** 
 

0.0375** 
 

0.0254 
 

0.0249 
 

 

(0.0180) 
 

(0.0179) 
 

(0.0189) 
 

(0.0191) 
 

2.CRUCH (ref:IP) 
  

-0.139 -0.164 
  

-0.220 -0.199 

   
(2.280) (2.297) 

  
(2.524) (2.530) 

3.U. Privadas  
  

-1.128 -1.156 
  

-1.328 -1.281 

   
(2.260) (2.271) 

  
(2.496) (2.503) 

2.NSE Medio (ref: 
NSE Alto)   

-11.28*** -11.29*** 
  

-1.150 -1.148 

   
(2.929) (2.949) 

  
(3.116) (3.132) 

3.NSE Medio Bajo  
  

-3.006* -3.041* 
  

0.349 0.386 

   
(1.730) (1.742) 

  
(1.885) (1.898) 

4.NSE Bajo  
  

-3.696** -3.811** 
  

0.796 0.771 

 
  

(1.728) (1.739) 
  

(1.882) (1.894) 

centil_matematica 
 

0.0291 
 

0.0214 
 

0.0172 
 

0.0150 

 
 

(0.0193) 
 

(0.0194) 
 

(0.0204) 
 

(0.0209) 

Constant 98.05*** 98.54*** 102.2*** 102.9*** 98.46*** 98.78*** 98.83*** 99.20*** 

 

(0.955) (1.048) (2.823) (2.871) (1.002) (1.101) (3.100) (3.188) 

 
        

Observations 332 332 332 332 291 291 291 291 

R-squared 0.016 0.007 0.061 0.052 0.006 0.002 0.012 0.008 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 4. Modelos profesores INICIA ï INICIA y pruebas selección universitaria    

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) 

VARIABLES EP1 EP4 EP1 EP4 EP1 EP4 

  
      

centil_promedio_paa_psu 0.0253 0.0312 0.00628 0.0312 -0.0199 -0.0137 

 

(0.0378) (0.0405) (0.0622) (0.0738) (0.0733) (0.0897) 

centiles_pcd 0.0148 -0.00165 
  

0.0355 0.0531 

 

(0.0260) (0.0283) 
  

(0.0520) (0.0599) 

2.CRUCH (ref:IP) -0.265 -0.129 -2.096 -0.630 -1.961 -0.340 

 
(2.432) (2.637) (3.864) (4.516) (3.882) (4.536) 

3.U. Privadas  -1.700 -1.844 -1.753 -0.283 -1.771 -0.318 

 
(2.327) (2.512) (3.810) (4.460) (3.823) (4.467) 

2.NSE Medio (ref: NSE 
Alto) 

-11.71*** -2.325 -15.83*** -2.062 -16.52*** -2.870 

 
(3.259) (3.492) (5.663) (7.114) (5.771) (7.184) 

3.NSE Medio Bajo  -2.705 0.673 -4.095 1.476 -4.141 1.486 

 
(1.834) (1.999) (3.403) (4.237) (3.415) (4.244) 

4.NSE Bajo  -3.508* 0.931 -4.339 -0.122 -4.456 -0.225 

 

(1.819) (1.992) (3.454) (4.293) (3.470) (4.301) 

centiles_pcp 
  

0.0525 0.0325 0.0456 0.0258 

 
  

(0.0462) (0.0575) (0.0475) (0.0581) 

Constant 102.0*** 98.50*** 102.2*** 94.96*** 102.1*** 94.85*** 

 

(3.161) (3.415) (5.810) (7.013) (5.832) (7.026) 

 
      

Observations 299 261 88 72 88 72 

R-squared 0.065 0.022 0.118 0.031 0.124 0.042 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 5. Modelos todos profesores de la muestra y pruebas selección universitaria    

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP4 EP1 EP4 EP1 

  
    

centil_promedio_paa_psu 
-0.000151 0.0240 

  

 

(0.0169) (0.0160) 
  

2.CRUCH (ref:IP) 1.316 1.352 1.117 1.280 

 
(1.467) (1.398) (1.452) (1.383) 

3.U. Privadas  0.563 0.739 0.490 0.718 

 
(1.416) (1.353) (1.413) (1.350) 

2.NSE Medio (ref: NSE Alto) -1.706 -11.37*** -1.490 -11.23*** 

 
(1.910) (1.787) (1.906) (1.781) 

3.NSE Medio Bajo  -0.647 -4.185*** -0.490 -4.079*** 

 
(1.263) (1.190) (1.261) (1.187) 

4.NSE Bajo  0.0884 -4.515*** 0.260 -4.386*** 

 

(1.259) (1.183) (1.258) (1.182) 

promedio_lenguaje_matematica 
  

0.00279 0.00904** 

 
  

(0.00481) (0.00456) 

Constant 99.01*** 102.1*** 97.65*** 98.91*** 

 

(1.926) (1.831) (2.904) (2.759) 

 
    

Observations 
785 865 785 865 

R-squared 0.005 0.059 0.005 0.061 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1  
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Tabla 6. Modelos Efecto profesor / escuela y Evaluación Docente  

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

VARIABLES EP1 EP4 EP1 EP4 EP1 EP4 EP1 EP4 

  
        

2.Competente (ref: Básico) 6.536*** 5.084*** 
  

7.410*** 6.148*** 
  

 

(1.312) (1.473) 
  

(1.636) (1.808) 
  

3.Destacado 8.086*** 6.814** 
  

10.30*** 8.498* 
  

 

(2.748) (3.140) 
  

(3.921) (4.574) 
  

puntaje_final_ev_docente 
  

14.08*** 12.86*** 
  

14.93*** 13.70*** 

 
  

(2.423) (2.725) 
  

(3.208) (3.572) 

centil_promedio_paa_psu 
    

-0.0200 -0.0236 -0.0169 -0.0222 

 
    

(0.0329) (0.0367) (0.0328) (0.0363) 

Constant 92.71*** 96.22*** 60.72*** 66.38*** 92.42*** 95.46*** 58.81*** 64.28*** 

 

(1.116) (1.253) (6.375) (7.162) (1.825) (2.061) (8.258) (9.244) 

 
        

Observations 289 281 289 281 178 171 178 171 

R-squared 0.085 0.045 0.105 0.074 0.114 0.070 0.110 0.081 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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B. Modelos OLS base Lenguaje cuarto básico 2012  

Tabla 1. Modelos profesores INICIA   

  (3) (4) (6) (9) (10) (12) 

VARIABLES EP1 EP4 EP4 EP4 EP4 EP4 

  
      

centiles_pcd 0.0228 0.0218 0.0111 
   

 

(0.0200) (0.0204) (0.0210) 
   

2.Cruch (ref: IP)  6.721*** 
 

6.577*** 11.43*** 
 

10.07*** 

 

(2.333) 
 

(2.397) (3.515) 
 

(3.742) 

3.U. privadas  5.644** 
 

5.401** 9.626*** 
 

8.693** 

 

(2.322) 
 

(2.387) (3.428) 
 

(3.697) 

2.NSE medio (ref: 

NSE Alto)  
-7.583** 

 
4.261 -21.92** 

 
-13.18 

 

(3.601) 
 

(3.631) (9.852) 
 

(9.890) 

3.NSE Medio bajo  -3.603 
 

0.186 -2.185 
 

0.860 

 

(2.278) 
 

(2.340) (3.721) 
 

(3.896) 

4.NSE Bajo  -7.390*** 
 

-2.078 -4.378 
 

1.792 

 

(2.226) 
 

(2.277) (3.547) 
 

(3.591) 

centiles_pcp 
   

0.0368 0.0581 0.0421 

 
   

(0.0352) (0.0368) (0.0382) 

Constant 98.70*** 98.96*** 94.84*** 91.10*** 94.47*** 85.80*** 

 

(3.200) (1.217) (3.284) (4.936) (2.261) (5.158) 

 
      

Observations 312 286 286 87 76 76 

R-squared 0.089 0.004 0.047 0.202 0.033 0.154 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 2. Modelos profesores INICIA  - variables prueba selección universitaria 

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP1 EP1 EP4 EP4 

  
    

centil_promedio_paa_psu 
0.0200 

  
-0.00915 

 

(0.0321) 
  

(0.0343) 

2.Cruch (ref: IP)  5.024* 4.880* 4.295 4.700 

 

(2.813) (2.794) (2.838) (2.857) 

3.U. privadas  2.959 2.983 2.406 2.255 

 

(2.758) (2.755) (2.817) (2.818) 

2.NSE medio (ref: NSE Alto)  
-9.051** -8.704** 2.300 1.573 

 

(3.777) (3.782) (3.738) (3.733) 

3.NSE Medio bajo  -3.541 -3.312 0.533 0.177 

 

(2.332) (2.338) (2.350) (2.344) 

4.NSE Bajo  -7.725*** -7.458*** -2.138 -2.688 

 

(2.258) (2.268) (2.281) (2.273) 

promedio_lenguaje_matematica  
0.00938 0.00645 

 

 
 

(0.00913) (0.00949) 
 

Constant 101.5*** 97.81*** 95.21*** 99.24*** 

 

(3.829) (5.835) (6.070) (3.960) 

 
    

Observations 269 269 244 244 

R-squared 0.094 0.096 0.044 0.042 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 3. Modelos profesores INICIA ï variables ejes prueba INICIA disciplinaria   

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

VARIABLES EP1 EP1 EP1 EP1 EP4 EP4 EP4 EP4 

  
        

centil_lenguaje 0.0344* 
 

0.0140 
 

0.0188 
 

0.00576 
 

 

(0.0199) 
 

(0.0199) 
 

(0.0205) 
 

(0.0209) 
 

2.Cruch (ref: IP)  
  

6.835*** 6.791*** 
  

6.640*** 6.490*** 

 
  

(2.338) (2.317) 
  

(2.400) (2.374) 

3.U. privadas  
  

5.559** 5.718** 
  

5.360** 5.520** 

 
  

(2.327) (2.319) 
  

(2.389) (2.377) 

2.NSE medio (ref: 

NSE Alto)    
-7.821** -7.508** 

  
4.147 4.595 

 
  

(3.596) (3.590) 
  

(3.625) (3.609) 

3.NSE Medio bajo  
  

-3.715 -3.626 
  

0.156 0.289 

 
  

(2.281) (2.266) 
  

(2.346) (2.324) 

4.NSE Bajo  
  

-7.531*** -7.480*** 
  

-2.146 -1.968 

 
  

(2.232) (2.203) 
  

(2.289) (2.247) 

centil_matematica 
 

0.0410** 
 

0.0305 
 

0.0392* 
 

0.0359* 

 
 

(0.0200) 
 

(0.0198) 
 

(0.0207) 
 

(0.0207) 

Constant 98.52*** 98.10*** 99.33*** 98.35*** 99.21*** 98.13*** 95.19*** 93.49*** 

 

(1.106) (1.155) (3.155) (3.169) (1.131) (1.194) (3.240) (3.240) 

 
        

Observations 312 312 312 312 286 286 286 286 

R-squared 0.010 0.013 0.087 0.092 0.003 0.013 0.046 0.056 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 4. Modelos profesores INICIA ï INICIA y pruebas selección universitaria    

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) 

VARIABLES EP1 EP1 EP1 EP4 EP4 EP4 

  
      

centil_promedio_paa_psu 0.0630 0.0499 0.0248 0.0377 0.0163 0.00506 

 

(0.0407) (0.0430) (0.0425) (0.0408) (0.0430) (0.0437) 

centiles_pcd 0.00110 -0.000482 -0.00483 -0.0111 -0.0134 -0.0148 

 

(0.0287) (0.0287) (0.0279) (0.0282) (0.0281) (0.0280) 

2.Cruch (ref: IP)  
 

4.931* 5.040* 
 

4.834* 4.769* 

 
 

(2.897) (2.820) 
 

(2.877) (2.864) 

3.U. privadas  
 

3.861 2.975 
 

2.780 2.309 

 
 

(2.835) (2.765) 
 

(2.823) (2.824) 

2.NSE medio (ref: NSE 

Alto)    
-9.062** 

  
1.538 

 
  

(3.785) 
  

(3.740) 

3.NSE Medio bajo  
  

-3.535 
  

0.202 

 
  

(2.337) 
  

(2.348) 

4.NSE Bajo  
  

-7.730*** 
  

-2.692 

 
  

(2.263) 
  

(2.276) 

centiles_pcp 
      

       Constant 97.19*** 93.82*** 101.5*** 99.17*** 96.88*** 99.20*** 

 

(1.676) (3.071) (3.837) (1.753) (3.126) (3.967) 

       
Observations 269 269 269 244 244 244 

R-squared 0.018 0.029 0.094 0.004 0.020 0.043 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 5. Modelos todos profesores de la muestra y pruebas selección universitaria    

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP4 EP1 EP4 EP1 

  
    

centil_promedio_paa_psu 0.0141 0.0186 
  

 (0.0179) (0.0170) 
  

2.Cruch (ref: IP)  1.341 1.443 1.088 1.311 

 
(1.439) (1.385) (1.422) (1.370) 

3.U. privadas  0.704 0.566 0.621 0.528 

 
(1.439) (1.384) (1.434) (1.379) 

2.NSE medio (ref: NSE Alto)  1.850 -9.161*** 2.569 -8.706*** 

 
(1.887) (1.805) (1.890) (1.811) 

3.NSE Medio bajo  -0.424 -4.043*** 0.0750 -3.697*** 

 
(1.313) (1.246) (1.321) (1.256) 

4.NSE Bajo  -1.633 -6.760*** -1.093 -6.394*** 

 (1.263) (1.193) (1.272) (1.206) 

promedio_lenguaje_matematica 
  

0.00965* 0.00884* 

 
  

(0.00510) (0.00487) 

Constant 99.10*** 103.4*** 94.82*** 99.81*** 

 (2.010) (1.913) (3.194) (3.049) 

 
    

Observations 694 757 694 757 

R-squared 0.014 0.074 0.018 0.077 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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Tabla 6. Modelos Efecto profesor / escuela y Evaluación Docente  

  (1) (2) (3) (4) 

VARIABLES EP1 EP4 EP1 EP4 

  
    

2.Competente (ref: Básico) 
    

 
    

3.Destacado 
    

 
    

Centiles_PCD -0.0303 -0.0282 
  

 

(0.0599) (0.0589) 
  

puntaje_final_ev_docente 6.625 8.036 6.671* 6.525** 

 

(7.591) (7.854) (3.383) (3.276) 

centil_promedio_paa_psu 
  

-0.0564 -0.0631 

 
  

(0.0396) (0.0382) 

Constant 80.21*** 79.89*** 82.40*** 86.24*** 

 

(20.25) (20.83) (8.824) (8.547) 

 
    

Observations 47 46 143 140 

R-squared 0.019 0.025 0.033 0.038 

Standard errors in parentheses 

*** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
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7. Anexo 7. Guía de análisis y procedimientos realizados con las Bases de 
Datos. 

Descripción de los análisis realizados  

Observaciones generales: todas las regresiones, son modelos OLS, cuya variable dependiente 

es efecto profesor 1 o 4.  

¶ Efecto profesor 1: z_pp_0 

¶ Efecto profesor 4: z_pp_3  

 

a. Estas variables fueron estimadas a partir de los modelos de regresión HLM.  

xtmixed ptje_lect educacion_promedio i.variable_ingreso_hogar_2 , || identificador_curso:, 

covariance (independent) variance iterate(15)   

estat ic  

predict efecto_profesor_0, reffects 

 

xtmixed ptje_lect educacion_promedio promedio_educacion_curso PROM_LECT_2008 , || 

identificador_curso:, covariance (independent) variance iterate(15)   

estat ic  

predict efecto_profesor_3, reffects  

 

b. Luego transformadas a escala positiva según formula que me diste:  

 

gen z_pp_0 = (0.666478275474133*efecto_profesor_0) + (100-0.160480570825313) 

gen z_pp_3 = (0.853213928888032*efecto_profesor_3) + (100--0.0225406321803285) 

Descripción de las tablas  

Tabla 1  

- Objetivo: medir capacidad explicativa de INICIA sobre efecto profesor  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_0 centiles_pcd 

reg z_pp_0 centiles_pcd i. cruch i. jornada_1 

reg z_pp_0 centiles_pcd i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_3 centiles_pcd 
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reg z_pp_3 centiles_pcd i. cruch i. jornada_1 

reg z_pp_3 centiles_pcd i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

Tabla 2  

- Objetivo: medir capacidad explicativa de PSU sobre efecto profesor, solo para el grupo que 

rindió INICIA  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu if rinde_inicia == 1  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1 if rinde_inicia == 1  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 if rinde_inicia 

== 1  

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu if rinde_inicia == 1  

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1_1 if rinde_inicia == 1    

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1_1  i. dependencia i. grupo_1 if 

rinde_inicia == 1  

Tabla 3 

- Objetivo: medir capacidad explicativa de ejes de INICIA (ciencia, matemática, lenguaje)  

sobre efecto profesor  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje1 

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje2 

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje3  

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje1 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje2 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje3 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 
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reg z_pp_3 centiles_pcd_eje1 

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje2 

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje3  

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje1 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje2 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje3 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

Tabla 4  

- Objetivo: medir capacidad explicativa de PSU sobre efecto profesor para toda la muestra  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1   

Tabla 5  

- Objetivo: comparar capacidad explicativa de INICIA y PSU sobre efecto profesor, en la 

muestra de quienes rindieron INICIA  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd 

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd i. cruch  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd i. cruch i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd 

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd i. cruch  

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd i. cruch i. dependencia i. grupo_1   
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8. Anexo 8. Guía de análisis y procedimientos realizados con las Bases de 
Datos. 

Descripción de los análisis realizados  

Observaciones generales: todas las regresiones, son modelos OLS, cuya variable dependiente 

es efecto profesor 1 o 4.  

¶ Efecto profesor 1: z_pp_0 

¶ Efecto profesor 4: z_pp_3  

 

c. Estas variables fueron estimadas a partir de los modelos de regresión HLM.  

xtmixed ptje_lect educacion_promedio i.variable_ingreso_hogar_2 , || identificador_curso:, 

covariance (independent) variance iterate(15)   

estat ic  

predict efecto_profesor_0, reffects 

 

xtmixed ptje_lect educacion_promedio promedio_educacion_curso PROM_LECT_2008 , || 

identificador_curso:, covariance (independent) variance iterate(15)   

estat ic  

predict efecto_profesor_3, reffects  

 

d. Luego transformadas a escala positiva según formula que me diste:  

 

gen z_pp_0 = (0.666478275474133*efecto_profesor_0) + (100-0.160480570825313) 

gen z_pp_3 = (0.853213928888032*efecto_profesor_3) + (100--0.0225406321803285) 

Descripción análisis OLS   

Tabla 1  

- Objetivo: medir capacidad explicativa de INICIA sobre efecto profesor  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_0 centiles_pcd 

reg z_pp_0 centiles_pcd i. cruch i. jornada_1 

reg z_pp_0 centiles_pcd i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_3 centiles_pcd 
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reg z_pp_3 centiles_pcd i. cruch i. jornada_1 

reg z_pp_3 centiles_pcd i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

Tabla 2  

- Objetivo: medir capacidad explicativa de PSU sobre efecto profesor, solo para el grupo que 

rindió INICIA  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu if rinde_inicia == 1  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1 if rinde_inicia == 1  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 if rinde_inicia 

== 1  

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu if rinde_inicia == 1  

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1_1 if rinde_inicia == 1    

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1_1  i. dependencia i. grupo_1 if 

rinde_inicia == 1  

Tabla 3 

- Objetivo: medir capacidad explicativa de ejes de INICIA (ciencia, matemática, lenguaje)  

sobre efecto profesor  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje1 

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje2 

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje3  

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje1 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje2 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_0 centiles_pcd_eje3 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 
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reg z_pp_3 centiles_pcd_eje1 

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje2 

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje3  

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje1 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje2 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_3 centiles_pcd_eje3 i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1 

Tabla 4  

- Objetivo: medir capacidad explicativa de PSU sobre efecto profesor para toda la muestra  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu i. cruch i. jornada_1  i. dependencia i. grupo_1   

Tabla 5  

- Objetivo: comparar capacidad explicativa de INICIA y PSU sobre efecto profesor, en la 

muestra de quienes rindieron INICIA  

- Se comparan los resultados de ambos efecto profesor (1) y (4)  

- Se agregan sucesivamente variables de:  

o Promedio INICIA (centiles_pcd)  

o CRUCH (cruch) 

o Modalidad de jornada de estudio (jornada_1)  

o Dependencia Establecimiento  

o Grupo NSE establecimiento  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd 

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd i. cruch  

reg z_pp_0 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd i. cruch i. dependencia i. grupo_1 

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd 

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd i. cruch  

reg z_pp_3 centil_promedio_paa_psu centiles_pcd i. cruch i. dependencia i. grupo_1   
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9. Anexo 9. Bases de datos y libros de códigos  

Se adjuntan las bases de datos elaboradas para esta investigación en formato stata; estas 
corresponden a:  

- Base lenguaje nivel alumnos 2B y 4B  
- Base lenguaje nivel profesores 2B y 4B 
- Base matemática nivel alumnos 4B  

- Base matemática nivel profesores 4B  

También, se adjunta el libro de códigos que permite usar los datos de estas bases en 
formato Excel; en la primera pestaña se distingue la información referida a las bases de 
nivel de alumnos y en la segunda la correspondiente a la información de las bases a nivel 
de profesores.  
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10. Anexo 10. Documentos que acreditan participación en congresos o 
seminarios  

En el contexto del periodo final del desarrollo del FONIDE N°: F721265 éste se presentará 
en dos instancias de difusión. La primera, y tal como se comprometió en la postulación del 
trabajo, consiste en un seminario apoyado con fondos de CEPPE y de la P. Universidad 
Católica, cuya fecha de realización es el próximo 13 de diciembre. En este seminario, se 
presentará este y otro FONIDE desarrollado durante este año dentro de la Universidad; a 
su vez, se expondrá un tercer trabajo vinculado a temas de inserción laboral. El nombre 
del seminario es: ñLos nuevos profesores en Chile: ¿Quién los contrata, qué aprenden y 
cu§n efectivos son?ò; y se llevará a cabo en Casa Central de la P. Universidad Católica de 
Chile.  

Una segunda instancia de difusión de esta investigación corresponde al quinto encuentro 
anual de la Sociedad Chilena de Políticas Públicas; este trabajo se encuentra 
preseleccionado para el seminario final. (Ver información en 
http://www.sociedadpoliticaspublicas.cl/archivos/list_preseleccionados.pdf).  

Ambos espacios de difusión se adecuan a los compromisos establecidos en la postulación 
a FONIDE de esta investigación, y además, se consideran instancias de discusión que 
aportaran al sentido final de este trabajo, que es aportar en la discusión de las medidas de 
efectividad docente, contenidas en la actual propuesta de ley de Carrera Docente.  
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