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Introducción

¿Qué dicen los actores del sistema escolar sobre cuáles son los 

aspectos que facilitan y obstaculizan una mejora sustentable de sus prácticas y 

resultados? ¿Cómo el diseño de políticas educacionales se puede beneficiar del 

conocimiento construido en los centros escolares? ¿Cómo la Universidad se 

puede convertir en un aliado de las escuelas para juntos sumar esfuerzos hacia 

el logro de los objetivos que la sociedad propone a la educación?  Preguntas 

como éstas inspiraron el presente libro, el cual compila el trabajo que han 

venido realizando equipos de investigadores de la Pontificia Universidad 

Católica de Valparaíso afiliados al Centro de Investigación Avanzada en 

Educación en, y con, centros escolares de la Región de Valparaíso. Además, 

se incluyen las perspectivas de investigadores de Japón, Estados Unidos y el 

Reino Unido, quienes comparten nuestra preocupación y compromiso por 

ofrecer una educación de calidad con equidad para todos los estudiantes.

En este libro recogemos lo que investigadores externos y actores de 

los centros escolares han aprendido a partir de sus éxitos y logros en los 

ámbitos de enseñanza de las ciencias y de las matemáticas, liderazgo escolar, 

y convivencia escolar. Los autores escriben acerca del conocimiento que han 

hecho posible  sus procesos de mejoramiento escolar. Además, se aborda la 

formación de profesores como un tema más transversal a estas experiencias. 

Así, para cada uno de estos ámbitos del mejoramiento escolar se ofrecen un 

conjunto de  artículos que posibilitan al lector:

1. Identificar, ordenar y difundir prácticas efectivas o ejemplares que se 

desarrollan en escuelas y liceos de la Región de Valparaíso.

2. Identificar el impacto de actividades de desarrollo profesional y 

formación inicial de profesores que preparan para implementar una 

pedagogía para la equidad.
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3. Conectar la experiencia nacional e internacional para enfrentar los 
desafíos de una educación orientada por una ideología de mercado 
que en Chile ha llevado a un sistema con altos niveles de inequidad.

4. Generar sinergia entre los conocimientos de los actores del sistema 
escolar y los conocimientos de los académicos de la universidad.
En el primer capítulo, Pedagogías de la Equidad en la Formación 

de Profesores, Christine Sleeter nos muestra las implicaciones pedagógicas 
de las distintas maneras en que los docentes significan la situación social de 
los estudiantes que crecen en contextos de vulnerabilidad social. La autora 
parte por identificar lo que denomina pedagogías desagenciadas. Ésta la 
ejercen aquellos docentes que están convencidos que su trabajo con los 
estudiantes no tendrá impacto ya que la situación social en la que ellos viven 
les impide beneficiarse de lo que los profesores hacen. Las pedagogías de la 
igualdad implican ofrecer la misma enseñanza y el mismo currículo a todos 
los estudiantes, independiente de su origen social y las características de sus 
comunidades. En contraste a estas posturas, la autora plantea que las pedagogías 
de la equidad reconocen las diferencias que existen entre las personas y los 
distintos grupos sociales y valoran a la comunidad. Se ofrecen ejemplos de 
programas de formación docente que forman profesores comprometidos con 
el desarrollo de los estudiantes y sus familias y las comunidades que sirve la 
escuela.

En el capítulo dos, Aprendizaje y Enseñanza de Ciencias Basados en 
la Indagación, Wynne Harlen aborda las características de la práctica efectiva 
en la enseñanza de las ciencias, según las metas que ésta debería alcanzar. 
Se propone que los enfoque pedagógicos efectivos parten de lo que se 
sabe respecto de cómo aprenden los estudiantes. Basándose en la teoría del 
constructivismo sociocultural, plantea que el aprendizaje implica potenciar 
la comunicación entre los estudiantes y la manipulación o acción sobre los 
fenómenos que son objeto de estudio para generar abstracciones a partir de 
experiencias concretas. La autora  plantea las características de la enseñanza 
de las ciencias basada en la indagación (ECBI) que recogen estos principios 
de aprendizaje. Ella señala que, no obstante su comprobada efectividad, 
no corresponde postular a ECBI como el enfoque pedagógico ya que hay 
situaciones en las cuales otros enfoques pueden llegar a ser más efectivos. 

Introducción



9

Mejoramiento Escolar en Acción

En el capítulo tres Corina González, Paulina Bravo, Yasnina Ibaceta 

,  y José Cuturrufo, escribe: Buenas Prácticas de Enseñanza de la Física: El 
caso de un Docente Secundario de un Establecimiento Municipal. La práctica 
analizada la desarrolla José Cuturrufo en un tercer año de enseñanza 
media en la asignatura de Física. Consistente con los planes y programas, 
el docente busca desarrollar competencias científicas en sus estudiantes. A 
través de la exposición clara de los objetivos y de las actividades de la clase, 
una contextualización de la enseñanza y la utilización de diversas estrategias 
metodológicas este profesor posibilita que las alumnas asuman un rol activo 
y protagónico durante la clase. El docente expresa una alta responsabilidad 
en relación con los logros de aprendizaje, monitoreando y retroalimentando 
permanentemente a los estudiantes, así como su propia práctica pedagógica, 
reflexionando acerca de su capacidad para atender a las necesidades de 
aprendizaje de cada una de sus alumnas.

En el capítulo cuatro, El Estudio de Clases: Enfoques Sobre la Resolución 
de Problemas en la Enseñanza de Matemáticas en la Experiencia Japonesa, 
Masami Isoda presenta un enfoque para la investigación del proceso enseñanza 
aprendizaje.  A través del estudio de clases, utilizado por más de cien años en 
ese país, los docentes a nivel de la escuela, la región y el país van desarrollando 
teorías locales que orientan la planificación e implementación de sus clases.
Producto de este trabajo investigativo los profesores de matemática en Japón 
han desarrollado el Enfoque de Resolución de Problemas. El autor ofrece una 
lista de verificación que explicita la teoría que guía esta forma de enseñar 
y aprender matemática. El último ítem de esta lista retrata el sentido más 
profundo de la enseñanza: “Se posibilita que los niños experimenten el 
disfrutar  y maravillarse de aprender”. 

En el capítulo cinco Raimundo Olfos, Soledad Estrella, y Claudia 
del Sol, en su artículo, ¡Sí, es Posible! Un Caso de Enseñanza de Matemática, 
analizan factores vinculados a las buenas prácticas docentes en matemáticas. 
Ejemplifican estas prácticas en el trabajo desarrollado por Claudia del Sol en 
una escuela básica de la Región de Valparaíso.  El crecimiento sostenido de 
los conocimientos pedagógicos y didácticos en matemática ha sido clave en 
el desarrollo del pensamiento crítico de esta docente y en la consecución de 
altos niveles de logros en sus alumnos y alumnas. Este crecimiento se asocia 
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a diversas oportunidades de desarrollo profesional a las que ha accedido la 
docente.

En el capítulo seis Mara Sapon-Shevin, Aprender en una Comunidad 
Inclusiva a las comunidades escolares son heterogéneas y los profesionales 
de la educación, nos plantea la autora, necesitamos responder de manera 
concienzuda a las diferencias que traen los estudiantes al aula. La inclusión 
implica generar clima de aulas en que todos son tratados como ciudadanos 
pensantes y participativos para nuestra sociedad democrática. La inclusión es 
un marco que posibilita mejorar el aprendizaje de todos los niños y niñas y el 
buen trato entre todos promoviendo el acceso para todos los estudiantes y sus 
familias, la enseñanza diferenciada y el manejo positivo de la conducta.  Mara 
Sapon-Shevin escribe: “Aprender a convivir en una sociedad democrática es 
una de las metas y resultados más importantes de las aulas inclusivas. ¿Cómo 
podríamos menos para nuestros hijos?”.

En el capítulo siete también se aborda el ámbito de la convivencia 
escolar. El equipo de investigación liderado por V. López nos muestra lo 
que es posible cuando la comunidad escolar se preocupa de crear confianza 
e incluir, en vez de segregar, a los estudiantes que agreden a sus pares. La 
buena convivencia escolar combina la meta de “lograr buenos aprendizajes 
y desarrollar un sentido de ciudadanía en los estudiantes”.  Los equipos de 
gestión del Liceo Pedro Montt de Valparaíso señalan que “para mejorar la 
convivencia en el Liceo era necesario ir descentrando el foco de la intervención 
en los estudiantes y, más aún, rescatar una mirada de comunidad más amplia 
que la vista hasta entonces”.  Estas ideas son representadas de otra manera en 
la comunidad escolar de la  Escuela Arauco en Quillota.  Esta escuela tiene un 
Departamento de Convivencia que ha diseñado e implementado numerosas 
actividades que posibilitan la comunicación entre todos los integrantes, 
fortaleciendo los principios de la tolerancia, el respeto y la paz.  

En el capítulo ocho se aborda el Liderazgo Escolar desde la experiencia 
en los Estados Unidos. Gary Anderson en su artículo Hacia una Agenda 
pos-reforma: Un nuevo Marco para el Liderazgo ofrece una certera crítica a 
la agenda privatizadora que han venido impulsando los gobiernos de su país 
en los últimos 20 años. Su descripción de la ideología que sustenta estas 
reformas a la gobernanza de la educación resuena con la experiencia chilena.  

Introducción
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Anderson nos muestra que otra reforma es posible, una reforma que pone el 
centro del liderazgo educativo en la defensa de los estudiantes. Este foco re- 
encuadra las tareas  y valores que orientan la gestión de las escuelas en base a 
valores altruistas, compromiso con el desarrollo integral de los estudiantes y 
la escuela “como un espacio democrático y público, en el que aprendemos a 
vivir en conjunto, a crear confianza y tolerancia”. 

 En el capítulo nueve el equipo de investigación liderado por Luis 
Ahumada y docentes directivos de tres escuelas reconocidas a nivel local por 
tener buenos y sostenidos resultados en el tiempo, sistematizan y reflexionan 
sobre sus prácticas de liderazgo y gestión (las escuelas de la Corporación 
Municipal de Viña del Mar: 21 de Mayo, República del Líbano, Presidente 
José Manuel Balmaceda). Los coautores del artículo Prácticas de gestión y 
prácticas de liderazgo: Desde el relato de los directivos muestran que las tareas de 
liderazgo involucran generar las condiciones internas para creer que se puede 
mejorar. Estando estas condiciones, la tarea central se asocia a la generación 
de capacidades para innovar en las prácticas pedagógicas. Las directoras y jefes 
de UTP describen su rol cercano al aula apoyando a los docentes in situ. El 
trabajo de estos líderes y su comprensión de cómo  se gestiona la organización 
escolar dan centralidad a la generación de relaciones interpersonales basadas 
en la confianza mutua, metas compartidas y liderazgo distribuido.

El último capítulo nos muestra que las experiencias y propuestas que 
surgen de los capítulos previos hacen eco a los problemas que expresaron 55 
personas, incluidas docentes directivos, docentes, apoderados y estudiantes, 
que participaron en las mesas de discusión que se describen y analizan en 
el artículo de Álvaro González, Javier Campos y Carmen Montecinos, La 
Asociatividad entre la Universidad y los Centros Escolares para la Investigación 
Educacional.  Estos actores del sistema escolar fueron convocados a comentar 
los principales resultados y conclusiones que surgían de las investigaciones 
que los equipos CIAE-PUCV habían realizado en centros escolares de la 
Región de Valparaíso. Los docentes, apoderados, estudiantes y docentes 
directivos expresaron su preocupación por los problemas de convivencia al 
interior de los centros, por metodologías de enseñanza poco motivadora 
y espacios de participación y comunicación restringidos. Si bien algunos 
proponían soluciones, muchas de sus opiniones estaban más centradas en 
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atribuir responsabilidad a los otros estamentos. Si bien las universidades 
se perfilaban como parte de la solución a través de la oferta de talleres y 
cursos para desarrollar competencias para abordar estas temáticas, también 
era identificada como parte del problema por la calidad de su formación 
inicial docente. Esto lleva a los autores a pensar en la necesidad de generar 
investigación que fortalezca la comunicación entre los distintos actores del 
sistema escolar a fin de construir soluciones de manera participativa.  

Tradicionalmente las escuelas han colaborado con la academia, 
abriendo sus salas y permitiendo el ingreso de investigadores externos 
interesados en concretar una agenda de investigación que puede o no dar 
respuesta a los temas que la escuela necesita resolver. En este libro proponemos 
la necesidad de explorar nuevos modelos para la investigación educacional.  
Una nueva relación que posicione a los centros escolares y universidades 
como co-investigadores de las oportunidades que posibilitan alcanzar las 
metas definidas en el proyecto educativo de las escuelas y liceos. Los autores 
que colaboran en este libro ofrecen importantes pistas para construir otros 
modelos. Colaboración, democracia, ciudadanía, compromiso con y práctica, 
de la equidad, inclusión, teorías locales, liderazgo distribuido, docentes como 
investigadores, estudiantes y apoderados como investigadores educacionales 
son conceptos transversales a los artículos, y claves para imaginar la construcción 
de conocimiento que sustente otro tipo de agenda para la política educativa.

Introducción
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Sección Formación 
Docente y Enseñanza de 
Matemáticas y Ciencias
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Pedagogías de la equidad en
la formación de profesores

Christine E. Sleeter1

Introducción

Ángela era una profesora novata de estudiantes de quinto año básico 
en una escuela de California, ubicada en una comunidad con mucha pobreza y 
diversidad étnica. Entró al mundo de la enseñanza interesada en la pedagogía 
constructivista, el aprendizaje activo y las actividades grupales, pero no había 
podido aplicarlos adecuadamente con sus estudiantes. La conocí durante su se-
gundo año de ejercicio cuando era una de mis alumnas de posgrado. En un ar-
tículo de reflexión, Ángela describía los problemas que tenía con sus alumnos: 

Cuando les daba materiales didácticos manipulables en matemáticas, 
a veces los botaban. En lengua y literatura trabajamos en grupos 
de taller de escritura y casi siempre terminaban en discusiones y 
peleas. 
La profesora mentora de Ángela le dijo que “Este tipo de población 

necesita un trabajo en el pupitre, y una rutina definida todos los días”. Como 
resultado, Ángela cada vez usaba menos estrategias de enseñanza activa y cada 
vez más estrategias pasivas, dirigidas a todo el curso. Creía que la educación 
debería empoderar a los alumnos en vez de acallarlos, pero no sabía cómo 
hacer eso en la escuela donde trabajaba, ni siquiera si el empoderamiento se 
podía dar ahí (Sleeter, 2005). 

Cuando visité su sala de clases observé el problema. Ángela tenía que 
seguir un currículo que no era particularmente pertinente o interesante para 
sus alumnos. Para hacer que los éstos le prestaran atención intentaba que se 
quedaran sentados en silencio mientras ella hablaba, y que levantaran la mano 
para responder las preguntas. A medida que los alumnos se iban aburriendo, 

1  Profesora Emérita California State University Monterey Bay.
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ella iba impacientándose; el mal comportamiento rápidamente se incremen-
taba. En un esfuerzo para disminuir la mala conducta, la profesora intentaba 
controlarlos cada vez más. El control de la conducta  reemplazó al aprendiza-
je y el pensamiento/razonamiento como centro de atención. Ángela me dijo 
que el resto de los profesores en la escuela había aprendido a controlar mejor 
la conducta, pero que siempre era un conflicto. 

Visité una segunda vez, cuando Ángela estaba aplicando una simula-
ción muy bien planeada que había creado en mi ramo de posgrado. En ella se 
utilizaba el aprendizaje activo y el representar papeles, y se hacía pensar a los 
estudiantes sobre el bien y el mal. Al realizarles preguntas complejas, fue par-
ticularmente interesante el que la mala conducta de los estudiantes desapa-
recía a medida que iban involucrándose en una actividad de aprendizaje que 
les parecía interesante, desafiante y de un ritmo bastante acelerado. Cuando 
Ángela y yo conversamos después, le hice ver la relación entre la conducta de 
sus estudiantes, el desafío intelectual de la clase y la naturaleza de las cosas 
que esta les permitía hacer. Cuando la enseñanza era de un nivel muy bajo los 
estudiantes se aburrían e impacientaban. En una comunidad muy pobre los 
profesores tienden a interpretar ese comportamiento como producto de la 
falta de interés en la educación y, en consecuencia, se concentran en controlar 
la conducta. Sin embargo, por el contrario, cuando la enseñanza utiliza los 
intereses de los estudiantes y los desafía intelectualmente, participan. 

No cuento esta historia para sugerir que la pedagogía en el aula pue-
da compensar las grandes inequidades en cuanto a recursos económicos, sino 
más bien para sugerir que la educación importa, a pesar de esas inequidades. 
Los colegas de Ángela no eran necesariamente malos profesores, sino más 
bien consideraban que era normal que los niños en comunidades vulnerables 
no llegaran a la escuela preparados para estudiar o interesados en hacerlo 
como los niños de comunidades más privilegiadas. Por esta razón los pro-
fesores daban por descontado que necesitarían concentrarse en controlar la 
conducta para poder enseñar lo básico. 

A continuación, después de discutir cuatro posturas pedagógicas en 
relación con la equidad, considero el poder de la preparación del profesor 
para apoyar el desarrollo de una postura de equidad que se mantenga cuando 
los profesores comienzan a enseñar. Luego ilustro algunos tipos de formación 

Pedagogías de la equidad en la formación de profesores
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docente que trabajan para la construcción de una postura de equidad con 
ejemplos de varios países. 

La equidad y la postura pedagógica de los profesores

La postura que los profesores asumen respecto a las comunidades en 
las que tienen que enseñar es muy significativa para lo que hacen. Tomemos 
en cuenta cuatro posturas que los profesores pueden tener sobre los estu-
diantes de comunidades vulnerables. Éstas van desde dar por sentado que la 
enseñanza no va a cambiar la relación entre el origen social del estudiante y el 
rendimiento escolar, hasta creer que los profesores tienen la responsabilidad 
de trabajar con comunidades empobrecidas para mejorar el rendimiento es-
colar, en lo específico, y en pro de la justicia social, en lo general. 

Las  pedagogías desagenciadas2 se caracterizan porque los profesores 
esperan menos de los estudiantes de comunidades más vulnerables, al asumir 
que les falta interés en la educación, que sus padres no apoyan la educación 
y que los estudiantes van a colegios muy mal equipados como para benefi-
ciarse de lo que los profesores hacen. Por ejemplo, Dunne y Gazely (2008) 
realizaron un estudio sobre cómo los profesores secundarios en Inglaterra 
identificaron y abordaron el bajo rendimiento en sus aulas. Descubrieron 
que la forma en que los profesores identificaban a los estudiantes con bajo 
rendimiento se solapaba y documentaba con la concepción tácita de la clase 
social de los mismos. Aunque muchos profesores decían que se resistían a la 
influencia de la clase social, usaban estereotipos para justificar sus prácticas y 
expectativas, al ubicar a sus estudiantes dentro de jerarquías educacionales y 
ocupacionales. Por lo tanto, suponer la clase social de los estudiantes limita lo 
que los profesores pueden hacer, pues sus prácticas pedagógicas contribuían 
a la reproducción de la clase social de sus estudiantes.  

Las pedagogías de la igualdad se basan en la premisa de que los 
estudiantes deberían tener acceso a la misma educación. A los estudiantes 
que son de comunidades vulnerables se les debería ofrecer el mismo currículo 

2   Se refiere a profesores que creen que su docencia no tendrá impacto ya que hay otros factores 
más relevantes para explicar los resultados de aprendizaje que alcanzan sus estudiantes. Es decir, el 
docente no se percibe a sí mismo como agente del aprendizaje de sus estudiantes.
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y enseñanza que aquellos que vienen de comunidades con mayor poder 
adquisitivo. En Estados Unidos esta postura ha sido institucionalizada 
mediante la estandarización del currículo a un grado tal que en muchas 
escuelas de comunidades muy pobres se espera que los profesores sigan un 
currículo pauteado y se les monitorea para asegurarse de que lo siguen. Sin 
embargo, ofrecerles a los estudiantes el mismo currículo y enseñanza no 
hace el aprendizaje más igualitario necesariamente, porque no todos los 
estudiantes responden de la misma forma. En consecuencia, una postura en 
la que ser igualitario signifique que todo sea lo mismo termina reforzando 
una postura desagenciada respecto a los estudiantes de comunidades 
vulnerables.

Espinoza (2007) explica que “mientras ‘igualdad’  usualmente 
connota que tiene que haber un mismo trato al asumir la igualdad fundamental 
o natural de toda la gente”, la equidad “está asociada a la imparcialidad o 
justicia al dar educación u otros beneficios tomando la situación de cada 
persona en cuenta” (p. 345). Las pedagogías de la equidad no se concentran 
tanto en equiparar el acceso al mismo currículo, sino más bien en trabajar 
por los mismos resultados para los estudiantes, tomando en cuenta su punto 
de inicio. Para los profesores de estudiantes de comunidades vulnerables, 
esto significa ofrecerles un currículo y una pedagogía más potentes que los 
que normalmente reciben los estudiantes de comunidades más solventes. Las 
pedagogías de la equidad pueden adoptar dos formas.

Independientemente de la familia y comunidad de los estudiantes, 
las pedagogías de la equidad asumen que los estudiantes de comunidades 
vulnerables no van a la escuela con recursos de aprendizaje o un apoyo de 
la comunidad que valga la pena apalancar. Más bien, la escolaridad debería 
compensar las carencias de los estudiantes. En Estados Unidos un modelo 
que asume esta postura es el sistema de colegios charter3, conocido como el 
Programa Conocimiento es Poder (KIPP, por sus siglas en inglés). La misión 
del KIPP es preparar a los estudiantes de comunidades vulnerables para en-
trar a la universidad, y este tipo de colegio está siendo bastante exitoso en su 

3  N de la T. En Estados Unidos los colegios charter son instituciones públicas de educación básica o 
secundaria, que no se encuentran sujetos a  algunas de las reglas, normas y estatutos que se aplican a 
otros colegios públicos, a cambio de lograr ciertas metas y obtener ciertos resultados establecidos en 
el “charter” del mismo colegio.  
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cometido. Basándose en un estudio de tres escuelas KIPP, Macey, Decker y 
Eckes (2009) descubrieron que ofrecen un currículo riguroso de preparación 
para la universidad que es impartido por profesores que fueron contratados 
por su dedicación, muchos titulados de instituciones de prestigio. Las es-
cuelas aumentan el tiempo de enseñanza al ofrecer una jornada escolar más 
larga, clases sábado por medio y escuela de verano. Sus relativamente jóvenes 
y entusiastas profesores y directores están dispuestos a hacer lo que sea nece-
sario para asegurar que los estudiantes tengan buenos resultados académicos 
(muchos de ellos mismos provienen de comunidades vulnerables).

Las pedagogías de la equidad basadas en la solidaridad con la familia 
y la comunidad asumen que los profesores pueden aprender a identificarse 
con las metas políticas de las comunidades urbanas pobres, y que se pueden 
comprometer en una lucha en común a la par con las comunidades por vir-
tud del profundo compromiso compartido con los niños de la comunidad. 
Por ejemplo, Katsarou, Picower y Stovall (2010) describen cómo los pro-
gramas de formación docente urbanos en Chicago y Nueva York buscaban 
desarrollar una orientación de los profesores hacia la equidad y la relación de 
solidaridad con las comunidades de sus estudiantes. Los autores conceptuali-
zan la solidaridad como la empatía y profunda preocupación que sienten los  
profesores por sus estudiantes y que, por ello, trabajan con las comunidades 
de los estudiantes dentro del “proyecto político más amplio de identificar y 
eliminar la opresión” (p. 3). Ese compromiso comprende enseñar pensando 
en la preparación para la universidad de modo que los estudiantes tengan al-
guna opción para sus vidas, y los profesores deben hacerlo involucrándose en 
la vida y preocupaciones de las comunidades de los estudiantes. 

Para promover las pedagogías de la equidad, la formación docente 
debe ser lo suficientemente poderosa como para hacerle frente a al menos 
tres formas de socialización que los profesores atraviesan actualmente. En 
primer lugar, se encuentran las experiencias actuales de las personas que se 
asocian mayormente con personas de un origen similar. Para los profesores 
que provienen de la clase media o alta la comprensión de las vidas y los pun-
tos de vista de la gente de comunidades vulnerables no se da naturalmente y 
los estereotipos normalmente se ven reforzados en sus vidas cotidianas. En 
segundo lugar, se encuentra la experiencia actual de la vida en la escuela y 
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la sala de clases, primero como colegial, luego como universitario y después 
como profesor. Estas experiencias hacen más sólidas las concepciones que 
normalmente se dan por sentado sobre cómo debería llevarse la escolaridad 
y cómo debería verse la enseñanza, con lo que se hace difícil visualizar alter-
nativas (Lortie, 1975). En tercer lugar, las condiciones cotidianas de trabajo 
del profesor generalmente configuran la enseñanza como una transmisión de 
contenidos prescritos para masas de estudiantes, siguiendo un modelo de en-
señanza y aprendizaje “bancario”. Cuando se vive de esta forma la enseñanza 
y se sostiene en evaluaciones, los profesores aprenden a ver las diferencias 
entre los estudiantes principalmente por su habilidad para aprender lo que se 
ha previsto (Prawat, 1992). 

Aunque la socialización es de gran refuerzo para una postura desagen-
ciada respecto a la enseñanza en comunidades vulnerables, algunos programas 
de formación,  bien planeados y coherentes, pueden producir un efecto dura-
dero en los profesores. Con coherencia me refiero a: 1) que los profesores de 
universidad y el mentor, quienes trabajan con candidatos a profesores com-
parten normas y una visión sobre el propósito de la educación, la naturaleza 
de la enseñanza y el aprendizaje, y la naturaleza y valor de la equidad, y 2) 
esta visión orienta la planificación de un currículo de formación docente y un 
conjunto de experiencias que construyen intencionalmente la base conceptual 
de los profesores, y su habilidad pedagógica. Estudios comparativos que ana-
lizaban la capacidad de los programas para producir profesores con una pers-
pectiva constructivista y sociocultural sobre la enseñanza y el aprendizaje de-
mostraron el poder de la coherencia de un programa. Por ejemplo, Brouwer 
y Korthagen (2005), en un estudio longitudinal sobre los titulados de cuatro 
programas de formación docente, descubrieron que los programas que tenían 
un efecto que era visible en el segundo y tercer año de enseñanza de los pro-
fesores eran aquéllos con mayor coherencia en su planificación. Los profesores 
asistentes y los supervisores de campo desarrollaron una visión común de la 
enseñanza en el aula. Las experiencias de campo en sala de clases introducían 
gradualmente a los profesores en formación en una enseñanza cada vez más 
compleja, de una forma complementaria a lo que se les había impartido en la 
universidad. En ambos estudios la fuerza de los programas bien planeados y 
coherentes debilita otras formas de socialización. 

Pedagogías de la equidad en la formación de profesores
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La construcción de pedagogías de la equidad en la formación 

docente

Las carreras de pedagogía en general le prestan atención al vínculo 
teoría-práctica mediante los ramos teóricos de la universidad y, quizás en 
menor grado, mediante los trabajos de campo de la escuela. Además de 
estos dos amplios lugares para el aprendizaje –la universidad y la sala de 
clases escolar– las experiencias basadas en la comunidad son de gran ayuda 
para desarrollar pedagogías de la equidad y la solidaridad. Estos tres sitios 
diferentes ofrecen distintos tipos de conocimiento y de recursos experienciales 
que, si se conectan intencionalmente, tienen el potencial de detener las 
actitudes y concepciones que los profesores comúnmente sostienen respecto 
a los niños de comunidades vulnerables y los ayudan a adoptar una postura 
de equidad.

La universidad engloba los conocimientos profesionales y las bases 
teóricas para llevar a cabo un currículo y una práctica inclusivos. Por ejemplo, 
Darling-Hammond y Bransford (2005) conceptualizaron el conocimiento 
profesional en tres dominios que se solapan. El conocimiento de los aprendi-
ces abarca el proceso de aprendizaje y cómo se produce, orienta y transfiere; 
el proceso de desarrollo infantil y del lenguaje, el que comprende el desarro-
llo de las habilidades lingüísticas en más de un idioma. El diseño y la planifi-
cación del currículo son parte del conocimiento del mismo, como también lo 
es el visualizarlo en relación con las metas sociales más amplias de la escuela. 
El conocimiento de la enseñanza comprende una gama de conocimientos y 
habilidades para organizar el aprendizaje, impartir la asignatura, construir 
procesos de enseñanza sobre repertorios culturales, habilidades lingüísticas 
y habilidades variables de los estudiantes, evaluación del aprendizaje para 
orientar la enseñanza, manejo de la sala de clases y colaboración con otros 
profesionales y con los padres. 

La sala de clases  implica la práctica guiada en la que se trabaja con 
las realidades cotidianas y las complejidades de la diversidad y la inequi-
dad en el contexto de la enseñanza. Por sí misma, simplemente el tener 
experiencia en el aula en la que se imparten clases a estudiantes de comu-
nidades vulnerables puede reforzar los estereotipos que sustentan una pos-
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tura desagenciada (Haberman y Post, 1992; Marx, 2000). Es importante 
el trabajo de campo guiado para acabar con los estereotipos. Por ejemplo, 
Lazar (1998) hizo que sus aspirantes a profesor entrevistaran a alumnos 
de aulas urbanas sobre las actividades de lectura en casa. La mayoría de los 
candidatos descubrió que había mucha más actividad de lectura y que se le 
daba más valor en los hogares urbanos de lo que habían pensado, lo que 
hizo que muchos reconsideraran las pobres suposiciones que tenían sobre 
el ambiente del hogar de los estudiantes urbanos. El trabajo de campo que 
se extendió a las aulas en las que se enseña a estudiantes diversos, realizado 
en colaboración con universidades que pueden realizar sus ramos teóricos 
en las escuelas y en el que profesores ejemplares sean mentores activos de 
los estudiantes de pedagogía, también tiene una importancia crucial (Dun-
can-Andrade, 2011; Rubenstein, 2007). Aprender a enseñar es un proceso 
de desarrollo en el que normalmente un novato progresa de tener preocu-
paciones por sí mismo a tener preocupaciones sobre los estudiantes y su 
aprendizaje. Aprender a enseñar en un contexto culturalmente diferente 
puede ser complicado por el shock cultural. El proceso de desarrollo de lidiar 
con el shock cultural y pasar de preocuparse por la propia sobrevivencia a 
preocuparse por el aprendizaje de los alumnos supone consecuencias para 
la duración de la docencia y la naturaleza del apoyo que puede ser necesa-
rio. Si la experiencia de enseñanza no es suficiente, y a los pasantes les falta 
apoyo, hubiese terminado mientras los pasantes todavía se encontraban en 
medio del shock cultural (Rushton, 2001).

 Las comunidades en que las escuelas se encuentran tienen potencial 
para trascender los conceptos universalizados y estandarizados de los estu-
diantes, la enseñanza y el aprendizaje. Aunque el contexto de la comunidad 
tiende a estar ausente en la mayoría de las discusiones sobre la formación 
docente, lo considero fundamental para las pedagogías de la inclusión. Hace 
cuatro décadas en Estados Unidos, la Study Commission on Undergraduate 
Education and the Education of Teachers (1976) vio a la comunidad como 
un aspecto central para la formación de profesores por al menos tres razones. 
En primer lugar, los profesores “tendrán que saber el idioma y la cultura 
de los niños y jóvenes a quienes les enseñan” (p. 24). En segundo lugar, 
las comunidades son una unidad fundamental de organización social que las 
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escuelas pueden ayudar a revitalizar. El bienestar del ser humano depende 
de los vínculos cercanos entre los individuos y las comunidades locales. Las 
sociedades de masa, exacerbadas por el neoliberalismo, ejercen una presión 
que debilita a las comunidades, con lo que el bienestar de los ciudadanos se 
ve menguado. Al hacer a las escuelas partícipes de la vida de las comunidades 
locales, no solo se puede lograr que la enseñanza sea más significativa para 
los estudiantes, sino que la comunidad misma puede verse fortalecida. Por 
estas razones, la Study Commission concibió a las comunidades como con-
texto para la formación de profesores, como también compañeras activas en 
la toma de decisiones sobre la naturaleza de la educación de sus hijos y en la 
preparación de los profesores que trabajan con ellos. 

Más adelante destaco varios programas en diferentes contextos na-
cionales, los que  abordan los tres emplazamientos: la universidad, el aula y 
las comunidades. Me concentro especialmente en las formas en que los pro-
gramas de formación docente (tanto a nivel de profesores en formación como 
en ejercicio) trabajan con las comunidades vulnerables, a través del diálogo 
comunidad-escuela, el aprendizaje por medio de servicio comunitario y la 
construcción de solidaridad.

La equidad a través del diálogo comunidad-escuela

La formación docente puede ubicarse en el nexo del diálogo comu-
nidad-escuela. En los dos ejemplos a continuación –uno de Chile y el otro 
de España– profesores universitarios de ciencias de la educación facilitaron 
la construcción de un puente entre las escuelas y las comunidades. En este 
contexto dialógico los candidatos a profesor aprenden a trabajar con las co-
munidades y llevan el conocimiento de la comunidad al aula.

Un proyecto de formación de profesores en Chile –Pedagogía Básica 
Intercultural en un Contexto Mapuche– ilustra el diálogo bicultural como 
base para reconsiderar las prácticas en el aula. Según Quilaqueo (2007), 
un problema central en la formación de profesores para las comunidades 
indígenas mapuches es que la mayoría de los profesores están encaminados en 
el conocimiento y punto de vista occidental en lugar de aquel de los pueblos 
indígenas de Chile. Con demasiada frecuencia, si los profesores no aprenden 
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sobre los conocimientos indígenas, toman la forma de técnicas de enseñanza 
o de actividades sociales para aplicar en la sala de clases. Otro problema 
mucho más profundo es que los mapuches y no mapuches miran el mundo 
y se miran entre sí a través de marcos culturales de referencia profundos que 
los profesores no mapuches en general no reconocen, pero que los adultos 
mapuches han aprendido a sobrellevar. La relación entre el conocimiento 
mapuches y no mapuches también es jerárquica, en el que el conocimiento 
occidental se posiciona como más científico y moderno. Normalmente, la 
formación formal de los profesores conlleva una perspectiva científica y teórica 
occidental, aun cuando se presente información sobre “Otros”, implícitamente 
al conocimiento mapuche se le da un estatus secundario. Para abordar este 
problema, Quilaqueo y sus colegas han estado tratando de dar con formas para 
hacer participar a los profesores en un diálogo con las comunidades mapuches. 
En esta carrera de pedagogía, algunos miembros de la facultad y candidatos a 
profesor son mapuches; el programa ayuda tanto a los candidatos mapuches 
como a los no mapuches para aprender a desarrollar relaciones de diálogo 
entre sí, como también con miembros de la Comunidad mapuche. Quilaqueo 
(2007) indica que todos llegan a la formación docente con un marco cultural 
de referencia, el desafío es hacer que ese marco de referencia; sea explícito y 
aprender a hacer participar a las personas cuyo marco cultural es diferente al 
nuestro.

Un proyecto en el sur de España está desarrollando la habilidad de los 
profesores para trabajar con estudiantes inmigrantes al conectar las escuelas 
con las asociaciones de comunidades de inmigrantes (Soriano, en prensa). A 
final de la década de 1990 Soriano y sus colegas investigaron las preocupacio-
nes de los profesores sobre enseñarles a estudiantes inmigrantes recién llega-
dos. Hallaron que los profesores no podían comunicarse con esos estudiantes 
ni con sus familias, que las culturas de los inmigrantes no les eran familiares, 
que no tenían relaciones con familias de inmigrantes y que no tenían tiempo 
para tratar esos problemas directamente. Los españoles (contando a los profe-
sores) también asumían que los inmigrantes traían valores que chocaban con 
los de los nativos del país. Entonces, Soriano razonó que la comunicación y 
la colaboración entre las escuelas y las comunidades de inmigrantes pueden 
comenzar con el reconocimiento de los valores que comparten. Se entrevistó 
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a representantes de 16 asociaciones de inmigrantes y a profesores de escuelas 
primarias y secundarias de regiones en las que se imparten clases a estudiantes 
representados por dichas asociaciones. Soriano descubrió que tanto los profe-
sores como las asociaciones de inmigrantes expresaban razones similares por 
las que sería beneficioso para ellos trabajar juntos en la escuela. Basándose en 
esta investigación, ella y sus colegas han estado trabajando con asociaciones 
de inmigrantes para desarrollar el diálogo y la colaboración entre las escuelas, 
los profesores y las comunidades de inmigrantes y, durante el proceso, dar 
una forma dialógica de desarrollo docente.

La equidad a través del aprendizaje basado en el servicio a la 

comunidad

En los programas de formación de profesores que comprenden el 
aprendizaje basado en la comunidad (generalmente organizado como apren-
dizaje-servicio), las comunidades hacen las veces de co-profesores educadores 
cuando los miembros de la comunidad ayudan a planificar las experiencias y a 
trabajar de forma substantiva con los profesores y los aspirantes a profesores. 
Las investigaciones sobre el aprendizaje basado en la comunidad  intercultu-
ral destacan su potencial (por ejemplo, Brown, 2004; James y Haig-Brown, 
2002; Wiggins, et al., 2007). Describiré tres de estos ejemplos –dos de Esta-
dos Unidos y uno de Canadá–.

Idealmente, el aprendizaje basado en la comunidad es parte del pro-
grama de formación docente como un todo; en la realidad, con frecuencia 
comienza con un miembro de la facultad que dicta una cátedra. Por ejemplo, 
mientras trabajaba en la Universidad de Indiana, Boyle-Baise (2002) desa-
rrolló un componente de un ramo de pedagogía de aprendizaje basado en 
el servicio a la comunidad, de 20 horas. Ella quería que los estudiantes de 
pedagogía aprendieran a colaborar con las comunidades de bajos ingresos y 
a aprender de ellas. Su trabajo es particularmente significativo debido a  la 
relación de poder compartido de forma colaborativa que se dio entre ella y 
miembros de la comunidad como pastores de iglesias y directores de centros 
juveniles. La cátedra se estructuraba sobre un proyecto de indagación basado 
en la comunidad, como también sobre las reflexiones en clases acerca lo que 
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los estudiantes estaban aprendiendo. Cada estudiante redactaba un contrato 
con un compañero de la comunidad; éste ayudaba a evaluar el rendimiento 
de los alumnos para obtener la nota final del curso. Subyacentes a estas es-
tructuras se encontraban el tiempo y el esfuerzo invertidos en establecer una 
comunicación en curso y una toma de decisiones colaborativa respecto al 
ramo en total y a la experiencia del aprendizaje-servicio. 

El Urban Teacher Education Center en Sacramento, California, tra-
baja con la colaboración entre el programa Teacher Education de California 
State University Sacramento y el Distrito Escolar Unificado de Sacramento 
(Noel, 2006). Creado en 2004, este programa de tres semestres está diseña-
do para preparar a futuros profesores para trabajar en escuelas y las comuni-
dades urbanas. Está ubicado en una escuela primaria urbana, donde se dictan 
los ramos. Cada sala tiene asignados un par de estudiantes de pedagogía y 
profesores universitarios de educación que están participando activamente 
en los comités escolares. Al realizar estos ramos de la carrera de pedagogía 
dentro de una escuela urbana en vez de en una universidad, los docentes 
universitarios han forjado una conexión mucho más cercana entre la teoría, 
la investigación y la práctica de la que normalmente se da en la formación 
pedagógica. Además, los estudiantes de pedagogía se han vuelto activos den-
tro de la comunidad local para aprender a recurrir a las fortalezas culturales, 
resiliencia y los recursos de las comunidades y familias urbanas cuando les 
enseñan a sus hijos. Durante su primer semestre realizan un estudio de la 
comunidad. Para esto reúnen información sobre la comunidad al realizar en-
trevistas a adultos clave, conocer a los padres, visitar la iglesia local, utilizar el 
transporte público, etc. 

En Toronto, Canadá, el Programa de Formación Docente para la 
Diversidad Urbana de la Universidad de York (York University’s Urban Di-
versity  Teacher Education Program [UD], que está en marcha desde 1994, 
institucionaliza un trabajo similar, pero en una escala más grande. El progra-
ma UD está concebido para preparar a los profesores utilizando experiencias 
que establezcan un vínculo entre las escuelas, la universidad y las comunida-
des urbanas. La participación en la comunidad es parte de todo el programa 
como una base para aprender pedagogía de la equidad y análisis social crítico. 
El programa recluta intencionalmente a futuros profesores que provienen de 
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distintos orígenes raciales, étnicos, lingüísticos, religiosos y de clase social. 
Aprender a planificar y dialogar en conjunto los prepara para “moverse a tra-
vés de los límites institucionales: de la universidad a la escuela, de la práctica a 
la comunidad” (Solomon, Khattar Manoukian y Clarke, 2007, p. 73). 

Como parte del Programa UD, los estudiantes de pedagogía deben 
participar en un proyecto basado en la comunidad, del que hay cuatro tipos: 
salud y seguridad, educativo, recreativo y político. Por ejemplo, los programas 
de desayuno y snack orientados al área de salud le dan a los aspirantes “la opor-
tunidad de interactuar social y académicamente con los estudiantes, profesores 
y padres y, simultáneamente, van haciéndose más conscientes de los problemas 
de pobreza y clases sociales, y de su papel como cruzafronteras” (Solomon, 
Khattar Manoukian y Clarke, 2007, p. 74). Antes de que trabajen con la co-
munidad, el programa prepara a los aspirantes con habilidades de investigación 
para dar relevancia al trabajo de entrevistar (y escuchar), observar y analizar 
documentos. Considerando la investigación del efecto de este programa, So-
lomon, Khattar Manoukian y Clarke (2005) descubrieron que la naturaleza y 
el alcance del aprendizaje de los estudiantes de pedagogía varían ampliamente. 
Aunque algunos continuaban viendo la participación dentro de la comunidad 
como extracurricular y mantenían una postura de trabajo de caridad hacia la 
misma, otros llegaban a ver la comunidad como un valioso aliado en la educa-
ción y su participación en la comunidad como un trabajo político. 

Noel (2006) y Solomon, Khattar Manoukian y Clarke (2007) 
subrayan que los problemas de poder y privilegios, visibles en este tipo de 
programas, deben ser enfrentados. La mayor tensión es que las universidades 
y los estudiantes universitarios traen suposiciones y privilegios que en general 
menoscaban la inclusión y la solidaridad. Solomon et al. (2007) indican: “Con 
frecuencia se da el caso de iniciativas que se abordan sin negociación directa 
con los miembros de la comunidad o instituciones sociales que operan en la 
comunidad. Estas acciones en general alienan a la misma gente a la que se 
supone tienen que instruir. Es más, se muestran sospechosos de que aquellos 
que se encuentran fuera de la comunidad y que han mostrado poco interés 
en la misma puedan participar en acciones que afectan directamente a los 
miembros de la comunidad sin tener que rendirle cuentas” (p. 82). Los tres 
programas trabajaron muy duro para quebrar este desequilibrio de poder.
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 Pedagogías de la equidad y la solidaridad

Bajo el neoliberalismo  no sólo hay pueblos que se están reubicando en 

todo el globo a escala masiva, sino que también la riqueza está experimentando 

una marcada redistribución. Las pedagogías de la solidaridad deben basarse 

en un análisis de estas rápidas dinámicas políticas y económicas, con lo que 

permiten a los profesores no sólo comprenderlas, sino también concebir 

una acción organizada para contrarrestarlas. El colaborar con comunidades 

vulnerables tiene el potencial de hacer surgir la conciencia política de los 

estudiantes de pedagogía, pero eso no va a suceder a menos que se explicite 

en el currículo.

 Por ejemplo, en Estados Unidos, Duncan-Andrade y Morrell 

(2008) trabajaron simultáneamente con jóvenes de escuelas y comunidades 

urbanas y también con estudiantes de pedagogía. Su trabajo se situaba en 

“comunidades de práctica contra-cultura críticas”, que ellos definen como 

pedagogía diseñada intencionalmente para combatir “la existencia de un 

conjunto dominante de normas y prácticas institucionales” (p. 11). Duncan-

Andrade y Morrell explican que la pedagogía urbana necesita reconocer “las 

condiciones de desigualdad y el deseo de hacer esas condiciones favorables 

tanto para uno mismo como para todas la comunidades que sufren, como un 

punto de partida y motivación para el profesor y el estudiante urbanos” (p. 

10). Más que asumir que obtener una educación convencional va a ayudar 

a los estudiantes de comunidades marginales a moverse a las poblaciones 

mayoritarias, una comunidad de práctica contra-cultura crítica empieza por 

concentrarse directamente en las inequidades estructurales y materiales en 

las escuelas y en la comunidad mayor, en hacer participar a los estudiantes 

en un ciclo de prácticas que comprende la investigación de un problema 

y luego en formular, aplicar y evaluar un plan de acción para combatirlas. 

Para preparar a los profesores para este tipo de pedagogía, Duncan-Andrade 

y Morrell no sólo recomiendan que las cátedras y la experiencia en el aula 

se concentren en la teoría y práctica social crítica, sino también en que los 

estudiantes de pedagogía tengan acceso a espacios de aprendizaje fuera de 

las escuelas en las que ya existen comunidades de práctica contra-cultura 
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críticas. Entre algunos ejemplos se cuentan “programas de danza y teatro 
después de clases, ligas deportivas, organizaciones basadas en la comunidad 
o tutorías”, en las que los adultos de la comunidad trabajen con los jóvenes 
para abordar los problemas reales de esta (p. 183). Ambos autores trabajan en 
programas en los cuales los profesores colaboran con las juventudes urbanas 
para investigar y actuar en colectivo para resolver problemas estructurales y 
locales de inequidad, proyectos que comprenden tanto la investigación sobre 
la comunidad como la colaboración con la misma. Las cátedras que tienen 
relación con la investigación en la comunidad ayudan a los estudiantes de 
pedagogía a ubicar los problemas locales dentro de un análisis de poder 
más exhaustivo y a conectar la acción tratando problemas locales con otras 
acciones ya organizadas. De esta manera, la formación de los profesores está 
relacionada con el empoderamiento de la comunidad. 

Conclusión

Desarrollar una perspectiva pedagógica de equidad, particularmente 
de equidad en solidaridad con las comunidades vulnerables, implica diseñar 
un programa coherente que se base en la colaboración con estas comunidades 
y que haga participar a los estudiantes de pedagogía en el aprender cómo 
aprender con la comunidad y de ella. Los ejemplos ilustran cómo la formación 
inicial de profesores, al establecer un puente entre las comunidades, las salas 
de clases y la universidad, puede tener un papel de peso en el fortalecimiento 
de la enseñanza y en la forja de relaciones de colaboración que sustenten 
una postura pedagógica de equidad. Las comunidades, a pesar de no estar 
presentes en la mayoría de los programas de formación de profesores, tienen 
una importancia crucial, especialmente a la luz de las dinámicas culturales y 
políticas de nuestros días. Las comunidades vulnerables no sólo se preocupan 
mucho sobre la educación de sus propios hijos y tienen recursos culturales y 
de conocimiento que los profesores necesitan, sino que también soportan el 
embate de los nocivos efectos del neoliberalismo. Como lo sugirió la Study 
Commission (1976) hace más de cuarenta años, el bienestar del ser humano 
se ve beneficiado cuando las comunidades locales se fortalecen; las escuelas y 
los profesores pueden ser parte de ese proceso. 
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Aprendizaje y enseñanza de ciencias 
basados en la indagación

Wynne Harlen1

Introducción

La enseñanza de ciencias basada en la indagación está siendo 
defendida en diferentes países de todo el mundo como la solución a los 
problemas, que enfrentan tanto países en desarrollo como desarrollados, los 
que han surgido de una disminución en el interés de los jóvenes por estudiar 
ciencia y tecnología.  La consecuencia no sólo se ha remitido a un déficit en 
la cantidad de científicos e ingenieros, sino en una falta de comprensión del 
público en general acerca de los aspectos de la ciencia que son precisos para 
tomar decisiones informadas, como la preocupación por la salud personal 
y pública, el ambiente y la conservación de la energía. Se culpa a la forma 
en que se enseña ciencia en las escuelas por estos problemas (por ejemplo, 
European Commission, 2007) y se considera que aplicar una enseñanza de las 
ciencias basada en la indagación (ECBI) es la solución. Una revisión reciente 
de un artículo de investigación (Minner et al., 2010) halló evidencias de 
que era más posible que se produzca una mayor comprensión conceptual 
gracias a enfoques basados en la indagación que a formas menos activas de 
aprendizaje. 

A pesar de las pruebas de este efecto, se debe tener cierta precaución 
en adoptar esta solución sin haber analizado cuidadosamente lo que significa 
para los profesores, las escuelas, la formación de profesores y el sistema 
educacional en su conjunto. La etiqueta “ECBI” se le da con mucha facilidad 
a prácticas que no necesariamente sostienen las intenciones detrás del sentido 
total del término. Debemos evitar el destino de otros términos en educación 

1  Profesora visitante Universidad de Bristol, Inglaterra.
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que con el tiempo se han vuelto “de moda” y que luego han caído en el 
desuso cuando se percibe que no están a la altura de las expectativas, sin 
que hayan sido aplicados apropiadamente. En consecuencia, es importante 
que tengamos claro lo que se busca y sus implicancias para los estudiantes, 
profesores y otros agentes en el sistema educacional.

Sin embargo, este artículo no comienza con una definición sino con 
la discusión de su práctica efectiva en la enseñanza de las ciencias, ya que 
es justamente lo que deberíamos buscar. De esta forma, podemos ubicar la 
ECBI en contexto del abanico de enfoques pedagógicos que son necesarios 
para que los estudiantes lleguen a las metas de la enseñanza de las ciencias. 
Por lo tanto, comenzamos discutiendo lo que se sabe sobre cómo aprenden 
los estudiantes; luego analizamos la concepción actual sobre qué deberían 
aprender los estudiantes en ciencias, lo que significa para las actividades 
en el aula y qué tipo de pedagogía se precisa para obtener el aprendizaje 
esperado. 

El aprendizaje de las ciencias 

Las ideas de los propios niños

Algunas investigaciones sobre la comprensión que tienen los 
estudiantes sobre los fenómenos científicos a sus alrededores han revelado 
que estos se forman ideas sobre el mundo natural independientemente de 
que se las hayan enseñado en la clase de ciencias y que estas ideas con 
frecuencia están en conflicto con la visión científica de las cosas (Guesne, 
1973; Tiberghien y Delacote 1978; Driver 1983; Osborne y Freyberg 
1985; SPACE, 1990-1998). Se hizo evidente que no se podía ignorar esas 
ideas. Los niños las creían, las habían trabajado por sí mismos y estas ideas 
pre existentes serían el punto de partida para el desarrollo de más ideas 
científicas. Este es el principio esencial del constructivismo, el que determina 
que el aprendizaje efectivo involucra la participación activa del aprendiz, lo 
que la diferencia de la visión de aprendizaje como la adquisición de más 
conocimientos y habilidades. 

Aprendizaje y enseñanza de ciencias basados en la indagación
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Dos características clave: el habla y la acción 

A partir de la década de 1990 ha habido un cambio perceptible en 
la visión de que las ideas son concebidas por individuos aislados –es decir, 
de un, “constructivismo individual” a un “constructivismo sociocultural”– el 
que reconoce el efecto de las ideas del resto de la forma en que el aprendiz le 
da sentido a las cosas (Bransford et al., 1999). Este cambio significa que se le 
da más realce que antes a la comunicación a través del lenguaje, a la influencia 
de los factores culturales y a conectarlo con la “comunidad de aprendices”. 

Otra investigación confirma la importancia de que los niños pequeños 
aprendan acerca de la acción física directa sobre los objetos y con materiales. 
La experiencia con el objeto real lleva gradualmente a la construcción de ideas 
abstractas, un proceso en el que el lenguaje tiene un papel clave. El dar nom-
bres a los objetos les permite describirlos y analizarlos en su ausencia; agrupar y 
clasificar según criterios lleva al desarrollo de conceptos; expresar causa y efecto 
requiere un uso cuidadoso de la conexión entre palabras y de los tiempos verba-
les. Los estudiantes tambiéndeben tener en cuenta que algunas palabras usadas 
en ciencias (“energía”, “trabajo”, “animal”, por ejemplo) tienen un significado 
particular en la ciencia, más preciso que el que se usa en el habla cotidiana. No 
es posible impedir el uso cotidiano, pero los estudiantes necesitan saber cuándo 
esas palabras se están usando estrictamente con su significado científico.

Entonces, el lenguaje y la experiencia práctica tienen papeles impor-
tantes en el aprendizaje, ¿pero cómo los estudiantes desarrollan, a partir de 
ideas pre-existentes y probablemente no científicas, ideas más científicas, y a 
partir de ideas relacionadas con el contexto, unas más generales que les ayu-
darán a entender una gama de fenómenos relacionados? 

Un modelo de aprendizaje de las ciencias 

Cuando a alguien se le enfrenta a una experiencia nueva, la prime-
ra cosa que cualquiera –estudiante, adulto, científico– hace es usar una idea 
existente para tratar de entender lo que está sucediendo. La exposición inicial 
revela características que hacen recordar ideas previas que pueden llevar a 
posibles explicaciones (“Creo que podría ser…”, “Vi algo así cuando…”, “Es 
un poco como…”). Puede haber varias ideas sobre experiencias previas que 
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podrían ser pertinentes y se elige una de éstas para dar la posible explicación. 
Para ver si esta idea “funciona”, entonces, los científi cos y otros que trabajan 
científi camente proceden a ver cuán útiles son las ideas existentes haciendo 
predicciones basadas en la hipótesis. Si las ideas son realmente útiles van a ser 
capaces de explicar fenómenos relacionados y será posible usarlas para hacer 
predicciones. Para comprobar una predicción se recolectan nuevas pruebas 
sobre el fenómeno, luego se analiza y el resultado se compara con el resulta-
do previsto. Para estar más seguros de una explicación, es aconsejable que se 
compruebe más de una predicción. A partir de los resultados se puede extraer 
una conclusión tentativa sobre cómo funciona la idea inicial. Si ofrece una 
buena explicación de un nuevo fenómeno, no solo se confi rma sino que se 
vuelve más potente –más grande–, porque ahora explica una mayor cantidad 
de fenómenos. Si se descubre que la evidencia no comprueba las predicciones 
basadas en la idea sugerida, entonces se debe probar con otra idea. Sin em-
bargo, saber que la idea existente no es adecuada también es útil. El proceso 
se modela en la Figura 1 (Adaptada a partir de Harlen, 2006 y reproducida 
en Fibonacci, de próxima publicación).

Figura 1: Proceso de aprendizaje basado en indagación

Nueva Experiencia / Pregunta

Explicación Posible

Predicción

Planificar y realizar
Investigación

Interpretar Datos

Conclusión

Otras ideas

Idea Existente
Idea más
Grande
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Las nuevas ideas pueden provenir del profesor, de la discusión con 

los pares, de la consulta de otras fuentes, entre las que se cuentan libros e 

Internet. El modelar la construcción de la comprensión de esta manera ofrece 

una visión de cómo las ideas más pequeñas (las que se aplican a observaciones 

o experiencias personales) van progresivamente transformándose en ideas 

grandes (que se aplican a una variedad de objetos y fenómenos relacionados). 

Al hacerlo, es importante reconocer las ideas que los estudiantes tienen y 

comenzar a partir de ellas, ya que si se dejan de lado los estudiantes van a 

seguir asiéndose a ellas, porque son ideas que ellos mismos han elaborado y 

que tienen sentido para ellos. A los estudiantes se les debe dar la oportunidad 

de ver por ellos mismos cuáles son las ideas que concuerdan más con las 

pruebas. 

Sin embargo, hay que indicar que esto es lo que sucede si el aprendiz 

está trabajando científicamente. El desarrollo de una comprensión en esta 

forma depende de que los procesos que implica el hacer predicciones y re-

colectar pruebas para comprobarlas sean llevados a cabo de forma científica.  

Los estudiantes, en especial los niños pequeños, no realizan estos procesos 

rigurosamente por instinto. Puede que no comprueben sus primeras ideas 

y, cuando lo hacen, quizás no sea científicamente. Las ideas que ya tienen 

pueden influir en lo que “se observa” al concentrarse en ciertas observacio-

nes que confirman sus ideas, y dejar de lado aquellas que podrían rebatirlas. 

A veces los estudiantes hacen “predicciones” que ya saben que son ciertas y 

que, por lo tanto, no comprueban una idea. Al realizar una prueba puede que 

no controlen las variables que deberían mantener constantes. Cuando estas 

cosas suceden las ideas que surgen no se corresponden con las pruebas; de 

ahí la importancia de ayudarlos a desarrollar las habilidades necesarias para la 

investigación científica (Harlen, 2006).

Al mismo tiempo, necesitamos tener cautela al pensar el aprendizaje 

de ciencias sólo con el desarrollo de habilidades, como sucede en ocasiones 

en que se interpreta la educación basada en la indagación en la práctica. Tal 

como vehementemente lo indican Millar y Driver (1987), no hay nada que 

caracterice específicamente a la ciencia en cuanto a los procesos de predecir, 

recolectar, interpretar datos y utilizarlos para comprobar hipótesis. Por ejem-
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plo, estas habilidades pueden ser utilizadas en geografía o historia cuando es 
posible reunir pruebas que se puedan usar para evaluar posibles explicaciones. 
Lo que una visión de la indagación científica basada en las habilidades deja de 
lado, es que el propósito es buscar explicaciones, responder preguntas sobre 
el mundo natural, lo que no solo requiere que la actividad tenga que ver con 
contenidos de ciencias reconocibles, sino que lleve a ideas que desarrollen la 
comprensión científica y la apreciación del significado de la actividad cientí-
fica. Esta concepción nos lleva a preguntarnos por la naturaleza de las ideas 
que son el propósito de una educación efectiva. 

Los objetivos del aprendizaje de las ciencias 

En un mundo en que el conocimiento científico y la tecnología 
que aplica este conocimiento cambian rápidamente, lo que los estudiantes 
necesitan saber son los conceptos científicos clave o “grandes ideas” en vez 
de tratar de acumular el conocimiento de hechos. Estas generalizaciones clave 
abarcan no sólo los principios, teorías y modelos que explican los fenómenos 
en el mundo natural, sino también ideas sobre los procesos para llegar a 
estas ideas clave. Al incluir ideas sobre ciencia entre las metas, se reconoce 
que los estudiantes se encuentran con muchos hechos, ideas y enunciados 
que pretenden tener una base científica. Es importante que desarrollen la 
capacidad de evaluar la calidad de esta información, pues de otro modo, no 
van a tener la facultad de rebatir las aseveraciones basadas en pruebas falsas o 
no basadas en pruebas en lo absoluto. Esta evaluación exige una comprensión 
de las formas de recolectar, analizar e interpretar los datos para proporcionar 
pruebas y del papel de las pruebas para llegar a explicaciones científicas. 

Por lo tanto, las ideas sobre cómo las ideas científicas se desarrollan 
y sobre sus fortalezas y limitaciones, es decir ideas sobre la ciencia, deben 
incluirse, al igual que las ideas de las ciencias. La evaluación de cómo se 
desarrolla el conocimiento científico debe ser producto, al menos en parte, de 
la experiencia de realizar indagaciones científicas de distintos tipos. Mediante 
estas actividades  los estudiantes deberían desarrollar habilidades para enmarcar 
preguntas y hallar formas de recolectar datos mediante la observación y la 
medición para responderlas, analizar e interpretar datos y participar en la 

Aprendizaje y enseñanza de ciencias basados en la indagación
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discusión sobre los hallazgos y el proceso para llegar a ellos. Además, las metas 
de aprendizaje en cualquier ámbito comprenden el desarrollo de actitudes. 
Por lo tanto, hay muchas metas, las que serán analizadas brevemente en las 
próximas secciones.

Las ideas de la ciencia 

Desde los primeros años escolares las experiencias de los niños de-
berían incluir el análisis y la investigación de las cosas que los rodean, para 
que disfruten el descubrir algo sobre el mundo natural y puedan comenzar 
su comprensión de las generalizaciones más amplias que les van a servir en 
la vida a futuro; la enseñanza de las ciencias temprana debería ser beneficiosa 
tanto para el presente como para el futuro. Es útil describir la relación entre 
las ideas que desarrollan los niños pequeños a partir de la exploración y ob-
servación de sus alrededores inmediatos y las generalizaciones más abstractas 
que permiten comprender una gran variedad de fenómenos en términos de 
ideas “pequeñas” y “grandes”. Por ejemplo, las ideas pequeñas son las que 
los niños forman mediante la exploración de las cosas vivas e inertes, sobre 
las características esenciales de los organismos. Estas ideas dan la base de una 
posterior comprensión de cómo las funciones de los organismos pueden ex-
plicarse en términos de su composición celular. Asimismo, el descubrir que 
presionar y tirar las cosas puede hacer que se muevan es una idea pequeña 
que hace un aporte a una comprensión más general sobre la relación entre 
el movimiento de los objetos y las fuerzas que actúan sobre ellos. No hay un 
número o naturaleza precisos para este tipo de grandes ideas de la ciencia; 
siempre habrá algo de arbitrariedad en la elección: si son muy pocos ne-
cesariamente serán muy abstractas; si son demasiadas van a llevar a que las 
experiencias se diluyan, lo que produce un aprendizaje fragmentado y un 
currículo sobrecargado. 

A medida que los niños van creciendo y amplían sus experiencias, 
la enseñanza de las ciencias debería ayudarlos a usar y comprobar sus ideas, 
como se sugería anteriormente, formando gradualmente ideas más grandes 
en una progresión de aprendizaje de lo particular a los más general y abstrac-
to. Este es un proceso de transformación de ideas, no de acumulación. En 
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otras palabras, una idea grande no es una colección de ideas pequeñas, sino 

que se construye con ellas. 

Las ideas sobre la ciencia 

Al igual que con las ideas de la ciencia, hay ideas grandes y pequeñas 

sobre la ciencia. Por ejemplo, una idea grande sería que “la ciencia es una 

búsqueda de explicaciones que se ajusten a las pruebas existentes en un mo-

mento en particular pero que pueden cambiar si se produce un conflicto de 

pruebas convincente”. Este nivel de abstracción está fuera del alcance de los 

niños de enseñanza básica pero, al intentar explicar una observación, pueden 

ir avanzando hacia esta idea al darse cuenta de la diferencia entre, por un 

lado, una suposición sobre lo que causa cierto efecto y, por el otro, proponer 

una causa que esté respaldada por pruebas. En la práctica, la mejor forma de 

entender cómo funciona la ciencia es la participación, el que los niños reali-

cen indagaciones científicas de distintos tipos en las que tienen que decidir 

qué observaciones o medidas son necesarias para responder una pregunta, 

recolectar y utilizar los datos pertinentes, discutir explicaciones posibles y 

luego reflexionar críticamente sobre los procesos que han llevado a cabo. De 

esta forma desarrollan una comprensión del papel de estas habilidades para 

proponer explicaciones para los eventos y fenómenos. 

Las habilidades 

El desarrollar ideas sobre la ciencia requiere conocimientos de las 

habilidades que implica la indagación científica, pero conocer las habilidades 

no es lo mismo que saber usarlas. Por lo tanto, otra meta de la enseñanza de 

las ciencias es complementar este conocimiento con la capacidad para usar las 

habilidades al realizar una investigación, es decir: 

• Formular preguntas que puedan ser constatadas mediante una 

investigación.

• Plantear hipótesis sobre cómo se pueden explicar los eventos y las 

relaciones. 

Aprendizaje y enseñanza de ciencias basados en la indagación
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• Hacer predicciones basándose en las hipótesis.

• Utilizar la observación y la medición para reunir datos. 

• Interpretar los datos y sacar conclusiones válidas a partir de las 
pruebas. 

• Comunicar e informar los procedimientos y conclusiones, y reflexionar 
sobre los mismos.

Sin embargo, como ya se mencionó, la indagación científica implica de-
sarrollar una comprensión de las ideas científicas, lo que requiere que el tema de 
investigación esté relacionado con algunos aspectos del mundo que nos rodea. 

Si el tema de investigación es familiar, hay una progresión apreciable 
del desarrollo de las habilidades. Por ejemplo, es probable que los niños co-
miencen a “interpretar los datos y a sacar conclusiones válidas a partir de la 
evidencia” al comparar simplemente lo que encontraron con lo que esperaban 
o predecían. El proceso madura cuando se sacan conclusiones que concuerdan 
con las pruebas que se tiene y, finalmente, cuando se reconoce que todas las 
conclusiones son tentativas y que pueden cambiar con nuevas pruebas.

Actitudes 

Las actitudes generalmente se consideran “determinantes del com-
portamiento potencialmente importantes, que describen el estado de estar 
preparado o dispuesto a actuar de una cierta manera en relación con objetos 
específicos” (Royal Society, 2010). Es útil hacer la distinción entre las actitu-
des que se aplican dentro de la actividad científica (actitudes científicas) y las 
que se aplican en relación con tomar parte de la actividad científica o a tener 
algún tipo de afinidad hacia la misma (actitudes hacia la ciencia). Entre el pri-
mer tipo de actitudes se cuentan el tener la mente abierta al recolectar e inter-
pretar datos, estar preparado para cambiar o modificar ideas a la luz de nuevas 
pruebas y comportarse responsablemente al llevar a cabo investigaciones. Las 
afirmaciones sobre las actitudes del segundo tipo deben ser abordadas con 
cuidado ya que generalmente son el resultado de la autoproclamación de 
una afinidad por el tema o por actividades específicas, en vez de ser resultado 
de las observaciones del comportamiento durante las actividades científicas. 
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Además, hay pruebas de que una respuesta afectiva no está tan asociada al 
tema en total, sino más bien con temas o actividades específicos, mediada por 
el concepto que alguien tiene respecto a sí mismo, como de alguien que es 
bueno para las ciencias o no lo es (Russell et al.,1988; Martin, 2010).

Ambos tipos de actitudes, hacia el tema y dentro del tema no se desa-
rrollan de la misma forma que las ideas y las habilidades. Estas se hallan pre-
sentes en la forma en que la gente se comporta y se comunican en su mayor 
parte a través del comportamiento; son “captadas” más que “enseñadas”, lo 
que tiene implicancias para los profesores, las que retomaremos más adelante. 
El tipo de progresión para desarrollar una actitud tampoco es el mismo que 
se da en el caso de las ideas y habilidades. Los comportamientos indicativos 
de las actitudes se acumulan y dependen más de las experiencias que las fo-
mentan que de la edad o etapa.

La enseñanza basada en la indagación: una definición 

La enseñanza basada en las ciencias, como se ha discutido, es un enfoque 
que toma en cuenta la forma en que los estudiantes aprenden y las metas de su 
aprendizaje. Es difícil expresar todos los aspectos en un simple enunciado, pero 
la siguiente definición combina las características clave. Ésta fue aprobada en una 
conferencia internacional sobre la ECBI llevada a cabo en el 2010 por IAP: 

La enseñanza basada en las ciencias significa que los estudiantes de-
sarrollan progresivamente ideas científicas clave al aprender cómo 
investigar y construir su conocimiento y comprensión del mundo 
que los rodea. Utilizan habilidades que emplean los científicos, ta-
les como formular preguntas, recolectar datos, razonar y analizar las 
pruebas a la luz de lo que ya se sabe, sacar conclusiones y discutir 
resultados. Este proceso de aprendizaje está completamente respal-
dado en una pedagogía basada en la indagación (IAP 2010). 
Los puntos importantes que se deben destacar aquí son los expuestos 

a continuación:
• Que los estudiantes son los agentes en su desarrollo (ellos hacen el 

aprendizaje);

• Que el desarrollo es progresivo (de ideas pequeñas a ideas más grandes);

Aprendizaje y enseñanza de ciencias basados en la indagación
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• Que lo central es construir la comprensión (la indagación lleva al 
aprendizaje conceptual);

• Los estudiantes están usando y desarrollando habilidades de 
investigación científica (pero usar sólo las habilidades no es suficiente 
para desarrollar ideas científicas);

• Que el proceso de aprendizaje implica recolectar pruebas (fundamen-
tales para la actividad científica);

• Que el uso de las fuentes de información y la discusión son parte 
del proceso (y son fuentes importantes de otras ideas para que los 
estudiantes las comprueben, al igual que sus propias ideas).

Sin embargo, todavía hay que considerar a qué nos referimos con 
“una pedagogía basada en la indagación” ya que claramente no se puede es-
perar que este aprendizaje se produzca si no hay un apoyo del profesor. 

Las implicancias de la ECBI

Las implicancias para los aprendices y las actividades de aprendizaje 

Es útil comenzar analizando las experiencias que los estudiantes re-
quieren, durante un tiempo, para poder utilizar la indagación y desarrollar 
una nueva comprensión. Estas serán actividades que involucren a los estu-
diantes en lo siguiente: 

• Utilizar y desarrollar las habilidades de cuestionar, observar, medir, 
formular hipótesis, hacer predicciones, planificar investigaciones con-
troladas, interpretar datos, sacar conclusiones, informar hallazgos, 
hacer una reflexión autocrítica sobre los procedimientos;

• Hablar con otros, sus pares y parientes, y sus profesores sobre sus 
ideas y actividades;

• Trabajar en colaboración con otros, tomar en cuenta las ideas del 
resto y compartir las propias; 

• Expresarse a sí mismos, tanto oralmente como de forma escrita, utilizar 
progresivamente términos y representaciones científicas apropiadas;

• Aplicar lo aprendido en contextos de la vida real.
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Otras características de sus experiencias, que son necesarias si se 
quiere que los estudiantes desarrollen actitudes positivas hacia la ciencia y el 
aprendizaje de las ciencias, son que sus indagaciones tengan que ver con algo 
real en su experiencia y que los estudiantes consideren pertinentes y atractivas, 
y que se sumen a su experiencia y sus ideas pre-existentes. Las experiencias de 
aprendizaje deberían proponer desafíos dentro del alcance de los estudiantes 
para que aprender les sea placentero, y deberían involucrar sus emociones al 
hacer que el aprendizaje de las ciencias sea apasionante. Lo más importante es 
que sus indagaciones deben ser respecto a algo cuya respuesta los estudiantes 
desconocen. Con mucha frecuencia las actividades parecen aburridas porque 
la “indagación” es para “descubrir” algo que está predeterminado o que ya 
se sabe. Esta situación se produce usualmente porque el profesor impone 
las preguntas, quizás extraídas de materiales curriculares concebidos por 
externos, en vez de que los niños sean quienes hagan las preguntas. Estas 
actividades no pueden ser descritas como indagación.

Lo que se le exige al profesor, revisado más adelante, ya parece un 
obstáculo, por lo tanto quizás es importante decir en este punto que no se 
espera que todo lo que los estudiantes aprendan sobre ciencias sea a través de 
la indagación. Mencionamos anteriormente que la enseñanza de las ciencias 
tiene diferentes metas y que para alcanzarlas todo sugiere que se van a nece-
sitar diferentes enfoques. Hay aspectos del aprendizaje de las ciencias para los 
que se necesita instrucción directa, por ejemplo aprender cómo usar equipos 
de forma segura y efectiva al recolectar la evidencia, aprender las convencio-
nes para representar y comunicar las cosas de forma esquematizada, aprender 
palabras y símbolos utilizados en ciencias, etc. A medida que los estudiantes 
van progresando es probable que usen más modelos físicos y matemáticos 
para aprender conceptos. Por lo tanto, va a ser necesaria una serie de enfoques 
pedagógicos, entre ellos, la explicación de cómo las ideas que los estudiantes 
están desarrollando se aplican en la vida diaria. Sin embargo, cuando el ob-
jetivo es la comprensión conceptual, la indagación es el camino que se debe 
tomar. Aunque el estudiante quizás no vea la relación entre comprender las 
ideas pequeñas que desarrollan al investigar un evento o fenómeno en parti-
cular, el profesor debe estar al tanto de cómo estas contribuyen con las ideas 
más grandes que son la meta de la enseñanza de las ciencias.

Aprendizaje y enseñanza de ciencias basados en la indagación
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Las implicancias para la enseñanza y los profesores

El paso inicial para facilitar la ECBI es realizar actividades que hagan 
participar a los estudiantes y que ellos consideren pertinentes e interesantes. 
Las actividades también deben representar un desafío para ellos, de modo 
que operen en un nivel más avanzado mientras se les apoya. En el caso del 
profesor, los temas de estudio serán seleccionados porque dan la oportunidad 
para desarrollar una comprensión sobre las ideas clave de la ciencia. También 
será necesario dar el tiempo suficiente para que los estudiantes estudien cier-
tos objetos o fenómenos en profundidad. Cuando las indagaciones se están 
llevando a cabo, el profesor puede apoyar el aprendizaje al: 

• Asegurar el acceso de los estudiantes a una serie de fuentes de infor-
mación e ideas relativas a sus actividades científicas; 

• Utilizar el cuestionamiento para instarlos a usar las habilidades inda-
gatorias en la comprobación de ideas; 

• Hacer participar a los niños regularmente en grupos y en discusiones 
con todo el curso, en las que las ideas científicas y las ideas sobre la 
ciencia se compartan y analicen críticamente;

• Estimular la tolerancia, el respeto mutuo y la objetividad en las dis-
cusiones de curso;

• Modelar actitudes científicas tales como el respeto por la evidencia, la 
apertura de mente y la preocupación por los seres vivos y el medio-
ambiente; 

• Promover la expresión oral y escrita en un lenguaje claro y correcto, 
respetando la libertad de expresión de los estudiantes;

• Hacerles comentarios que reflejen y comuniquen los criterios del 
buen trabajo y que los ayuden a ver cómo mejorar o superar una 
etapa/pasar a otra etapa;  

• Utilizar la información sobre el progreso actual y ajustar el ritmo y el 
desafío de las actividades;

• Dar oportunidades para que los niños reflexionen sobre sus procesos 
y resultados de aprendizaje;

• Determinar el progreso hacia las metas de aprendizaje tanto a corto 
como a largo plazo.
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Otras implicancias

Lo que se les exige a los profesores, si es que van a crear oportunidades 
para la ECBI y van a apoyarla, es bastante considerable y con frecuencia 
particularmente complejo para los de enseñanza básica que no confían en su 
propia comprensión de las ciencias. Para todos los profesores es probable que 
aplicar la ECBI signifique cambiar su visión de educación de una recepción 
pasiva del conocimiento a una creación activa de la comprensión. Como lo 
indica Shavelson (2006), adquirir una habilidad de enseñanza indagatoria 
no es suficiente, porque “sin las creencias, las habilidades no dan abasto para 
una completa aplicación” (p. 64). El cómo realizar estos cambios supera los 
alcances de este artículo2. 

La experiencia demuestra que se necesita tiempo (Bransford et al., 
1999) y que se requiere un desarrollo profesional continuo real, lo que, por 
supuesto, tiene implicancias para los recursos, las prácticas de formación 
docente y para las políticas de educación centrales y locales. Actualmente se 
están acumulando pruebas de que su costo está totalmente justificado por 
el beneficio de ayudar a revertir la tendencia que se menciona al comienzo 
de este artículo. En un mundo cada vez más dependiente de los desarrollos 
científicos y tecnológicos no podemos darnos el lujo de no desarrollar una 
mejor comprensión de la ciencia, de sus aplicaciones y de la actividad científica. 
La incorporación de actividades basadas en la indagación en la enseñanza de 
las ciencias presenta una oportunidad para lograr la comprensión de todos los 
estudiantes y futuros ciudadanos.

2  La discusión acerca de la forma y el contenido del desarrollo profesional continuo puede hallarse 
en el informe del IAP en el equipo de trabajo sobre el desarrollo profesional docente en la enseñan-
za pre-secundaria ECBI (Working Group on Teacher Professional Development in pre-Secondary 
School ECBI) (IAP 2009). 

Aprendizaje y enseñanza de ciencias basados en la indagación
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Buenas prácticas de enseñanza de la 
física: el caso de un docente secundario 

de un establecimiento municipal1

Corina González Weil, Paulina Bravo González,
Yasnina Ibaceta Guerra2, José Cuturrufo3

¿En qué vamos a trabajar hoy día? Sorpresa les digo, 
y siempre les entrego una cosa diferente que tenga que ver, por supuesto, 

con el tema que ellas están viendo

Introducción: enseñar ciencias

En la actualidad la enseñanza de la Física, así como de la Biología 
y de la Química, tiene como principal objetivo el logro de la alfabetización 
científica en la población. Esto es, proporcionar a todos los ciudadanos el 
conocimiento y capacidades suficientes para permitirles decidir sobre asuntos 
que afectan su vida, y que están relacionados con la Ciencia. Lo anterior va 
más allá de la habitual transmisión de conocimientos científicos e involucra 
la promoción del interés hacia la Ciencia y la comprensión de conceptos 
científicos básicos, además del entender cómo se realiza la actividad científica 
y cómo se relaciona ésta con la Sociedad y la Tecnología (Harlen, 1999; Gil 
Pérez y Vilches, 2001). 

Desde la literatura, hay una serie de rasgos que, en el marco de la 
educación en Ciencias, serían característicos de clases coherentes con este 
objetivo actual de la educación científica. Estos son: la promoción de una 
participación activa del estudiante en el aula, considerando sus intereses e 
ideas previas; utilización de trabajos prácticos realizados por el alumno, que 

1  Investigación realizada en el marco del proyecto FONDECYT Nº 11080267 y CIAE Nº CIE-05  
2  Instituto de Biología, Pontificia Universidad Católica de Valparaíso.
3  Liceo Guillermo Rivera Cotapos.
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involucran experiencias “de primera mano” y uso de tecnologías; realización 
de trabajo colaborativo y formulación permanente de preguntas, entre otros 
(Tirapegui et al., 2005; Raczynski et al .2004; Mackenzie, 1983; Cimer, 
2006; Harlen, 1999; Cabero, 2003). Adicionalmente se señalan las ventajas 
del uso de recursos audiovisuales en la enseñanza de las ciencias, en particular 
porque éstos pueden proporcionar más sentido a las palabras, y permiten es-
tablecer relaciones entre ideas explícitamente, entregando mensajes verbales 
que aumentan el interés de los alumnos y les permiten un mejor aprendizaje 
(Harlen, 1999;). Finalmente, en relación a los procesos de mediación en el 
aula, se señalan como relevantes la claridad con que los docentes indican los 
objetivos de la clase y el monitoreo y retroalimentación que hace el docente 
del proceso de aprendizaje de los alumnos (Harlen, 1999).

Lamentablemente, la enseñanza de las ciencias en el sistema escolar 
chileno a nivel secundario no siempre se orienta en esta dirección, girando 
tradicionalmente en torno a  “una enseñanza desagregada o disciplinaria del 
saber científico, una instrucción enciclopedista, un aprendizaje memorístico de 
conocimientos atomizados, datos fragmentarios e informaciones puntuales, con 
una comprensión de la ciencia descontextualizada del mundo cotidiano y de 
las necesidades de la vida social” (Albertini et al., 2005, p. 46). No obstante 
lo anterior, es posible encontrar excepciones. En este capítulo se describe y 
analiza el trabajo de un docente que orienta sus prácticas a la promoción de 
la alfabetización científica, considerando los intereses de sus alumnos, man-
teniendo altas expectativas sobre ellos y utilizando elementos del entorno y 
actividades prácticas para la realización de sus clases. 

Contexto de estudio

La práctica analizada se enmarca dentro del ámbito disciplinar de la 
enseñanza de la Física, específicamente en el nivel de Tercer año de Enseñan-
za Media, y corresponde al trabajo realizado por el profesor José Cuturrufo 
en un establecimiento municipal de la Región de Valparaíso, en donde se 
desempeñó hasta el año 2009. 

La enseñanza de la Física ha estado centrada en desarrollar en las 
personas capacidades científicas que les permitan comprender los fenómenos 
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del universo material circundante y formular explicaciones sobre el modo en 
que éstos se producen y desarrollan. En relación con la comprensión del en-
torno, cada individuo, desde su infancia, ha ido construyendo concepciones 
de carácter intuitivo, que podrían incidir en el aprendizaje posterior de esta 
disciplina. Entre estas ideas encontramos la concepción de energía, de velo-
cidad, de movimiento, de calor, entre otras. De acuerdo con Pozo (2006), 
estas concepciones, que en su mayoría se han elaborado en la interacción 
cotidiana con el mundo que nos rodea,  pueden tener distintos orígenes, ya 
sea sensorial, a través de la relación directa con el mundo; cultural, mediante 
la participación en la sociedad; y analógico, mediante la participación en el 
sistema de educación formal. 

El estudio de las concepciones alternativas resulta relevante para la 
enseñanza de la Física debido a que, por lo general, estas compiten con el 
conocimiento científico que se enseña en los establecimientos educativos, re-
presentando, entonces, una de las principales dificultades con las que deben 
lidiar profesores y estudiantes en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la 
Física (Pozo, 2006).

Tomando en consideración esta realidad, el Ministerio de Educación 
ha elaborado el Programa  para la enseñanza de la Física en Educación Media 
con la finalidad de superar estas dificultades a través de la organización en espi-
ral de los contenidos a enseñar. Además considera instancias que transformen 
la enseñanza de la Física en un  proceso pertinente tanto para los profesores 
como para los estudiantes, de modo de generar en los educandos interés por 
la disciplina e inquietud para continuar aprendiendo (MINEDUC, 2004).

Los programas de primer y segundo año medio se enfocan en moti-
var  a los estudiantes hacia la Física utilizando metodologías centradas, bási-
camente, en la observación de los fenómenos naturales. En tercer año medio 
el foco del currículo es la profundización de los contenidos y la incorporación 
de nuevas temáticas. La metodología propuesta para este nivel incluye la ob-
servación y análisis de fenómenos físicos a través de la resolución de proble-
mas con un componente matemático más avanzado que en años anteriores. 
La dimensión práctica cobra especial relevancia, partiendo de la premisa de 
que el aprendizaje de esta disciplina puede ser útil para los estudiantes en la 
resolución de diversas situaciones cotidianas (MINEDUC, 2004).
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Marco metodológico

Al momento del estudio, el profesor, cuyas prácticas son analizadas 
en este capítulo, enseñaba Física en un Tercer año de Enseñanza Media de un 
Establecimiento Municipal de la Región de Valparaíso. En ese año (2009) la 
población estudiantil del establecimiento alcanzaba un total de 544 estudian-
tes, en su mayoría de sexo femenino y de estrato socioeconómico medio-bajo. 
El grupo de estudiantes que trabajaba junto al docente estaba constituido por 
un total de 65 mujeres, cuyo promedio de edad era de 16,7 años.

Criterios de selección del docente     

La selección del profesor Cuturrufo se enmarcó dentro de un proyecto 
de investigación sobre profesores secundarios de ciencias innovadores y 
efectivos, realizado durante el año 2009. El total de criterios de selección4 
que se utilizaron para incluir docentes al estudio correspondió a 5, de los 
cuales el docente cumplió con los criterios:

• el reconocimiento institucional del docente a nivel del estableci-
miento, a través de la asignación de responsabilidad dentro del 
Colegio/Liceo en que se desenvuelve, vinculado directamente 
con el trabajo aplicado y/o empírico de su área de enseñanza y 

• haber participado en otros proyectos cuyo propósito apunta al me-
joramiento de la calidad de la enseñanza-aprendizaje de las Ciencias. 

En relación con lo anterior, el profesor fue incorporado al estudio 
teniendo bajo su responsabilidad el funcionamiento del Laboratorio de Física 
y la implementación de Talleres de Física en el establecimiento. Además, se 
destacó por haber participado en proyectos de innovación de la Enseñanza 
de la Física a través del uso de la Tecnología (Web Quest, uso de video- 
juegos, Blog), así como por ser históricamente el profesor coordinador de las 
actividades de divulgación científica en el establecimiento.

Adicionalmente, se pudo evidenciar, a través de un cuestionario5 
aplicado a las alumnas del profesor, que más del 60% de ellas presenta un 
4  Para conocer la totalidad de criterios ver informe final del proyecto FONIDE F310876, disponible 
en http://w3app.mineduc.cl/mineduc/ded/documentos/F310876_Corina_Gonzalez_PUCV.pdf
5  Cuestionario Valor Motivacional de la Enseñanza, elaborado por María Teresa Martínez en el mar-
co del proyecto FONIDE F310876.
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alto nivel de gusto por la clase de Física (valor sobre 3 en una escala de 0 a 4, 
siendo 4 el máximo). Además del gusto por la clase, el cuestionario evidencia 
que las acciones del profesor –según la percepción de las alumnas– impactan 
sobre la curiosidad y valoración del logro del aprendizaje, además de ser 
consideradas atractivas y/o con sentido (73% de presencia de preguntas que 
hacen alusión a la descripción anterior). 

Descripción de los métodos de producción y análisis de los datos

Los resultados expuestos en el presente capítulo constituyen una mi-
rada focalizada y personalizada de los resultados de dos estudios mayores, que 
involucran a un conjunto de 6 docentes de la Región de Valparaíso. El primer 
estudio describe y analiza las prácticas de un grupo de docentes de ciencia 
innovadores, del cual el profesor José Cuturrufo formaba parte (González et 
al., 2011). Lo anterior se realizó mediante el registro audiovisual de 6 a 8 
sesiones de clases, las cuales fueron íntegramente transcritas. Complementa-
riamente, se realizó un registro etnográfico de cada clase por un observador 
in situ. Los datos obtenidos se analizaron a través de Grounded Theory me-
diante procesos de codificación (abierta, axial y selectiva) realizados por 6 
integrantes del equipo, obteniéndose fenómenos axiales y uno central, el cual 
permitió la generación de un modelo explicativo del fenómeno observado 
(ver González et al., 2011). El segundo estudio tuvo como objeto investigar 
las trayectorias de estos docentes innovadores, así como los relatos que los 
propios docentes realizan acerca de su práctica6. Para ello se realizaron a cada 
profesor aprox. 3 entrevistas en profundidad, con énfasis en el relato de vida 
e incidentes críticos, relacionados con las vivencias en el proceso de formarse 
como “profesor de ciencias”, que ellos relatan como significativos (Riemann 
y Schutze, 1987 en Flick, 2004). En el caso de este capítulo, se utilizan como 
elementos para el análisis las entrevistas referidas particularmente a los relatos 
que hace el profesor Cuturrufo de sus propias prácticas. 

Teniendo los resultados del primer estudio como base, y los datos 
de las entrevistas como complemento, se procedió a focalizar el análisis en las 
prácticas del profesor Cuturrufo. Lo anterior se complementó con una nueva 

6  Tesis realizada por María Teresa Martínez Larraín en el Programa de Magíster en Gestión y Peda-
gogía Universitaria de la UMCE, y enmarcada en el proyecto FONIDE F310876.
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y más detallada revisión de sus clases, que en su caso correspondían al registro 
de 8 sesiones (10 horas cronológicas aprox.). Finalmente, los análisis realizados 
fueron revisados en conjunto con el docente y complementados con material 
que entregó (planificaciones de las clases analizadas) para poder ilustrar de mejor 
manera los resultados. Lo expuesto en este trabajo es una descripción de las clases 
del profesor desde una doble perspectiva: lo observado en el aula y la propia 
interpretación que el docente hace de su quehacer.  

Resultados

Relato de buenas prácticas

El programa de tercer año medio está organizado en torno a dos 
grandes unidades que son Mecánica y Fluidos. Las metas planteadas en 
este nivel para los estudiantes se desglosan en los objetivos fundamentales, 
contenidos mínimos obligatorios y aprendizajes esperados. Un detalle de esto 
se explicita en la Tabla 1.

Tabla 1. Organización del programa de enseñanza de la Física para tercer año de 
Educación Media. Desglose en objetivos fundamentales y contenidos mínimos 

obligatorios.

Objetivos Fundamentales

- Aplicar las nociones Físicas fundamentales para explicar y describir el movimiento circu-
lar; utilizar las expresiones matemáticas de estas nociones en situaciones diversas.
- Aplicar el concepto de conservación de la energía en sistemas mecánicos y apreciar su 
vasta generalidad a través de una variedad de ejemplos; cuantificar el efecto del roce en 
el movimiento.
- Entender aspectos del comportamiento de los fluidos, como capilaridad, presión, flo-
tación; analizar la expresión de estos principios en fenómenos cotidianos, en aparatos 
tecnológicos y en el funcionamiento de sistemas como el circulatorio sanguíneo.
- Entender la importancia del cálculo y de la formulación matemática de los principios de 
la Física a través de su efectividad en la explicación y predicción de fenómenos.
- Entender que las explicaciones y teorías Físicas se han elaborado en determinados con-
textos históricos.
- Sistematizar el manejo de datos de la observación, utilizando gráficos, tablas y diagra-
mas; apreciar su utilidad en el análisis de tendencias.
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unidad 1: Mecánica unidad 2: Fluidos

Movimiento circular
-Movimiento circular uniforme. Distin-
ción entre velocidad lineal y velocidad 
angular. Concepto vectorial de la velo-
cidad. Rapidez constante y velocidad 
variable en el movimiento circular. Ace-
leración centrípeta.
-Manifestaciones del movimiento circu-
lar y de la fuerza centrípeta en ejemplos 
tales como el auto en la curva, las bolea-
doras, el sistema planetario.
-Nociones de momento angular. Reco-
nocimiento de su conservación a través 
de demostraciones y ejemplos simples de 
movimiento circular.

Conservación de la energía
-Comprobación de la independencia del 
tiempo en la energía mecánica en la caída 
libre sobre la superficie de la Tierra.
-Representación gráfica y discusión de 
la energía potencial gravitacional en una 
montaña rusa. Deducción del valor de la 
energía cinética en ese movimiento. Pun-
tos de equilibrio. Puntos de retorno.
-Disipación de energía y roce. Defini-
ción de los coeficientes de roce estático 
y dinámico. Magnitud y dirección de la 
fuerza de roce en cada caso. Su depen-
dencia de la fuerza normal a la superficie 
de contacto.
-Aplicaciones cuantitativas a situaciones 
de la vida diaria a través de la resolución 
de problemas diversos en modalidad in-
dividual y grupal.

Hidrostática
-Distinción entre fluidos, por ejemplo 
líquidos, gases y sólidos rígidos. Descrip-
ción elemental en términos del movi-
miento de los átomos o moléculas que los 
componen.
-Características de la presión en fluidos. 
Deducción de la expresión para la presión 
a distintas profundidades de un líquido. 
Aplicaciones, como los frenos y prensas 
hidráulicas. Medición de la presión san-
guínea.
-El principio de Arquímedes introducido 
a través de la observación experimental.
-Determinación de las condiciones de 
flotabilidad de un objeto: su dependencia 
de la naturaleza del fluido, por ejemplo 
agua, aire, etc. Elaboración de una tabla 
de datos experimentales; uso de gráficos y 
análisis de tendencias.
-Observación y caracterización del fenó-
meno de la capilaridad. Su importancia en 
el mundo vegetal, animal y otros ejem-
plos.

Hidrodinámica
-Expresión de Daniel Bernoulli para la 
conservación de la energía en un fluido. 
Discusión y aplicaciones a situaciones 
como la sustentación de los aviones, los 
sistemas de regadío, etc.
-Objetos que se mueven en un fluido: 
roce y velocidad terminal. Ejemplos tales 
como el paracaídas, la lluvia, etc.
-Nociones acerca de los aspectos físicos 
del sistema cardiovascular. Presión san-
guínea.
-Elaboración individual de un escrito y 
exposición oral acerca de un persona-
je científico como Arquímedes, Isaac 
Newton, Daniel Bernoulli, que incluya 
una descripción y discusión de sus princi-
pales contribuciones a la ciencia.
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 La práctica del profesor José Cuturrufo está en concordancia con lo 
planteado en los Planes y Programas, centrando su quehacer en el desarrollo de 
competencias científicas que permitan a sus alumnas comprender fenómenos 
de la Naturaleza y aplicar dicho conocimiento a situaciones de su vida diaria. 
Un ejemplo de su planificación se presenta a continuación:

Tabla 2. Ejemplo de Planificación realizada por el profesor José Cuturrufo.

unidad 2: Los fluidos

Objetivos Fundamentales: 
-Entender aspectos del comportamiento de 
los fluidos, como capilaridad, presión, flota-
ción. 
-Analizar la expresión de estos principios en 
fenómenos cotidianos, en aparatos tecnológi-
cos y en el funcionamiento de sistemas como 
el circulatorio sanguíneo.

Contenido: 
-Distinción, características y pro-
piedades de los fluidos
-Diferencia entre hidrostática e hi-
drodinámica.
-Aplicaciones como frenos,  prensas 
hidráulicas, amortiguadores, gatas 
hidráulicas,  presión hidrostática.
-Enunciado del principio de Pas-
cal.

Ejemplo de actividad: 
Las alumnas observan objetos que flotan en el agua y los caracterizan. Determinan 
cualitativa y cuantitativamente en el laboratorio el empuje, o sea, la fuerza que 
ejerce un fluido sobre un cuerpo que se sumerge. Mostrar que el empuje es igual 
a E=DVg. Resolver problemas cualitativos y cuantitativos en base al principio de 
Arquímedes. Observan y formulan hipótesis destinadas a explicar lo que ocurre en 
los experimentos. 

                                
La descripción de las prácticas del profesor José Cuturrufo se ha 

realizado considerando los aspectos más relevantes que caracterizan sus clases. 
Para ello se presenta un extracto de clase realizada  por el  profesor, el sentido 
que él le otorga a cada situación y los elementos descritos por el equipo de 
investigación respecto a su quehacer.

Extracto de clase

P1: Aquí coloco “Laboratorio Nº 1 (…) Objetivo: determinar las variables que 
inciden en el desplazamiento de cuerpos en movimiento”, (toma un objeto), 
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habíamos hecho la simulación el otro día, por tanto, yo voy a tomar esto como 
ejemplo (el Mouse), este es un Mouse y está malo, por supuesto, ojalá que no se 
dispare para otro lado, por eso ustedes tienen que ir a trabajar afuera después, 
con un juego de llaves y un candado. Miren acá abajo (indicando el Mouse 
con el cable y en la parte inferior el interruptor, que simula el candado), 
¿Cuáles son las variables que intervienen acá? El otro día trabajaron ustedes 
en un trabajo grupal, sobre la determinación de la frecuencia, el periodo, 
la velocidad tangencial y la angular, todo eso esta aquí en la hoja, están 
las ecuaciones que van a poder determinar ustedes, mediante la siguiente 
experiencia. 
(…) 
Aª: Profesor (levanta la mano) ¿esta cuerda  sirve?
P: No, es muy corto, voy a buscar por aquí, a ver si hay alguna madeja o algo (se 
dirige  a los estantes)
¿Algo más?, tienen que ir damas a trabajar afuera en el pasto o en el pasillo  o 
en el patio allá (indica hacia fuera), dónde ustedes quieran.
(se acerca a la balanza, en donde se encuentran algunas alumnas) ¿Listo? ¿Ya 
empezó?, eso, eso es el peso ¿Cuánto le salió? 
Aª: Me dice 47.
(…)
Aª: ¿Cómo lo hago?
P: (toma la cuerda que está con las llaves y lo empieza a girar).Tú lo tienes 
que empezar a girar así. Una vez que se estabilice esto, cuentan las vueltas y el 
tiempo y una vez que una diga ¡Ya! Se toma así (toma el extremo de la llave 
y la mitad de la cuerda con el tubo de pvc) y esos elementos son los que vas a 
utilizar ahora. 
(…)
P: Tienen que explicar lo que hicieron.
Aª: ¡Profe, profe!
P: Sí, dime.
Aª: ¿En la Hipótesis le puedo poner que mientras más largo el cordel menos 
vueltas da, o que a mayor velocidad se dan más vueltas?
 (…)
(El profesor se pasea por los grupos de trabajo)
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Aª: ¿Cómo va hasta acá?
P: ( toma  la hoja) Bien, bien, ¿dónde está el radio vector?
Aª: Ahí está.
P: Ya, ¿cómo calcularon el radio?, ¿cómo lo midieron?
Aª: En centímetros.
P: Muy bien, en centímetros.
(acercándose a otro grupo) ¿Cuál fue la hipótesis que formularon? (…)
Aª: Esa, (indica el cuaderno).
P: Esa es la conclusión, ¿donde está la hipótesis?
Aª: Que a medida que el cordel sea más corto más vueltas va a dar. 
P: Eso es, es justo lo que usted está diciendo (…)
Sí pues, con eso puedes concluir, (se dirige al curso) los banquillos, abajo, ya 
estamos en la hora.
Aª: Espere profe, ¿está bien esta hipótesis?, puse esto, “La velocidad tangencial al 
utilizar el radio es mayor que la velocidad angular”.
P: Bien, se cumple la hipótesis. 
(El profesor recoge las guías de trabajo realizadas por las estudiantes) (M1/T6).

En este caso –así como en la mayor parte de las clases del profesor 
Cuturrufo–, la clase se caracteriza por la realización de una actividad 
práctica central en la que las estudiantes, organizadas en grupo tienen un 
rol protagónico y un “acceso directo al conocimiento” (Sanmartí, 2002), a 
través de un trabajo de experimentación en laboratorio o al aire libre.

Dichas actividades se caracterizan, además, por la exposición clara de 
los objetivos y de las actividades que se abordarán durante la sesión. Lo anterior 
se acompaña de una contextualización de la enseñanza y la recapitulación de 
las acciones realizadas de manera previa en el proceso. Para este docente la 
actividad práctica es fundamental para mantener despierto el interés de las 
estudiantes hacia la asignatura. 

Yo creo que la alumna espera esa actividad, “ya, ¿qué nos va a dar 
ahora?” y no sólo conmigo sino que con todos los profesores, pero el que no tiene 
nada preparado ¿qué le pasa? las alumnas se aburren, empiezan a conversar, la 
indisciplina y no elegirían Física como lo eligen (M1/E3409-412).

Lo anterior va complementado con la utilización de diversas estrategias 
metodológicas que son elegidas y planificadas de acuerdo al contexto de la acti-
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vidad y a las características de las estudiantes. Las actividades conllevan, además, 
el uso de materiales variados y de fácil obtención, como el uso de llaves y canda-
dos para trabajar el concepto de velocidad tangencial visualizado en el ejemplo. 
La utilización de distintas metodologías y materiales se fundamenta en la inten-
ción del docente de responder a cada una de las necesidades de aprendizaje y 
formación de sus estudiantes y de promover en ellas el interés por la Física: 

Uno debe tener una amplia gama de metodologías de trabajo para esa 
misma planificación, colocando las alternativas correspondientes porque si no está 
resultando de esa manera tiene que irse a otra forma (M1/ ECP 3/ 245-248).

Por otra parte, las distintas estrategias utilizadas se relacionan, princi-
palmente, con el desarrollo de capacidades científicas, que van desde procesos 
científicos básicos, como es la observación, hasta procesos más complejos, 
como son el formular hipótesis, crear diseños experimentales, sacar conclu-
siones y comunicarlas, ya sea de manera oral o escrita.

Otro aspecto característico de sus prácticas es la elaboración de un 
producto de aprendizaje por parte de las alumnas, ya sea una guía de trabajo o 
un informe de laboratorio. Esto es muy importante para el profesor José Cu-
turrufo debido a que le permite evidenciar el nivel de logro de los objetivos 
propuestos para cada unidad didáctica y retroalimentar su labor pedagógica. 
De manera adicional a lo anterior, hay un sentimiento de alta responsabilidad 
en relación con los logros de aprendizaje que evidencian tener las alumnas:

 Yo me noto al tiro cuando hay bajas notas, qué sé yo, hablo de bajas 
notas cuando son  ocho rojos, nueve rojos (…), yo me preocupo inmediatamente 
porque yo no estoy rindiendo… porque yo soy el que estoy enseñando y la alumna 
está construyendo su conocimiento (M1/ ECP 3/313:317).

Como características transversales de las clases del profesor José Cu-
turrufo se presenta un monitoreo y retroalimentación permanente, donde 
el profesor se pasea constantemente por la sala o por los espacios de trabajo, 
resolviendo dudas, reiterando las indicaciones y objetivos y guiando el desa-
rrollo de la actividad presentada a las alumnas. Este proceso de monitoreo y 
retroalimentación es caracterizado por la utilización de preguntas que guían y 
orientan a las alumnas hacia la construcción del conocimiento físico. Para este 
profesor este proceso se relaciona con su concepción de cómo mantener a las 
alumnas motivadas e involucradas con los contenidos tratados.
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Otra característica de las prácticas es el rol activo del profesor, atento 
a las inquietudes de las alumnas, planteando actividades que permitan aumen-
tar el interés por la Física. Utiliza diversas formas de representar el contenido 
y promueve la utilización de variados recursos en las actividades. De la mano 
de un docente activo se encuentran  alumnas que desarrollan un rol activo 
y protagónico durante la clase. El profesor fomenta la participación de las 
alumnas, al considerar que son ellas quienes deben “hacer” durante la clase:

“Ya queremos hacer esto profesor” y yo les digo ya, hagámoslo. Yo les digo 
hagámoslo, pero en realidad lo tienen que hacer ellas, yo les puedo ayudar en todo 
lo demás. Por la experiencia que yo he tenido, he aprendido que si hay algo (conte-
nido) relacionado con la nieve, hay que  probarlo en la nieve (M1/E3/132-138).

Finalmente, el profesor Cuturrufo reflexiona durante y sobre su 
práctica pedagógica, manteniéndose atento a las particularidades de cada una 
de sus estudiantes pero sin despreocuparse de lo que está sucediendo con el 
curso en su globalidad. Este estado de alerta reflexivo permanente puede estar 
fundamentado en el alto grado de conocimiento que el docente posee de sus 
estudiantes. Así, planifica acciones pedagógicas variadas y contextualizadas a 
la realidad en la cual se encuentra inserto, y  promueve la participación activa 
de las estudiantes en la construcción de competencia científica. 

Discusión y conclusiones

La práctica del profesor Cuturrufo descrita en este capítulo presenta 
como elementos principales la realización de una actividad práctica grupal, 
centrada en el estudiante y acompañada fuertemente por la guía del docente. 
Como elemento transversal a su quehacer, destaca un estado de alerta perma-
nente por parte del docente y una reflexión constante sobre su quehacer. Lo 
anterior revela la importancia de la reflexión docente en la planificación y rea-
lización de acciones educativas, las cuales han de ser  contextualizadas al entor-
no donde serán implementadas, pertinentes a las necesidades de los educandos 
y en concordancia con los objetivos actuales de la educación científica. 

Dicho proceso de reflexión ha sido clave para que José Cuturrufo 
pueda día a día diseñar situaciones de aprendizaje que se convierten en una 
puerta de entrada hacia el desarrollo de competencias. Estas competencias no 
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solo son útiles en el contexto escolar formal sino que son una posibilidad de 
inserción social para sus alumnas, considerando particularmente el contexto 
en el cual se desarrolla su quehacer. 

Implicancias del estudio

A partir de los resultados expuestos, una primera propuesta es que 
tanto en la formación inicial como continua de docentes la reflexión crítica 
del propio quehacer docente sea un eje central en el currículo. Por otro lado, los 
procesos de aproximación a la indagación científica que el profesor realiza en 
el aula (experiencias de laboratorio, formular hipótesis y modelos) deben ser 
sustentados por el conocimiento disciplinar,  pedagógico y didáctico que el pro-
fesor maneja, lo que debería constituirse como un aspecto importante a abor-
dar en la formación inicial y continua de docentes. Por otra parte, el trabajo 
colaborativo que el profesor promueve en las alumnas se condice con la idea 
de que trabajando colaborativamente y socializando los saberes se potencia 
la reflexión con otros actores. Además, se promueve el desarrollo de compe-
tencias que son clave para la inserción social como la valoración de las opi-
niones diversas y del trabajo en equipo para la construcción de conocimiento 
científico. Lo anterior puede ser especialmente relevante para los modelos de 
formación continua entre pares, ya que éstos deberían ser planificados como 
instancias en las que se promueve la reflexión en equipo, el aprender con el 
otro, el compartir experiencias y elaborar en conjunto estrategias docentes 
para abordar los objetivos de aprendizaje.

Finalmente, cabe destacar que el presente estudio se enmarca en una 
línea más amplia de investigación que tiene por objetivo conocer tanto des-
de una mirada externa como desde la voz de los propios docentes, buenas 
prácticas de aula y las trayectorias que dichos docentes han vivido para im-
plementarlas. Dichas investigaciones se realizan desde la premisa de que este 
conocimiento, sumado al conocimiento que puedan aportar los propios do-
centes desde su experiencia, puede ofrecer  evidencia empírica, no sólo a la 
comprensión de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las ciencias sino 
también a la formulación de políticas educativas orientadas a la formación de 
docentes en el área de la educación científica. 
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El estudio de clases: enfoques sobre la 
resolución de problemas en la enseñanza de 

matemáticas en la experiencia japonesa
Masami Isoda1

Introducción
	
 El estudio de clases es una actividad científica para profesores que 
intentan erigir sus propias teorías para desarrollar y compartir buenas prácti-
cas. El producto del estudio de clases no se limita a lo que cada participante 
aprende de una clase ni a la discusión reflexiva posterior a la misma. Cada 
participante reproduce la clase bajo las teorías que ha desarrollado acerca de 
la práctica en su respectivo contexto. En cuanto al significado personal, sus 
teorías son en ese momento un conocimiento didáctico, que funciona como 
su teoría local sobre la enseñanza para sus prácticas. En el caso de Japón, las 
revisiones regulares del currículo proveen los temas de investigación para el 
estudio de clases a nivel nacional (Isoda et al., 2007). Como resultado de la 
confrontación de los profesores a un  mismo tópico desde el interior de una 
escuela a todo el sistema escolar, las teorías locales son integradas en una teo-
ría de la enseñanza compartida. Las revistas para profesores y los académicos 
que realizan estudios de clases apoyan esta teorización proponiendo términos 
técnicos necesarios para mejorar la práctica. 
 El “Enfoque de Resolución de Problemas”, que se ha hecho conoci-
do como el enfoque de enseñanza japonés, ha sido bien descrito por Stigler 
y Hiebert (1999). En Japón este enfoque representa una teoría compartida 
para desarrollar a los niños mientras aprenden matemáticas por sí mismos 

1  Centro para la investigación sobre cooperación internacional en desarrollo educacional.
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y abarca la enseñanza de aprender cómo aprender, lo que significa adqui-

rir las matemáticas por y para sí mismos, y es el resultado de más de cien 

años del estudio de clases. Otro producto importante del estudio de clases 

está constituido por las teorías para el currículo, descritas como una variedad 

de términos técnicos en las guías para el docente usadas por los profesores 

y educadores matemáticos para compartir el conocimiento pedagógico del 

contenido. Estos dos importantes logros están descritos en la revista de la 

Sociedad Japonesa de Educación Matemática (Isoda y Nakamura, 2010). En 

este artículo se explica el significado de los productos del estudio de clases, 

y luego se ilustra el enfoque de resolución de problemas. Para explicar este 

enfoque se usa el caso de un proyecto de estudio de clases al interior de una 

escuela.

 

Qué es el estudio de clases y cuáles son sus productos

¿Qué es el estudio de clases?

 Hay varias concepciones del estudio de clases.  En muchos artículos 

en inglés el estudio de clases se concibe como una forma de mejoramiento 

escolar basado en el desarrollo profesional que se genera en una escuela. En 

el caso de Japón, existe una concepción más amplia del estudio de clases, y se 

le reconoce por las características que se describen a continuación:

1. Es un proceso continuo: El ciclo del estudio de clases consiste en 

planear (preparar la clase), hacer y ver (implementar y observar la cla-

se) y reflexionar (discusión sobre la clase) involucrándose con otros 

profesores.

2. Posee varias dimensiones: En lo personal es desarrollo profesional. 

Como clase pública, es un estudio de clases sistemático a nivel de 

toda la escuela, la región y el país.

3. Cubre temas pertinentes: Los temas de estudio y los objetivos va-

rían. Ejemplos de temas de estudio son el desarrollo del pensamiento 

matemático, el aprendizaje por/para uno mismo desarrollar, refor-
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mar o mejorar. Los objetivos, relacionados con el currículo, se espe-
cifican en cada clase. En el caso de Japón, el objetivo en general está 
descrito por el enunciado: “por medio de A, los estudiantes pueden 
aprender/comprender/ser capaces de hacer B”, ya que el currículo 
japonés exige a los profesores enseñar “a cómo aprender” y a obtener 
logros en relación a metas.

4. Es flexible en el plan de la clase: No existe un formato fijo, gene-
ralmente se desarrolla/mejora dependiendo del tema del estudio de 
clases. A diferencia de algunos países que recomiendan un conjunto 
de planificaciones de clases como una parte del currículo nacional, el 
estudio de clases se pone en marcha para enfrentar nuevos desafíos 
e impulsar un nuevo formato de planificación y nuevos enfoques de 
enseñanza. 

5. Articula las concepciones de los profesores: Los profesores llevan 
a cabo estudios de clases para desarrollar a los estudiantes en el aula y 
hacer que se desarrollen  a sí mismos, y no para que los investigadores 
observen un aula a través de su telescopio. Aunque los investigadores 
sean partícipes de la investigación, si no entienden los objetivos de 
los profesores para el desarrollo de los niños y si no trabajan junto 
con ellos, estarán sólo realizando las actividades de observador de un 
investigador social. En este sentido el estudio de clases recomienda 
que los investigadores sean profesores que busquen la mejora del 
curso, como también que los profesores sean investigadores que ana-
licen la comprensión de los niños. 

6. Es flexible en sus metas: El estudio de clases usualmente evalúa 
los logros en relación con el tema de estudio y el objetivo. Al mis-
mo tiempo, las metas del estudio de clases cambian dependiendo de 
los participantes y no siempre son las mismas, como se muestra en 
los siguientes ejemplos: enfoque de enseñanza modelo, nuevas ideas 
para el enfoque tradicional, comprensión de objetivos, lo que los es-
tudiantes aprenden antes de la clase, lo que se aprendió y lo que no 
pudo ser aprendido en la clase, los valores de los profesores, los va-
lores de los estudiantes, desarrollo profesional, ideas para la reforma 
curricular, teoría de la enseñanza de las matemáticas, etc. 
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7. Comparte el patrimonio: El ciclo del estudio de clases trasciende 
generaciones. Generalmente se abre a profesores noveles y a experi-
mentados que cambian de nivel o ámbito escolar. En este contexto,  
experiencias similares usualmente se reconocen como nuevas expe-
riencias con nuevos desafíos. Por esta razón, el estudio de clases de-
sarrolla la comunidad de aprendizaje.

 Uno de los productos que más se puede compartir es una descripción 
de un enfoque modelo. En algunos países un enfoque modelo en ocasiones 
equivale a un manual de enseñanza, con la secuencia de las preguntas del 
profesor y de las respuestas de los niños y se espera que todos los profesores lo 
sigan como en un local de  hamburguesas. Por otro lado, en el caso del estu-
dio de clases es natural trabajar hacia un modelo, porque el estudio de clases 
usualmente incluye el propósito de crear algo nuevo en su grupo, basado en 
el propio tema de clases. Usualmente, los nuevos desafíos conllevan alguna 
dificultad a superar. Por lo tanto, en el contexto del estudio de clases, un en-
foque modelo se traduce en un enfoque iluminador y un recurso importante 
para adaptar un modelo al aula de cada profesor. A veces esto significa una 
cuestión de mejoramiento para fines específicos. En este sentido, el estudio 
de clases es una ciencia reproductiva para los profesores. 

¿Cuáles son los productos del estudio de clases?

 No hay límites para los productos del estudio de clases. En el proyecto 
de estudio de clases de la APEC2, dirigido por Isoda e Inprasitha desde el año 
2006, se han realizado estudios de clases para desarrollar una buena práctica 
en miras de la mejora del Pensamiento Matemático (2007), la Comunicación 
Matemática (2008), y la Evaluación (2010). El proyecto buscaba difundir 
el movimiento del estudio de clases para mejorar las prácticas de enseñanza. 
Los educadores matemáticos han estado desarrollando una comunidad de 
estudio de clases con los profesores de enseñanza básica en cada país. En este 
contexto, se les preguntó a especialistas de 19 países involucrados en este 

2 APEC Foro de Cooperación Económica Asia-Pacífico
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proyecto APEC cómo el estudio de clases era productivo o influyente en sus 
países (ver Tabla 1) (Isoda y Inprasitha, 2008). La mayoría de estos países ha 
estado en la etapa de introducción del estudio de clases. En este contexto, 
el desarrollo de teorías respecto a la enseñanza de las matemáticas aún no es 
muy común. 

Tabla 1. Resultados consulta a especialistas de los países participantes en el proyecto 
APEC.

usos del estudio de clases en matemática Porcentaje

Útil para mejorar la calidad de la enseñanza de matemáticas. 100 %

Influyente en otras materias. 93 %

Utilizado para desarrollar un enfoque de enseñanza novedoso. 93 %

Utilizado para la mejora del currículo. 80 %

Utilizado para compartir los modelos de enseñanza. 80 %

Utilizado para el desarrollo de los profesores. 80 %

Utilizado para el desarrollo de los estudiantes. 80 %

Utilizado para desarrollar teorías prácticas y locales sobre la 
enseñanza de las matemáticas. 53 %

 Por otra parte, en algunos países como Japón, el profesor no pue-
de reconocer la teoría de educación matemática fuera de su práctica.  Exis-
ten investigaciones que han mejorado las teorías de educación matemática 
a través de la experiencia práctica. Gravemeijer (2007) explica en su inves-
tigación “Matemática en Contexto” el proceso de desarrollo de la teoría 
local de enseñanza en Holanda basado en la práctica en el aula. 
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Historia del estudio de clases japonés desde la perspectiva del tema

En el caso de Japón, las teorías de los enfoques de enseñanza y las 
teorías sobre las materias de estudio han sido resultado del estudio de clases. 
Esta costumbre guarda profunda relación con el hecho de que cada estudio 
de clases se realiza según un tema de estudio en particular. A continuación, 
en la Tabla 2 se ven ejemplos de temas de estudio compartidos (Nagasaki, 
2007).
 

Tabla 2. Ejemplos de los Temas del Estudio de clases y su Evolución en el Tiempo

Tema del estudio de clases

1880s
El método Pestalozzi y el Método de 
diálogo (que comprende la argumentación 
entre profesores y estudiantes).

No sólo limitado a 
las matemáticas.

1910s Matemáticas para la vida (implica el 
planteamiento del problema).

No sólo limitado a 
las matemáticas.

1930s
Integración del currículo en las 
matemáticas (comprende los problemas de 
solución abierta).

Desde la década de 
1900.

1950s Movimiento central del currículo basado 
en estudios sociales.

Durante la ocupa-
ción después de la 
Segunda Guerra 
Mundial. 

1960s Pensamiento matemático (la forma 
japonesa de la matemática moderna).

Relacionado con la 
matemática moder-
na.

1970s Enfoque de problemas de solución abierta 
y Enfoque de resolución de problemas. 

Para desarrollar 
el pensamiento 
matemático.

1980s Resolución de problemas. Relacionado con 
Estados Unidos.

Orígenes del estudio de clases
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 El estudio de clases japonés se originó en 1872 cuando se creó el 
código de Educación, y la Escuela Normal  (Universidad de Tsukuba) y la 
Escuela Básica Anexa a la Escuela Normal fueron abiertas al mismo tiempo 
(Isoda et al., 2007). El estudio de clases comenzó con la observación de los 
métodos de enseñanza en la instrucción para todo el curso, la que en un 
principio se introdujo en esas escuelas, con lo que se fue más allá de la cul-
tura de las escuelas de templo o los métodos de tutoría. La gente observaba 
las formas de enseñar para saber cómo hacerlo. La Escuela Normal publicó 
el Canon de los profesores en 1873, la que ya se había referido al protocolo 
para entrar a la sala de clases para hacer observaciones, con el objeto de no 
producir problemas durante las mismas.

Origen del desarrollo del pensamiento de los estudiantes y del aprendizaje 

por/para sí mismos 

 En ocasiones, profesores generalistas y los investigadores en gestión 
educacional mejoran la función de desarrollo profesional asociada al estudio 
de clases, pero no se preocupan de la preparación de los contenidos discipli-
narios ni de los enfoques de enseñanza para el mejoramiento. Si el estudio 
de clases no contempla el contenido y la perspectiva del profesor  sobre el 
desarrollo infantil, no se satisface el sentido del estudio de clases. La historia 
del estudio de clases ha sido descrita con un nuevo tema y un nuevo enfo-
que para el desarrollo infantil, ya que éstos, de por sí, son los objetivos del 
estudio y representan la reforma, el mejoramiento, o el foco del estudio en 
sí mismo. 
 La primera guía sobre el estudio de clases conocida para profesores en 
Japón con estas características es la “Reforma de los Métodos de Enseñanza” 
de 1883. El tema del estudio de clases era la metodología Pestalozzi del 
enfoque de enseñanza para todos los temas, pero no era el mismo que la 
versión original en alemán porque había sido importada por la New York 
Oswego Normal School y adaptada a la realidad japonesa. En aquellos días 
el estudio de clases, junto con el sistema escolar, había sido introducido en 
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Japón como una iniciativa del gobierno en una forma descendente. 
 Otra característica relevante de la primera guía es el establecimiento de 
un enfoque de enseñanza modelo mediante el cuestionamiento (“Hatsumon”, 
como se le llama hoy en día) para formar estudiantes que piensen por sí 
mismos. Con el propósito de mejorar el estilo de diálogo en la comunicación 
en el aula en la enseñanza para todo el curso, el enfoque modelo en sí fue 
descrito con diálogos como los de Platón y Confucio. Los diálogos modelo, 
para poder representar el proceso en un número limitado de páginas con 
un costo de publicación alto, son un proceso recomendado para permitir a 
los profesores planificar sus clases. Las guías para profesores en Japón han 
mantenido la costumbre del modelo de diálogo porque es más productivo. 
Desde el punto de vista de los profesores que están buscando reproducir su 
enfoque basándose en el enfoque modelo, el estilo de descripción de diálogo 
modelo es adecuado ya que un protocolo minucioso en cuanto a los datos 
sólo describe el pasado como un objeto de interpretación y no busca el diseño 
de nuevas prácticas. 

Los orígenes del enfoque de resolución de problemas 

 Shimizu (1924) escribió el libro “Enseñar matemáticas a enseñanza 
básica utilizando el planteamiento de problemas”. En él explicaba un enfoque 
de enseñanza innovador, proponiendo que una actividad para aprender mate-
máticas comienza con el planteamiento que hacen los niños del problema. En 
esa época, el principio de enseñanza japonés: “Aprender por/para sí mismos” 
había sido descrito por los profesores y educadores que escribieron la guía de 
enseñanza para profesores. 

El enfoque de resolución de problemas japonés, conocido como el 
proceso de “plantear un problema”, “resolución independiente”, “compara-
ción y discusión”  y “resumen y aplicación”, se conoció en Estados Unidos 
mediante un estudio comparativo sobre la resolución de problemas llevado 
a cabo durante la década de 1980 por Tatsuro Miwa y Jerry Becker. Este 
ejerció una influencia en el mundo mediante el estudio de video TIMSS en 
la década de 1990 (Stigler y Hiebert, 1999). Jerry Becker y Shigeru Shimada 
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(1997) explicaron el enfoque desde la perspectiva de los problemas de solu-
ción abierta. La idea de Shimada en sí se originó en los años 40. Es un buen 
enfoque para introducir el estudio de clases en cualquier escuela (Inprasihta, 
2006). Los enfoques de resolución de problemas, en combinación con el 
estudio de clases, se han diseminado por el mundo desde Japón mediante 
los estudios comparativos y los programas de formación pedagógica para los 
países en vías de desarrollo a partir de la década de 1980, a través de los pro-
gramas de la Agencia de Cooperación Internacional a partir de 1993 (Isoda 
et al., 2007) y de los proyectos de la APEC, desde 2006.

La teoría local para el enfoque de resolución de problemas 

 Dependiendo de las exigencias de los movimientos de reformas 
nacionales, de los profesores y del distrito escolar, cada escuela básica 
japonesa usualmente establece un tema para el proyecto de estudio de clases 
a nivel institucional que toma un año. Los subsectores más importantes de los 
proyectos de estudio de clases realizados en las escuelas básicas son lenguaje 
(japonés), matemáticas o los subsectores generales. Estos últimos en general 
relacionan temas curriculares transversales, como salud mental y física. Por 
más de 50 años la mejora de la enseñanza de las matemáticas para obtener 
mejores resultados respecto al currículo ha sido un tema relevante del estudio 
de clases (Isoda, Arcavi y Mena, 2007). Particularmente, en estos días, el 
rendimiento en japonés, matemáticas y ciencias en PISA ha sido menor 
debido a la reducción del 20% del currículo en 1999.
 En Japón los enfoques de resolución de problemas son compartidos 
para desarrollar las capacidades de los niños para que piensen y aprendan 
por ellos mismos. Para medir sus logros hay dos conjuntos de problemas 
en la evaluación nacional: el primer tipo se concentra en comprensión y las 
habilidades y el segundo tipo se concentra en el pensamiento matemático 
incluyendo la argumentación matemática. Ambos tipos de problemas se 
basan  en los estándares del currículo nacional. Los problemas del segundo 
tipo están profundamente relacionados con el enfoque de resolución de 
problemas.
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Lista de verificación para aplicar el enfoque de resolución de problemas 

 Isoda et al. (2009) introduce una lista de verificación (ver Tabla 3) 
para explicar y compartir esta teoría local escolar del enfoque de resolución de 
problemas. Detrás de esta lista hay una teoría sobre el enfoque de resolución 
de problemas. Por ejemplo, la diferencia entre problema (la actividad o tarea 
matemática) y problemática (el problema) es clave ya que la problemática 
es necesaria para que los niños aprendan por sí mismos y también está rela-
cionada con el objetivo de la clase.  Sin la problemática, cualquier respuesta 
recogida es una buena respuesta. Cuando hay distintos tipos de respuestas 
los niños pueden discutir cuáles son las apropiadas. Por otro lado, cuando las 
escuelas comienzan a usar las listas de verificación en sus proyectos, la mayoría 
de los profesores no entiende el objeto de cada lista de verificación, porque en 
el caso de esta escuela no saben cómo enseñar matemáticas bien, aun cuando 
tienen la oportunidad de ver el enfoque de resolución de problemas de otros 
profesores. Después de realizar el proyecto de estudio de clases a nivel de 
escuela por un año y medio, teniendo el estudio de clases una vez por mes 
en cada nivel, los profesores comprendieron bien el propósito de las listas y 
obtuvieron un gran rendimiento.

Tabla 3. Lista de Verificación de la Planificación de Clase (Isoda, 2009; Isoda y Olfos, 
2009).

Planteamiento del problema Autoevaluación*

1. En la clase se establecen tareas, desafíos para resolver 
de diversas maneras, aplicando el conocimiento adquiri-
do previamente, y se presenta el contenido que se debe 
aprender.

4  3  2  1

2. La clase está planificada con tareas o desafíos (proble-
mas dados por el profesor) y problemas (problemáticas 
desde los estudiantes) y promueve el estar consciente 
del problema (problemáticas).

4  3  2  1

3. El profesor esperaba métodos y soluciones. 4  3  2  1

Resolviendo Problemas

1. Los niños pueden recordar y aplicar lo que ya han 
aprendido. 4  3  2  1
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2. Las ideas de los estudiantes están previstas. 4  3  2  1

3. Las soluciones inadecuadas están previstas y ya están pre-
paradas las ayudas y recomendaciones para los estudiantes. 4  3  2  1

4. El profesor, al andar por la sala, observa y ayuda a los 
niños para asegurarse de que estén usando la representa-
ción matemática para solucionar los problemas. 

4  3  2  1

5. Las notas en los cuadernos son escritas y registradas de 
manera que ayuden al alumno a hacer su presentación a 
la clase. 

4  3  2  1

Comparación y discusión 

1. Los pasos (validación, comparación, similitud y gene-
ralización o selección) son planeados para realizar una 
discusión comparativa. 

4  3  2  1

2.  Las ideas que han de considerarse se presentan en un 
orden que ya está previsto. 4  3  2  1

3. El método para escribir las hojas de presentación es 
planificado con antelación y se dan las instrucciones. 4  3  2  1

4. Además de desarrollar la capacidad de explicar, 
también se promueven las capacidades de los niños de 
escuchar y de cuestionar.

4  3  2  1

5. Cuando las ideas se unen (se generalizan), es impor-
tante que los niños las vivan por sí mismos. 4  3  2  1

6. La reorganización o integración de las ideas se da con 
fluidez a partir de la presentación y comunicación de los 
niños.

4  3  2  1

Resumen de la clase

1. Las actividades se incorporan de forma que los niños 
vivan por sí mismos el valor de las ideas y los procedi-
mientos que se generalizan.

4  3  2  1

2. El resumen de la clase se ajusta a los objetivos y pro-
blemas (la problemática) de la clase. 4  3  2  1

3. Se reconoce que tanto las respuestas correctas como 
incorrectas (para la tarea) tienen algo de bueno en la 
fundamentación de sus ideas. 

4  3  2  1

4. Se posibilita que los niños experimenten el disfrutar  y 
maravillarse de aprender. 4  3  2  1

* Escala para la autoevaluación: 4 (Logrado) a 1 (No logrado).  
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Logros del proyecto de estudio de clases en matemáticas aplicando 
listas de verificación

 Después de un año y medio de aplicación del proyecto de estudio de 
clases en matemáticas en la Escuela Básica Ozone, mediante el uso de listas de 
verificación para la enseñanza de matemáticas, el rendimiento en esta materia 
mejoró de la forma que se explica a continuación (Isoda et al., 2009). Se 
observó que la capacidad de pensamiento matemático de los niños, clave para 
el aprendizaje por/para sí mismo, mejoró. El rendimiento de los niños en 5to 

básico aumentó 15 puntos en una prueba de pensamiento matemático, en 
comparación con el promedio de las escuelas de toda la prefectura. La Figura 
1 muestra que el efecto del estudio de clases en matemáticas a nivel escolar 
durante un año y medio no sólo se limita a la mejora del rendimiento de ma-
temáticas de los niños, sino que también tiene una influencia positiva sobre 
otras materias como en lenguaje (japonés), ciencias y ciencias sociales.  Así, 
los estudios de clases sobre el enfoque de enseñanza de las matemáticas que 
utiliza las listas de verificación pueden tener influencia sobre otros subsecto-
res de enseñanza. De hecho, en la escuela básica Ozone un profesor imparte 
casi todos los subsectores. La conciencia de los niños sobre el empoderamien-
to en las matemáticas permitió que aumentara su interés en el aprendizaje y 
que se desarrollaran sus ganas de estudiar. 

Figura 1. Diferencias entre los valores obtenidos en la Escuela Ozone y los valores regionales
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 Para mejorar la enseñanza en el aula es importante que los profesores 
y los estudiantes tengan objetivos en común. Para compartir los objetivos, 
teorías como las del enfoque de resolución de problemas y la teoría del 
currículo han sido aprendidas durante el proceso de estudio de clases.  
La escuela de enseñanza básica Ozone creó una lista de verificación de la 
planificación de clases basada en el enfoque de resolución de problemas 
(Isoda et al., 2009). También se utilizaron otras listas, como la lista para 
que los niños aprendan a aprender y la de planificación de clases y algunas 
más, como la lista de planificación de uso de la pizarra (Isoda, 2009) y 
otra mejorada para América Latina de Isoda y Olfos (2009). Estas dan la 
oportunidad de que los niños comprueben por sí mismos al reflexionar 
sobre lo que debe mejorarse. 
 La Figura 2 es el resultado de las autoevaluaciones de los profesores 
respecto a una lista de verificación de la planificación de clases con el fin 
de cerciorarse que el método de enseñanza y el enfoque de resolución 
de problemas han sido adecuados. Dicha figura compara el rendimiento 
en el momento de inicio y después de un año y medio. Al comienzo de 
esta investigación (1,5 años antes del estudio de clases), los profesores 
no estaban seguros de los significados de las palabras que estaban en la 
lista de verificación de la planificación de clases. Al asumir el desafío de 
este proyecto que se aplicaría en toda la escuela por un año y medio, los 
profesores ganaron confianza en su propio método de enseñanza. Con 
la mejora de las prácticas de los profesores a lo largo del proyecto, el 
rendimiento de los alumnos mejoró no sólo en matemáticas. Este fue 
el resultado de los estudios de clases colaborativos realizados por los 
profesores de la escuela Ozone.
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Figura 2. Mejoramiento de la docencia a través del Estudio de Clases según lista de 
verificación en Escuela Ozone

Consideraciones finales 

 Este artículo ilustró el desarrollo histórico del estudio de clases japonés 
en matemáticas, y explicó cómo las teorías de la enseñanza de las matemáticas 
se han desarrollado en el tiempo. Para explicar el caso de las teorías locales desa-
rrolladas este artículo usó el ejemplo de la escuela de enseñanza básica Ozone, 
la que emplea el enfoque basado en la escuela. Los logros de esta escuela repre-
sentan solo uno de los casos de estudio de clases a nivel de escuela respecto al 
enfoque de resolución de problemas. Al igual que otros estudios de clases, las 
actividades son realizadas por las escuelas y estas también desarrollan sus teorías 
locales. Estas son desarrolladas por los profesores con el apoyo de investigado-
res o supervisores para mejorar sus prácticas diarias. Las teorías compartidas 
del enfoque de resolución de problemas japonés y la teoría del currículo para 
las buenas prácticas están bien descritas en la Revista de la Sociedad Japonesa de 
Educación Matemática para EARCOME 5 (Isoda y Nakamura, 2010).

El estudio de clases: Enfoques sobre la resolución de problemas en la enseñanza de matemáticas en la experiencia japonesa
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¡Sí, es posible!
Un caso de enseñanza

de matemática
Raimundo Olfos, Soledad Estrella1

Claudia Del Sol2 3

Introducción

Una consultora internacional  indagó sobre las causas del avance del 
sistema educativo chileno (McKinsey, 2010)  y concluyó que un factor signi-
ficativo fue el aumento en los niveles de escolaridad de los padres, en medio 
año en la última década. Este aumento explicaría entre 7 y 14 puntos de los 
40 que subió el país en lectura en el periodo. Un tercio del avance en PISA, 
13 puntos, estaría relacionado con la menor repitencia y su respectivo efecto 
en la escolaridad de los jóvenes de 15 años. 

Más allá de los buenos resultados en lectura, los estudios en mate-
máticas continúan mostrando en los alumnos un manejo insuficiente de los 
conocimientos medidos por pruebas internacionales como TIMSS y PISA, e 
incluso un aumento en la brecha existente con países de la OCDE. Pese a los 
esfuerzos a nivel país, los resultados en matemáticas medidos por el SIMCE 
no muestran progreso. El puntaje promedio nacional SIMCE 2010 es igual al 
obtenido por los estudiantes en la prueba SIMCE 2009 (253 puntos). 

En Lenguaje parece natural pensar que la escolaridad de los padres influ-
ye más fuertemente debido a las interacciones del hogar, pues en las conversacio-
nes se despliega el vocabulario, se formulan y responden preguntas, se comentan 
hechos o lecturas. En cambio, las matemáticas se realizan principal y generalmen-

1  Instituto de Matemática Pontificia Universidad Católica de Valparaíso.
2  Escuela Orlando Peña Carvajal.
3  Agradecemos al Director de la Escuela Orlando Peña Carvajal, Jefa de UTP  y profesores por su 
valiosa participación y colaboración; y el financiamiento de PIA-CONICYT, Proyecto CIE-05 2010 
del Centro de Investigación Avanzada en Educación, Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, 
y de proyecto Fondecyt 1111009.
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te en la escuela, y ello pasa por los profesores, quienes tienen la responsabilidad 
de provocar el aprendizaje de los programas de estudio de matemáticas.

Los resultados de investigación han llegado a la opinión pública a 
través de los medios de comunicación, quienes han informado ciertas claves 
que explican lo que hacen los establecimientos para lograr buenos resultados 
en pruebas como el SIMCE. Los medios han destacado la calidad de los pro-
fesores, el compromiso de los docentes, el énfasis en la lectura, el apoyo de 
recursos de la ley de subvención escolar preferencial (SEP), la colaboración 
de las familias, la jornada escolar completa y la adición de más horas al currí-
culo de matemática, lenguaje y ciencias. 

Un importante hallazgo del estudio de Pérez et al. (2004) es la exis-
tencia de ciertas articulaciones que facilitan la buena enseñanza y mejores 
aprendizajes al interior de cada escuela. Es urgente realizar investigaciones 
que recaben un conocimiento más fino de las mismas, para develar los proce-
sos educativos involucrados en enseñar bien a los estudiantes en condiciones 
de vulnerabilidad. Estos autores señalan la necesidad de realizar estudios que 
desmitifiquen algunas ideas acerca de los procesos de mejoramiento y que 
identifiquen, a través de investigar la trayectoria de efectividad de las escuelas, 
los estadios de desarrollo de estas instituciones.

Nótese que si bien los medios de comunicación aluden a condiciones 
y casos exitosos de escuelas, diversos estudios reconocen que no hay suficien-
te claridad sobre cómo estas llegaron a ser efectivas, ni menos cómo replicar 
este proceso a otros establecimientos. Al respecto, Lara, Mizala y Reppeto 
(2010) sostienen que:

No existe consenso en la literatura en relación a qué fracción de la 
variabilidad observada en los resultados escolares se debe a diferen-
cias en los docentes que los educan, ni tampoco sobre los efectos de 
características observables de los profesores en el aprendizaje de los 
niños, o sobre las prácticas específicas que definen una buena labor 
docente en el aula (p. 2)

Importancia de las buenas prácticas docentes de enseñanza de la 

matemática

Cuando en un establecimiento la mayoría de los estudiantes tiende a 
mostrar niveles de alto rendimiento, o bien de manera progresiva a lo largo 

¡Si, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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del tiempo van mejorándolo, es posible señalar que posee un buen desempe-
ño (Aylwin et al., 2005). Según Wright, Horn y Sanders (1997, en León et 
al., 2009) una mejor calidad de la educación depende de la efectividad de los 
profesores, por sobre cualquier otro factor. 

La relación entre el desempeño de los profesores en la evaluación 
docente y el desempeño de los alumnos en el SIMCE es explorada en el 
estudio de León, Manzi y Paredes (2009). Ellos encuentran evidencia que 
sugiere que efectivamente el sistema de evaluación se puede asociar con el 
rendimiento académico. Sus resultados indican que la calidad del profesor 
afecta en mayor medida a aquellos alumnos cuyo establecimiento alcanza un 
nivel intermedio de aprendizaje, y el efecto también es importante y significa-
tivo para los alumnos en establecimientos de rendimiento inicial. Encuentran, 
además, que el efecto no es significativo para aquellos estudiantes en estable-
cimientos de nivel avanzado en aprendizaje. Del mismo modo, Bravo et al. 
(2008), relacionan los resultados del programa de evaluación AEP (Asigna-
ción Excelencia Pedagógica) con los resultados individuales del SIMCE de 
cuarto básico de diversos años, concluyendo que los docentes certificados o 
bien evaluados ayudan a que sus alumnos tengan mejores resultados en las 
pruebas estandarizadas.

Hill et al. (2008) establecen la importancia que el profesor posea co-
nocimiento de la relación de los alumnos con el contenido, el conocimiento 
de la enseñanza del contenido, y el conocimiento del currículo escolar. Ello 
puede entenderse como la familiaridad del profesor con el pensamiento ma-
temático de los alumnos, como también a los errores comunes de ellos. Con 
respecto a cómo aprenden los alumnos, es importante que los profesores ten-
gan conocimiento de los errores comunes de los estudiantes y explicaciones 
a esos errores; comprensión del conocimiento de  los alumnos y cuándo una 
producción del educando muestra más comprensión; secuencia de desarrollo 
del alumno (tipos de problemas por edad, qué aprende primero, de qué es 
capaz); y estrategias de cálculo comunes que ellos usan.

En esta misma línea, nuestro equipo de investigación ha estudiado, 
en el ámbito de las matemáticas, la incidencia de los saberes de los profeso-
res en los conocimientos y habilidades que adquieren los alumnos (Olfos y 
Estrella, 2010; Olfos, Guzmán y Galbiati, 2010). Así, hemos identificado 
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una asociación positiva entre el saber didáctico matemático del docente y los 
conocimientos que muestran haber adquirido los alumnos. En el nivel socio- 
económico bajo el conocimiento adquirido por sus alumnos está asociado a 
la formación en matemática del profesor.

Según nuestro marco conceptual de la didáctica, en matemáticas di-
ferenciamos comportamientos competentes de los menos competentes (ver 
Tabla 1). En esta tabla se presentan  13 de 18  indicadores del conocimiento 
didáctico del constructo de la Capacidad de Enseñanza.

Tabla 1. Escala de dos niveles de competencia en relación a la capacidad de enseñanza* 
del profesor de matemática.

Dimensiones de 
la Didáctica de la 
Matemática

Profesor menos 
competente

(-)

Profesor más 
competente

(+)

Contenidos matemáticos 
del programa del nivel 
según el marco curricu-
lar vigente.

Gestiona una clase con 
presencia  de contenidos 
matemáticos anteriores 
y/o posteriores al nivel.

Gestiona una clase con 
profundidad en el trata-
miento de los contenidos 
matemáticos propios del 
curso.

Vinculación con otros 
contenidos matemáticos.

No menciona contenidos 
matemáticos trabajados 
en clases anteriores.

Establece relaciones con 
los contenidos matemáti-
cos trabajados en clases 
anteriores.

Nivel cognitivo de las 
tareas matemáticas.

Gestiona una clase don-
de se realizan preferente-
mente tareas de repeti-
ción y/o memorización.

 Gestiona una clase 
donde se realizan tareas 
que incluyen la resolu-
ción de problemas.

Conectividad con otros 
contenidos matemáticos.

Propone tareas 
matemáticas que im-
plican la utilización de 
procedimientos aislados.

 Explica y/o solicita 
a los estudiantes que 
expliquen las conexiones 
entre las tareas y otros 
contenidos matemáticos.

Concepción del profe-
sor sobre la actividad 
matemática.

Presenta las tareas 
matemáticas como una 
aplicación de algoritmos 
y descontextualizadas de 
la realidad.

Presenta las tareas 
matemáticas como 
actividad de búsqueda, 
construcción y aplicación 
vinculada a contextos 
reales.

¡Si, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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Concepciones del profe-
sor sobre la construcción 
social del conocimiento 
matemático.

Explica  el contenido 
matemático durante la 
clase.

Promueve que los estu-
diantes expliquen con 
sus palabras el contenido 
matemático, brindando 
apoyo para que los alum-
nos expresen sus ideas.  

Concepciones del profe-
sor sobre el aprendizaje 
presente en las tareas.

Presenta tareas 
matemáticas que se 
realizan mediante el uso 
de los algoritmos que el 
docente modela.

Presenta tareas 
matemáticas donde los 
estudiantes prueban 
distintos procedimientos 
para la resolución de 
tareas.

Concepciones del profe-
sor sobre las  capacidades 
de los estudiantes.

Expresa oralmente que 
hay estudiantes que no 
están capacitados para 
comprender la tarea 
matemática.

Hace referencia a las 
capacidades de los 
estudiantes para resolver 
la tarea, comunicando 
un sentido positivo de la 
matemática.

Uso de ejemplos, con-
traejemplos o analogías.

Utiliza ejemplos para 
mostrar el contenido 
matemático.

Establece relaciones 
entre los ejemplos, 
contraejemplos y/o 
analogías, estableciendo 
una discusión  con los 
estudiantes.

Conocimiento del profe-
sor de las dificultades 
más frecuentes de los 
estudiantes.

No averigua o ignora las 
dificultades que pueden 
presentar los estudiantes 
respecto al contenido 
matemático.

Dispone de estrate-
gias para ayudar a  los 
estudiantes a superar las 
dificultades en relación a 
la comprensión del con-
tenido matemático.

Conocimiento del profe-
sor de los errores po-
sibles de los estudiantes.

No averigua o ignora 
los errores que pueden 
cometer los estudiantes. 

Dispone de estrategias 
para generar cono-
cimiento a partir de los 
errores.

Conocimiento del profe-
sor de las estrategias 
usuales de los alumnos.

No averigua las estrate-
gias que utilizan los 
estudiantes.

Está abierto a las dis-
tintas estrategias que 
utilizan los estudiantes, y 
promueve que las com-
partan y/o evalúen.

Uso de distintas repre-
sentaciones del objeto 
matemático.

Muestra un solo tipo de 
representación del con-
tenido matemático.

Plantea tareas donde 
los estudiantes integran 
distintas represen-
taciones del contenido 
matemático.

Fuente: Goldrine, Estrella y Olfos, 2011.
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La buena práctica

Consideramos que una buena práctica en general es fruto de un 
conjunto de actividades para el logro eficaz de aprendizajes según objetivos 
propuestos, que podría servir de modelo e incitar a otros a adaptarlas a su 
contexto. La buena práctica, como experiencia compartida, está encaminada 
a generar ideas y a reducir las desigualdades entre los estudiantes, a mejorar 
la calidad de vida, tanto de individuos como de grupos; caracterizándose por 
ostentar tanto calidad educativa como equidad de los aprendizajes (Escudero, 
2009; Luzón et al., 2009).

Una buena práctica en matemática se observa en una propuesta 
constructiva del conocimiento, en el manejo con sentido de variadas 
representaciones de un concepto, con el diseño de escenarios de los cuales 
surge la problemática a solucionar por los alumnos, en la resolución de 
problemas contextualizados, entre otros. Si bien el profesor es un mediador 
de la situación didáctica que se le ofrece al alumno, también debe ser capaz 
de formalizar e institucionalizar ese conocimiento para que los alumnos lo 
registren y tomen conciencia que sus “descubrimientos” están cimentados 
en el edificio matemático, el cual posee un lenguaje propio donde sustentar 
y articular sus hallazgos. Un profesor con una buena práctica conoce y 
reconoce los errores y dificultades de sus alumnos en contenidos matemáticos 
específicos, cuestiona y abre espacios en el aula para reflexionar, discutir y 
problematizar situaciones reales; para escuchar, argumentar y validar dichas 
argumentaciones, promoviendo el trabajo constructivo con otros y también 
el propio y necesario trabajo individual. El centro y trayecto de su clase es lo 
matemático.

En este capítulo, a través de la docente que ejemplifica la buena 
práctica, buscamos develar el rol de los profesores en el mejoramiento de 
las escuelas, a partir de la reflexión sobre la enseñanza de la matemática 
que ellos mismos imparten. La buena práctica que se presenta corresponde 
al trabajo en educación matemática de Primer Ciclo Básico de una 
profesora que trabaja en una escuela municipal inclusiva de la Región 
de Valparaíso.

¡Sí, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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Metodología

En este estudio sobre las buenas prácticas fue seleccionado un es-
tablecimiento municipal de Educación Básica de la provincia de Valparaíso. 
Para ello se consideró los siguientes criterios: a) poseer estudiantes en riesgo 
de vulnerabilidad; b) poseer políticas de inclusión con estudiantes incluidos 
en sus aulas; c) poseer  grupos cursos de tamaño mayor o igual a 15 alum-
nos; y d) que en dicho establecimiento existan resultados empíricos de éxito 
escolar. 

La selección intencionada de este establecimiento proviene de una 
búsqueda focalizada en el contexto de dos estudios previos en la región de 
Valparaíso (Olfos y Estrella, 2010; Olfos et al, 2010) que permitieron la iden-
tificación de docentes con buen desempeño en la enseñanza de la matemática, 
tanto en el conocimiento de la disciplina como de su didáctica específica. Los 
resultados de tales estudios llevaron a vincular conocimientos y prácticas de 
docentes con los resultados de aprendizaje de su grupo curso, vínculos que 
fueron ratificados con los resultados en matemáticas del SIMCE 2010, que 
dio la posibilidad de delimitar los establecimientos escolares que presentan 
buenos y sostenidos logros en matemática. 

La profesora del curso seleccionado es Claudia del Sol, profesora de edu-
cación básica de la Escuela Orlando Peña Carvajal de la comuna de Viña del Mar. 
Esta docente trabaja por ya 8 años en su escuela con resultados destacables. 

Procedimientos e instrumentos

Se recopilaron antecedentes socioeconómicos y de resultados SIM-
CE. Además, se usaron dos procedimientos de recogida de datos con el ob-
jeto de triangular. El primer procedimiento consistió en la observación, toma 
de notas de campo y videograbación de dos clases. El segundo procedimiento 
consistió en la realización, grabación, toma de notas de campo y transcripción 
de dos entrevistas.

Para el análisis de los datos, en el caso de los videos de clases se 
aplicó una pauta de observación de la capacidad de enseñanza de matemática 
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construida en un estudio anterior (Goldrine, Estrella y Olfos, 2011). Dicha 
pauta fue aplicada por tres expertos que observaron los dos videos de 
clases, conciliaron sus observaciones y generaron un perfil de la capacidad 
de enseñanza de la profesora. Además se confeccionaron resúmenes de las 
clases. 

Las entrevistas fueron llevadas a cabo mediante un protocolo. Este 
protocolo se basa en tres ámbitos de indagación sugeridos por Pérez et al. 
(2004) como clave para analizar la enseñanza de los docentes en escuelas 
efectivas: ¿Qué dimensiones de la buena práctica son determinantes en la 
eficacia escolar de esta docente? ¿Qué factores explican el hecho de que la 
docente logre en sus alumnos buenos resultados académicos? y ¿Cómo logra 
la docente compensar los factores deficitarios que el contexto le impone?

Las entrevistas fueron grabadas,  y antes de 24 horas se ampliaron las 
notas de campo, respondiendo a la exigencia metodológica de disminuir el 
efecto de olvido en la ampliación de registros. Se construyó una matriz con 
14 preguntas que abarcaban los tres ámbitos del protocolo y se completó la 
matriz con el análisis del contenido del discurso. 

Finalmente se generó la composición del escrito articulando los 
análisis de las entrevistas con los episodios de clases y los elementos del 
perfil de la profesora identificados por los expertos a través de la pauta de 
observación de clases. 

Para resguardar la validez de construcción de la entrevista en los 
ámbitos ya señalados se atendió a varias fuentes (Aylwin et al., 2005; León et 
al., 2009; y Pérez et al., 2004), y para resguardar la validez de construcción 
de la composición del reporte preliminar este fue revisado por la informante 
clave: la profesora. 

La validez de la construcción del caso se salvaguardó con una cadena 
de evidencia: identificación de prácticas exitosas en dos investigaciones 
anteriores; comprobación del éxito escolar en página web del SIMCE y 
antecedentes de la evaluación docente de la profesora; y caracterización de la 
capacidad de enseñanza a través de una pauta de observación

Se garantizó la validez interna con la articulación de los análisis de 
entrevistas y observaciones de clases, en el marco de la composición conforme 
al principio de triangulación (Yin, 1989).

¡Sí, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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Reporte del Caso

Características del establecimiento: Escuela Orlando Peña

Según sus características socioeconómicas este establecimiento es de-

clarado en 4° Básico como nivel medio, con una escolaridad de los padres de 

11 y 12 años, y una vulnerabilidad social entre el 29% y 55%. Su población de 

alumnos es heterogénea pues en 8° Básico es declarado como nivel bajo.

En el SIMCE 2010 de Educación Matemática la Escuela Orlando 

Peña obtuvo un puntaje promedio de 273, subiendo su promedio del año 

anterior en 22 puntos. Al comparar este resultado con los obtenidos en es-

tablecimientos de similares características sociales y económicas, la Escuela 

Orlando Peña muestra resultados significativamente más altos (19 puntos).

La Tabla 2 muestra los niveles de logro en SIMCE de matemática a 

nivel nacional, de las escuelas del mismo nivel socioeconómico y del  estableci-

miento estudiado. Este establecimiento supera ampliamente el tránsito desde 

el nivel de logro inicial al nivel de logro intermedio de los alumnos respecto a 

las escuelas a nivel nacional y las del mismo GSE (Grupo Socioeconómico).

Tabla 2. Porcentaje de estudiantes del establecimiento según niveles de logro SIMCE 4° 
Básico 2010 de Educación Matemática.

Establecimientos Nivel 
Inicial

Nivel 
Intermedio

Nivel 
Avanzado

Escuelas Chilenas. 36% 36% 28%

Escuelas de mismo 
GSE. 34% 39% 27%

Escuela Orlando Peña. 18% 53% 29%

Fuente: MINEDUC, 2010.

En Educación Matemática la Escuela Orlando Peña muestra que el 

grueso de sus alumnos está en los niveles intermedio y avanzado, con un 

82% de los estudiantes. Mientras que los estudiantes a nivel nacional y los de 
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escuelas de su mismo grupo socioeconómico, muestran un comportamiento 
entre los primeros niveles de logro con una tendencia al estancamiento y me-
nos estudiantes que logran el nivel avanzado.

Descripción del caso de buena práctica,  profesora Claudia del Sol

Esta sección desarrolla de manera encadenada las ideas principales 
que fueron tomando forma en los análisis de las entrevistas y las clases vi-
deograbadas y analizadas por jueces, y posteriormente corroboradas por la 
docente colaboradora. 

Cálculo mental con distintas representaciones y niveles de complejidad, 
en una cultura de aula positiva

La profesora Del Sol este año trabaja en primero básico y tiene un 
grupo de siete niños y nueve niñas, la mitad de los cuales tienen dificultades 
en el aprendizaje (dos alumnos con cierta deficiencia mental, tres con trastor-
nos específicos del lenguaje y tres con apoyo pedagógico). Aunque le gusta 
trabajar en NB2, este año le pareció un desafío interesante tomar el primer 
nivel. En sus clases ocupa niveles sucesivos de complejidad de tareas y de 
procesos, usando formas alternativas de representación y expresión del cono-
cimiento. Al mismo tiempo está atenta a los distintos niveles de aprendizaje 
que presentan los alumnos a quienes les hace clases. 

Ella acordó un horario de su clase de matemática, y trata siempre de 
hacerla a la tercera y cuarta hora, lo que ha coincidido con la propuesta de 
este año desde la Corporación Municipal, que sugiere hacerla en el segundo 
bloque después del primer recreo. Como muchos profesores, la profesora Del 
Sol usa estrategias para agilizar la iniciación al trabajo escolar de los alumnos. 
Para esto aplica una metodología de trabajo individualizada y dinámica, que 
se alimenta de métodos tradicionales  como  de aquellos generados desde su 
propia experiencia o desde nuevas metodologías que le ha animado a consi-
derar nuevas perspectivas y ponerlas en juego en su clase.

Dadas la características de sus estudiantes y del poco tiempo de con-
centración de los mismos, ella conscientemente capta la atención de los alum-
nos y alumnas a través de la focalización que:

¡Sí, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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consta de hacer que los niños se centren en el aprendizaje, activando 
el sistema reticular, a través de juegos simples con las manos o dedos 
en forma grupal siguiendo o imitando lo que la profesora realiza. 
Luego el recuerdo en espiral, que corresponde a lo visto la clase 
anterior, a través de algún ejercicio nuevo o bien revisando alguna 
tarea dada. Inicio la clase con un nuevo contenido a trabajar utili-
zando CPA [concreto-pictórico-abstracto], empezando con material 
concreto. 
Para ilustrar una de estas características la profesora, como una ac-

tividad de concentración, muestra sus dos manos frente al curso, cada una 
equivale a 500. Esconde sus manos tras su espalda y las muestra para que 
los alumnos realicen las adiciones que propone como cálculo mental. Ellos 
participan con éxito y entusiasmo. No hay registro escrito alguno en que se 
apoyen los alumnos, solo el lenguaje gestual de la profesora y el lenguaje oral 
de los alumnos. Todos participan.

Prof: ¡Miren para acá! ¿Cuánto tengo? (muestra una mano)
Als: ¡500! (alumnos participan inquietos y sonrientes)
Prof: ¿y acá?
Als: ¡500!
Prof: ¿Cuánto es? Piensen en silencio. (Mientras hace aparecer sus 
dos manos simultáneamente cada vez, y otras veces muestra solo 
una).
Als: ¡3500! (tres mil quinientos).
Prof: Muy bien, excelente. Vamos a hacer otra, pero van a tener que 
sumar rápido. (Alumnos observan concentrados y expectantes, la  
profesora ya propuso una regla: elegirá la respuesta de aquel que 
respetuosamente levante la mano).
Als: ¡5000! (dice el alumno que indicó su participación. Con el en-
tusiasmo muchos ya lo dijeron, pero el alumno que ella elige es el 
que está autorizado a decirlo al pleno del curso mientras los demás 
guardan silencio).
Prof: ¿Y cuál fue la secuencia? (Elige deliberadamente a una alumna tí-
mida y de suave voz y en tono alegre le pide) ¡Verbalízamela! 
Al: 1000 + 1000 + 500 + 1000 + 1000 + 500
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Prof: (y con tono desafiante) Y si yo hiciera un ejercicio de operacio-
nes combinadas. ¿Cómo sería eso? (elige a otro alumno que indica 
con energía)
Al: 1000 + 1000 + 1500*2
Prof: (la profesora repite pausadamente la respuesta del alumno para 
que todos la entiendan) Perfecto, muy bien. ¡Excelente!

El desarrollo de la comprensión gráfica: desde el conteo a las tablas y 
luego a los  gráficos, en un ambiente equilibrado de trabajo colaborativo 
y de trabajo individual

Al hacer y planificar su clase la profesora Del Sol tiene en mente las 
diferencias individuales y prepara material respetando dichas diferencias. La 
profesora introduce los temas matemáticos desde lo concreto a lo pictórico 
y finaliza con lo abstracto; ella se interesa en que los alumnos reciban buenos 
ejemplos y bastante ejercitación, pero siempre trabajando pequeños ámbitos 
numéricos, para consolidarlos, y luego avanzar según la propia retroalimen-
tación desde el seguimiento y monitoreo del aprendizaje de sus alumnos. 
Trabaja en pleno en forma colaborativa, formaliza el conocimiento que van 
adquiriendo, y concluye con el trabajo y registro individual para que sus 
alumnos adquieran un saber propio.

En una de las clases videograbadas y referida a contenidos de Datos 
y Azar de cuarto básico, la profesora trata la construcción e interpretación de 
gráficos de barras verticales. Diseña un escenario de flores grandes de cartuli-
na de distintos colores que vincula con una actividad del libro. Los alumnos 
ocupan estas flores como datos del entorno inmediato, realizan un conteo, 
registran los datos  y los ordenan en tablas, y desde la tabla  de datos crean 
el gráfico de barra. La profesora da especial énfasis a la escala del eje verti-

cal y para ello ocupa números naturales me-
nores que diez. Durante más de la mitad de 
la clase han trabajado en pleno, con mucho 
diálogo profesor–alumnos, intervenciones 
de los alumnos, ellos se escuchan y evalúan 
sus argumentaciones entre sí. En el último 

¡Sí, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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tercio de la clase los alumnos trabajan individualmente en sus cuadernos, 
con esmero y dedicación. Ella monitorea el trabajo de los alumnos paseando 
a través de los bancos y observando su trabajo, viendo que todos tengan 
material u ofreciéndolo (hojas, reglas y lápices), se detiene en los que requie-
ren ayuda, los retroalimenta verbalmente y, según el caso, baja al nivel de la 
mesa del alumno y precisa el uso de la regla y orden necesario para realizar 
un buen gráfico. Las producciones de los alumnos son mostradas al pleno y 
las preguntas generadas por uno de ellos son respondidas por el grupo como 
cálculo mental.

Prof: (mostrando un trabajo de un alumno) Por ejemplo, aquí está el 
gráfico de Valentina.  ¡Miren qué bonito! Ella hizo los intervalos [es-
cala] de uno en uno (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8). Dependiendo la cantidad 
puede ser de cien en cien o de doscientos en doscientos. Dependien-
do de la cantidad.
Al: ¡Yo lo hice de dos en dos! (dicen al unísono dos alumnos, que ya 
han aprendido a interpolar en clases anteriores).
Prof: Lo hizo de dos en dos. Sí, si vi que algunos lo hicieron de dos 
en dos. ¡Está bien!, igual. (Mientras monitoreaba el trabajo entre los 
bancos había notado esas diferencias).
Prof: (Tomando otro cuaderno, lee una pregunta que inventó un 
alumno) ¿Cuántas flores rojas más que moradas hay? Miren el grá-
fico.
Als: ¡Cuatro! (A los que les cuesta más la profesora les hace verificar 
desde la tabla de datos, paso a paso los niños responden las preguntas, 
y concluyen 8 – 4 = 4).
Para el contenido de estadística de la clase de matemática, que abor-

da la construcción de tablas de datos  y gráficos de barras, la profesora Del 
Sol preparó estrellas de cartulina que simbolizan la longitud recorrida. En 
esta clase los alumnos colaborativamente construyen con material concreto 
y en pleno el pictograma (gráfico con íconos), luego en el trabajo individual 
registran en sus cuadernos la construcción de la tabla de datos y el gráfico de 
barras vertical.

Prof: (A varias alumnas les ha entregado algunas estrellas). Entregué 
un par de estrellas a sus compañeras. Imagínense que soy su profesora 
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de Educación Física, y cada vez que dieron una 
vuelta a la cancha, yo les di una estrella (con-
textualiza desde lo real, y miran la cancha desde 
su ventana). Vengan… (Pide que se acerquen 
dos alumnas, les da cinta adhesiva cortada para 
pegar sus estrellas en la pizarra).

Prof: Cada una de las estrellas ¿qué significa? ¿Qué dije?
Als: ¡Una vuelta! ¡A la cancha! Una vuelta a la cancha.
Prof: ¡Muy bien!
(Las alumnas anotan sus nombres como las “atletas” que recorrieron 
esas distancias y colocan sus estrellas pegadas en la pizarra, como 
muestra la imagen).
Prof: ¿Y qué significan estas estrellas? (Indica todas las estrellas de una 
fila asociadas a un nombre de una alumna)
Als: ¡11 vueltas!
Prof: ¡Bien! (Sigue el conteo mental de las estrellas –al principio de la 
clase ocupó las tarjas en un breve ejemplo recordatorio de las tablas 
de conteo–, ahora de lo concreto llega al numeral que representa la 
frecuencia, la profesora escribe la cantidad correspondiente al final de 
cada fila de estrellas que le dictan los alumnos)
Als: ¡5!, ¡8! ¡12!
Prof: (apoyándose en el objetivo de la clase que nunca es borrado en 
la esquina superior izquierda de la pizarra). Dice “construir gráfico 
de barras simple”. Esta tabla con los datos la podemos volver a re-
presentar en un gráfico... (En la pizarra dibuja un plano cartesiano, 
indica el eje vertical y la escala) Recuerden que cada una de estas 
líneas representa uno de los datos (Muestra la escala del eje vertical). 
¿Qué colocamos aquí? 
Als: ¡Los números! ¡Las vueltas! 
Als: ¡El número de vueltas!
Prof: (escribe en el eje vertical lo dicho por los alumnos) Empezamos 
del cero ¿Qué coloco aquí?
Als: 2, 4, 6, 8, 10 y 12 (Especifican la escala del eje de dos en dos)
Prof: Pero saben lo que pasa…, mmmh,  aquí hay un 5 (en los datos) 

¡Sí, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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¿cómo lo puedo hacer? (Refuerza la interpolación presentando dos 
casos ya previstos por ella).
Als: Entremedio del 4 y el 6. (dos alumnos)
Prof: ¡Muy bien! ¿Y el 11?
Als: ¡Entre el 12 y el 10! (Varios alumnos)
Como se observa en los dos episodios de clases descritos, la profesora 

Del Sol toma decisiones didácticas avaladas por investigaciones en el área 
de Educación Estadística sobre comprensión de gráficos (Friel, Curcio y 
Bright, 2001). Por ejemplo en el tratamiento de los gráficos fomenta no sólo 
el nivel básico de comprensión de gráficos sino el intermedio, pues además 
de promover la extracción de información de los datos, también pide a los 
alumnos encontrar relaciones entre los datos. Ocupa las tablas de conteo, las 
tablas de datos, los pictogramas y los gráficos de barras, haciendo explícito 
el tránsito entre los registros tabulares y gráficos, permitiendo que los más 
débiles recurran a estos registros en su proceso de aprendizaje, y a la vez, a 
los alumnos más avanzados les plantea preguntas de interpretación de distinta 
complejidad desde la lectura directa de gráficos y, si lo estima necesario vuelve 
a apoyar a los más débiles mediante las tablas de datos.

Pensar y hacer: adquisición de aprendizajes significativos con exigencia 
académica y altas expectativas en sus alumnos 

La profesora Del Sol procura que sus cursos tengan la oportunidad 
de aprender el currículo prescrito, y se enorgullece de pasar todo el progra-
ma de estudio del nivel. Para ello aprovecha el tiempo escolar, que le parece 
siempre muy breve: Empiezo el año inmediatamente, no pregunto por las va-
caciones, ¡al tiro!… trabajo inmediatamente entonces…porque a uno le pilla la 
máquina. Considera que el tiempo escolar es un bien escaso; en sus  clases 
videograbadas se observa un ritmo constante de trabajo, y si bien elige una 
metodología, la varía de acuerdo al desempeño de sus alumnos.

La Corporación Municipal trabaja con un método que le facilita las 
planificaciones, pues vienen hechas, así que ella aprovecha la planificación como 
una idea general de lo que debe hacer, y busca ejemplos, piensa en la gestión de la 
clase,  
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y le voy agregando ejemplos que considere apropiados al contenido 
y que me sirvan para reforzarlo. La idea es trabajar con los libros del 
método Singapur y reforzar con los otros [textos del MINEDUC]. En 
estos momentos [su curso de primero básico] voy en el reconocimiento, 
lectura y escritura de números desde 0 hasta 10, donde han agregado, 
quitado… y “le he dado” con material concreto, con cubos, flechas, 
con estrellitas, barras individuales, con pizarras individuales, con todos 
los recursos disponibles para un buen aprendizaje. 
La profesora Del Sol ocupa la evaluación como una acción sistemática, 

tomada con cierta frecuencia, tanto de carácter informativo como formativo, 
que le permite tomar decisiones profesionales más precisas sobre el desarrollo 
del proceso de enseñanza y aprendizaje. Por ejemplo, para rendir frente al 
SIMCE de cuarto básico y considerando  que su curso es integrado, ella 
evaluó a sus alumnos. Para ello utilizó los niveles de logro inicial, intermedio 
y avanzado como en el SIMCE, y en base a esa información individualizada 
comenzó su enseñanza en matemática. Además, solicitó a una docente 
diferencial del establecimiento que le ayudara a evaluar la tendencia de 
aprendizaje predominante que tenía su grupo curso para adaptar su 
enseñanza: 

el año pasado mi grupo de curso presentaba la tendencia de ser auditivo, 
entre el 75% y 80% de ellos. […]  como era un curso que iba a dar el 
SIMCE, yo estaba preocupada de saber que era lo que predominaba 
en ellos. Los kinestésicos y visuales eran pocos. Entonces en las clases 
yo siempre iba escribiendo, y hablando al mismo tiempo. Escribía 
y dictaba porque la mayoría de ellos comprendía en forma auditiva 
las instrucciones. Me costó trabajar con mis alumnos y alumnas para 
que desarrollaran el aspecto visual, muy importante a la hora de leer 
instrucciones escritas.
Mediante el uso de recursos de políticas públicas, como la Ley de 

Subvención Escolar Preferencial (SEP) y el apoyo a nivel municipal, los do-
centes han podido atender a algunas de las necesidades de las comunidades 
en las que se insertan. En su establecimiento la profesora Del Sol tiene el 
apoyo educativo de profesoras especialistas en educación diferencial, quienes 
trabajan algunos casos de estudiantes con necesidades educativas especiales. 

¡Sí, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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Este apoyo pedagógico en aula es parte del PIE (Proyecto de Integración 
Escolar), y del TEL (Trastornos Específicos del Lenguaje), los que se inte-
gran como refuerzo a las actividades de aprendizaje que ella lidera en la sala, 
y que amplían el apoyo constante y diferenciado que les da a los alumnos con 
dificultades. 

Generalmente estoy todo el tiempo con alguien acá en sala en las pri-
meras horas, todos los días hay profesoras de apoyo educativo. […] 
le digo ‘sabes que… veme a este niñito, refuérzale estas cosas’, le pido 
ayuda. Yo siempre digo que los méritos no siempre son solo de uno, 
existe ayuda real para el logro de los aprendizajes de los niños y niñas. 

Nada queda al azar: planificaciones diarias y búsquedas focalizadas 
permiten alimentar el proceso de aprendizaje en la diversidad

La profesora planifica sus clases en forma individual pues en su 
establecimiento no hay departamento de matemática, y cada año vuelve a 
planificar. El hacerlo diariamente le permite prever las dificultades y errores 
de los alumnos, establecer sus conocimientos previos para conectarlos con 
los nuevos, proponer una clase con momentos previstos de motivación, de 
ejemplos adecuados. 

Cuento eso sí con las planificaciones de Lenguaje y Matemática 
enviadas por la Corporación.  Llegué de otro colegio [hace 8 años], 
y me acostumbré a otra forma de trabajo, más estructurado, más 
exigente y me exijo a mí misma. Yo pienso lo que voy a hacer, al 
planificar por ejemplo, yo no improviso, planifico diariamente. 
Para la profesora, la educación inclusiva requiere de apoyos pedagógicos 

especializados, además de respetar las necesidades de cada estudiante y usar 
estrategias para lograr una mayor atención. En este sentido, la profesora 
reconoce que en todos los cursos tenemos alumnos con dificultades (…) Busco 
más estrategias tanto para el niño avanzado como para el que le cuesta más, esa 
es la diferencia. Debido a que sus alumnos tienen características muy distintas, 
la profesora Del Sol utiliza diversas metodologías de enseñanza  centradas en 
el aprendizaje del alumno y contextualizadas a lo matemático y,  a la vez, a los 
intereses de los estudiantes.
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No tengo una receta que pueda dar, porque voy cambiando mis 
estrategias. Siempre es distinto, no sirven las mismas planificaciones 
o metodologías de un año para otro o de un curso a  otro, los grupos 
cambian, los niños y niñas también. Lo que me sirve en este año, el 
otro posiblemente no. 
La profesora ha aprendido de su experiencia que es necesario adecuar 

la enseñanza, y ello implica un esfuerzo de investigar y encontrar estrategias 
que sean apropiadas a la diversidad de su aula. 

Yo empiezo a buscar metodologías distintas, tengo alumnos diversos. 
Si yo venía con una sola forma de enseñar a multiplicar, por ejem-
plo, era desesperante, porque no aprendían. El año pasado tenía dos 
alumnos integrados y seis en diferencial. Y busqué ¡Y resultó! y con 
un método para multiplicar que es mucho más largo… pero había 
una alumna, a “esa” alumna que ese método le fue mucho más fácil. 
Por ejemplo, multiplicar con sentido. Busque un método [para esa 
alumna] y así entendió. Eso es lo que yo hago, siempre busco más.
Al igual que muchos profesores en Chile, la profesora Del Sol trabaja 

en forma comprometida entregando lo mejor de sí misma en pos del apren-
dizaje y bienestar de sus alumnos, pone en juego sus conocimientos, su ex-
periencia; mediante una actitud de acogida y de comunicación pone en juego 
su propia humanidad al servicio de los otros. Ella se autoevalúa y le agrada 
construir su propio portafolio y que la evalúen.

Me he evaluado y he hecho mi propio portafolio [Evaluación Docen-
te], cada 4 años, el 2005 y 2009. En el primero de ellos salí Compe-
tente y en el segundo Destacada. Ha sido una experiencia agotadora, 
pero gratificante, que me ha hecho ver los errores que uno a veces 
comete al planificar o evaluar. 
La profesora Del Sol siente que el apoyo educativo y compromiso de 

los padres debiese ser mayor, en las reuniones de curso ella informa a los padres 
sobre los aprendizajes esperados que deben tener sus hijos al término del semes-
tre y del año escolar, y cuáles son las exigencias que ella vislumbra para sus lo-
gros. Sus propuestas quedan registradas por escrito y las envía fotocopiadas a sus 
apoderados después de la reunión, para establecer un compromiso del aprendi-
zaje del alumno entre familia y escuela, y tratar de involucrar a los padres. 

¡Sí, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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Conclusiones

A modo de síntesis se emiten las conclusiones con respecto a las tres 
preguntas que guían el estudio. En relación con las dimensiones  de una 
buena práctica que determinan el éxito de sus alumnos, la profesora atiende 
a la diversidad, su buena práctica está asociada al trabajo personalizado, a 
la intervención temprana y frecuente de todos los alumnos y sus distintos 
niveles cognitivos. La profesora adecua los planes de clase a la realidad de sus 
grupos cursos y se compromete con el logro de lo planeado, clase a clase. Ella 
hace buen uso de las evaluaciones al vincularlas con la toma de decisiones 
y la retroalimentación, tanto en la dimensión diagnóstica como formativa 
y de finalización. Monitorea individualmente si sus alumnos aprenden, e 
identifica las necesidades para aprender matemáticas del grupo, de los niños 
descendidos y más aventajados, y les da el apoyo conforme a sus ritmos y 
diferencias. Les comunica la capacidad de superación personal y en el día a 
día va descubriendo los errores y dificultades específicas de cada alumno y 
cada contenido matemático. Consecuentemente, la profesora genera clima 
de aula para el aprendizaje a través de actividades lúdicas y focalización de la 
actividad al objeto matemático. Mediante una interacción constante entre 
profesor y alumno, ella está atenta a tomar decisiones y es flexible con el 
fin de mantener el clima de aprendizaje matemático. Su buena práctica está 
centrada en la enseñanza de la disciplina; la profesora centra la actividad 
en la resolución de problemas en contexto, problematiza y fomenta la 
discusión y la validación, incentiva la construcción conceptual en el marco 
de una interacción, establece escenario atractivos, y encara profesionalmente 
los errores y dificultades de los estudiantes. La docente tiene objetivos 
claros y precisos, y hace buen uso del tiempo de la clase: procura que sus 
alumnos aprendan todo el currículo del nivel y que tengan éxito en pruebas 
estandarizadas externas.

 En relación con los factores que llevan al éxito escolar, emergen del 
estudio claras evidencias de que las buenas prácticas en matemática fueron 
conseguidas poco a poco, por medio de cursos de actualización y apertura al 
desarrollo profesional continuo. La profesora exhibe una continua práctica 
reflexiva de lo que hace y lo que planifica hacer; su experiencia acumulada y 
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aplicada al aula le permite acrecentar su capacidad de enseñanza y concretar 

un aprendizaje con sentido. Su reflexión es fruto de sus cursos de actualiza-

ción, sus permanentes lecturas y búsquedas. La Ley SEP ha contribuido a que 

sus ideas de enseñanza se concreten en el aula y que la diversidad cognitiva 

de sus alumnos no sea impedimento para lograr las metas de aprendizaje que 

ella se propone en matemática. 

Otro factor del éxito escolar corresponde a la identidad y 

autonomía del docente, que se observa en su toma de decisiones, en sus 

elecciones metodológicas y mesuradas intervenciones como mediadora. 

Finalmente destacamos el compromiso y orientación a objetivos superiores 

de la profesora, en el sentido de favorecer el desarrollo del pensamiento 

matemático.

En relación con la compensación de los factores deficitarios del 

contexto, la profesora aprovecha los apoyos gubernamentales, los recursos 

materiales concretos, la capacidad y disponibilidad de los apoderados y 

persigue el compromiso de los padres. Ella tiene claramente vocación, se 

siente capaz y satisfecha con su labor. La profesora a lo largo de los años 

ha consolidado su buena práctica; por ejemplo, para la iniciación de las 

actividades en el aula dispone de rutinas como la explicitación escrita del 

objetivo de la clase, la revisión de tareas y focalización. Ha desarrollado 

estrategias que intensifican el aprendizaje matemático y otorgan equidad 

educativa para todos sus alumnos a través de una variedad de opciones que 

facilitan ese aprendizaje, buscando soluciones remediales, avanzando en el 

currículo, ofreciendo distintas representaciones, ampliando paulatinamente 

el ámbito numérico, y siempre haciendo uso óptimo del tiempo escolar.

El caso estudiado muestra el arduo camino que han seguido las políticas 

educativas para llegar a lograr efectos en el aula a través del mejoramiento de 

la calidad del profesorado, y el rol que han venido jugando los sostenedores y 

directivos al apoyar instancias de desarrollo profesional docente, favoreciendo 

que el sistema asegure calidad con profesores mejor calificados y capaces de 

lograr éxito escolar.

¡Sí, es posible! Un caso de enseñanza de matemática
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Aprender en una comunidad inclusiva
Mara Sapon-Shevin1

Las aulas inclusivas desarrollan estudiantes que se sienten có-
modos con sus diferencias, que cuentan con habilidades para enfrentar 
situaciones problemáticas y conscientes de que están interconectados.

Las escuelas están reconociendo cada vez más la heterogeneidad de 
su población estudiantil y la necesidad de responder de manera concienzuda 
y responsable a las diferencias en las aulas. Es comprensible que los educado-
res con frecuencia se sientan anonadados por las cada vez mayores demandas 
por inclusión, educación multicultural, inteligencias múltiples e instrucción 
diferenciada para abordar esta creciente diversidad.

¿Pero qué sucedería si incluir a todos los estudiantes y tomar en con-
sideración la diversidad fuera parte de la solución más que parte de la carga 
de trabajo? ¿Qué sucedería si ponemos la construcción de la comunidad y el 
clima emocional de la sala de clases de nuevo en el centro de nuestros valores 
organizacionales? ¿Qué sucedería si nos damos cuenta que sólo las aulas in-
clusivas pueden apoyar totalmente la meta de formar ciudadanos pensantes y 
participativos para nuestra sociedad democrática?

La redefinición del aula inclusiva

Después de años de conflictos respecto a las políticas y práctica de 
la inclusión y la educación multicultural, ya es tiempo que comprendamos 
que las aulas inclusivas y diversas llegaron para quedarse. Pero la inclusión no 
se trata de discapacidades ni se relaciona sólo con las escuelas. La inclusión 
consiste en crear una sociedad en la que todos los niños, niñas y sus familias 
se sientan bienvenidos y valorados. 

1  Profesora de Educación Inclusiva,  Syracuse University en el estado de Nueva York, EE.UU.
msaponsh@syr.edu 
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En un aula realmente inclusiva los profesores reconocen las variadas 
formas en las que los estudiantes se diferencian entre sí (clase, género, etnia, 
origen familiar, orientación sexual, lengua, capacidades, tamaño, religión, 
etc.); valoran esta diversidad y diseñan y aplican respuestas productivas y sen-
sibles. Definir la inclusión de esta forma requiere redefinir otras prácticas en 
las aulas. Por ejemplo, acceso puede significar: ¿Hay una rampa? Pero también 
puede significar ¿las cartas que enviamos a los padres a la casa están escritas 
en un lenguaje que comprenden?

La enseñanza diferenciada puede significar permitirle a una persona 
analfabeta escuchar un libro grabado. Pero también puede significar organi-
zar el currículo de comunicación y  lenguaje utilizando principios universales 
de diseño; adoptando una planificación para la diversidad desde el principio 
en vez de hacer “retroajustes” una vez diseñado.

El manejo positivo de la conducta puede ser un sistema que brinde 
apoyo a los estudiantes cuando se les diagnostica problemas emocionales. 
Pero también puede significar la construcción de la comunidad en desarrollo, 
las reuniones de aula, los juegos cooperativos y una cultura de apreciación y 
celebración para todos los estudiantes. 

¿Qué significa pensar inclusivamente y cómo este marco puede me-
jorar el aprendizaje de todos los niños y niñas? Hay muchas lecciones que la 
educación inclusiva nos puede enseñar. A continuación presento algunas.

Comodidad con la diversidad

En nuestro mundo cada vez más diverso todas las personas nece-
sitan sentirse cómodas con la diversidad. La inclusión beneficia a todos los 
estudiantes al ayudarlos a entender y apreciar que el mundo es grande, que 
las personas son diferentes y que podemos trabajar juntos en la búsqueda de 
soluciones que les sirvan a todos. 

La inclusión nos enseña a pensar sobre nosotros en vez de en yo, no se 
pregunta ¿habrá algo para que yo coma? Más bien nos cuestionamos ¿cómo 
podemos asegurarnos que haya una colación para todos? No ¿voy a tener 
amigos? sino más bien ¿cómo puedo saber cuáles niños aquí no tienen con 
quién jugar? Cuando estamos rodeados de gente que es diferente a nosotros 

Aprender en una comunidad inclusiva
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estamos forzados a hacernos preguntas que vayan más allá del individuo y 
que abarquen a la comunidad. Cuando tenemos amigos que usan sillas de 
ruedas nos damos cuenta que hay escaleras y no hay rampas. Cuando tene-
mos amigos que usan audífonos tomamos de forma diferente comentarios 
como “¿Acaso eres sordo?”. Cuando tenemos amigos con diferentes colores 
de piel nos ponemos más alerta a comentarios racistas y de exclusión. Cuan-
do tenemos amigos de diferentes religiones estamos más conscientes que las 
decoraciones en un centro comercial reconocen sólo a una.

Cuando no hay diversidad es difícil aprender a sentirse cómodo con 
las diferencias. Los estudiantes blancos universitarios a los que les enseño con 
frecuencia se confunden cuando tienen que hablar de gente de color: “¿el 
término correcto es norteamericano de origen africano o negro? ¿Qué pasa si 
la persona es de Jamaica o Haití? ¿cómo describo a las personas?”. De forma 
similar, muchos adultos se ponen nerviosos al interactuar con personas con 
discapacidades, porque no están seguros de si deberían o no ofrecer su ayuda, 
mencionar la discapacidad de la persona o no hacerlo.

La única forma de ganar soltura, comodidad y tranquilidad es es-
tableciendo relaciones genuinas en las que aprendamos a cómo hablar con 
personas que percibimos como diferentes.  A través de estas relaciones usual-
mente comprendemos que muchas de nuestras suposiciones o juicios iniciales 
eran, de hecho, errados. La meta no es hacer que las diferencias sean invisibles 
(“No distingo razas”, “Es un aula tan inclusiva, que no puedes distinguir a 
los niños con discapacidades”) sino desarrollar el lenguaje y las habilidades 
para negociar la diversidad. Nadie puede sentirse a salvo en la sala de clases 
si se evitan, desalientan o consideran inapropiadas las discusiones respecto a 
las diferencias.

Siempre me maravillo, y a veces me sorprendo un poco, cuando veo 
que la gente joven negocia con facilidad en sus conversaciones sobre la dife-
rencia, algo que habría sido imposible una década atrás y que todavía no está 
al alcance de muchos de nosotros. Recientemente presencié una discusión so-
bre diferentes tipos de familias entre niños de entre 5 y 8 años. Ellos hablaron 
de la adopción, de padres del mismo sexo, donantes conocidos y desconoci-
dos y de las muchas formas en las que habían llegado a ser parte de su familia. 
Estos estudiantes, que crecen en una comunidad inclusiva y diversa, no van a 
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necesitar un libro que diga: “hay muchos tipos de familia”. Esa comprensión 

ya es parte de su experiencia de vida.

Como profesor, se pueden facilitar satisfactoriamente discusiones de 

este tipo:

• Familiarizarse con las terminologías y debates actuales sobre cómo 

se les llama a las personas: ¿Los puertorriqueños se llaman a sí 

mismos Latinos? ¿Por qué el término con discapacidad auditiva 

es preferido por algunos pero no por todos los “sordos”? Si hay 

desacuerdo respecto a los términos –por ejemplo, algunas personas 

prefieren el término Nativo Americano y otros el de Indio– hay que 

descubrir sobre lo que se trata esa conversación. Hay que modelar 

el lenguaje apropiado cuando se discute sobre diferencias en la sala 

de clases. 

• Dar múltiples oportunidades para hablar sobre la diversidad. Cuan-

do haya alguna noticia sobre un huracán en Haití, hay que mostrar el 

mapa: ¿Dónde está ese país? ¿Cuáles son los idiomas que las personas 

del lugar hablan? ¿Hay alguien en la escuela que sea de Haití?

• Si se escucha un lenguaje burlesco o inapropiado para discutir sobre 

diferencias, no responder punitivamente (“¡no quiero escuchar esa 

palabra nunca más!”), pero no lo deje pasar. Lo más pronto posible, 

haga participar a los estudiantes en la discusión sobre el poder de su 

lenguaje y de sus suposiciones. Hay que enseñar a los estudiantes las 

palabras estereotipo, prejuicio y discriminación, y alentarlos a identi-

ficar ejemplos cuando los vean: “En un comercial en la TV anoche, 

me di cuenta que todas las personas que identificaban como “lindas” 

eran “rubias”.

La inclusión no es un favor que hacemos a los estudiantes con disca-

pacidades, no más de lo que un compromiso con la educación multicultural 

beneficia sólo a los estudiantes de color, que son inmigrantes o indígenas. La 

inclusión es un regalo que nos damos a nosotros mismos: el regalo de la com-

prensión, el regalo de saber que todos somos miembros de la raza humana y 

que la alegría viene con la construcción de relaciones reales con una amplia 

variedad de personas. 

Aprender en una comunidad inclusiva
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Honestidad respecto a temas difíciles

La inclusión no sólo hace que los estudiantes tengan una mayor noción 
sobre las diferencias individuales, sino que también ofrece un espacio para 
aprender sobre temas complejos. En las aulas inclusivas los profesores y los 
estudiantes aprenden a hablar sobre lo incómodo y lo doloroso.

Con frecuencia, como adultos, no sabemos qué hacer cuando nos en-
frentamos con personas o situaciones que nos asustan, sorprenden o confun-
den. Los niños, con su deseo de ser partícipes del mundo y buscar respuesta 
a sus preguntas, pueden aprender importantes repertorios de comunicación 
e interacción en situaciones inclusivas: ¿Cómo puedo descubrir por qué Mi-
chelle usa esa bufanda en la cabeza sin herir sus sentimientos? ¿Cómo puedo 
jugar con Jasper si no habla? Aprender a cómo hacer preguntas respetuosa-
mente y a cómo escuchar bien las respuestas son habilidades que les puede 
hacer una mejor transición al mundo de la adultez. 

En una escuela, un niño pequeño que requería alimentación por sonda 
les dio a los estudiantes la oportunidad de aprender no sólo sobre el sistema 
digestivo, sino también sobre las formas de ayudar a las personas mantenien-
do su dignidad y autonomía. En otra escuela, un niño que por su religión no 
podía celebrar cumpleaños ni feriados, le dio al resto de sus compañeros la 
oportunidad de aprender no sólo sobre diferentes religiones, sino también 
de hacer una lluvia de ideas sobre las formas de mantener a Jonah como 
un miembro del aula valorado y apoyado. Cuando un niño musulmán fue 
acosado yendo del colegio a su casa unos meses después del ataque al World 
Trade Center, todo el curso fue capaz de participar en una importante dis-
cusión sobre el racismo y de aliarse con quienes estaban sufriendo prejuicio 
y opresión.

En curso, un estudiante estaba muriendo de cáncer. Los profesores, 
en vez de excluirlo y de evitar las preguntas que le seguirían, ayudaron al 
resto de los estudiantes a mantenerse informados e involucrados en su vida 
(y, eventualmente, en su muerte). Al tener una comunicación cercana con 
los padres los profesores hablaron con los estudiantes sobre lo que le pasaba 
a Trevor y cómo debían ayudarlo: “Por supuesto que vamos a extrañarte si 
mueres”. “Si, es muy triste”. “No, no es justo que un niño de 6 años muera; 
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no sucede muy seguido”. En los días en que Trevor estaba en la escuela y 
se sentía débil, los estudiantes hicieron turnos para leerle. En los días en 
que no podía ir a la escuela, le escribían notas y le hacían tarjetas. Cuando 
falleció, muchos de ellos fueron a su funeral. Las lágrimas fueron bienvenidas 
y los pañuelos muy usados; los profesores pudieron expresar su tristeza 
también. Los docentes tuvieron que ser juiciosos al realizar las discusiones 
sobre creencias religiosas para ser inclusivos: “Sí, algunas personas creen en el 
paraíso y creen que es ahí donde está ahora Trevor”.

Aunque ningún padre quiere que su hijo lidie con la muerte de un com-
pañero de curso, la sensibilidad y la ternura de la experiencia ayudó a los estu-
diantes a conectarse tanto con lo frágil como con lo sagrado de la vida. Cuando 
más adelante sufran otra vez la muerte de un amigo o ser querido, van a tener 
alguna noción de lo que significa dar y recibir apoyo y van a ser capaces de bus-
car la información y cariño que necesitan para su propio viaje por la vida. 

 En las aulas inclusivas he visto a estudiantes que aprenden a ayudar a 
compañeros con parálisis cerebral, convertirse en aliados contra el matonaje 
homofóbico y ayudar a los pares con dificultades académicas. Todo esto fue 
posible porque los profesores estaban dispuestos a hablar con los estudiantes 
honestamente sobre lo que sucedía, lo que creaba una comunidad que daba 
cariño y apoyo a todos los estudiantes, en vez de marginar a aquellos que 
estaban teniendo problemas. 

Ayuda mutua

Tristemente, las burlas y la exclusión son parte normal de la experiencia 
de muchos alumnos en la escuela. El matonaje es tan común que se puede vol-
ver prácticamente invisible. Sin embargo, las escuelas inclusivas promueven un 
clima en el que todos los estudiantes saben que no van a ser abandonados cuan-
do vivan una injusticia. La inclusión significa que les prestamos mucha atención 
a los problemas de justicia social e inequidad, ya sea que éstos se den a nivel 
individual, de curso o de escuela, o que se extiendan al resto de la comunidad.

He utilizado el más grandioso de los libros infantiles de Peggy Moss, 
Say Something (Di algo) (Editorial Tilbury House, 2004) para hacer partici-
par a los estudiantes y profesores en discusiones sobre lo que hacemos cuan-

Aprender en una comunidad inclusiva
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do vemos que alguien está siendo criticado. En este libro, una niña pequeña 
pasa de ser testigo y lamentarse por el maltrato de sus compañeros, a tomar 
medidas para cambiar los patrones que observa. Este libro y materiales simi-
lares estimulan a los estudiantes a hablar sobre su concepto de valentía, sobre 
las oportunidades para ser valiente tanto en formas insignificantes como muy 
significativas, y sobre cómo ellos pueden hacer una diferencia.

Las salas inclusivas nos dan muchas oportunidades para dar lo mejor 
de nosotros, llevándonos a cruzar nuestros límites personales para preguntar: 
¿quieres jugar? o ¿necesitas ayuda? Nuestras lecciones sobre cómo nos trata-
mos el uno al otro van más allá de lo que especifican las reglas (no molesten 
a los niños por sus discapacidades) para llegar a discusiones más amplias e 
inclusivas: ¿Cómo te gustaría que te trataran? ¿Cómo crees que se sienten 
otros cuando los excluyen? ¿Cómo podríamos cambiar esta actividad para que 
otros niños puedan jugar? ¿Cómo quieres que te apoyen con tus problemas y 
triunfos y cómo se daría eso en nuestra aula?

Los profesores de aulas inclusivas consideran que ayudar es fundamen-
tal. La sala de clases se vuelve un lugar más positivo para todos cuando múl-
tiples formas de ayuda entre pares– tales como ser mentor de los pares y el 
aprendizaje colaborativo– son continuas, consistentes y valoradas. En vez de 
decir: “Quiero saber lo que tú puedes hacer y no lo que tu vecino puede ha-
cer”, los profesores inclusivos dicen: “Molly, por qué no le pides a Luis que 
te muestre cómo hacer eso” o “asegúrense que todos en la mesa entiendan 
cómo pintar el mapa conceptual”.

Los entornos inclusivos dan muchas oportunidades para explorar lo 
que significa ayudarse mutuamente. Rebatiendo la noción de que hay dos 
tipos de personas en el mundo– los que necesitan ayuda y aquellos que la 
proveen– enseñamos a los estudiantes a verse a sí mismos como personas que 
dan, tanto como personas que reciben. Reconocemos y aceptamos las múlti-
ples formas de inteligencia y de talentos. 

Valentía para cambiar el mundo

Cuando los estudiantes tienen más soltura para abordar las diferencias 
están expuestos a temas problemáticos y se ven a sí mismos como interconec-
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tados, los profesores pueden hacerlos participar con más facilidad en discu-

siones sobre cómo mejorar las cosas.  El tener una conexión personal cambia 

profundamente la propia percepción de quién tiene el problema y de quién 

debería hacer algo al respecto. 

Cuando los estudiantes tienen un compañero de curso que viene de 

otros países y está indocumentado, las discusiones sobre los derechos de los 

inmigrantes, las patrullas fronterizas y las prácticas laborales justas se vuelven 

mucho más reales. Cuando los estudiantes aprenden a comunicarse con 

un compañero que tiene autismo, comprenden a un nivel profundo que el 

no poder hablar no es lo mismo que no tener nada que decir. Cuando un 

compañero viene de una familia con dos madres, los informes sobre maltratos 

a los homosexuales o los debates sobre los derechos maritales se vuelven más 

tangibles. 

Una poderosa forma de combatir la apatía política es ayudando a los 

jóvenes a establecer conexiones entre sus vidas y las de otros, dándoles la 

oportunidad de hacer la diferencia de cualquier forma posible. Aunque con 

certeza es posible impartir un currículo de justicia social en una escuela 

bastante homogénea, las aulas inclusivas nos dan la oportunidad de poner los 

principios de la justicia social en acción. En las salas inclusivas los estudiantes 

pueden vivir el currículo de justicia social en vez de sólo estudiarlo. 

Las aulas inclusivas que prestan mucha atención a problemas de 

imparcialidad y justicia ponen en el tapete preguntas que tienen el potencial 

de cambiar la conciencia de los estudiantes ahora y en el futuro: ¿Quién entra 

en el programa de niños talentosos y cómo se les escoge? ¿Cómo podemos 

encontrar un papel en la obra de teatro para un compañero que no habla? 

¿Por qué estas personas se burlan de Brian porque le gusta el arte y no los 

deportes? ¿Cómo nos podemos asegurar que todos puedan ir al viaje de 

estudios que cuesta 5.000 pesos?

Las salas inclusivas le dan gran relevancia a cómo la gente se trata 

entre sí. Aprender a convivir en una sociedad democrática es una de las metas 

y resultados más importantes de las aulas inclusivas. ¿Cómo podríamos querer 

menos para nuestros hijos?
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Diez estrategias para crear aulas positivas e inclusivas

1.	 Hacerse el tiempo para la construcción de comunidad a lo largo del año. El 
tiempo que se usa construyendo comunidad nunca se pierde. 

2.	 Enseñar proactivamente las habilidades sociales positivas: cómo hacer 
amigos, cómo dar un cumplido, qué hacer cuando alguien te molesta o hiere tus 
sentimientos. No esperar que acontezcan situaciones negativas.

3.	 Es importante ser explícitos al explicarles a los estudiantes cómo tratarse bien 
entre sí y cómo  construir una comunidad. Utilizar los términos clave: comunidad, 
inclusión, amigos, apoyo, cariño, bondad. No dejar que esas palabras se vuelvan 
slogans vacíos, hay que dar muchos ejemplos de comportamientos positivos.

4.	 Adoptar una política de cero indiferencia. No ignorar el matonaje esperando 
que desaparezca. No castigar a los participantes, pero dejar claro lo que es 
aceptable. Decir: “no quiero que esa palabra se use en mi aula. Hiere a las personas 
y no es amable”.

5.	 Compartir su propio aprendizaje sobre los problemas de diversidad e 
inclusión. Cuando los estudiantes ven que el profesor también está aprendiendo 
(y teniendo dificultades), pueden compartir con más facilidad sus propias 
experiencias. Decirles: “¿Saben? Cuando estaba creciendo había algunas palabras 
que escuchaba y usaba y que ahora no uso más, por esta razón…” “¿Saben? A 
veces todavía me siento un poco incómoda cuando veo a personas con diferencias 
físicas importantes, pero he aprendido esto…”.

6.	 Pensar en qué mensajes está traspasando respecto a la comunidad y a las 
diferencias en todo lo que hace, lo que abarcan los libros que les lee a sus 
estudiantes, las canciones que canta, lo que pone en las paredes y cómo habla 
sobre familias y eventos mundiales diversos. 

7.	 Aprovechar los momentos que sirven para enseñar sobre justicia social. 
Cuando los estudiantes digan, “eso es tan gay”, hay que conversar sobre el poder 
que tienen las palabras para herir a las personas y a lo que puede llevar un lenguaje 
tan opresivo. Cuando un estudiante se burla de otro hay que hablar sobre las 
diferentes culturas, normas y experiencias.

8.	 Dar muchas oportunidades para que los estudiantes trabajen juntos y 
enseñarles a cómo ayudarse mutuamente. Terminar las actividades con círculos 
de discusión: “¿Qué hiciste bien hoy?” “¿Cómo te ayudó Carlos hoy?”.

9.	 No poner a los estudiantes a competir entre sí. Crear una atmósfera en la que 
cada estudiante sepa  qué y cómo se le valora. 

10.	 Tener en mente que sus estudiantes van a recordar sólo un poco de lo que les 
enseñe, pero van a recordar todo sobre lo que sintieron en su aula.
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Aprender de la experiencia: indagando 
juntos buenas prácticas en convivencia 

escolar1

Luis Sánchez, Marco Carvajal, Marcia Huerta
Felipe Ahumada, Andrés Henríquez, Michels Murúa

Rosita Galaz, Doris Lillo, Brunilda Cuadra y Armando Lazo2  
Guillermo Rojas, Myriam Guajardo, Alexandra Tapia y Perla Aranda3

Álvaro Ayala, Macarena Morales, Jimena Ibieta, Verónica López4

 

Introducción

¿Qué es una buena práctica de convivencia escolar? Si nos acogemos 
a la definición de la actual Política de Convivencia Escolar de Chile, diríamos 
que son todas aquellas acciones tendientes a garantizar y potenciar un marco 
de respeto muto y solidaridad recíproca entre los diferentes miembros de la 
comunidad educativa (MINEDUC, 2010).

Entonces, ¿qué vamos a entender por comunidad educativa? Ésta la 
constituyen todos los miembros que participan del espacio escolar y que son 
co-responsables de cumplir el sentido último de la escuela: lograr buenos 
aprendizajes y desarrollar un sentido de ciudadanía en los estudiantes. Esto 
involucra a directivos, profesores, estudiantes, apoderados, auxiliares y asis-
tentes de la educación.

En la educación municipal chilena se presentan, a nuestro juicio, 
dos grandes amenazas para la buena convivencia de la comunidad educativa. 
Por un parte, políticas educativas que valoran fuertemente el cumplimiento 
de estándares internacionales (PISA, TIMSS) y otros creados en Chile 
(SIMCE, Evaluación Docente) que restringen la mirada del aprendizaje al 

1  Este estudio fue financiado por PIA-CONICYT CIE 05 y por FONDECYT, Proyecto 1110859.
2  Liceo Pedro Montt, Valparaíso.
3  Escuela Arauco, Quillota.
4  Escuela de Psicología, Pontificia Universidad Católica de Valparaíso.
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rendimiento en pruebas estandarizadas, que condicionan los recursos y 

apoyos al cumplimiento de estos estándares (en los países anglosajones esto 

se conoce como high-stakes testing) y piden a las escuelas rendir cuenta 

de estos logros (accountability). Esto fomenta la acción focalizada en el 

rendimiento escolar, y la generación de altos niveles de estrés en docentes y 

directivos (Cornejo, 2007; Díaz, Pérez, Castro, Ajagán y Quevedo, 2011). 

Por otra parte, están las prácticas culturales que tienden a la segregación y 

a la exclusión educativa. Como sociedad consideramos “normal” que las 

escuelas seleccionen a sus estudiantes, los separen según rendimiento y 

comportamiento (en escuelas distintas, en cursos distintos) y que expulsen 

o “trasladen” a otro establecimiento a los estudiantes que no cumplen 

las expectativas (López, Carrasco, Morales, Ayala, López y Karmy, en 

revisión). 

Ambos elementos –políticas y prácticas– ponen en riesgo las 

posibilidades de brindar una educación de calidad con equidad para 

todos los estudiantes. La buena convivencia no “ocurrirá por sí sola”, 

espontáneamente, sino que debe gestionarse activa y democráticamente 

(Mena, Becerra y Castro, 2011). Hay evidencia que incluir a los estudiantes 

en las acciones de prevención de la violencia escolar no solo disminuye 

los niveles de agresión sino que mejora el clima de escuela (Benbenishty y 

Astor, 2005).

Dos elementos de la gestión democrática de la convivencia, relevantes 

para comprender las experiencias que presentamos aquí, son la autonomía y 

el liderazgo. En el contexto escolar, la autonomía refiere a sentirse agente del 

propio quehacer y no receptor de mandatos educativos externos. Dado que el 

quehacer de la escuela está regido por políticas educativas y la administración de 

sostenedores, los directivos y profesores tienen una autonomía relativamente 

restringida (Johnson, 2010). Dependiendo de los niveles de legitimación 

interna y de los procesos de influencia de las autoridades, los grados de 

autonomía varían entre escuelas, lo cual es importante para la efectividad de 

la gestión directiva.

El liderazgo, por otra parte, ha sido evidenciado desde hace décadas 

como uno de los elementos más decisivos para el cambio y mejora educativa 

Aprender de la experiencia: indagando juntos buenas prácticas en convivencia escolar
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(Anderson, 2010). No sólo refiere al “líder natural” sino a la manera en que se 
ejerce el liderazgo en la escuela. Un liderazgo autoritario no tiene los mismos 
efectos sobre la convivencia escolar que un liderazgo de tipo democrático. 
La investigación ha mostrado que el primero afecta negativamente la 
convivencia, al instalar prácticas de castigo y aplicación arbitraria de normas. 
Al vincular a la comunidad educativa en el diseño de las normas y al velar 
que éstas sean aplicadas con justicia, el segundo es una semilla para mejorar 
la convivencia (Benbenishty y Astor, 2005; Mena et al., 2011). Los dos 
casos que analizamos a continuación ejemplifican maneras de gestionar la 
convivencia con democracia y autonomía.

Metodología

Buscamos dos establecimientos municipales urbanos de la V Región, 
que pudiesen mostrar a otros prácticas que impactaran en la mejora de la 
convivencia escolar. Usando como opción metodológica a informantes clave, 
una escuela y un liceo fueron seleccionados como “casos ejemplares”. La 
escuela fue referida por miembros de la dirección de educación municipal 
de su comuna y el liceo fue referido por reportes del equipo de investigación 
de la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso (PUCV), quienes, en 
un estudio previo (Proyecto FONDECYT 11080055), habían identificado 
buenas prácticas en él.

Quisimos garantizar que las escuelas pudieran mostrar sus prácticas 
como evidencias de sus propios procesos de reflexión (Fullan, 1995). Para 
ello, optamos por una metodología de indagación apreciativa (Cooperrider 
y Srivatva, 1987). A diferencia de la investigación educativa tradicional, 
que parte desde problemas y suele, por lo tanto, centrarse en los déficits, la 
Indagación Apreciativa (IA) es una metodología participativa que busca la 
reflexión colectiva que genera significados compartidos sobre:

1. Los elementos y factores que permitieron a una organización obte-
ner logros en el pasado (aprendizaje colectivo y retrospectivo);  y

2. La construcción colectiva, a partir de estos elementos y factores, de 
un futuro positivo.
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Dentro del marco de la IA usamos una técnica específica, descrita 
por Schechter, Sykes, y Rosenfeld (2008) llamada “Formato de Indagación 
para Aprender del Éxito” que constituye un “mapa” que guía la facilitación 
del aprendizaje grupal sobre la experiencia escolar pasada. Define siete 
pasos que se describen a continuación, los cuales aplicamos en tres sesiones 
de trabajo.

Sesión 1
1. Identificar un logro que merezca ser estudiado.
2. Describir el éxito en términos de antes y después.
Sesión 2
3. Describir los resultados positivos del logro.
4. Describir las consecuencias negativas y los costos implicados 
del logro.
Sesión 3
5. Identificar puntos críticos de inflexión o estaciones en el cami-
no al logro.
6. Trabajar principios de acción clave a la base de la acción para 
el logro.
7. Identificar temas no resueltos para posteriores indagaciones.

En cada establecimiento solicitamos conformar un grupo 
multiestamental que pudiese trabajar de manera continua durante las 
tres sesiones. Pedimos que incluyeran al Consejo Escolar (Director, 
Sostenedor, un docente elegido por sus pares, el presidente del centro de 
alumnos y el presidente del centro de apoderados) y el equipo de gestión 
del establecimiento. Esto no fue posible en los dos casos, lo cual guarda 
relación con el ciclo de mejoramiento de las escuelas, que discutiremos más 
adelante. 

A continuación presentamos los resultados de las dos experiencias de 
IA redactadas desde las propias comunidades educativas, cuyos representantes 
son co-autores de este capítulo. Las citas textuales corresponden a diálogos 
extraídos de las transcripciones de las sesiones de trabajo.

Aprender de la experiencia: indagando juntos buenas prácticas en convivencia escolar
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Liceo Pedro Montt, Valparaíso

Contextualización del establecimiento

Se encuentra ubicado en la avenida Alemania a la altura del Cerro 
Cárcel de Valparaíso. Posee los niveles de enseñanza prebásica, básica y 
media científico-humanista. Con una matrícula total de 312 estudiantes, 
es de orientación laica, destacando en su proyecto educativo la excelencia 
académica, el desarrollo integral y la formación de sus estudiantes a partir de 
un currículo escolar que pone énfasis en el desarrollo de habilidades artísticas. 
Está actualmente implementando la Ley SEP, y cuenta con un Proyecto de 
Integración Escolar que atiende a estudiantes con discapacidades visuales 
y auditivas, con un equipo de apoyo integrado por psicólogo, educadora 
diferencial y orientadora. En su infraestructura cuenta con Biblioteca, 
Laboratorio de Ciencias, Sala de Computación con Internet, Sala Audiovisual 
y Salón de Actos.

Durante las sesiones de trabajo en el proceso de IA participaron el 
Director, Subdirectora, Jefe de UTP, Inspector General, Orientadora, Psicó-
logo y cuatro docentes. Estas sesiones se llevaron a cabo durante el mes de 
mayo de 2011.

En el camino del cambio: desde el control hacia el aprendizaje

Hoy pensamos que la convivencia de nuestro Liceo ha mejorado 
mucho. Vemos algunos logros que construimos en diferentes momentos y 
con diferentes actores, a través de la implementación de algunas estrategias 
que nos permitieron alcanzar un preciado grado de satisfacción con el es-
tablecimiento y con quienes somos parte de él. En un primer momento, 
implementamos medidas de carácter preventivo situacional, las cuales busca-
ban controlar ciertas conductas inapropiadas de los estudiantes al interior del 
Liceo. Esto nos permitió tomar una postura inicial respecto a nuestro interés 
por mejorar la calidad de la convivencia, pero que no sería lo suficiente para 
resolverlo todo.
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Lo que nosotros estamos buscando es que todas las acciones ten-
gan un sentido y el sentido tiene que ser el aprendizaje. Y desde ahí 
definir todo, nuestras funciones, nuestros roles, nuestras formas de 
relacionarnos y entendiendo aprendizaje en el amplio sentido de la 
palabra, no sólo en materia digamos, sino en formación ciudadana, 
que también es parte del aprendizaje (Jefe UTP).

El inicio del camino: el foco en la conducta de los estudiantes

En un primer momento la presencia de Inspectores en los baños pre-
tendió generar mayor control sobre estos lugares, para que los estudiantes los 
ocuparan con mayor confianza durante los recreos. Resignificar la visión del 
Liceo como un espacio agradable y seguro para nuestros estudiantes fue uno 
de los primeros objetivos que tuvimos que resolver, y luego, habitar y recono-
cerlo como un espacio propio. Esta instancia nos ayudó a reflexionar respecto 
a los sentidos y significados de lo que entendíamos por convivencia. Así fuimos 
ideando e implementando estrategias enfocadas menos al control y más al fo-
mento de espacios positivos, pero aún centrados en la figura del estudiante.

Posterior a esto se creó la figura de los Inspectores de Convivencia 
quienes resguardarían la integridad física de los estudiantes mientras se 
desarrollaban las actividades grupales, especialmente los recreos. Esta acción 
nos permitió desarrollar la idea que es importante asignar roles específicos y 
no confundir esto con el control, o con el castigo, función tan estrechamente 
asociada por los estudiantes a la figura del Inspector General. 

Son dos inspectores y uno es encargado de todos los elementos 
que tengan que ser habilitación de espacio, todo lo que es la 
infraestructura del liceo, y el otro inspector dedicado al tema de 
convivencia. Eso también lleva a organizar otras estructuras internas, 
las mismas reuniones con paradocentes, asistentes de educación, 
que también es algo que a lo mejor antes no se visualizaba tanto, 
reconocerlos más a ellos como agentes importantes dentro del 
proceso (Subdirectora).
Luego, buscamos que los estudiantes regularan su comportamiento 

durante los recreos a partir del respeto que podría generar en ellos la presen-

Aprender de la experiencia: indagando juntos buenas prácticas en convivencia escolar
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cia física del Director junto a otros profesores. Nos sorprendió que con esto 

los estudiantes comenzaran a percibirnos más cercanos y asequibles. Juntos 

fuimos construyendo una visión de la convivencia no tan restringida al con-

trol de la conducta, sino como un proceso social más horizontal donde sí se 

puede compartir un lugar común.

Entender que los espacios también pueden ser desarrollados de otra 

forma, por ejemplo el mismo tema del patio, comprender que el pa-

tio es un espacio para entenderse con el otro, compartir y salir un 

poco de la idea de la clase (Subdirectora).

Seguimos profundizando en la lógica de una convivencia más 

horizontal entre estudiantes, fusionando los recreos de los diferentes 

ciclos, compartiendo todos en un mismo lugar, el patio. Así, emerge una 

apuesta del Liceo por dialogar con una lógica de ciudadanía democrática 

más cercana a la realidad, aprendiendo a convivir juntos sin demarcar 

tantas divisiones.

El convivir es más que desarrollar para la vida, es un apren-

dizaje para la vida de formación ciudadana, a eso apuntamos 

con convivencia digamos, y en la cual depende de los actores 

(Director).

Estas medidas nos ayudaron a comprender que para mejorar la 

convivencia en el Liceo  era necesario ir descentrando el foco de la inter-

vención en los estudiantes y más aún, rescatar una mirada de comunidad 

más amplia que la vista hasta entonces. De este modo, comenzamos a 

proponernos una nueva actitud frente al cambio para la convivencia, in-

cluyéndonos todos.

Fuimos abriendo los espacios, eso es todo el secreto, abrir los espa-

cios para que los chiquillos se apropien de sus espacios para convivir 

(Director).

La convivencia también tiene que ver con todos los actores educa-

tivos, que son los profesores, o sea los docentes, los paradocentes, 

los auxiliares, los apoderados, por supuesto los alumnos, toda la co-

munidad, miramos esto como una comunidad educativa, a un nivel 

sistémico (Psicólogo).
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Nuestros logros: la gestión y el liderazgo educativo que cambia 

visiones

En el mejoramiento de nuestra convivencia vimos que la discusión, 

como herramienta de trabajo, era indispensable y valiosa para seguir avan-

zando. Esta se fue posicionando como una dinámica necesaria para conocer 

puntos de vista y lograr acuerdos, pero lo más importante fue que nos permi-

tió profundizar en nuestra realidad educativa y expresarnos con menos temor 

frente a ella.

Entramos a reflexionar si es que efectivamente lo que nosotros tenía-

mos hoy día en el colegio era un sistema que estuviese apuntando al 

aprendizaje y fuimos súper autocríticos en decir que realmente nos 

falta para llegar a eso. No queremos decir que no estemos caminando 

por eso, pero nos falta, y cuando decimos que nos falta, no es que 

le falte al docente, al inspector general, sino que a todos; Director, 

profesores, a todos nos falta (Jefe UTP).

A partir de lo anterior pudimos apreciarnos como un colectivo de 

trabajo más consciente de nuestros esfuerzos por lograr un bienestar común 

para quienes somos parte del Liceo, particularmente en nuestro rol docente 

hacia nuestros estudiantes, lo cual fue configurando un sentido de pertenen-

cia e identidad con el mismo. De este modo, hablar de la camiseta puesta 

significa para nosotros algo más que trabajar profesionalmente, si no que 

involucrarse personalmente con ellos.

Se ha ido multiplicando una convicción de que con estos chiquillos 

nosotros podemos tener resultados o podemos trabajar y no 

necesariamente pasarlos de año solamente y eso yo creo que ha sido 

sumamente valioso, o sea, valorar, aumentar la expectativa hacia los 

chiquillos directamente contribuye a generar mejores aprendizajes 

(Profesor).

Si bien la discusión ha logrado cierto posicionamiento en las dinámi-

cas escolares, no todos logran expresarse abiertamente. Por eso, necesitamos 

seguir aprendiendo a discutir sin temor. Al mejorar la convivencia comen-

zamos a sentirnos representados como comunidad educativa, valorando el 
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123

Mejoramiento Escolar en Acción

espacio que fuimos construyendo juntos. Es importante destacar que esta 
identificación con el Liceo, se dio prácticamente en casi todos los niveles de 
trabajo en el establecimiento.

Instalamos que el colegio es un valor precioso para la comunidad, que 
si algo le pasaba al colegio, le hacía algo a los hijos de la comunidad, 
si al colegio le robaban un computador, le robaban el aprendizaje a la 
comunidad, y abrimos las puertas (Director).
Fue importante que todas las intenciones de cambios y mejoras en 

la calidad de la convivencia en nuestro Liceo, se basaran en un proceso de 
gestión general que a su vez fuera acogido y coordinado por las autoridades 
del establecimiento. Así, las inquietudes de los diferentes actores educativos, 
tuvieron lugar y fueron escuchadas por el Director, quien comenzó a trabajar 
en diferentes niveles, para optimizar procesos que estaban estancados y 
entorpecían el desarrollo de las instancias propuestas. Esto lo reconocemos 
como un liderazgo democrático en los procesos de gestión. Mientras más 
información, que la gente esté más comunicada de lo que acontece, mejor se va a 
decidir, porque están las personas involucradas en el tema (Director).

Percibir que alguien dirigía nuestros esfuerzos con claridad respecto 
al rumbo que estábamos tomando, generó confianza en el Liceo, una sinergia 
que nos permitió converger nuestras ideas y energías como un todo, una 
comunidad. Ha sido un liderazgo de tipo democrático, de tal manera que ahí 
también se ha generado de cierta manera una especie de confianza del punto de 
vista de liderazgo, y eso ha significado cambios también (Profesora).

Finalmente, como equipo docente, alcanzamos una maduración 
en el ejercicio de la participación, que nos abrió posibilidades de compartir 
inquietudes, opiniones e intereses respecto a temas que consideramos 
importantes de ser abordados. Esto lo hicimos en instancias de discusión 
grupal,  que eventualmente se convertirían en importantes insumos para 
tomar decisiones dentro del Liceo.  Este elemento se ha constituido como 
un producto en nuestro camino hacia la mejora de nuestra convivencia. Más 
allá de su lugar temporal en nuestros procesos de cambio, es considerado 
como el principal motor para alcanzar el sentido del por qué y para qué de la 
convivencia. La convivencia es integrar al otro de tal manera que se desarrollen 
las habilidades de participación (Profesora).
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Esta es una organización que tiene una cultura y es tan distinta como 
cualquier otra organización y hay prácticas buenas instaladas y prác-
ticas malas instaladas, estamos en el fondo haciendo gestión, por de-
cirlo así, pero que se instale, no que alguien diga verticalmente lo que 
hay que hacer, no que cuatro piensen y otros obedezcan, sino que se 
construya entre todos transversalmente (Psicólogo).

Los desafíos a futuro: abrir la participación a estudiantes y apoderados

El ejercicio mismo de la participación nos permitió aprender de ella 
más profundamente. Una educación para la democracia se logra a partir del 
respeto por el otro, facilitando la construcción de un proyecto educativo 
conjunto, donde el compromiso del cambio es compartido por la mayoría. 
En nuestro camino por abrir espacios de participación nos queda aún integrar 
más a los estudiantes y apoderados. 

La participación es un valor que no depende sólo del que quiere 
participar, porque si el alumno quiere participar y no hay instancia, 
si el profesor no la respeta, no la considera o a lo mejor el profesor la 
genera y el alumno no la valora, no la respeta y se convierte en otra 
cosa negativa (Jefe UTP).

En conclusión, ¿qué hemos aprendido juntos?

Hemos aprendido que los procesos de cambio respecto a la participa-
ción y la convivencia no pueden ser abandonados en su camino de transforma-
ción o pensar que éstos pueden guiarse por sí solos. Es necesario intencionar 
un cambio desde un trabajo grupal y una dirección democrática para alcanzar 
el ideal de convivencia. La formación de competencias en los diferentes ac-
tores de la comunidad educativa resulta imprescindible para apropiarse del 
sentido del cambio y la transformación colectiva.

Todos estos logros han contribuido a mejorar el grado de satisfac-
ción con nuestra labor docente y empatía con el trabajo del otro, pero junto 
a esto, han generado mayor compromiso y pertenencia con el Liceo, ganas 
de mostrar a la comunidad de Valparaíso una imagen más vital y proactiva en 
nuestra labor educativa.

Aprender de la experiencia: indagando juntos buenas prácticas en convivencia escolar



125

Mejoramiento Escolar en Acción

Escuela Arauco, Quillota

Contextualización del establecimiento.

Ubicada en la Población Corvi de Quillota, atiende a 720 estudiantes 
en los niveles de enseñanza prebásica y básica, sin hacer pruebas de admisión. 
Implementa la Ley SEP y cuenta con Proyecto de Integración Escolar para 
estudiantes con trastornos auditivos, cognitivos y de relación y comunicación. 
Ofrece reforzamientos en asignaturas específicas, tanto como en habilidades 
globales a través de profesores, una psicopedagoga y una psicóloga. Con un 
promedio de 36 alumnos por sala, su infraestructura incluye biblioteca, sala 
múltiple, sala de computación con internet, sala audiovisual y cancha. Las 
actividades lectivas se complementan con talleres artísticos, deportivos y de 
convivencia escolar.

Durante las sesiones de trabajo en el proceso de IA participaron el 
Director, la Coordinadora de UTP, un Inspector, tres docentes, la psicóloga, 
dos estudiantes y dos apoderados del Centro de Padres.

Nuestro Departamento de Convivencia: principios y organización

El Recreo Entretenido, la Radio Escolar, la Organización de Actos 
Artístico-Culturales, las Unidades de Orientación y el Taller de Convivencia 
Escolar son algunas de las actividades que desarrolla de manera permanen-
te nuestro Departamento de Convivencia. Todas nos llenan de orgullo, por 
cuanto favorecen la comunicación entre todos los integrantes de nuestra es-
cuela y comprometen el trabajo conjunto entre los profesores y los alumnos. 
Sin embargo, queremos destacar entre ellas, la iniciativa que creemos  repre-
senta con mayor fidelidad los principios de nuestra convivencia escolar (la 
tolerancia, el respeto y la paz) y que se realiza desde la acción protagónica de 
los estudiantes: la mediación de conflictos.

El actual Departamento de Convivencia de nuestra escuela es lidera-
do por Guillermo Rojas, profesor de religión que se ha abocado por años a la 
formación en contenidos valóricos y transversales. Actualmente coordina seis 
iniciativas, cada una a cargo de un docente o de la psicóloga (ver Figura 1). 
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La génesis del Departamento se remonta al año 2003 con el Comité 

de Convivencia, que fue implementado a partir de la puesta en práctica del 

programa ministerial de creación de Comités de Convivencia Democrática 

en las Escuelas y Liceos. A través de los años las acciones para favorecer el 

buen trato y la comunicación entre los distintos actores educativos de nuestra 

escuela fueron cobrando centralidad, impactando en el currículo, en la 

incorporación de personal y en la adquisición de materiales. También se fue 

incorporando la idea, a partir del entendimiento colectivo, de que la buena 

convivencia es un factor importante para el logro de aprendizajes.

 Lo vemos también en términos de la matrícula, nosotros, todos 

los años, tenemos hartos problemas porque las salas nuestras no son muy 

grandes (…) cuando los apoderados vienen, dicen “es que esta escuela tiene 

buena disciplina” (…) A nosotros nos gusta más el término convivencia, y 

hemos estado trabajando hace mucho rato un espacio de convivencia, un 

proyecto que sea de toda la escuela. Porque nosotros tenemos claro que si 

hay una buena convivencia, a mí me va a permitir que dentro de la sala haya 

buenos aprendizajes. Entonces, hemos tratado con todo este esquema que 

está acá de procurar que existan todos los elementos importantes, para que 

la convivencia sea mejor (Coordinadora Técnico-Pedagógica).

 En abril del año 2009 el Departamento se inaugura como tal, a 

través de un acto de presentación para toda la escuela, en el que también se 

dio inicio oficial al funcionamiento del área de Mediación Escolar.

Figura 1. Departamento de Convivencia, Escuela Arauco de Quillota

DEPARTAMENTO DE CONvIvENCIA ESCOLAR
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Aprender de la experiencia: indagando juntos buenas prácticas en convivencia escolar



127

Mejoramiento Escolar en Acción

El camino hacia el logro: sensibilización, diagnóstico y diseño de estra-
tegias 

Poner en funcionamiento la Mediación Escolar fue fruto de un 
trabajo que involucró la reflexión de todos los integrantes de la escuela acerca 
de nuestros modos de relacionarnos. Un hecho clave para comenzar fue la 
incorporación de la psicóloga Andrea Arriagada al equipo de trabajo, ya que 
se abocó a sensibilizar y promover la realización de un diagnóstico de clima de 
convivencia. En esta línea, los docentes elaboramos y aplicamos una encuesta 
para recoger las visiones de los distintos miembros de la escuela.

Los resultados reflejaron que en los modos de relación y comunicación 
entre estudiantes y con los profesores primaba el autoritarismo y en ocasiones 
la agresividad. En los recreos era frecuente ver peleas y juegos bruscos. Ante 
los conflictos que ocurrían en el aula solía imponerse la voz de los profesores, 
resolviendo la salida de clases o la suspensión.

M1: La única palabra era “fuera”.
M2: Sí, era hasta con el gesto típico (apunta con el brazo y el dedo 
índice estirado hacia la puerta) (Profesoras).  
Desde los apoderados también detectamos que ante conflictos e 

inquietudes era habitual que se dirigieran a discutir con el profesor jefe 
o con estudiantes, sin buscar el diálogo u otra forma para resolver estas 
situaciones. Uno venía con la prepotencia (Apoderado).

A partir de estos resultados los docentes nos involucramos en una 
reflexión para fomentar maneras más respetuosas y pacíficas de relacionarnos 
entre todos. Al respecto, una posibilidad concreta era implementar la media-
ción de conflictos entre los estudiantes.

Elaboramos un perfil para convocar a estudiantes voluntarios que 
quisieran integrar un programa que denominamos “Semilleros de Paz”, des-
tacando características como liderazgo y habilidades comunicativas. Hicimos 
una fase de difusión a toda la escuela, a través de las reuniones de apoderados, 
los consejos de profesores y la instalación de afiches en los cursos. Se logró 
reunir a estudiantes de sexto a octavo año, apoyados y autorizados por sus 
padres, quienes integraron un Taller de Capacitación de seis sesiones guiadas 
por la psicóloga. En ellas trabajaron sobre cómo identificar conflictos entre 
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compañeros para intervenir desde el rol de facilitadores, generando diálogo 
y acuerdos.

La puesta en práctica de la mediación fue evaluada de manera cons-
tante en las reuniones de seguimiento del  Taller, arrojando resultados positi-
vos, concluyendo así que la iniciativa era efectiva.

 
Nuestro logro: los estudiantes mediadores

Los “Semilleros de Paz” están integrados por 11 estudiantes de 7° y 
8° año básico. El funcionamiento está coordinado desde el presente año por 
la psicóloga Myriam Guajardo, con quien semanalmente trabajan en torno 
a sus vivencias como mediadores y monitorean el trabajo desempeñado. 
Los mediadores se organizan en duplas, con turnos preestablecidos, en los 
cuales pesquisan posibles conflictos en los recreos. No obstante, su alto 
compromiso con el rol los motiva a intervenir fuera de sus turnos si así se 
requiriera. Los niños nos conocen, entonces si tienen un problema ya se acercan solos 
a nosotros para que los ayudemos a resolver (Estudiante Mediadora).

Detectado un conflicto, los mediadores ofrecen a las partes la posibi-
lidad de participar en un proceso de mediación. De acceder a ello, acuden to-
dos juntos a una Sala de Mediación, en la cual hacen el encuadre, explicando 
a sus compañeros los pasos que seguirán para llegar a un acuerdo respecto al 
conflicto. Dan a cada uno el espacio y tiempo para manifestar su postura ante 
el problema, y luego guían una lluvia de ideas para resolverlo. Posteriormente  
evalúan cuál es la idea más conciliadora para los involucrados, la cual registran 
y firman, con el compromiso de ponerla en práctica y realizar un seguimiento. 
En esta modalidad de mediación no participan adultos. Los profesores y apo-
derados son informados de los acuerdos adoptados por los estudiantes, con 
el objetivo de que los apoyen en su consecución.

Nos interesa que la mediación no fuerce a que todos los estudiantes 
sean amigos sino más bien buscamos que exista como instancia para recono-
cer los conflictos y resolverlos pacíficamente, desde la visión de que tenemos 
derecho a opinar sin hacernos daño ni perjudicar a los demás.Ellos solos sugie-
ren, a veces entre los acuerdos el hacerse amigos o jugar más juntos, pero no es 
algo que se les imponga (Psicóloga).

Aprender de la experiencia: indagando juntos buenas prácticas en convivencia escolar
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Para que la mediación funcione creemos que es clave la amplitud 
de criterio, respetando lo que los estudiantes deciden por sí mismos 
para lograr un mejor trato. También es clave la legitimación de la acción 
estudiantil, incentivando que los alumnos intervengan en pos de la 
convivencia escolar, sin sentir los adultos que perdemos competencia ni 
responsabilidad. A veces uno que es testigo de alguna pelea entre los niños, 
interviene para separar y les ofrece si quieren ir donde sus compañeros para 
hacer la mediación (Inspector).

 
Consecuencias de nuestro logro: la mediación ha contagiado de diálogo 
todos los espacios de la escuela

Apreciamos una disminución de agresiones verbales y físicas entre los 
estudiantes en los recreos, y un aumento en las interacciones pacíficas entre 
ellos. Los juegos contemplan la recreación de todos, evitando golpes y des-
encuentros. La mediación se ha complementado con la actividad del Recreo 
Entretenido, en la cual se organizan juegos que integren a todos los alumnos.
Para los mediadores, la experiencia les ha permitido aumentar la confianza en 
sí mismos y su autoestima.

Para mí ser mediadora ha sido muy especial, ya que he aprendido a 
relacionarme mejor con los niños y niñas y he aprendido a solucionar 
conflictos (…), también a ser más responsable con mis deberes, la 
psicóloga Myriam con mucho esfuerzo y dedicación nos ha reforzado 
cada paso para ser buenos mediadores y así mantener una escuela sin 
problemas (Estudiante Mediadora).
Para mí ha significado mucho ya que nunca pensé hacer esta ayuda 
hacia los demás alumnos. Es algo muy bonito ser alguien más que 
dice “no” a las peleas y “sí” al diálogo, que es una cosa que en muy 
pocas escuelas se hace. Y sé que todo lo que he aprendido, lo podré 
llevar hacia otros lugares (Estudiante Mediadora).
También la mediación nos ha integrado más con los padres, compar-

tiendo con ellos el proceso y los resultados en las reuniones y citaciones. Al 
respecto han manifestado avances en la justicia ante conflictos con los niños, 
ya que todos los involucrados participan en solucionarlos. A los profesores 
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nos ha permitido aprender desde la práctica que los conflictos son parte de 
nuestra vida. El clima laboral ha mejorado, solucionando diferencias median-
te el dialogo.

M1: Acá el director ha sido mediador de nosotros.
L: Sí, a él le ha tocado mediar en caso de conflictos que a veces ocu-
rren entre los colegas, diferencias.
(Profesora y Coordinadora Técnico-Pedagógica)
 

Desafíos a futuro: aprender de la experiencia para mejorar la mediación

Las consecuencias positivas de la mediación hacen que queramos 
consolidarla como un sello de nuestra institución. Revisando las fortalezas 
y debilidades para continuar nuestra iniciativa, como primera tarea a em-
prender tenemos la formación de una nueva generación de mediadores. La 
convocatoria será similar a la ya realizada no obstante, queremos incluir en la 
capacitación el trabajo en torno a las experiencias de los actuales mediadores.
Un desafío es promover un proceso de inducción a los estudiantes nuevos y 
a sus apoderados para que no solo conozcan esta instancia sino que logren 
apropiarse de ella desde su ingreso. 

¿Qué hemos aprendido juntos?

Una sociedad no sólo necesita que sus sujetos dominen contenidos 
para funcionar en ella, sino también que convivan de manera creativa y pa-
cífica. Las escuelas pueden incentivar en buena medida a que ello se apren-
da desde la práctica, involucrándose activamente respecto a la convivencia 
escolar.

Las escuelas actualmente se ven sobrecargadas de demandas, que des-
enfocan el objetivo de generar aprendizajes no solo cognitivos sino también 
sociales. Una manera de enfrentar este escenario es apoyarse mutuamente, 
trabajando en conjunto, de modo tal que propiciemos un ambiente nutritivo 
y fértil para el despliegue creativo de los profesionales y estudiantes. Para 
ello necesitamos comenzar desde la sensibilización sobre nuestros modos de 
relación, haciendo explícito que todos tenemos el derecho y la responsabili-

Aprender de la experiencia: indagando juntos buenas prácticas en convivencia escolar
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dad de mejorar, generando instancias que nos acerquen y que impacten en el 
desarrollo integral de la escuela y sus integrantes.

Conclusiones

¿Qué tienen en común estas dos experiencias? 

Identificamos, a lo menos, tres elementos (ver Figura 2):
Primero: la construcción progresiva de una visión acerca de la 

Convivencia Escolar, que guía las acciones de la comunidad. Para el Liceo 
esta visión gira en torno a la necesidad de construir un liderazgo democrático, 
que involucre a los profesores, y que incida en las decisiones sobre la gestión. 
Para la Escuela la visión busca propiciar el respeto y la paz en la comunidad 
educativa, y promover mejores ambientes de aprendizaje.

Segundo: en ambos casos hay una toma de conciencia colectiva so-
bre la necesidad de gestionar activamente la convivencia. En el Liceo esta 
gestión pasó de un primer momento enfocado en modificar las conductas 
de los estudiantes, a un segundo momento que ha buscado involucrar a los 
profesores en las decisiones institucionales. En la Escuela, tras un periodo de 
institucionalización de un Departamento de Convivencia, se diseñaron accio-
nes lideradas desde él, pero que involucran la acción y co-responsabilidad de 
distintos estamentos. En ambas experiencias subyace la idea de que la escuela 
sí puede mejorar la convivencia cuando se gestiona activamente. La gestión 
democrática constituye, por sí misma, un logro. 

Tercero: ambas experiencias dan cuenta de la apropiación de las 
acciones realizadas, ligadas a un sentimiento de mayor autonomía en las 
decisiones y en su implementación, en relación con el  Sostenedor Municipal.
Tanto para la Escuela como para el Liceo, los cambios producidos se 
atribuyeron a sus acciones; no las sentían “impuestas” ni las habían recibido 
pasivamente por parte de la SEREMI, la Municipalidad u otros organismos. 
Esto ha generado, para ambos, una apropiación y un sentimiento de orgullo 
colectivo respecto de los cambios. Es de destacar que ambos establecimientos 
han mejorado la convivencia, aun con todos los requerimientos orientados al 
rendimiento en Lenguaje y Matemáticas que la Ley SEP ha exigido. Ambos 



132

han aprovechado los recursos de la Ley SEP para contratar profesionales de 
apoyo psicosocial y adquirir materiales de apoyo para las acciones que han 
llevado a cabo.

Figura 2. Elementos comunes a las experiencias de indagación apreciativa de buenas 
prácticas en convivencia escolar

Construcción de una visión compartida sobre la convivencia

gestión democrática y participativa

Sentido de autonomía en los procesos de gestión

Ambos casos declaran consecuencias positivas derivadas de sus logros: 
mayor confianza en el otro, menor temor a dar la opinión y mayor sentido 
de pertenencia a la comunidad. Sin embargo, observamos dificultades para 
involucrar a todos los estamentos en las acciones que desarrollan. Es especial-
mente llamativa la dificultad para incluir a los apoderados, reconociéndose la 
necesidad de hacerlo. 

Las experiencias muestran que la gestión de la convivencia, en la 
práctica, implica fases progresivas que constituyen una suerte de “pirámide 
de la mejora de la convivencia” (ver Figura 3).  A la base de esta se encuentra 
la construcción de una relación de confianza y respeto mutuo entre el (la) 
Director(a), el Equipo de Gestión, y los profesores, la cual ha sido descrita en 
estudios nacionales como un elemento importante de la gestión efectiva en 
escuelas municipales (Ahumada, Montecinos y Sisto, 2008). En esta etapa, 
la figura de un líder resulta un promotor del cambio; en la Escuela se hizo 
hincapié en el rol de la anterior psicóloga, mientras que en el Liceo el Director  
fue señalizado como un líder clave. 

Aprender de la experiencia: indagando juntos buenas prácticas en convivencia escolar
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Sobre esta “línea base” es posible pensar en una gestión sostenida 
sobre los principios de democracia y participación, que tiende a involucrar 
primero a profesores y profesionales de apoyo psicosocial. En este momento 
de mejoramiento pareciera encontrarse el Liceo Pedro Montt, etapa donde 
no solo importa el líder sino el tipo de liderazgo que este promueve, validan-
do a otros como interlocutores válidos en los procesos de toma de decisión. 

Para instaurar una cultura más democrática es importante que direc-

tivos y profesores involucren a estudiantes en las acciones de mejoramiento 

de la convivencia, propuesta llevada a cabo por la Escuela Arauco, que tiene 

una historia de mejoramiento basada en el trabajo de casi ocho años. 

Finalmente, es preciso integrar a apoderados y otros actores locales de la 

comunidad en la gestión de la convivencia, puesto que ellos son también parte 

de la comunidad educativa. Esto constituye un desafío para ambos estableci-

mientos, pues requiere consolidación en las etapas previas. Aún mostrando ex-

periencias de éxito, es frecuente que ambos se refirieran a los apoderados como 

un estamento “afuera” de la comunidad escolar, que habría que “traer dentro”. 

Figura 3. La pirámide de mejoramiento en la gestión de la convivencia
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Idealmente, las relaciones de confianza se debieran establecer 

inicialmente entre todos los miembros de la comunidad, sin cobrar esta forma 

piramidal. Sin embargo, las experiencias muestran que es muy importante 

para los directivos y docentes establecer una base entre ellos primero, antes 

de involucrar a estudiantes y apoderados. Asimismo, atendiendo a una lógica 

de convivencia “interna”, dentro del establecimiento tienden a priorizar 

las acciones de mejora de la convivencia entre profesores y estudiantes. A 

futuro, será necesario no solo diseñar acciones para incluir a los apoderados 

sino también ampliar su visión sobre la “Comunidad educativa” para 

integrarlos.

¿Qué hemos aprendido juntos?

El equipo de investigación PUCV y los representantes de estos 

dos establecimientos municipales –investigadores de sus propias prácticas–

hemos aprendido que la convivencia se puede mejorar cuando se gestiona 

democráticamente y de manera intencionada (Mena et al., 2011). Las 

prácticas específicas de mejoramiento que hacen una diferencia se encuentran 

inmersas en procesos más amplios de gestión guiados por principios de 

democracia y participación de la comunidad educativa, y que involucran 

progresivamente a los distintos estamentos. Estos procesos de gestión, junto 

a la valoración colectiva de los logros conseguidos a través de ellos, llevan 

a nuevas construcciones de significados compartidos sobre la convivencia 

escolar y sobre la comunidad educativa. 

Esperamos que estos aprendizajes puedan guiar caminos propios y 

gestionados con sentido de autonomía por otras comunidades educativas.

Aprender de la experiencia: indagando juntos buenas prácticas en convivencia escolar
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Hacia una agenda posreforma: 
un nuevo marco para el liderazgo

Gary L. Anderson1

Antes que el actual presidente de Estados Unidos, Barak Obama, 

nombrara a Arne Duncan en la Secretaría de Educación, el conservador Da-

vid Brooks en su columna del New York Times (2008), defendía el nom-

bramiento de un candidato reformista como Arne Duncan para el cargo. Su 

columna comenzaba de la siguiente manera: 

Al igual que en muchas otras áreas, al interior del partido De-

mócrata se están dando profundos debates en torno a la educación. 

Por un lado, tenemos a reformistas como Joel Klein y Michelle Rhee, 

quienes están a favor del pago por mérito a los buenos profesores, las 

escuelas Charter2, y de estrictas normas de rendición de cuentas. Por 

otro lado, tenemos a los sindicatos de profesores y a los miembros 

del Colegio de Profesores, representantes del establishment, quienes 

apoyan el aumento de presupuesto, la disminución de la cantidad de 

alumnos por aula y otro tipo de reformas superficiales. 

Entre los candidatos con posibilidades de lograr el puesto nombraba 

a la profesora Linda Darling-Hammond de Stanford. La señalaba como re-

presentante del Colegio de Profesores y el establishment, terminaba señalan-

do que “si Obama escogía a un reformista como Duncan, Klein o uno de los 

otros, estaría eligiendo una lucha contra el statu quo”.   ACTUALIZACIÓN: 

Obama sí escogió a Duncan y, hasta el momento, el llamado statu quo se ha 

mantenido sin mayores modificaciones. 

1  Profesor de Educación y Administración de la Universidad de Nueva York.
2  N. de la T. Las escuelas Charter son escuelas financiadas estatalmente, aunque no necesariamente 
son administradas por el Estado. Gozan de cierta flexibilidad para definir el currículo y están exentas 
de algunas regulaciones, a cambio de obtener resultados determinados por las autoridades educati-
vas. 
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En éste articulo sostendré que a menos que los educadores elijamos 
luchar contra los reformadores de ambos sectores políticos, vamos a seguir de-
jando a muchos niños atrás3. Pero antes, es importante exponer y evidenciar 
la forma en que el lenguaje de la reforma posiciona a Republicanos neo-con-
servadores como Brooks y a Demócratas neo-liberales como Duncan como 
los chicos buenos, y a la mayoría de nosotros, los educadores (y nuestros 
sindicatos) como el “establishment” (Brooks, 2008, p.7).

Brooks es un verdadero “reformador” para quienes tienen como meta 
que la educación pública se vuelva de mercado y se privatice. Cualquier cosa 
alejada de esto es considerada una “reforma superficial” y constituye la defensa 
del status quo. Así, los representantes del status quo, serían los miembros de los 
Sindicatos y  los integrantes de las Facultades de Educación, con sus preocupa-
ciones pasadas de moda como la enseñanza integral de los niños, la educación 
multicultural, la formación para el ejercicio de la ciudadanía o la búsqueda 
de enfoques auténticos para abordar la evaluación y la rendición de cuentas. 
Consecuentemente,  bajo la presión del Estado y de los modernos programas 
de acreditación, en el último tiempo muchas Facultades de Educación han co-
menzado a abandonar estas concepciones tan impopulares sobre la educación. 

En una línea similar, no son muchos los educadores que han atado los 
cabos sobre la función de las pruebas estandarizadas4 en el sistema educativo.  
Estas son dos: un modelo de negocios y un paso previo en la mercantilización 
más eficiente del sistema educacional. 

Como modelo de negocios las pruebas estandarizadas se originan, en 
parte, en el desarrollo de las teorías de gestión de la calidad total, con el fin 
de controlar estadísticamente  la calidad del producto (Deming, 1993), y en 
parte, en la transferencia de la ideología de tolerancia cero, pero que esta vez 
apunta a los profesores en vez de los conductores ebrios o los traficantes de 
drogas.  El sistema de pruebas estandarizadas también es fundamental para la 

3  N. de la T. El autor realiza un juego de palabras aludiendo a la política implementada por el gobier-
no Republicano de G. Bush, No Child Left Behind (Ningún niño se queda atrás).
4  N. de la T. Hemos decidido traducir High Stakes Test [Pruebas de Alto Impacto] como pruebas 
estandarizadas para dar una mayor continuidad a la lectura, aunque es preciso señalar que  este tipo 
de pruebas, incorporan  un significado más amplio como pruebas que tienen consecuencias para los 
estudiantes y/o las escuelas. Dependiendo del resultado obtenido se juegan posibilidades de futuro, 
financieras, etc. Un tipo de High Stakes Test existente en Chile es la Prueba de Selección Universitaria 
(PSU).

Hacia una agenda posreforma: un nuevo marco para el liderazgo
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mercantilización del sistema educacional. A través de la evaluación masiva los 
estudiantes, profesores, escuelas y distritos, se han vuelto totalmente compa-
rables y sus estudiantes bienes de consumo, pasando de ser niños de carne y 
hueso a puntajes de pruebas. La información que se entrega en el perfil de los 
estudiantes, o sobre las aulas y las escuelas, cada vez se parece más a las esta-
dísticas en las tarjetas de deportes. Los equipos directivos y de gestión pasan 
horas llenando planillas con datos de evaluación, calculando a qué niños vale 
la pena estimular para que suban en el gráfico del índice de progreso anual.

 Muchos educadores, cuya intuición profesional les dijo que esta no 
era la forma de proceder, protestaron. Sin embargo, esta reforma también 
tenía una estrategia discursiva cerrada. Quien quiera que levantara críticas 
sobre la reforma era acusado de estar excusándose para no trabajar, o de no 
creer que los niños pobres podían aprender. Nos decían que la pobreza no 
parecía ser el problema, el problema eran los profesores y los administradores.  
Subyacente a toda la retórica de la calidad docente, también existió un ataque 
a los sindicatos de profesores y al sector público en general. 

El mercado educativo fue promovido como el distribuidor perfecto 
de las capacidades, una forma de limpiar la democracia (en el sentido de 
evitar conflictos políticos), un sistema de rendición de cuentas basado en la 
supervivencia del más preparado y una justificación en sí-mismo, para aceptar 
que el lugar de los hijos de los más privilegiados esté en las mejores escuelas 
(Chubb y Moe, 1990). Como todos sabemos, los puntajes de las pruebas son 
un marcador de la clase social, por eso las corredoras de propiedades los han 
estado usando por años para vender casas5. 

 Es la transferencia del modelo de negocios y principios de mercado 
sin regulación, del sector privado al público propuesta por Milton Freidman 
(1962) cinco décadas atrás, la que hoy representa el centro de la “reforma 
educacional” (Cuban, 2004). Sin embargo, los mercados no regulados han 
dado paso a la corrupción y a grandes inequidades dentro de nuestra sociedad, 
y no hay razón para creer que transferir ese modelo a la educación va a ser en 
absoluto diferente. 

5  N. de la T. En muchos estados de Estados Unidos los estudiantes acuden a escuelas públicas  desig-
nadas de acuerdo a su lugar de residencia.
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Los investigadores han hallado poca evidencia –si es que han hallado 
alguna– del éxito de las pruebas estandarizadas, de las políticas de libre 
elección de escuela, o de la privatización de las organizaciones educativas. 
Es posible señalar que el actual engranaje de la reforma educacional está casi 
totalmente sustentado en esta ideología (CREDO, 2009; Malen, Croninger, 
Muncey y Redmond-Jones, 2002; Nichols y Berliner, 2007; Rowan, 2006). 
Es más, en las únicas áreas en que se puede demostrar que han tenido éxito 
es en la mercantilización, corporativización y privatización del sector público 
(incluida la educación pública), y en la transferencia exitosa de un lenguaje 
desde el ámbito de una ideología extremista al del sentido común. 

Una vez que desmitifiquemos la “reforma educacional” como un 
intento ideológico por mercantilizar, corporativizar y privatizar las escuelas 
públicas, estaremos en la mitad del camino para construir una alternativa 
real. Desafortunadamente, como lo indica Brooks, los “reformistas” no 
comprenden sólo a los Republicanos sino también a los Demócratas 
“neoliberales”.  Para ellos, las reformas orientadas a la evaluación y basadas en 
el mercado se sitúan cómodamente al lado del Tratado de Libre Comercio 
de América del Norte (NAFTA, por sus siglas en inglés) y de la “reforma” al 
sistema de bienestar social.

Por otro lado, demasiados educadores que critican la actual reforma 
no tienen ninguna alternativa que ofrecer, excepto volver al pasado. Sin una 
propuesta de alternativa coherente los defensores de la educación pública 
quedan como defensores de un sistema que solo resultó para aquellos que 
podían comprar casas en áreas con una fuerte base tributaria6 o podían 
encontrar las pocas escuelas en las que había niños pobres y  de color que eran 
exitosas. Quizás David Brooks está en lo cierto después de todo, quienes deseen 
preservar nuestro sistema de educación pública van a tener que proponer algo 
más que reformas superficiales, y defender más que implícitamente el sistema 
escolar público que no es capaz de instruir bien a todos los estudiantes. Pero 
si no es una reforma basada en el mercado y las evaluaciones estandarizadas, 
entonces ¿Qué? 

6  N. de la T.  En Estados Unidos parte del sistema de financiamiento de las escuelas públicas proviene 
de las contribuciones a la propiedad.
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Una agenda posreforma 

La política educativa Ningún Niño Se Queda Atrás (NCLB, por sus 
siglas en inglés) fue aprobada en el año 2001. El año 2014 se aproxima y no 
hay señal que los estudiantes vayan a alcanzar los niveles de progreso exigidos 
por dicha ley para la fecha. Las pruebas estandarizadas han introducido la 
corrupción y las “triquiñuelas” en el sistema, han distorsionado el currículo 
y las prácticas institucionales y han restado autonomía a la enseñanza y al 
liderazgo de las escuelas, haciéndolo  menos satisfactorio para los profesionales 
(Nichols y Berliner, 2007; Ryan, 2004). El Voucher7 y las escuelas subsidiadas 
del tipo Charter están fallando en proveer los niveles de innovación y mayor 
rendimiento que prometieron (CREDO, 2009). Además, la economía 
neoliberal que promueve desde el sector público la desregulación de los 
mercados va en caída libre. Aquellos que están viendo cómo sus cuentas 
de jubilación caen junto a la bolsa de valores deberían pensar lo cerca que 
estuvimos de privatizar también la seguridad social. Con estos antecedentes 
es difícil imaginar un mejor momento para desafiar el supuesto neoliberal que 
es mejor dejar los servicios públicos al sector privado. Así y todo, a pesar de 
esta actual crisis y de la falta de pruebas empíricas que avalen sus supuestos, 
los reformistas están avanzando mediante la presión y con una retórica 
ideologizada,  escasa en argumentos  y  sustentada en artilugios lingüísticos 
como los de David Brooks. 

Empíricamente, la reforma está agotada, pero no hay mucho con 
qué reemplazarla. Lo que se necesita es una combinación de ideas nuevas, el 
reacondicionamiento de algunas ideas antiguas que han sido desligitimadas 
y el reconocimiento que algunas ideas de la actual reforma son rescatables. 
Volver al pasado no es una opción, pero tampoco lo es avanzar con una 
reforma fallida. 

7  En Estados Unidos los vouchers son escasos (solo Milwaukee, Cleveland y la Florida) y están li-
mitados a familias de bajo ingreso, en escuelas que durante 3 años o más no han incrementado los 
resultados al nivel estipulado por NCLB. También esos padres reciben vouchers para contratar un 
tutor privado. 
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Nuevos marcos y lenguaje para un nuevo paradigma 

Con el fin de adecuar las políticas y prácticas actuales a una agenda 
posreforma, necesitamos entender mejor el poder del lenguaje. Según Luke 
(2003), Las políticas educativas son intentos de regular y gobernar centraliza-
damente los flujos de discurso, capital fiscal, recursos físicos y humanos a través 
del tiempo y los límites espaciales de los sistemas educativos (p. 132). Mientras  
la importancia de los recursos fiscales, físicos y humanos era la base del aná-
lisis político, se le prestaba menos atención al papel del discurso. Aunque 
el control del discurso no determina directamente los eventos cotidianos, 
los discursos proveen los límites sobre lo que es pensable y realizable en un 
momento histórico en particular. Quienes controlan los discursos ejercen un 
importante grado de influencia en las políticas sociales y las prácticas educa-
cionales (Anderson y Grinberg, 1998). 

La investigación sobre el montaje político ha permitido ver la impor-
tancia de generar marcos de análisis sobre la estructura lingüística, así como de 
sus textos, cualesquiera que ellos sean:  políticos, populares o de los medios de 
comunicación (Berliner y Biddle, 1995; Edelman, 1978). Muchos académicos 
progresistas han trabajado para deconstruir los discursos neoliberales (Fairclo-
ugh, 2003; Gee, Hull y Lankshear, 1996), particularmente en su transferencia 
desde los textos políticos a las prácticas educacionales. Sin embargo, los neoli-
berales están un paso adelante, porque son más efectivos para producir y legiti-
mar discursos que avalen sus iniciativas políticas (Lakoff, 2004). 

Una agenda posreforma va a demandar no solo desafiar empírica-
mente y de manera continua a las actuales políticas y prácticas de la refor-
ma,  sino también un lenguaje nuevo que refleje un cambio de paradigma 
en nuestra forma de pensar. Lakoff (2004) y otros le llaman a este proceso 
“re-encuadre”. En mi libro “Liderazgo para Defender los Derechos de los Es-
tudiantes” (Advocacy Leadership, 2009), he propuesto formas de replantear 
varias prácticas educacionales claves, entre las que se cuentan: el liderazgo, 
la responsabilización, la  rendición de cuentas,  la política educativa y la pe-
dagogía, entre otras (véase Figura 1). En lo que sigue de este artículo, voy 
a tomar en cuenta sólo una de ellas, el liderazgo, intentando re-encuadrarlo 
alejándome de los enfoques influenciados por los negocios y acercándome a 
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un papel más activista. Los administradores de las escuelas, como los prime-
ros y principales defensores del derecho de los niños bajo su supervisión a una 
educación equitativa e integral.

Pocos toman en cuenta que el actual vocabulario del liderazgo perte-
nece casi exclusivamente al movimiento de control de calidad de los negocios 
de la década de 1980 (Deming, 1993). Algunos términos populares entre 
los investigadores de liderazgo son “calidad”, “autonomía”, “toma de deci-
siones sustentadas por los datos”, “mejora continua”, “liderazgo distribuido”, 
“emprendimiento”,  “construcción de alianzas” (público-privado), etc. Las 
pruebas estandarizadas son el resultado indirecto de la obsesión con el con-
trol estadístico de la calidad del producto. Cada vez más los programas que 
preparan futuros administradores escolares son el producto de asociaciones 
entre facultades de educación y escuelas de negocios (Wallace Foundation, 
2009).

Figura 1: Hacia una Agenda Posreforma

áreas de replanteamiento

Nueva definición del 
papel del liderazgo Liderazgo como defensa de los niños y la juventud.

Nueva rendición de 
cuentas

Rendición recíproca, rendición pública, equilibrio en-
tre la rendición externa y la interna.

Nuevo paradigma de las 
políticas De políticas ingenieriles a políticas ecológicas. 

Pedagogía Aditiva La pedagogía se concentra en lo que los estudiantes 
traen a la sala de clases, más que en sus carencias.

Perspectiva multinivel
Compromiso necesario en múltiples niveles: niño, sala 
de clases, escuela, distrito, política estatal y nacional, 
políticas globales. 

Participación auténtica Participación tanto en el desarrollo de capacidades 
como en la deliberación democrática.

Metas educacionales 
expandidas

Proponer metas más allá de los logros cognitivos (in-
cluir físico, social, cívico, emocional, artístico, voca-
cional, pensamiento crítico).

Más igualdad

Equilibrar la igualdad política (igualdad ante la ley, 
derecho a votar, etc.) con la igualdad económica (ir 
más allá de la igualdad de oportunidades y acercarse a 
la justicia distributiva).

Derecho a la Educación 
como Derecho Humano. 

Hacer hincapié en la Educación como un Derecho Hu-
mano más que en el desarrollo del Capital Humano.
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El Liderazgo Educacional: ¿Emprendimiento o defensa de los 

derechos de los niños?

El profesor de negocios William Ouchi (2004) ha descrito varios 
distritos en los que piensa que el modelo de mercado ha tenido éxito. Ha 
sido el consejero de varios líderes educacionales, entre los que están Richard 
Riordan, cuando fue alcalde de Los Angeles, y luego como Secretario de 
Educación bajo el mandato del gobernador Arnold Schwarzenegger. En un 
artículo de la revista El Administrador Escolar (The School Administrator) 
una publicación que es leída por superintendentes8, recomendó siete claves 
para tener éxito en el liderazgo distrital:

• Cada director debe ser un emprendedor.
• Cada escuela debe controlar su propio presupuesto.
• Todos deben rendir cuentas del rendimiento de los estudiantes y del 

presupuesto.
• Cada uno delega autoridad a sus subalternos.
• El rendimiento de los estudiantes es un punto central.
• Cada escuela es una comunidad de aprendices.
• Las familias tienen opciones reales de elegir entre una variedad de 

escuelas únicas (p. 21).

En el contexto de una sociedad saturada en el lenguaje de los resulta-
dos, el emprendimiento y la gestión privada suenan bien ¿o no? Pero, como 
siempre, los problemas  radican en la letra chica. Nótese que las escuelas son 
comunidades de aprendizaje,  pero a los padres se les da “opciones” en vez 
de una participación democrática que los comprometa con sus escuelas. Los 
directores son vistos como empresarios que manejan un negocio que vende 
sus productos a los padres/consumidores y que externalizan sus servicios en 
privados (usualmente con fines de lucro). Las escuelas rinden cuentas, pero la 
mayoría del tiempo lo hacen sobre los puntajes de las pruebas, lo que limita 

8  Nota del T. Los superintendentes son las personas responsable de la educación a nivel de un distrito 
escolar (en Chile sería el Director Municipal de Educación)
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la enseñanza a lo que se puede medir y lleva al tipo de “triquiñuelas” como la 
que se produjo en distritos como Houston9, que Ouchi consideraba ejempla-
res (Howard y Preisman, 2007).

Estas siete claves se han convertido en una especie de mantra para 
muchos líderes distritales que adoptan un modelo de negocios. ¿Pero qué 
pasa si en vez de concebir a los líderes como empresarios los consideramos 
defensores de los niños? ¿Qué tal si, en vez de tomar en cuenta las sugerencias 
del mundo de los negocios, tomamos en cuenta las sugerencias de organiza-
ciones de defensa de los derechos?, como ejemplo el Fondo para la Defensa 
de los Niños (Children’s Defense Fund) (2004), que es la fuente de la frase 
“Que ningún niño se quede atrás”. 

¿Y si re-encuadramos las siete claves del éxito de Ouchi en el marco 
del  papel del director en un rol de defensa de los derechos de los estudiantes 
para que se vean más o menos así?:

•	 Cada director debe defender los derechos de sus estudiantes.
•	 Los presupuestos de las escuelas son equitativos y justos y reflejan las 

necesidades específicas de la escuela y la comunidad.
•	 La rendición de cuentas es recíproca, lo que quiere decir que cada 

nivel –nacional, estatal, distrital, escolar y de aula– es responsable de 
lo que está bajo su control. 

•	 La autoridad es democráticamente compartida entre la escuela y la 
comunidad.

•	 La educación integral de los estudiantes es un punto central.
•	 Cada escuela es una comunidad inclusiva de aprendizaje que no ter-

mina en las paredes del establecimiento y que incluye las perspectivas 
de los estudiantes.

•	 Los padres tienen opciones reales de elegir entre escuelas públicas, 
incluyendo la escuela de su barrio.

Este re-encuadre de las siete claves de Ouchi hace que las cosas que 
el modelo de negocios invisibiliza, se visibilicen:
9  N. de la T. En Houston, y más recientemente en Atlanta, han existido grandes escándalos por la 
manipulacion al nivel Municipal de los resultados. Houston era el distrito que administraba Rod Pai-
ge antes de ir a Washington para ser secretario de educación bajo George W. Bush. 
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1. Restablece  los valores altruistas de fondo que lleva a la mayoría de 
los profesores y directores a convertirse en educadores. 
2. Nos recuerda que los estudiantes no son solo habilidades intelec-
tuales sino más bien seres multidimensionales. 
3. Restablece la noción de la escuela como un espacio democrático y 
público, en el que aprendemos a vivir en conjunto, a crear confianza 
y tolerancia.

Aunque muchas de estas claves nunca se han logrado del 
todo en las escuelas públicas, donde actualmente existe mucha se-
gregación de raza y clase, privatizarlas hará que sea mucho menos 
probable lograrlo en el futuro (Orfield, 2001).  

Lo que hacen los líderes que defienden los derechos de los 

estudiantes.

Los líderes escolares que defienden los derechos de los estudiantes 
creen en los principios básicos de una educación pública de calidad e iguali-
taria para todos los niños, y están dispuestos a asumir riesgos para hacer que 
se haga realidad. Tienen la habilidad de mirar más allá de los discursos y las 
retóricas grandilocuentes para encontrar la letra chica y los detalles. Saben la 
diferencia entre una democracia arreglada que quiere parecer real y una real. 
Se rehúsan a participar de iniciativas que disfrazan lógicas verticales de arriba 
hacia abajo como equipos colaborativos o liderazgos distribuidos, o son ca-
paces de tomar los discursos oficiales y buscar los intersticios para realizarlos 
en formas realmente democráticas. Insisten en que los padres tengan voz en 
las decisiones que afectan a sus hijos. Esto incluye una voz auténtica para los 
padres de niños con discapacidad en las reuniones donde se elabora el plan 
educativo individual de sus hijos. No permiten que los padres influyentes 
manipulen el sistema para obtener privilegios para sus hijos a costa del resto. 
El modelo de negocios no los seduce, aunque no impiden el paso a las nuevas 
ideas. Son escépticos a la idea que podemos evitar las dificultades de los “tira 
y afloja” de la política, al reemplazar esta última por un modelo basado en 
el mercado. Se hacen el tiempo para leer mucho y tienen la habilidad para 
el análisis social bien desarrollada, pero no están de acuerdo con todos los 
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asuntos y no aceptan acríticamente las “líneas del partido”. Son aprendices, 

como sus estudiantes, y están constantemente saliendo de su zona de con-

fort y asumiendo riesgos (Ylimaki, 2005). Crean auténticas comunidades de 

aprendizaje en sus escuelas. Utilizan múltiples formas de datos para moni-

torear el progreso de sus estudiantes y programas. Utilizan los datos de las 

evaluaciones como forma de diagnóstico, pero no permiten que distorsionen 

el currículo y la enseñanza. No toleran el lenguaje y las acciones racistas, 

sexistas, homofóbicas o de discriminación a los discapacitados y trabajan para 

construir una cultura de tolerancia. Les muestran a sus estudiantes distintas 

opciones de carreras y les dan alternativas al servicio militar, y se rehúsan 

a permitir que sus escuelas se militaricen (Anderson, 2009). Comprenden 

los factores de estrés de los padres con bajos ingresos, las limitaciones de 

tiempo de los profesores y la ansiedad que los padres tienen respecto al éxito 

y bienestar de sus hijos, pero trazan una línea ética y equitativa que no se 

puede traspasar –no para ser autoritario–, sino para actuar como defensores 

en contra de quienes  ejercen su poder sobre los desamparados. Aunque en 

principio están a favor del sindicato, no tienen miedo de luchar contra este si 

está apoyando políticas que ponen las necesidades de los profesores por sobre 

las de los niños.

Los líderes que defienden los derechos de los estudiantes saben que 

deben operar en múltiples niveles. En el nivel individual se ven a sí mismos 

como defensores del niño al que se le hacen burlas, del discriminado o del que 

no tiene los recursos suficientes para ser exitoso en los estudios. Pero también 

ven los problemas más sistemáticos que existen en un aula, una escuela, un 

distrito, una comunidad, y buscan soluciones que aborden las causas, no los 

síntomas. A un nivel más amplio, saben que algunas causas, como las políticas 

sociales no equitativas, pueden estar más allá de su control inmediato, pero 

tienen una profunda convicción en el poder de la educación no solo para 

promover a niños con buen rendimiento, sino que también ciudadanos de-

mocráticos, empoderados e informados que ejerzan su influencia sobre esas 

mismas políticas en el futuro.

Como ejemplo, en la ciudad de Nueva York una organización comu-

nitaria local llamada Centro para Familias Inmigrantes (Center for Immigrant 
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Families, CIF, por sus siglas en inglés) desafió el sistema de school tracking10 
en el rápidamente aburguesado barrio Upper West Sidede Manhattan11. En 
medio de una crisis económica, aquellos que no pueden pagar USD $400.000 
por hijo para una educación privada, buscan tener una educación privilegiada 
para sus hijos en las escuelas públicas locales. El CIF describió las formas su-
tiles y no tan sutiles en que los directores daban preferencia de admisión en 
sus escuelas a hijos de padres de clase media por sobre los hijos de familias de 
inmigrantes que vivían en el vecindario. La investigación-acción participativa 
del CIF con las familias de inmigrantes de la localidad dejó al descubierto los 
peores excesos de estas escuelas, como por ejemplo, la petición de “contribu-
ciones” informales –o donaciones– a la escuela que hacían algunos Directores 
a las familias para asegurar el ingreso de sus hijos; esto excluía a las familias 
de inmigrantes que no podían pagar o no sabían que tenían que hacerlo. 
Con esta información protestaron ante el Departamento de Educación de 
la ciudad de Nueva York. Con su defensa, pudieron obtener que las escuelas 
tuvieran que usar un sistema de selección al azar, utilizando una lotería.

Este es un ejemplo de liderazgo de defensa de derechos ejercido por 
una organización comunitaria. Los padres de clase media obviamente aboga-
rán por sus propios hijos y  generalmente van a ser más efectivos imponiendo 
sus demandas. Sin embargo, esto traerá consigo como resultado un sistema 
escolar más estratificado por clase y raza en nuestra cultura individualista y en 
un ambiente donde se tiene la política de elección de escuela. 

En este caso, los Directores vieron su prestigio profesional ligado a 
los padres de clase media con mayor poder económico y con hijos que obtie-
nen puntajes más altos en las pruebas estandarizadas. Pero si no son los direc-
tores, entonces ¿quién aboga por los niños de bajos recursos que terminan en 
las escuelas que no seleccionan? 

A menos que los profesionales de la educación se vean a sí mismos 
defendiendo una distribución más igualitaria de los niños en las escuelas (y 
en cursos de nivel avanzado, cursos de colocación anticipada y educación 

10  N de la T. Tipo de sistema escolar en el que los alumnos son separados según su nivel académico 
y de  desempeño.
11  N. de la T. Barrio eminentemente residencial en la ciudad de Nueva York caracterizado porque 
la mayoría de sus moradores realizan actividades comerciales en el centro financiero de la ciudad y 
porque la renta familiar supera la media de Manhattan.
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especial) están coludiéndose con un sistema de segregación y rotulación que 
es injusto. La buena noticia es que el CIF informó que había Directores en el 
sistema que consideraban como aliados y que criticaban a los directores que 
conspiraban para hacer que los hijos de inmigrantes salieran de sus escuelas, 
lo que sugiere que muchos de ellos ya definían su rol como defensores de los 
desamparados.

Liderar la escuela en condiciones adversas

Hay poco trabajo académico que describa cómo los cambios econó-
micos y discursivos neoliberales que he descrito están influyendo en el día a 
día de las vidas de los líderes educacionales. ¿Cómo los líderes pueden ser de-
fensores si están normados por discursos neoliberales y limitados en cuanto al 
tiempo y esfuerzo que pueden dedicar a resistirlos? Habiendo sido un direc-
tor, comprendo que nunca las horas del día dan abasto para hacer siquiera las 
cosas más básicas. Los líderes llegan al trabajo con una lista de cosas por hacer 
que se va a alargando a medida que el día avanza. Con frecuencia, estas listas 
no incluyen el apoyo directo a la enseñanza de los profesores. Sin embargo, el 
problema con los líderes que defienden los derechos de sus estudiantes no es 
solo lo que hacen, sino también cómo le encuentran sentido a lo que hacen y 
cómo le proyectan ese significado al resto. A veces los líderes tienen que hacer 
cosas en las que no creen, pero a menos que le dejen claro al resto y a ellos 
mismos que no están felices haciéndolas, tarde o temprano van a comenzar 
a defender estas acciones ante sí mismos y los otros. El proceso cognitivo 
mediante los cuales los líderes dan sentido a sus prácticas ha sido bastante es-
tudiado, pero raramente se han abordado las formas en que son disciplinados 
–al menos parcialmente– por los discursos dominantes (Spillane, Halverson y 
Diamond, 2004; Weick, 1995). 

Por otro lado, existen los líderes que han internalizado estos discur-
sos y resuelto satisfactoriamente las contradicciones internas. Ellos sienten 
una pequeña disonancia a medida que realizan su trabajo, pero son muy co-
tizados porque legitiman el statu quo con una auténtica convicción. Como 
el informante de Wolcott (1973), director de escuela primaria Ed Bell, ellos 
mantienen las actuales disposiciones sociales mediante interacciones ritualis-
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tas y discursos banales, que hacen que estas parezcan legítimas y de sentido 
común. Estos líderes crean mitos de mediación que sirven como racionali-
zaciones sofisticadas para defender prácticas que mantienen las inequidades 
(Meyer y Rowan, 1977). 

Algunos líderes escolares creen que las nuevas formas de gerencia-
lismo y de pruebas estandarizadas no son algo que se deba resistir, sino más 
bien la ruta para convertirse en un líder en defensa de los derechos de los 
estudiantes (Gewertz, 2002). Black (2008) expone el estudio de caso de Ma-
ría, la Directora de una escuela de enseñanza básica en Texas que ha ganado 
premios y que educa a niños inmigrantes de bajos recursos. Desde el punto 
de vista de los puntajes de pruebas, es una excelente escuela y la vitrina del 
distrito. La mejor forma de describir el liderazgo de María es como autorita-
ria, pero su autoritarismo está mezclado con una actitud preocupada hacia sus 
estudiantes y, en su opinión, es necesario para poder defender sus intereses. 
Al igual que muchos defensores de lo que Whitman (2008) llama el “nuevo 
paternalismo”, ella se ve a sí misma como protegiendo a sus estudiantes con-
tra las bajas expectativas de sus padres y profesores.

En la escuela de María se incita a tener un fuerte sentido de urgencia, 
lo que produce un ambiente muy estresante. Los estudiantes están siendo 
constantemente (a veces semanalmente) evaluados, y los profesores estricta-
mente monitoreados. Incluso los diarios murales están reglamentados y son 
vigilados. Los padres son bienvenidos en la escuela, pero no se les consulta. 
Los recreos, pese al disgusto de algunos padres, fueron eliminados a objeto 
de dar más tiempo para realizar las tareas. A los estudiantes se les enseña a 
competir entre sí por las calificaciones, las que se exhiben públicamente de la 
más alta a la más baja. También se les disciplina estrictamente como se refleja 
en la forma calma, con las manos atrás en que los niños caminan en filas por los 
pasillos (Black, 2008, p.12). Debido a que los estudiantes comenzaron a dar 
muestras de ansiedad por las evaluaciones, se les dio clases de relajación y de 
reducción del estrés. Aunque se respetaba la lengua materna de los estudian-
tes,  prevalecía una ideología asimilacionista.

Oficialmente,  esta es una buena escuela y aunque no veo a María 
como una líder de defensa de los derechos de los estudiantes, con certeza 
ellos están “enfocados en sus tareas”. Si nos ponemos en el lugar del Sistema 
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de Rendición de cuentas de Texas (Anderson, 2001) y la ley NCLB, María es 
una líder heroica, que no tolera excusas frente a cualquier cosa que distraiga 
de la enseñanza que tiene como objetivo subir las notas de las pruebas. Ella 
considera que está dando a sus estudiantes las herramientas para ser exitosos. 
No se duda mucho de que ella se preocupa por sus estudiantes y que se ve a 
sí misma como su defensora; sin embargo, voy a discutir que María, con el 
debido respeto, está siendo parte de una forma de defender a sus estudian-
tes inauténtica. Con su enfoque de cero tolerancia, de “amor duro”, y una 
enseñanza y currículo orientados a las pruebas, la NCLB está vaciando de 
las escuelas el tipo de relaciones auténticas, ricas, pertinentes y de enseñanza 
rigurosa que los niños de bajos recursos necesitan y merecen.

Conclusión

Desafortunadamente hay pocas investigaciones académicas respecto 
al liderazgo educacional que están asumiendo estos importantes problemas. 
La mayoría de los estudios son todavía los remanentes del funcionalismo so-
ciológico, buscando las cinco, siete o nueve llaves de las “escuelas efectivas” o 
las “mejores prácticas” o “lo que funciona”. Pero estos estudios no formulan 
la pregunta ¿ para quién funciona? Los funcionalistas radicales van a sostener 
que en la medida que los padres de clase alta y media usen su capital económi-
co, cultural, social y simbólico para pasar sus privilegios a sus hijos, el sistema 
está “funcionando” bien. 

Hay muchas pruebas empíricas que cuando se realizan los cambios 
fundamentales que favorecen a los desamparados es solamente mediante la 
organización política y los movimientos sociales amplios, como en el contex-
to de Estados Unidos, el movimiento del Sufragio, el del Sindicalismo o el de 
los Derechos Civiles (Anyon, 2005; Weiner, 2008) o en el contexto de Brasil, 
el movimiento de las Escuelas Ciudadanas (Gandin, 2007).

Las investigaciones tradicionales sobre las escuelas efectivas respecto 
de la “mejora de las escuelas” han ayudado a comprender las áreas clave del 
liderazgo que se deben abordar, pero estas son casi todas preguntas de “me-
dios” que ignoran los “fines” o metas para las escuelas en la sociedad. Mien-
tras la meta de la movilidad social individual y la teoría del capital humano 
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subyazcan a esta investigación, será limitado el alcance de la defensa que se 
pueda hacer de los estudiantes de bajos recursos, sus familias y comunidades. 
Re-encuadrar el liderazgo es una estrategia discursiva importante, pero tam-
bién debemos ser capaces de apuntar a estudios de casos de líderes que de-
fienden los derechos de los estudiantes, y  quiénes junto con sus profesores y 
comunidades, han creado y mantenido buenas escuelas y, como parte de este 
proceso,  fomentado las condiciones para desafiar las estrategias de reforma 
dominantes que son principalmente ideológicas.
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Prácticas de gestión y prácticas 
de liderazgo: desde el relato de los 

directivos1

Juana Castro Navarrete, Hugo Castillo Salinas2

Astrid Arratia Carvajal, Tatiana Rosas León3

Teresa Oyarzún Barrera, Alejandra Castro Tobar4

Luis Ahumada, Fabián Campos, Sergio Galdames5

La voz de los protagonistas

Las Políticas Educacionales en la última década han apuntado a for-
talecer la calidad y la equidad en la educación. Diversas iniciativas, que ini-
cialmente tenían carácter de proyecto y/o programa, han ido consolidándose 
y conformando una institucionalidad regida por un cuerpo legal que apunta 
justamente a fortalecer estos principios de la educación en Chile. Asimismo, 
se han desarrollado marcos y modelos para guiar las prácticas cotidianas de los 
Establecimientos Educacionales. El Marco para la Buena Enseñanza (2003), 
el Marco para la Buena Dirección (2005). El Modelo de Calidad de la Ges-
tión Escolar (2005) son, entre otros, instrumentos desarrollados por el Mi-
nisterio de Educación que han ayudado a identificar los elementos relevantes 
asociados a las escuelas que influyen en el mejoramiento de los resultados de 
aprendizaje de los estudiantes. 

Las investigaciones internacionales indican que, de estos elementos, 
el liderazgo del Director y el Equipo Directivo es el segundo que más 
contribuye al logro de aprendizajes de los estudiantes, después del trabajo que 
realiza el profesor en la sala de clases (Leithwood, Harris y Hopkins, 2008). 

1 Investigación financiada por FONDECYT (Proyecto 1090570) y por el Centro de Investigación 
Avanzada en Educación (PIA-CONICYT, Proyecto CIE-05).
2  Directora y Jefe UTP Escuela Básica Presidente José Manuel Balmaceda.
3  Directora y Jefa UTP Escuela Básica 21 de mayo.
4  Directora y Jefa UTP Escuela Básica República Del Líbano.
5  Equipo investigador Área Liderazgo Escuela de Psicología Pontificia Universidad Católica de 
Valparaíso.
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En Chile Horn y Marfan (2010) realizan una revisión de las investigaciones 
que han intentando relacionar la variable liderazgo con el desempeño escolar 
concluyendo que, a pesar de las diferencias en la forma de conceptualizar 
ambas variables, la evidencia muestra que el liderazgo educativo es un factor 
capaz de producir cambios en la organización escolar que impactan en la 
calidad de los aprendizajes.

A pesar de la importancia dada al liderazgo educativo y el rol 
central que ocupa el (la) Director(a) y su Equipo Directivo en los logros 
de aprendizaje de los estudiantes y de la organización, aún son escasas las 
investigaciones nacionales que se centran en las prácticas cotidianas de estos 
líderes en sus respectivos establecimientos. Los pocos estudios existentes 
suelen ser prescriptivos en el sentido de recomendar las buenas prácticas 
que el (la) Director(a) y su Equipo Directivo deben realizar para ejercer un 
rol de liderazgo. Por otro lado, en estos estudios no suele darse voz a los 
protagonistas de las tareas de dirección que día a día se comprometen con el 
desarrollo de sus establecimientos y  el aprendizaje de sus estudiantes.

En este trabajo participamos el Equipo Investigador del Área 
Liderazgo CIAE-PUCV y las Directoras y Jefas de UTP de tres establecimientos 
municipales. Estos establecimientos han obtenido logros destacados en 
el desempeño educativo y aprendizaje de sus estudiantes. En conjunto, 
hemos revisado las prácticas de gestión y de liderazgo que se dan en cada 
establecimiento. Mediante el análisis de las experiencias y de las prácticas 
cotidianas hemos podido compartir y dialogar en este texto acerca de los 
aciertos y desaciertos de cada establecimiento. Nos ha interesado develar lo 
que se hace, por qué se hace y cómo se hace. El conocer estas experiencias, 
puede ser útil para iluminar y comprender el trabajo cotidiano de otros 
directivos de establecimientos educacionales. 

La idea no es copiar o adoptar lo realizado por otros establecimientos 
exitosos, sino reflexionar a partir de una experiencia compartida. Por tanto, la 
traducción de lo aquí expuesto al contexto específico de cada establecimiento 
es el desafío que se desprende de este trabajo. La reflexión en cada 
establecimiento, con nuestro propio equipo directivo y docentes, nos puede 
llevar a crear nuevas formas de trabajo y de relación que den un sentido más 
profundo a nuestro quehacer cotidiano.

Prácticas de gestión y prácticas de liderazgo: desde el relato de los directivos
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Liderazgo y gestión escolar: integrando conceptos

Gestión del liderazgo y liderazgo en la gestión

Existen muchas formas de entender el liderazgo, como también el 
trabajo del (la) Director(a) y el Equipo Directivo. Inicialmente, los estudios 
del liderazgo se centraron en aquellas características que debía poseer el líder 
para influir en las personas. Seguidamente, los trabajos de liderazgo incluyeron 
las características de los seguidores y del contexto en el que se ejercía el lide-
razgo. De esta forma no existía un buen o mal estilo de liderazgo, o un buen o 
mal líder, sino que esto dependía de la situación y de la madurez del grupo. 

Actualmente la literatura ha resaltado la necesidad de un liderazgo 
que dé respuesta a los requerimientos emergentes de la organización y que 
sea capaz de captar la complejidad propia de cada establecimiento. Donaldson 
(2006), señala que el liderazgo ejercido por el(la) Director(a) debe abordar 
tres dimensiones fundamentales: (a) la dimensión relacional que implica 
apertura a la influencia recíproca y la capacidad de confiar en el otro; (b) la 
dimensión de propósitos que consiste en aunar el compromiso individual 
con los propósitos organizacionales; y (c) una dimensión relacionada con 
compartir las creencias e implementarlas en el quehacer cotidiano.

La gestión de establecimientos educacionales, por su parte, puede ser 
entendida como el cumplimiento de una serie de tareas tales como la plani-
ficación, el control y la asignación de recursos; o bien, como el desarrollo de 
una comunidad educativa que permita la generación de nuevos proyectos y el 
fortalecimiento del proyecto educativo que sustenta las prácticas cotidianas.

En este sentido, nos parece importante la integración de ambos con-
ceptos asumiendo que el trabajo de dirección implica la realización de una 
serie de tareas administrativas pero también, y tal vez más importante, el 
involucrarse en una red de relaciones sociales y profesionales compleja en 
donde la labor educativa se transforma en lo central.

La importancia de un liderazgo pedagógico

En Chile, Núñez, Weinstein y Muñoz (2010) señalan que ha cambia-
do el rol del Director, pasando de un administrador y ejecutor de las políticas 
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emanadas del nivel central, a un Director líder en la transformación y en los 
procesos de cambio que se viven en la escuela. En la actual Ley General de 
Educación (Ley Nº 20.370), por ejemplo, se establece que el Director, en 
conjunto con su Equipo Directivo, deberá observar el trabajo en el aula, lo 
que supone poner el foco en lo pedagógico sin desatender las labores admi-
nistrativas. La Ley de Subvención Escolar Preferencial (Ley Nº 20.248), por 
otra parte, señala expresamente que el establecimiento deberá presentar al 
Ministerio de Educación y cumplir con un Plan de Mejoramiento Educativo 
(PME) elaborado con la comunidad del establecimiento educacional, que 
contemple acciones en las áreas de gestión curricular, liderazgo, convivencia 
escolar o gestión de recursos en la escuela.

Las múltiples demandas a las que se ven enfrentados los estableci-
mientos educacionales hacen de la labor de los directivos algo complejo. Las 
políticas públicas implementadas a un nivel nacional deben ser traducidas y 
adaptadas a la realidad local. La tensión y a veces contradicción de estas polí-
ticas hacen aún más difícil el trabajo de los directivos. Por un lado se enfatiza 
la autonomía y, por otro, se aumenta el control y la centralidad en la elabo-
ración e implementación de las políticas. Asimismo, se señala la importancia 
del mejoramiento continuo, sin embargo la evaluación se centra más en los 
resultados que en el proceso. En la práctica, las investigaciones muestran que 
no ha existido la coordinación suficiente entre las diversas políticas para que 
efectivamente tengan el impacto esperado a nivel local (Ahumada, 2010).

Comprender cómo los directivos se han visto enfrentados a estas con-
tradicciones y cómo han desarrollado prácticas innovadoras que permitan una 
traducción pertinente de las políticas nacionales a un nivel local es uno de los 
objetivos del presente capítulo. Mantener el foco en lo pedagógico y centrarse 
en el aprendizaje de los estudiantes pareciera ser el punto de partida y final de 
toda práctica de liderazgo. Sin embargo, nos parece importante en términos 
teóricos y prácticos ahondar en la distinción entre prácticas de gestión y prácticas 
de liderazgo. Ambos aspectos serán desarrollados en los siguientes apartados.

Prácticas de gestión 

El concepto de buenas prácticas ha sido utilizado de manera crecien-
te tanto en el contexto público como privado. En el contexto de las organi-
zaciones el concepto de buenas prácticas ha estado asociado a la técnica del 
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benchmarking cuyo objetivo principal es intercambiar prácticas exitosas entre 
empresas de un mismo o diferente sector, con el fin de mejorar los procesos 
y ser más competitivos.

En el ámbito educacional el concepto de buenas prácticas no ha estado 
ajeno a controversias respecto a la definición de “práctica” y los criterios para 
establecer una “buena práctica”. Una determinada práctica puede ser buena para 
ciertas personas pero no para otras, puede ser idónea en ciertos contextos pero 
no en otros. Asimismo, pueden existir controversias respecto a quién tiene la fa-
cultad para determinar lo que es o no una buena práctica (Escudero, 2009).

En nuestro caso, siguiendo a Campos, Peñailillo, Rodríguez-Espino-
za  y Salinas (2011), entenderemos una “Buena Práctica de Gestión” como 
un método o forma de hacer que contribuye a mejorar el desempeño respecto 
de una tarea, por medio de la elaboración (o re-elaboración) y coordinación 
de un conjunto de acciones. Estas acciones permiten solucionar dificultades, 
facilitan el desarrollo, y consiguen ser precisas, efectivas, creativas e innovado-
ras. Una buena práctica está conformada por los siguientes atributos:

a) Responde a la detección y solución a un determinado problema, o 
es la expresión de un proceso de consolidación de una determinada 
fortaleza. 
b) Implica la aplicación sistemática y sustentable de un método o 
procedimiento claramente identificable por los actores internos, 
como parte de las acciones habituales de su trabajo.
c) Los resultados derivados de la práctica son concretos y pueden ser 
revisados a través de indicadores comprobables. 
En este sentido, un estudio realizado por la Corporación de Estudios 

Para Latinoamérica (CIEPLAN) y la Subsecretaría de Desarrollo Regional 
(SUBDERE) (1999), determina que una buena práctica  genera dos tipos 
de resultados, la mayoría de las veces directamente relacionados. Estos son: 
resultados de efecto y resultados de proceso. 

Los resultados de efecto se refieren a los cambios que el proceso ga-
tilla y que se pueden apreciar como consecuencia de la iniciativa en cuestión. 
Alude a cambios en la situación de la población o usuarios con los que trabaja 
la organización, vale decir, a mejoramientos concretos en la calidad de los 
servicios que se ofrecen y que repercuten en sus usuarios. 
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Los resultados de proceso, por su parte, se refieren a nuevas dinámicas, 
estilos de trabajo, conformación de equipos comprometidos, forma de tomar 
decisiones, prioridades y objetivos, etc., que se ponen en marcha en el contexto 
de la iniciativa en curso.

Prácticas de liderazgo 

Las prácticas del liderazgo, por su parte, pueden ser entendidas como 
aquellas acciones en las áreas de Gestión del Currículo, Convivencia Escolar 
y Gestión de Recursos, en las que se ve involucrado el (la) Director(a) y su 
Equipo Directivo. Interesa saber cómo y por qué se realizan estas prácticas 
(Ahumada, Sisto y López, 2011) y cómo estas prácticas de liderazgo finalmente 
se transforman en una práctica de gestión. Uno de los estudios más relevantes 
sobre practicas de liderazgo educativo fue realizado por Kenneth Leithwood 
(Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins, 2006, ver Cuadro 1). La 
investigación llamada “Liderazgo Escolar Exitoso”, concluyó que el liderazgo 
es la segunda variable intra-escolar que más influye en el aprendizaje de los 
estudiantes, luego del trabajo del docente dentro del aula. Además el estudio 
concluyó que los líderes movilizan esto no por su carisma o características 
personales sino a través de acciones sistemáticas o practicas, identificando 
cuatro tipos o categorías de prácticas y catorce practicas.

Cuadro 1: Dimesiones de las prácticas de liderazgo

Dimensiones Prácticas 

Mostrar Dirección Visión (construcción de una visión compartida) 

Objetivos (fomentar la aceptación de objetivos grupales) 

Altas expectativas 

Desarrollar 
Personas

Atención y apoyo individual a los docentes 

Atención y apoyo intelectual 

Modelamiento (interacción permanente y visibilidad con 
alumnos y estudiantes) 

Rediseñar la 
Organización

Construir una cultura colaborativa

Estructurar una organización que facilite el trabajo 

Crear una relación productiva con la familia y comunidad 

Conectar a la escuela con su entorno (y sus oportunidades) 

Prácticas de gestión y prácticas de liderazgo: desde el relato de los directivos
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Gestionar la 
instrucción 

Dotación de personal 

Proveer apoyo técnico a los docentes (supervisión, 
evaluación, coordinación) 

Monitoreo (de las prácticas docentes y de los aprendizajes) 

Evitar distracción del staff de lo que no es el centro de su 
trabajo 

Fuente: Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins, (2006).

Posteriormente un estudio dirigido por el mismo autor (Leithwood et 
al., 2008) entregó nuevas luces acerca de la influencia de los líderes escolares. 
Los líderes movilizan las capacidades, motivaciones y compromisos, y las 
condiciones organizacionales de los docentes. Esto mejora las prácticas de 
aula y por añadidura los aprendizajes de los estudiantes. De esta manera, el 
líder escolar mejora los aprendizajes de los estudiantes de manera indirecta a 
través del trabajo de los docentes.

De acuerdo con estos estudios, entenderemos las prácticas de lide-
razgo como aquellas acciones intencionadas y sistemáticas, realizadas por los 
líderes de los establecimientos educacionales, que modifican las capacidades, 
motivaciones y compromisos así como las condiciones organizacionales de 
los docentes. Estas prácticas de liderazgo  impactan en la mejora de los apren-
dizajes de los estudiantes.

Metodología

Identificación de los establecimientos

La elección de los establecimientos que participaron en este estudio 
se realizó por medio de diversos criterios. La primera decisión fue trabajar con 
establecimientos de dependencia Municipal y que pertenecieran a la misma 
Comuna. Seguidamente, se seleccionaron establecimientos que presentaran 
buenos resultados (sobre la media nacional) de manera sostenida en la prueba 
SIMCE. Luego se consultó a expertos (autoridades locales y académicos de 
la Universidad) sobre establecimientos que explicaran sus resultados en base 
(o de manera importante) al trabajo de sus directivos. 
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Cruzando estas dimensiones, se generó una breve lista de estableci-

mientos. El último paso fue revisar antecedentes estructurales de las escuelas 

para seleccionar establecimientos que cumplieran con criterios similares (ma-

trícula, número de docentes, tamaño de los equipos directivos, etc.). Los tres 

establecimientos seleccionados comparten una serie de características que los 

destacan, al mismo tiempo que facilitan las comparaciones entre sí. Estos cri-

terios se detallan en el Cuadro 2.

Cuadro 2. Caracterización de las Escuelas

Nombre Escuela 21 de Mayo República del 
Líbano 

Presidente 
José Manuel 
Balmaceda

Matrícula 211 196 250

IVE (Índice de 
Vulnerabilidad Escolar) 64,5% 86,32% 50,72%

N° Docentes 11 13 112

N° Docentes 
Directivos 2 2 2

Promedio SIMCE 
2008 235 254 282

Promedio SIMCE 
2009 268 269 266

Promedio SIMCE 
2010 228 270 291

% Docentes evaluados 
como insatisfactorio 0% 0% 0%

% Docentes evaluados 
como básicos 25% 16,7% 20%

% Docentes evaluados 
como competente 50% 75% 40%

% Docentes evaluados 
como destacados 25% 8,3% 40%
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Lo que buscamos con la aplicación de estos criterios para la 
identificación de los establecimientos fue contar con cierta homogeneidad 
que facilitara las comparaciones y puntos de encuentro. Así esta información, 
lejos de generar un modelo único sobre liderazgo y gestión educativa, nos 
permite conocer con mayor profundidad las prácticas que realizan las escuelas 
en contextos específicos.

Caracterización de los establecimientos

Como se mencionó anteriormente, la selección de las escuelas que 
participaron en el estudio se intenciona para facilitar la comparación entre 
los establecimientos. De esta manera participaron tres escuelas básicas 
pertenecientes a la Corporación Municipal de Viña del Mar: 21 de Mayo, 
República del Líbano, Presidente José Manuel Balmaceda.

Las tres escuelas son reconocidas a nivel local por tener buenos y 
sostenidos resultados en el tiempo. También porque se identifica a los docentes 
directivos por compartir la responsabilidad en estos buenos resultados. Sin 
embargo, probablemente el aspecto más importante de esta participación 
tuvo que ver con la disposición de participar en la investigación y asumir un 
rol protagónico en la construcción de este artículo. Nuestro trabajo solo fue 
hacer explícito aquello que forma parte del quehacer cotidiano del trabajo 
directivo y del funcionamiento de cada establecimiento.

Un aspecto importante para considerar en este análisis es que las tres 
escuelas están dirigidas por mujeres, todas ellas fueron Jefas Técnicas (UTP) 
previamente, y han trabajado aproximadamente diez años como docentes 
directivos. También  en todas las escuelas los Jefes Técnicos son relativamente 
nuevos en el cargo (entre 2 a 3 años).

 
Método de identificación de prácticas 

Las prácticas son consideradas procesos o secuencias de acciones que 
se desarrollan en el tiempo y en un contexto dado (Carroll, Levy y Rich-
mond, 2008), lo que exige que estas sean estudiadas holísticamente desde 
una perspectiva cualitativa. Así, una estrategia de investigación adecuada es el 
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estudio de casos, ya que permite investigar los fenómenos dentro de su con-
texto natural considerando sus múltiples dimensiones y características (Ruiz, 
1996). 

Utilizamos un método cualitativo de recogida de información, que 
consiste técnicamente en una entrevista semiestructurada para aplicar de for-
ma grupal al equipo de gestión del establecimiento. Lo que buscamos fue 
identificar y reconstruir históricamente las prácticas de gestión del estableci-
miento, por lo que optamos por la entrevista grupal, por cuanto es una técni-
ca en la cual diversas personas de la escuela conocen cómo se ha desarrollado 
dicha práctica, brindando información sobre cómo se implementó, los proce-
sos paralelos que se llevaron a cabo, las dificultades que abordaron, etc.

El equipo del área de Liderazgo CIAE-PUCV realizó tres entrevistas 
a los equipos directivos de cada escuela durante los dos meses que duró el 
estudio. Dos de estas entrevistas tuvieron como objetivo identificar y narrar 
temporalmente la práctica de gestión. Luego de la segunda entrevista se pre-
sentó un documento a la escuela, que contenía la práctica de gestión, desde su 
génesis hasta su estado actual. Las Directoras y Jefas de UTP de cada estableci-
miento, una vez realizadas estas entrevistas, co-escribieron en conjunto con el 
equipo del área de Liderazgo CIAE-PUCV el presente documento fruto de la 
revisión de lo ya producido en las entrevistas. Una vez determinada la práctica 
de gestión se realizó la tercera entrevista con el equipo de la escuela, donde se 
indagó sobre su práctica de liderazgo, es decir, comprender lo que los líderes 
de la escuela hicieron para instalar la práctica de gestión. Para el análisis de esta 
entrevista se siguió el mismo procedimiento de revisión conjunta.

El análisis de la información recogida se realiza aplicando el método 
narrativo. Este método consiste en una aproximación procesual que organiza 
el flujo de acciones en función del sentido global del proceso bajo estudio 
(Abbott, en Barzelay y Córtazar, 2004). Se utiliza como herramienta la es-
tructura narrativa. Esta herramienta permite ordenar cronológicamente el re-
lato, trabajando con distintos “eventos” (acontecimientos) que no son parte 
de la buena práctica en sí, pero que tuvieron influencia significativa en esta o 
se vieron influidos por esta. De esta forma se va construyendo la historia que 
permite explicar el surgimiento de la práctica al interior del establecimiento 
(ver Cuadro 3).
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Cuadro 3. Propuesta Metodológica: Detalle Estructura Narrativa.

Fuente: Barzelay y Córtazar en su “Estudios de caso sobre Buenas Prácticas de Gerencia 
Social”, 2004. 

Resultados

Escuela 21 de Mayo

Cuando llegué al establecimiento a comienzos del 2007 noté 
inmediatamente que si bien era una escuela que no tenía malos resultados, 
sí existían algunos elementos que mejorar. De acuerdo con mi percepción 
la escuela estaba desordenada: Era necesario formalizar los procesos de la 
organización (Directora Astrid Carvajal Arratia, Entrevista Nº 1).

Lo primero que me llamó la atención fue lo lento que comenzaba 
el trabajo en el aula. De acuerdo con un estudio que realizamos se encontró 
que de los 45 minutos de clases, los niños trabajaban con los docentes 30 
minutos. Desde esta línea comenzamos a trabajar con cada docente logrando 
aumentar los periodos de clases, en ocasiones con conversaciones particulares, 
reflexiones grupales, y también con visitas al aula. Paralelamente comenzamos 
a gestionar los recursos pedagógicos del establecimiento; y se realizó un 
catastro de necesidades con los docentes, donde cada uno dio su opinión 
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sobre qué era necesario adquirir para fortalecer el trabajo de aula. Así no solo 
se conto con más material sino que también se fortaleció el compromiso de 
los docentes, al instalar procesos de toma de decisiones en conjunto: yo les 
digo a los profesores: ustedes solo preocúpense de hacer buenas clases, yo les consigo 
todo los materiales que necesiten (Directora Astrid Carvajal Arratia, Entrevista 
Nº 1).  

Una vez que la escuela estuvo “ordenada”, comenzó a gestarse la bue-
na práctica que hoy explica la mejora de los resultados en esta escuela. El prin-
cipio que sustenta esta buena práctica de gestión, es que

el líder siempre debe estar con los docentes, al lado, y comunicar que 
una escuela exitosa depende de su trabajo en el aula… Me gusta ir a ver 
y me gusta ver lo que está pasando allá dentro. Yo no puedo estar aquí 
(en la oficina). Un buen líder tiene que ver con sus ojos lo que pasa en 
su Escuela. No puede desconectarse el director de lo que está pasando 
en las salas (Directora Astrid Carvajal Arratia, Entrevista Nº 2).
Sobre este principio, se levanta la buena práctica de “Apoyo a las 

Prácticas Docentes”, que posee dos procesos, el de observación y el de 
retroalimentación de las prácticas docentes, en los cuales participamos la 
directora y la Jefa de UTP. El objetivo de la observación de aula no está 
en evaluar a los docentes, sino ayudarlos en sus prácticas pedagógicas 
comentándoles aquellos puntos que tienen más descendidos.

Luego de la observación se prepara un informe, que incluye un 
apartado de autoevaluación que completa el docente observado en el momento 
de la retroalimentación que realiza la Jefa de UTP. Esta retroalimentación se 
realiza en una hora y en un espacio consensuado entre la Jefa de UTP y el 
docente observado, y tiene por objetivo aconsejar al docente para que mejore 
algunas de sus prácticas. Finalizada esta reunión, el docente firma el informe, 
validando la conversación sostenida con la jefa de UTP y comprometiéndose 
a mejorar los puntos observados, a los cuales se les hará seguimiento en las 
próximas visitas al aula.

Este trabajo continuo con los docentes nos ha permitido ir generando 
una cultura de altas expectativas, ya que una de las prácticas que mejor nos 
caracteriza es el fuerte trabajo de motivación que realizamos con ellos, los es-
tudiantes y apoderados, ya sea en conversaciones personales o en comentarios 
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de pasillos: ¿Cómo están los mejores profesores de Chile?; ¿Saben ustedes (por los 
estudiantes) que tienen a los mejores profesores de Chile? Siéntanse orgullosos de 
eso (Directora Astrid Carvajal Arratia, Entrevista Nº 2). 

Hoy los nuevos desafíos que tenemos pasan por focalizarse en los 
estudiantes más descendidos. Para esto se ha fortalecido el trabajo de la 
dirección con los apoderados y profesores, utilizando evaluaciones y datos 
para identificar y apoyar a este tipo de estudiantes.

Escuela República del Líbano

Hace unos años atrás la escuela recibió una de las evaluaciones del 
SIMCE más bajas de su historia, ubicándonos en los últimos lugares de la co-
muna. Esto sacudió a toda la comunidad educativa. Pensamos que esto ocu-
rría porque la escuela tenía su foco muy fuera de lo técnico, y comenzamos a 
desarrollar acciones para revertir esta situación: El foco de la escuela debe ser lo 
que ocurre en el aula, nunca mejoraremos los resultados sino abordarnos la rela-
ción profesor-alumno (Directora Teresa Oyarzún Barrera, Entrevista Nº 1).

Una de nuestras primeras grandes acciones fue ingresar la escuela al 
programa P-900, con lo cual se recibió una serie de materiales educativos y 
también capacitación externa a los docentes. Paralelo a esto se transformaron 
los consejos de profesores en consejos técnicos, desterrando la figura del 
consejo administrativo, el cual se reemplazó por una pizarra donde se pegan los 
anuncios y ordinarios. Los consejos de profesores se convirtieron en un espacio 
donde principalmente se analizan los resultados y el avance de cada estudiante. 
Ya no tenemos en vista los consejos administrativos, si a un docente le interesa uno 
de esos temas, los pega en el mural que tenemos afuera. Nuestros tiempos son para 
temas pedagógicos (Directora Teresa Oyarzún Barrera, Entrevista Nº 2).

Posteriormente se trabajó la motivación de los docentes, y se comenzó 
a desarrollar una serie de prácticas para destacar a los mejores profesores del es-
tablecimiento. Desde reconocimiento verbal al comienzo y al final de cada año, 
hasta ceremonias formales con autoridades y las familias de los mismos. Todos 
los años los docentes elegimos a los dos profesores más destacados de la escuela, todos 
votamos y al final del año hacemos una ceremonia, invitamos a sus familias y  les 
entregamos un galvano (Directora Teresa Oyarzún Barrera, Entrevista Nº 1).
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Teniendo claro el foco en las prácticas de los docentes, fue gestándose 
la buena práctica de esta escuela, la que descansa en los siguientes principios: El 
cambio se produce en la sala de clases.

El cambio no se produce porque yo estoy aquí preparada como 
directora y me las sé todas, e hice cursos en la Católica, y hago 
seminarios y tengo postítulos y tengo magíster… Pero sí se produce 
el cambio por la acción del docente. Entonces yo, necesariamente, 
tengo que preparar a mi docente para mejorar su trabajo de aula. 
¿Y en qué lo tengo que mejorar?, en el aspecto técnico (Directora 
Teresa Oyarzún Barrera, Entrevista Nº1). 
Nosotros podemos saber así de sospecha que hace muy bien la clase, 
pero si no vamos (…) pero si no entramos al aula, no podemos descubrir 
eso. Eso nos entrega fortalezas y debilidades del trabajo docente (Jefa 
de UTP Alejandra Castro Tobar, Entrevista Nº 2).
Bajo estos principios se levanta la práctica de “Mejoramiento de las 

Prácticas Docentes”, que contempla un acompañamiento al aula que posee 
dos procesos asociados: la observación de clases y la retroalimentación de 
prácticas docentes. El objetivo de estos dos procesos es observar lo que el do-
cente hace para detectar sus fortalezas y debilidades, para luego intencionar la 
mejora o el fortalecimiento de dichas prácticas en la escuela. 

Tanto la Jefa de UTP como la Directora realizamos observaciones de 
aula. Luego se prepara un informe que es socializado con el docente a más 
tardar 48 horas después de realizada la observación. 

El proceso de retroalimentación se entiende como el momento que 
permite transformar las prácticas docentes.Ver cómo transformamos esas prác-
ticas débiles en prácticas fuertes (…) Yo creo que definitivamente es la buena 
retroalimentación, en cuanto descubrir dónde hay que apoyar y retroalimentar 
y apoyado de ahí, descubrir cómo se mejora eso (Jefa de UTP Alejandra Castro 
Tobar, Entrevista Nº2). De esta manera, existe una conversación individual 
que realizamos la Directora o la Jefa de UTP con el docente al cual se ob-
servó su clase. Allí se presenta el informe preparado y se discute cada uno de 
los puntos. Pero la retroalimentación como instancia transformadora de las 
prácticas docentes se vive también en un segundo momento: los Consejos 
Técnicos. Tal como señalamos previamente, dos de los consejos mensuales 
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que se desarrollan en la escuela son “técnicos”, espacios de reunión cuyo foco 
es tratar diversos aspectos de las prácticas pedagógicas. Es así como las debi-
lidades que se detectan en las observaciones de aula, luego que son tratadas 
individualmente con el profesor observado, son fortalecidas a nivel de escuela 
en una sesión de estos consejos técnicos, que es preparada por nuestro equipo 
directivo. Las mejores prácticas de los docentes también son trabajadas en 
estas instancias, por medio de los “autoperfeccionamientos”, donde los do-
centes comparte sus propias prácticas pedagógicas efectivas, las que han sido 
detectadas por el equipo directivo a través de la observación de aula.

Hoy el desafío esta puesto en seguir perfeccionando los métodos con 
los cuales se pueden mejorar las prácticas docentes.

Escuela Presidente José Manuel Balmaceda

La escuela siempre obtuvo buenos resultados a nivel comunal. Sin 
embargo, si queríamos hacerla crecer debíamos desarrollar distintas acciones. 
Lo primero que realizamos fue trabajar las confianzas con los docentes y con 
las familias del establecimiento. Para esto nos aseguramos de compartir lo más 
posible con los docentes en espacios formales e informales, focalizándonos en 
generar un proyecto educativo común y subir las expectativas de algunos 
docentes respecto a sus estudiantes. Cuando llegué algunos profesores pensaban 
que solo algunos estudiantes les iba a ir bien en la vida, porque  eran pobres. 
Yo las interpelaba, ¿Cómo a mi me fue bien y vengo de una familia pobre? 
(Directora Juana Castro Navarrete, Entrevista Nº 2).

Paralelo a esto y para fortalecer este elemento, vinculamos a la escue-
la con otras organizaciones, especialmente con Universidades de la Región. 
Nuestro objetivo era mostrar a los estudiantes que su futuro estaba en la 
educación superior y no por ser pobres ellos no podrían continuar sus estu-
dios universitarios: La semana pasada los niños de octavo fueron a visitar la 
Universidad XX. Les recordamos que con esfuerzos ellos van a llegar a estar allá 
(Directora Juana Castro Navarrete, Entrevista Nº 3).

Luego abordamos los consejos de profesores. Si bien los profesores 
eran buenos, trabajaban como islas. Así que colocamos el tema técnico en 
los consejos y buscamos sobre todo que los docentes se embarcaran en un 
proyecto común: 
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Necesito que todos estén comprometidos en que la misión de la 
escuela es que los estudiantes aprendan y que crean que todos los 
niños pueden llegar lejos. Acá hasta el profesor de educación física 
está comprometido con que los estudiantes aprendan Lenguaje y 
Matemática (Directora Juana Castro Navarrete, Entrevista Nº 2).
Luego de comprometer a los docentes en la visión que teníamos 

para la escuela, se pudo levantar la buena práctica de este establecimiento: 
“Evaluación para el Aprendizaje”. Esta práctica descansa sobre el principio 
que el uso de información (datos) de los estudiantes permite mejorar su 
aprendizaje. 

…hacemos evaluación de los aprendizajes, que es lo tradicional, pero 
lo que nosotros debemos hacer es una evaluación “para” el aprendizaje 
cuando evaluamos los procesos. Entonces es diferente, hay una conno-
tación que es distinta. Y que tiene que ver con el uso que tú haces de la 
información(Directora Juana Castro Navarrete, Entrevista Nº 2).
La Práctica de Evaluación para el Aprendizaje está orientada a 

los estudiantes de primer ciclo básico. El objetivo de esta buena práctica 
es el monitoreo de los aprendizajes de los estudiantes. Tanto el área de 
Educación de la Corporación de Viña del Mar, así como el Jefe de UTP de 
la Escuela, aplican dos evaluaciones cada uno durante el año, denominadas 
“diagnósticos”. Se habla de una evaluación para el aprendizaje en la medida 
que luego de aplicar los instrumentos, se prepara un informe alumno por 
alumno, detallando los niveles de logro que están descendidos. El Jefe de 
UTP conversa este informe con el docente, donde en conjunto reflexionan en 
torno a las remediales a implementar para mejorar los aprendizajes. 

Y uno de los procedimientos que ha resultado es el hecho de ir 
midiendo este tipo de actuaciones de los alumnos desde el punto de 
vista pedagógico, de aprendizaje, es poniéndole número, informando 
al profesor, conversando con el profesor y por niveles de logro, 
revisando los niveles de logro, utilizando los mapas de progreso (Jefe 
de UTP Hugo Castillo Salinas, Entrevista Nº 1). 
Con los ensayos SIMCE (4 en total entre los aplicados por la 

Corporación Municipal y los aplicados por la Escuela), se realiza el mismo 
procedimiento de análisis de información.
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Hoy los desafíos pasan por mejorar las prácticas docentes en el 
aula. Tenemos planificado visitas al aula y talleres específicos para fortalecer 
Lenguaje: Tenemos ya muchas cosas instaladas, si queremos superar los 300 
puntos necesitamos fortalecer al docente (Directora: Juana Castro Navarrete, 
Entrevista Nº 2). Tener un objetivo claro y saber cómo lograrlo, es lo 
fundamental.

Discusión y Conclusión

El trabajo de la Escuela 21 de Mayo y la Escuela Presidente José 
Manuel Balmaceda se inicia de una manera común; en ambos casos se co-
mienza por mejorar algunas condiciones organizacionales (estructurales para 
el primer caso y culturales para el segundo) que estaban débiles. En el caso de 
la Escuela 21 de Mayo se tuvo que realizar un ordenamiento de tiempos, ho-
rarios, espacios y funciones. En el caso de la Escuela Presidente José Manuel 
Balmaceda se tuvo que trabajar las confianzas en la escuela, fortaleciendo el 
clima laboral y el trabajo en equipo. Este tipo de acciones es lo que Leithwo-
od (2006) denomina desarrollar las “condiciones” de trabajo de los docentes. 
Las condiciones de trabajo, junto a las motivaciones y las capacidades, son las 
tres variables mediadoras que permiten que el docente fortalezca sus prácti-
cas, y por lo tanto mejore los aprendizajes de los estudiantes.

El actuar en la variable “condiciones” pareciera ser una de las primeras 
acciones que debe iniciar la dirección para impactar en los resultados de los 
estudiantes. Esta práctica se ha desarrollado fuertemente en los programas 
de formación de directores, en donde se ha privilegiado el área de gestión, 
administración y política educativa (Muñoz, 2010).

La segunda variable mediadora que está presente en nuestras tres 
escuelas es la de motivación. El reconocimiento hacia el cuerpo docente, 
asistentes y estudiantes y unas elevadas expectativas respecto a sus posibles 
logros, son fundamentales para fortalecer los climas de convivencia y la 
motivación en nuestras escuelas.

La tercera variable mediadora es el desarrollo de las capacidades de 
los docentes. Esta variable se presenta débil en nuestras escuelas. En la Es-
cuela Republica del Líbano se ha avanzado en esta variable, centrando su 
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buena práctica de gestión precisamente en el desarrollo de capacidades en 

los docentes que permitan mejorar las prácticas en el aula. En la la Escue-

la Presidente José Manuel Balmaceda tienen como proyección comenzar a 

desarrollar esta variable, a través del acompañamiento al aula, sin embargo 

hasta ahora ha sido difícil hacerlo. En la Escuela 21 de Mayo se ha realizado 

un trabajo sumamente interesante de evaluación de los aprendizajes, cuyos 

resultados están siendo trabajados con los docentes; sin embargo, aún queda 

por profundizar en el desarrollo de las capacidades necesarias para que se den 

dichos aprendizajes.

El trabajo de acompañar a los docentes, retroalimentar sus prácticas, 

y trabajar con ellos sus debilidades para transformar sus prácticas, es consi-

derado como función propia de la dirección desde hace solo algunos años. 

Anteriormente, se entendía el rol del (la) Director(a) exclusivamente desde 

el punto de vista de la gestión y la administración del establecimiento. Esto 

se condice con lo que indicábamos respecto a los programas de formación 

de directores, los cuales privilegian las áreas de gestión y administración en 

desmedro del área técnico-pedagógica. 

Una investigación de la Fundación Chile y el Centro de Estudios de 

Políticas y Prácticas en Educación (Weinstein, Muñoz et al., 2010) orientada a 

estudiar las prácticas de liderazgo de los directores en Chile, dio cuenta que las 

prácticas directivas más descendidas son las que tienen que ver con las categorías 

que Leithwood denomina “Gestionar la Enseñanza” y “Desarrollar Personas”. 

Por tanto, la debilidad que presentan las escuelas en el ámbito del desarrollo 

de capacidades de los docentes es algo que se condice con lo encontrado en el 

contexto educativo nacional. La línea de “desarrollar capacidades” es un aspecto 

nuevo, en lo que nunca se ha formado a los directores para que lo hagan. Lo 

interesante es que las escuelas, sin que sus directivos hayan sido formados en 

esta capacidad, han iniciado un camino en esta dirección, que sin lugar a dudas 

va a abrir las puertas para elevar los actuales resultados académicos.

Estamos en una fase de cambio en lo que a liderazgo educativo res-

pecta. Hoy la ley consolida lo que los estudios han demostrado acerca del 

impacto del liderazgo en los aprendizajes de los estudiantes6. Formalmente 
6  Ley 20.501 Calidad y Equidad de la Educación, publicada el 26 de febrero del 2011
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y amparados por la ley, los directores comienzan a dejar atrás la etapa de 
administración y gestión de los establecimientos, para pasar a liderar pedagó-
gicamente sus escuelas. De hecho, los resultados esperados del Programa de 
Magister para Directores de Excelencia del MINEDUC recientemente pro-
puesto se focalizan en las 4 categorías de prácticas de Leithwood (Establecer 
Dirección; Desarrollar Personas; Rediseñar la Organización; y Gestionar la 
Instrucción)7.

Lo que el Estado está poniendo para la formación de directores, es lo 
que las escuelas han venido realizando desde los últimos 5 años: un liderazgo 
focalizado en lo pedagógico. Las prácticas de gestión de nuestras escuelas 
(“Apoyo a las prácticas docentes” en el caso de la Escuela 21 de Mayo; “Me-
joramiento de las Prácticas Docentes” para el caso de la Escuela República 
del Líbano; y “Evaluación Para el Aprendizaje” de la Escuela Presidente José 
Manuel Balmaceda) son ejemplos de este trabajo con foco pedagógico, don-
de lo que se pone en discusión es lo que sucede dentro del aula, para mejorar 
los aprendizajes de los alumnos. 

Una de las conclusiones que podemos extraer de nuestra experiencia 
es que pareciera existir una cierta secuencia lógica de acciones. Los directores 
y la dirección desde un comienzo deben asumir una actitud de constante mo-
tivación hacia el Equipo Docente y, como primera acción concreta, realizar 
un ordenamiento estructural y un cambio cultural (variable de condiciones) 
en la escuela. Una vez que se han ordenado los tiempos, espacios y funciones 
de los profesores y se ha producido un cambio cultural orientado hacia el 
aprendizaje de los estudiantes, se puede comenzar a profundizar en un apoyo 
concreto en el aula. Es preciso primero generar un clima de confianza, para 
luego poder entrar al aula, y conversar sobre las prácticas docentes. Compren-
der esto es lo que nos ha movido a trabajar fuertemente en las motivaciones 
y crear un ambiente de confianza en el equipo. Solo bajo estas condiciones 
de confianza reciproca se puede comprender la “entrada” que hacen los di-
rectivos al aula, no como una evaluación sino como un acompañamiento, 
un apoyo, una crítica constructiva sobre la práctica profesional y no sobre la 
persona que realiza la práctica.

7  Bases administrativas y técnicas, Resolución exenta Nº 003567 del 15 junio 2011, en http://www.
mineduc.cl/index2.php?id_portal=41yid_seccion=3122yid_contenido=13376 (revisado el 11 Julio 
2011)
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Los estudios más recientes (Robinson, Lloyd y Rowe, 2008; Robinson, 
Hohepa y Lloyd, 2009), revelan que el camino a seguir es desarrollar el 
liderazgo pedagógico, el cual tendría mayor impacto en los aprendizajes de 
los estudiantes. El cambio se produce en la sala de clases, y es ahí donde se 
debe poner el foco, ayudando al docente a mejorar sus prácticas. Esta mejora 
de las prácticas de los docentes es lo que hoy se está poniendo en discusión 
aquí en Chile y en el resto de los países líderes en el tema. Bien por nuestras 
escuelas que ya han iniciado el camino.

Prácticas de gestión y prácticas de liderazgo: desde el relato de los directivos
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La asociatividad entre la universidad
y los centros escolares para 

la investigación educacional1

Alvaro González y Javier Campos2

Carmen Montecinos3

Introducción

Desde los actores del sistema escolar, ¿cuáles son los temas que 
necesitaríamos abordar si queremos hacer investigación educacional que 
transforme las posibilidades que tienen los estudiantes de aprender, los 
profesores de enseñar y las escuelas de mejorar? En este artículo ofrecemos 
las respuestas a estas interrogantes que surgen desde estudiantes, apoderados, 
docentes, docentes directivos y sostenedores que participaron en tres 
mesas de discusión realizadas en junio del 2011 utilizando la metodología 
Espacio Abierto (Owen, 2008). Los 55 participantes identificaron temas que 
establecen  bases para desarrollar una agenda de investigación asociativa entre 
la universidad y el sistema escolar.   

Antes de presentar los resultados de estas mesas, ofrecemos una breve 
fundamentación de la propuesta de realizar y usar investigación en educación 
que es producto de una colaboración entre investigadores externos y actores 
del sistema escolar. Son los profesores, docentes directivos, estudiantes y 
apoderados quienes en definitiva implementan las diversas políticas que se 
proponen para el mejoramiento escolar. Así, las preguntas que se abordan 
desde la investigación educacional necesitan dar respuestas a problemas 
que les surgen a ellos en el proceso de implementación de estas políticas. 
Collison y Cook (2007) han mostrado que el éxito en la implementación 
de las reformas educativas se asocia al ejercicio de un liderazgo que genera 

1  Agradecemos a CONICYT Proyecto PIA-05 para el financiamiento entregado para la realización 
de esta investigación. 
2  Investigadores Colaboradores, Escuela de Psicología. Pontificia Universidad Católica de Valparaíso 
(PUCV).
3  Investigadora principal, Centro de Investigación Avanzada en Educación (CIAE). Profesora Titu-
lar. Escuela de Psicología. Pontificia Universidad Católica de Valparaíso (PUCV).



184

las condiciones para el aprendizaje organizacional y el desarrollo de un 
compromiso de todos los actores de la comunidad escolar y de la sociedad 
con el proyecto educativo. La investigación educacional colaborativa permite 
generar y fortalecer comunidades de aprendizaje al interior de un centro 
escolar y entre centros escolares.

Marco Conceptual

La asociatividad Universidad–Centros Escolares en la investigación 

educacional

Shreeve (2004) ha propuesto la siguiente tipología para distinguir 
distintas formas de relación universidad-sistema escolar para la investigación 
educacional:

1. Investigadores externos a los centros escolares los utilizan como 
sitios de investigación. De manera independiente,  producen datos 
para responder a preguntas que surgen desde la literatura y diseminan 
los resultados en conferencias profesionales y revistas especializadas.

2. Investigadores externos a los centros escolares solicitan la coopera-
ción de actores del sistema escolar para definir preguntas relevantes 
para estos actores. Luego, desarrollan la investigación de manera in-
dependiente, compartiendo  los resultados e involucrando a los acto-
res del sistema escolar en su interpretación y discusión. Los resulta-
dos son diseminados en conferencias y revistas especializadas por los 
investigadores externos y pueden incluir a actores del sistema escolar 
(ver artículos sobre prácticas efectivas en este volumen).

3. Investigadores externos trabajan colaborativamente con actores del 
sistema escolar con el propósito de definir de manera conjunta pre-
guntas relevantes para estos actores. La investigación se diseña e im-
plementa conjuntamente, así como la interpretación de los resulta-
dos. En la diseminación de los resultados en conferencias y revistas 
especializadas se comparte la autoría de los manuscritos.

4. Actores del sistema escolar como investigadores, diseñando e 
implementando procesos investigativos en función a preguntas que 
ellos definen, con apoyo de investigadores externos. Los resultados de 
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estas investigaciones son discutidos con, y presentados a, sus colegas 
y, a veces, a la comunidad científica.

5. Actores del sistema escolar como investigadores, diseñando e imple-
mentando procesos investigativos en función a preguntas que ellos 
definen, sin apoyo de investigadores externos. Los resultados de estas 
investigaciones son discutidos con, y presentados a, sus colegas y a 
veces, a la comunidad científica.
A través de estos distintos tipos de relaciones para el desarrollo de la 

investigación educacional se puede abordar una diversidad de temas. Entre 
estos:

-	 Describir la situación actual que se desea intervenir.
-	 Comprender los factores que inciden en una situación que ejemplifica 

prácticas efectivas en generar los resultados esperados y compartir 
este conocimiento con otros centros escolares. 

-	 Retroalimentar la implementación de innovaciones para identificar 
aspectos facilitadores y obstaculizadores al cambio.

-	 Entregar evidencia empírica sobre impactos esperados, no esperados 
e indeseables en la implementación de las políticas educativas.

Los profesores como investigadores

En Chile, desde la década de 1920, la noción de profesionalidad 
docente ha incluido el trabajo investigativo. Los profesores participantes en la 
Asamblea Pedagógica de 1926 votaron establecer escuelas experimentales con 
autonomía administrativa y técnica para desarrollar investigaciones (Reyes, 
2005). Más recientemente, a partir de 1997, el Movimiento Pedagógico del 
Colegio de Profesores de Chile ha propuesto la investigación-acción como 
una contribución al desarrollo del conocimiento y pensamiento educativo 
para el debate nacional y latinoamericano (Colegio de Profesores de Chile, 
2003). Para el desarrollo de sus investigaciones los profesores tienen acceso 
a apoyo académico desde el Colegio de Profesores. Así, el Movimiento 
Pedagógico ejemplifica el modelo 4 descrito por Shreeve (2004).  

Las bases para el Movimiento Pedagógico se encuentran en el 
desarrollo de la investigación acción participativa de Fals Borda en la década 
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de 1960. En la década de 1970 la investigación docente fue impulsada por 
los Talleres de Educación Democrática creados por Rodrigo Vera y otros 
educadores trabajando en el Programa Interdisciplinario de Investigaciones 
en Educación (PIIE). Estas iniciativas reconocen y validan a los actores del 
sistema escolar como productores de conocimiento profesional que puede 
informar la política educativa a nivel nacional, regional y local.

Los centros escolares como investigadores

Si bien el Movimiento Pedagógico incentiva el trabajo de investiga-
ción-acción colaborativa entre docentes, este no se plantea necesariamente 
como una estrategia de mejoramiento del centro escolar que involucre a to-
dos sus actores en el proceso investigativo. A pesar que cada vez se hace más 
evidente la necesidad de involucrar la participación de toda la comunidad en 
los procesos de mejoramiento escolar (ver artículos sobre liderazgo educativo 
y convivencia escolar en este volumen). 

En el Reino Unido se han desarrollado numerosas iniciativas que 
involucran al centro escolar en el proceso investigativo a fin de informar, 
desde la investigación generada por ellos, su plan y acciones de mejoramien-
to (McLaughlin, Black, Hawkins, Brindley, McIntyre y Taber, 2006). Esta 
propuesta se sustenta en la idea de la escuela como una organización que 
aprende, que genera y gestiona la producción de conocimiento profesional 
y disemina este conocimiento (Hargreaves, 1999, citado en McLaughlin et 
al., 2006). En este tipo de centros escolares se instala una cultura de indaga-
ción y cuestionamiento en busca de nuevas ideas y prácticas. Se promueve el 
pensamiento crítico y el diálogo para resolver de manera colectiva y solidaria 
los desafíos que se enfrentan. Esta cultura se traduce en una nueva forma 
de organizar el trabajo y de liderar la organización educativa para operar 
como una comunidad de aprendizaje profesional (McIntyre, 2004, citado en 
McLaughlin et al., 2006).  

Este tipo de centros escolares se focaliza en el aprendizaje de todos 
los involucrados en el proceso de enseñanza aprendizaje. Como se ejemplifica 
en el artículo de Masami Isoda sobre el Estudio de Clases (en este volumen), 
lo profesores juegan un rol importante en decidir las preguntas de investiga-
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ción. Los investigadores universitarios, sostenedores y profesionales minis-
teriales pueden aportar una perspectiva más amplia respecto a los focos que 
identifican los actores del centro al ligarlos con otros problemas, políticas, 
teorías e investigación. Los especialistas en métodos de investigación, pueden 
aportar con aspectos técnico-instrumentales que dan validez y confiabilidad 
al proceso investigativo y sus resultados. Así, el estudio de clases representa el 
modelo 3 de Shreeve (2004).

Los apoderados como investigadores educacionales
 

Que la participación de los padres y apoderados es clave para el logro 
de aprendizaje de los estudiantes y para su inserción social en la escuela, es 
una aseveración ampliamente aceptada por los educadores y sustentada en la 
investigación (Epstein, 2001; Pomerantz, Moorman y Litwack, 2007). Los 
padres y apoderados pueden ser involucrados en los procesos de mejora a 
distintos niveles. Epstein (2001) ofrece un marco que identifica seis tipos de 
participación y su potencial impacto en la escuela. 

1. Diseñar e implementar actividades para apoyar el desarrollo de 
habilidades parentales para que en el hogar se genere un ambiente 
que promueva y apoye el trabajo escolar del estudiante.

2. Diseñar modalidades y procedimientos efectivos para una comunica-
ción fluida entre la escuela y el hogar acerca de los programas de la 
escuela y el progreso de los estudiantes.

3. Reclutar y organizar a los apoderados para que realicen trabajo 
voluntario de apoyo a la escuela y su proceso educativo.

4. Entregar información e ideas que orienten a las familias sobre cómo 
ofrecer apoyo académico a sus estudiantes en general y para algunas 
asignaturas en particular.

5. Involucrar a los apoderados en los procesos de toma de decisiones, 
desarrollando el liderazgo en los padres para que aboguen a nivel 
municipal, regional y nacional por políticas que apoyen una educación 
de calidad para su comunidad.

6. Identificar e integrar a otros recursos y servicios en la comunidad que 
sirve la escuela para que apoyen y fortalezcan su programa educacional. 
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Los estudiantes como investigadores educacionales

Si bien la importancia de la participación de los docentes, directivos 
y padres en el proceso de investigación puede ser evidente para los lectores, 
creemos necesario explicitar por qué y para qué proponemos incluir a los 
estudiantes en esta tarea. Siguiendo a Cushman (2003), pensamos que la 
escolarización es una tarea asociativa y los estudiantes son los socios más 
importantes. Todos los estudiantes: los que obtienen buenas notas, quienes 
tienen una discapacidad, los inmigrantes, quienes presentan conductas pro-
sociales y también quienes presenten conductas disruptivas (ver artículo sobre 
convivencia escolar en este volumen).  

Cushman (2003) plantea que dar voz a los estudiantes tiene 
que ver con democratizar y con su desarrollo personal y académico. 
Involucrar a los estudiantes en la resolución de los problemas y desafíos 
que enfrenta la escuela es ofrecerles oportunidades para desarrollar 
liderazgo y competencias ciudadanas. Como lo señala Gary Anderson 
(en este volumen), las metas educativas necesitan ir más allá de mejorar 
resultados en pruebas estandarizadas y deben tener como eje el desarrollo 
integral para la participación activa en acciones comunitarias orientadas 
a la mejora, al desarrollo de valores y compromisos para una ciudadanía 
democrática.

Por otra parte, la investigación muestra que el involucramiento de los 
estudiantes como agentes de mejoramiento en los centros escolares predice 
y explica, en parte, el proceso que lleva a algunos de ellos a desertar y a 
otros a completar sus estudios (Furlong, Whipple, St. Jean, Simental, Soliz, y 
Punthuna, 2003). El modelo de Participación-Identificación de Finn (1989, 
citado en Jimerson, Campos y Greif, 2003) señala que los logros de aprendizaje 
que alcanzan los estudiantes y la reducción de conductas negativas como la 
drogadicción, embarazo precoz, y conductas antisociales, están mediadas por 
su participación activa en el centro escolar, en las actividades del aula y por 
los sentimientos de pertenencia, compromiso y apego con su institución, sus 
pares y docentes. Las oportunidades de participación en diversas actividades 
de aprendizaje y actividades co-curriculares no son suficientes para generar 
estos sentimientos.  

La asociatividad entre la universidad y los centros escolares para la investigación educacional
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La participación necesita considerar contenidos y oportunidades que 
el estudiante considere significativas, desafiantes y demandantes de sus mejores 
esfuerzos y aptitudes. Esto sugiere que los estudiantes no solo pueden co-
operar como informantes para el diseño de actividades efectivas para propiciar 
su participación, sino también pueden colaborar como investigadores de 
las iniciativas que se diseñan e implementan en el centro escolar para estos 
efectos. Si no escuchamos las voces de los estudiantes ¿cómo sabremos en qué 
necesitan mayor o menor apoyo?

Hacia una agenda de asociatividad entre Universidad y Centros 

Escolares

Esta revisión somera de la racionalidad para incorporar a todos los 
actores del sistema escolar en la investigación educacional sugiere que, 
más allá de las actuales políticas educacionales que promueven la partici-
pación de los padres como consumidores de un servicio educativo, y de los 
estudiantes como beneficiarios de este servicio, su participación también 
puede tener un impacto en el desarrollo de los centros escolares. 

En Chile existen algunas investigaciones sobre los efectos que tie-
ne la participación de estos actores en el mejoramiento escolar y en su 
identificación con los centros escolares. Por ejemplo, un estudio realizado 
en diez escuelas municipales implementando el Sistema de Aseguramien-
to de la Calidad de la Gestión Escolar (SACGE) encontró que en los 
centros escolares orientados a la mejora los apoderados eran entendidos 
e incorporados como agentes de estas mejoras (Montecinos, Sisto y Ahu-
mada, 2010). Tanto los docentes, directivos y apoderados entrevistados 
se sentían parte de una comunidad comprometida con mejorar las opor-
tunidades de vida para los estudiantes, sus apoderados y la comunidad. 
En los centros escolares que carecía de está orientación a la mejora, los 
apoderados se percibían como excluidos de los procesos de mejora.  Des-
de los docentes, los apoderados eran más bien parte del problema que de 
la solución. Ambos tipos de centros escolares servían a comunidades con 
altos índices de pobreza y los profesionales de la educación mantenían el 
poder para definir los problemas.
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Creemos que una investigación asociativa requiere que los profesio-
nales de la educación, los investigadores externos, los apoderados y estudian-
tes sean capaces de imaginar otras estructuras de gobierno u organización 
para redistribuir la participación y agencia de cada uno en el proceso de me-
joramiento escolar. La experiencia internacional muestra que esta tarea abre 
muchas posibilidades, así como desafíos asociados a las diferencias entre la 
cultura organizacional de las universidades y de los centros escolares.

Metodología

Se utilizó la metodología de “Espacio Abierto” (Owen, 2008) con el 
propósito de promover el diálogo y la emergencia de temas importantes para 
los participantes. Según Owen (2008), esta estrategia motiva a la participación, 
el compromiso con los temas emergentes y la responsabilización de los 
participantes por sus propuestas y opiniones sobre la base de los siguientes 
principios: 

1.	 La agenda de trabajo es creada por todos los participantes. 
2.	 Los mismos participantes convocan a conformar grupos de 

trabajo (rincones temáticos) sobre diferentes aspectos del tema en 
discusión. 

3.	 Las personas se reúnen y autorregulan para conversar y generar 
propuestas.
Se diseñaron e implementaron mesas de discusión, convocando a 

actores de las comunidades escolares a discutir sobre cuatro tópicos abordados 
en proyectos de investigación y asistencia técnica de investigadores del Centro 
de Investigación Avanzada en Educación de la Pontificia Universidad Católica 
de Valparaíso (CIAE-PUCV): (a) Liderazgo Educativo, (b) Enseñanza de las 
Ciencias, (c) Enseñanza de las Matemáticas y (d) Convivencia Escolar. 

Participantes

Para las mesas de discusión convocamos, en primer lugar, a las escuelas 
y liceos municipales que han participado en proyectos de investigación 
y asistencia técnica con los investigadores CIAE-PUCV. Paralelamente, 
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contactamos a 18 sostenedores municipales de dos provincias de la quinta 
región; una provincia costera (Valparaíso) y otra del interior (San Felipe) 
para mantener la representatividad de la realidad regional. A cada sostenedor 
se le extendió la invitación a participar y se le pidió que indicara dos centros 
escolares de su dependencia para invitarlos directamente. 

Por cada centro escolar invitamos a: dos representantes del equipo 
directivo (Director(a), Jefe(a) de Técnico(a); dos docentes (Ciencias y 
Matemáticas); un representante de los estudiantes (Centro de Alumnos) y un 
representante de los apoderados (Centro de Padres). 

De este modo, participaron de las mesas de discusión 55 personas, 
involucrando a 12 escuelas y liceos (ver Tabla 1). La mayoría de los 
participantes eran profesionales de la educación (69%), mientras que los 
apoderados representaron el 20% y los estudiantes el 11%. La mayoría de los 
participantes eran mujeres (73%).

Tabla 1. Características de los Participantes

Actores
Hombres Mujeres

Promedio 
Años de 
Servicio

Prome-
dio 

Edadn %

Sostenedores 2 4 1 1 32,5 57,0

Directores/ 
uTP 17 31 6 11 28,4 53,2

Docentes de 
Aula 19 35 6 13 14,2 40,9

Apoderados 11 20 2 9 - 38,2

Estudiantes 6 11 0 6 - 14,5

Total 55 100 15 40 21,3 40,8

Procedimiento

Los participantes fueron divididos en tres mesas de discusión: (a) 
directivos y sostenedor; (b) docentes de aula; y (c) apoderados y estudiantes. 
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Tomamos esta decisión con el fin de resguardar las diferencias de poder 
existentes entre ellos y cuidar que los intereses propios de sus funciones no 
interfirieran en su libertad de expresar opiniones, ideas y reparos. Al comenzar 
la sesión de trabajo se explicó el sentido de la convocatoria, se respondieron 
preguntas y se les entregó una carta para obtener su consentimiento para usar 
los datos que aportaran durante la sesión.

En el primer momento de trabajo los investigadores del CIAE-
PUCV abordaron los cuatro temas de investigación antes mencionados, a 
través de una presentación donde destacaban las principales conclusiones 
sobre estos temas. Cada presentación cerraba con una pregunta o consigna 
final que buscaba gatillar reflexiones, opiniones y preguntas de los partici-
pantes sobre el tema presentado, las que invitamos a registrar en tarjetas. 
Para la mesa de discusión de apoderados y estudiantes se realizó una adapta-
ción al lenguaje de las presentaciones, de manera que no fuese un obstáculo 
para su comprensión de los cuatro temas y la expresión de sus opiniones 
acerca ellos.

Al finalizar las cuatro presentaciones invitamos a los participantes a 
salir de la sala a una pausa para el café. Paralelamente, el equipo organizador 
y los investigadores CIAE-PUCV ordenaban las tarjetas en ejes temáticos se-
gún la coherencia y relación que tuvieran entre sí. Luego, las tarjetas fueron 
pegadas en papelógrafos con el título del eje y colgadas en distintos rincones 
dentro de la sala. Además, se asignó un miembro del equipo organizador 
como observador no participante para registrar la interacción que posterior-
mente tendrían los participantes en cada rincón. 

Como segundo momento de trabajo, invitamos a los participantes 
a reingresar a la sala y les pedimos que circularan libremente con el fin de 
identificar en qué eje fueron agrupadas las tarjetas donde habían registrado 
sus reflexiones, opiniones o preguntas. Los participantes tenían la posibilidad 
de mover sus tarjetas a otro eje o rincón, de considerarlo pertinente. Luego 
de ello, les invitamos a escoger libremente un rincón y eje de su interés para 
conformar grupos de discusión. En ese momento describimos las caracterís-
ticas de la actividad a través de las siguientes consignas:

1. Cada quien se moviliza entre los rincones a voluntad y puede cambiar 
de rincón en el momento que desee. 

La asociatividad entre la universidad y los centros escolares para la investigación educacional
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2. Los participantes tienen la libertad de participar como deseen en 
cada rincón, o desplazarse a otro en el cual consideran que pueden 
aprender y/o contribuir más.

3. Se enriquece el trabajo si todos(as) participamos en muchos rincones, 
de manera que es importante intentar moverse de un rincón a otro.
Además del papelógrafo con tarjetas, cada rincón contaba con un 

papelógrafo en blanco y marcadores, de manera que los participantes pudieran 
registrar sus ideas de común acuerdo con el grupo o a título personal. Cada 
cierto tiempo, recordamos a los participantes las tres consignas de la actividad, 
tratando de intervenir lo menos posible en la interacción entre ellos, mientras 
los observadores registraban en sus cuadernos de campo las interacciones del 
grupo.

Al finalizar el tiempo destinado a la discusión de los grupos en cada 
rincón (40 minutos aproximadamente), solicitamos a los participantes que 
resumieran la discusión que sostuvieron. Durante este plenario tuvieron 
la posibilidad de comentar la organización de los ejes, las ideas o acuerdos 
que se discutieron y las que fueron expuestas pero que no habían quedado 
registradas. 

Fuentes de Información y Producción de Datos

Durante el desarrollo de las actividades en cada mesa de discusión, la 
información fue recolectada utilizando cinco fuentes:

1. Registro de tarjetas escritas por los participantes luego de la 
presentación de los cuatro temas.

2. Registro etnográfico de la conversación de los grupos en cada rincón, 
hecho por los observadores no participantes.

3. Registro de audio de las conversaciones al interior de cada grupo y el 
plenario.

4. Registro en video de la interacción y movimientos dentro y entre los 
grupos y el plenario.

5. Registro de los papelógrafos con las ideas registradas en cada grupo.
Estas fuentes fueron sistematizadas, transcritas y ordenadas para   

 luego ser analizadas. 
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Análisis de los datos

Un primer análisis, in-situ e inductivo, fue la categorización del 
contenido de las tarjetas producidas por los participantes en los ejes temáticos 
que se presentan en la Tabla 2. Como mencionamos anteriormente, los ejes 
fueron definidos por el equipo organizador con apoyo de los investigadores 
CIAE-PUCV de acuerdo con la coherencia que tenían los contenidos de 
las tarjetas. Los ejes tomaron nombres que permitían orientar la discusión 
grupal que los participantes tuvieron en la segunda parte de las mesas de 
discusión.  De este modo, surgieron ejes directamente relacionados con 
los temas de las presentaciones (“Liderazgo”, “Violencia y Convivencia”, 
“Ciencias y Matemáticas”), como también otros que representaban temas 
integradores (“Redes y Perfeccionamiento”, “Trabajo en Equipo” y “Cambio 
de Actitudes”). 

Tabla 2. Síntesis de los ejes temáticos generados in-situ para organizar las conversaciones 
en cada rincón

Mesas Eje 1 Eje 2 Eje 3 Eje 4 Eje 5

Directivos / 
Sostenedor Diversidad

Redes y 
Perfeccio-
namiento

Ciencias y 
Matemáticas Metodologías Liderazgo

Docentes de 
Aula

Gestión y 
Recursos Formación Trabajo en 

Equipo
Metodologías 
para Enseñar 

Apoderados / 
Estudiantes

Violencia y 
Convivencia

Informa-
ción

Cambio de 
Actitudes

Metodologías 
para Enseñar

Infraes-
tructura y 
Materiales

Posterior a la implementación de las tres mesas de discusión, los 
registros de las tarjetas y papelógrafos fueron sistematizados, transcritos y 
ordenados en una planilla Excel. A partir de estos datos desarrollamos un 
segundo proceso de análisis, codificando inductivamente el contenido de 
las tarjetas y papelógrafos. La unidad de análisis fueron las ideas distintivas 
expresadas en cada tarjeta o papelógrafo; así, si una tarjeta contenía dos ideas 
distintivas, se separaban en dos unidades a codificar. 

La asociatividad entre la universidad y los centros escolares para la investigación educacional



195

Mejoramiento Escolar en Acción

Los tres autores de este artículo revisamos de manera independiente 
cada unidad de análisis y asignamos códigos. Luego, socializamos y agrupamos 
estos códigos en familias (Glaser, 1978), de acuerdo con la relación que 
algunos códigos guardan entre sí. Una vez que estas familias de códigos se 
operacionalizaron, volvimos a leer y a codificar 356 unidades de análisis que 
resultaron del proceso de sistematización de la información. Esta codificación 
fue nuevamente revisada en equipo e hicimos ajustes cuando había disenso 
entre los tres codificadores respecto de las familias y los códigos específicos.

Las seis familias de códigos que emergen de los registros de tarjetas y 
papelógrafos se indican en la Tabla 3. Hay temas que muestran un porcentaje 
de referencias similar entre las tres mesas, como “Procesos de Aula” que 
representa sobre el 25% de las ideas expresadas en los tres grupos. Por otra 
parte, existen otros temas con mayor variabilidad, como es el caso de la familia 
“Convivencia” que satura en mayor medida en Apoderados y Estudiantes 
(20%); o “Capacitación” que satura en mayor medida en Directivos y 
Sostenedores (31%), y en Docentes de Aula (26%).

Tabla 3. Número y Porcentaje de Tarjetas por Familias de Códigos, Según Mesas de 
Discusión

Familias de Códigos

Mesas

Directivos/
Sostenedor

Docentes de 
Aula

Apoderados/
Estudiantes

Nº % Nº % Nº %

1. Capacitación 35 31 20 26 18 11

2. Comunicación 2 2 2 3 27 16

3. Convivencia 14 12 6 8 33 20

4. gestión 18 16 13 17 2 1

5. Participación 16 14 12 16 39 24

6. Procesos de 
Aula 29 25 23 30 47 28

Total 114 100 76 100 166 100
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Resultados

Capacitación

 En esta familia se hace referencia a estrategias o acciones que los 
distintos actores de la comunidad educativa desarrollaran competencias para 
abordar de mejor manera sus tareas o los problemas detectados. Este tema 
resultó particularmente relevante para los directivos (31%) y docentes (26%), 
y en menor medida para apoderados y estudiantes (11%). Lo declarado por la 
mayoría de los participantes apuntó fundamentalmente a tres temas: (a) cómo 
abordar la resolución de conflictos y mediación en los centros de escolares; 
(b) perfeccionamiento docente, tanto en la disciplina que enseñan como en 
estrategias de enseñanza; y (c) la formación en liderazgo para los directivos. 

Acerca del abordaje y resolución de conflictos en el centro escolar, 
algunos apoderados y estudiantes consideran relevante la formación valórica, 
mientras que para algunos directivos y docentes resulta necesario abordar 
el desarrollo de habilidades. En general, los apoderados abogan por utilizar 
instancias ya existentes en el centro escolar para trabajar este tema con los 
estudiantes: Trabajar los valores como colegio en horas de orientación (Apode-
rados y Estudiantes, Violencia y Convivencia). Por otra parte, la discusión del 
grupo de docentes indica que lo relevante es la formación de hábitos que les 
permitan desarrollar de buena forma sus clases:

para poder trabajar con mi curso, yo tengo un tercero, lo primero 
que tengo que hacer, y todos los días, es valores, enseñarles discipli-
na, cuando yo me quiero poner a trabajar, la primera parte es hablar 
de valores, hasta cuando ya están bien, y están listos para poder tra-
bajar (P(F):12; Metodologías para Enseñar).
Respecto del perfeccionamiento docente, en todas las mesas se plan-

teó que la actualización de contenidos y estrategias de enseñanza debiese 
constituirse en un proceso permanente en el tiempo y con foco en sus prác-
ticas Formación continua a docentes, con mayor tiempo de retroalimentación 
de las prácticas (Docentes de Aula; Formación). Por otra parte, sobre la for-
mación en liderazgo, algunos docentes señalan que el foco debería estar en 
la formación de personas con alto nivel de capacidad para asumir este rol. 

La asociatividad entre la universidad y los centros escolares para la investigación educacional
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Formación de líderes: sólo los más capacitados (Docentes de Aula; Formación). 
Sin embargo, no se profundiza mayormente en cómo identificar o desarrollar 
a estas personas.

Finalmente, la Universidad es percibida por varios docentes y directivos 
como un aliado para atender a las necesidades de capacitación de los actores 
de los centros escolares, aunque critican su rol en la formación inicial de 
docentes. La universidad podría hacer convenios con las municipalidades para 
reunir a los profesores de matemáticas y ayudarlos en el desarrollo profesional 
(Docentes de Aula, Formación).

Señalan que los resultados de la prueba INICIA demuestran que la 
universidad no está cumpliendo a cabalidad su labor en la formación inicial 
de docentes, y agregan que [la] formación inicial debe ser rigurosa en los 2 ejes 
de formación. La disciplina y la metodología [Pedagógica] (Docentes de Aula; 
Formación).

 
Comunicación

En esta familia se da cuenta de los procedimientos utilizados en los 
centros escolares para diseminar y compartir información entre los diferentes 
actores de la comunidad educativa. Las visiones de los participantes respecto 
de la comunicación consideran: (a) el contenido de lo que es comunicado 
entre los actores; y (b) los medios o instancias por los que se comunica. 

En general, la percepción de los participantes es que se vuelve 
necesario comunicar de manera más efectiva los logros y aspectos positivos 
de las escuelas y liceos para refutar la imagen social negativa que existe. Para 
el grupo de apoderados y estudiantes, este tema es particularmente relevante 
(16%) pues declaran tener interés en mejorar la comunicación entre ellos 
y los centros escolares para tener un acceso directo con la Dirección de la 
Escuela, para tener conocimiento de los aprendizajes y logros de nuestros hijos 
(Apoderados y Estudiantes; Información).

Respecto del contenido de lo que se comunica, existe algún grado de 
consenso entre los apoderados y estudiantes en que es importante transmitir 
información que sea útil para que los apoderados sepan cómo se desempeñan 
los estudiantes y qué cosas se están realizando en la escuela. Esto, con miras 
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a opinar y participar de los procesos de toma de decisiones en sus centros 

escolares. De este modo, ellos señalan:

Los apoderados necesitan más información de sus hijos para 

saber en qué mejorarlos y orientarlos (Apoderados y Estudiantes; 

Información).

Todo tipo de información para tomar decisiones en conjunto; 

calendarización de pruebas, temario de cada ramo para poder hacer 

un seguimiento (Apoderados y Estudiantes; Información).

Respecto de los canales o medios que se utilizan para transmitir esta 

información a distintos actores de la comunidad escolar –particularmente 

padres y apoderados–, destacan fundamentalmente las reuniones de 

apoderados y charlas que los centros escolares puedan organizar para 

convocarlos. De acuerdo con algunos apoderados, la intención fundamental 

de estas instancias es comunicar a la comunidad sus logros y la importancia de 

la labor que desarrollan. Charlas informativas - Invitaciones a las sedes - dar a 

conocer los logros que se pueden obtener al continuar estudiando (Apoderados y 

Estudiantes; Información).

Sobre este último punto, un representante de los directivos señala 

que es clave para mejorar la imagen negativa que pesa sobre el sistema escolar 

municipal.

Poner las energías en la forma de comunicar a la comunidad las acciones 

realizadas por los establecimientos educacionales municipalizados. 

“Comunicación y difusión”. Las autoridades comunales tengan como 

foco los logros académicos y no financieros (Directivos y Sostenedor; 

Liderazgo).

Convivencia

Esta familia hace referencia a la manera cómo se definen y aplican nor-

mas y acciones orientadas a resolver conflictos y a cómo se gestiona la conviven-

cia en los centros escolares. Lo que declaran los participantes se organiza en tres 

temas: (a) la responsabilidad del docente para generar un clima de respeto; (b) 
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el impacto de las conductas disruptivas de los estudiantes; y (c) la aplicación de 
normas que van más hacia la exclusión que la resolución de conflictos.

Sobre la creación de un clima de respeto, la mayoría de los apoderados 
considera que es vital que los centros escolares asuman un rol de mediador 
en el manejo de conflictos, y que particularmente los docentes asuman el 
protagonismo en el manejo de la violencia en el aula. Y la violencia, que es 
el tema que nos convoca aquí, la diferencia la hace el profesor, porque el 
profesor que sabe controlar un curso, el curso no se le desbanda (A[F]:77; 
Violencia y Convivencia).

Relacionado con lo anterior, varios docentes, directivos y apoderados 
concuerdan que las dificultades dentro del aula se relacionan con las 
conductas de los estudiantes Que los alumnos interrumpen mucho en clase 
(Apoderados y Estudiantes; Metodologías para Enseñar). Algunos docentes 
consideran que los estudiantes demuestran una falta de responsabilización 
por generar un clima positivo y aportar a la convivencia dentro y fuera del 
aula.

(…) cuando veo que no es a mí a quien molestan, pero veo que es a 
una compañera a la que molestan de forma sistemática (…) más allá 
de que no sea yo el que estoy participando en eso (…) pero si hay un 
tema de responsabilidad si es que yo no hago nada (P27:7; Gestión 
y Recursos)
Al respecto, algunos apoderados consideran que es importante la 

aplicación consistente de normas y sanciones que ayuden a resolver los con-
flictos de manera efectiva. Así, algunos directivos y apoderados consideran 
que la exclusión de estudiantes con conductas disruptivas es problemática, 
pues esto no resuelve el problema sino que lo evita y esconde. Dificulta: nor-
malmente las escuelas solucionan los temas expulsando a los niños con problema 
(Apoderados y Estudiantes; Violencia y Convivencia).

En este sentido, y como destacamos al inicio, para la mayoría de los 
participantes la clave es generar una clima basado en el respeto y el buen 
trato. Ayuda: no hacer diferencias entre los niños, sea la condición socio econó-
mica y tratarlos con cariño y respeto (Apoderados y Estudiantes; Violencia y 
Convivencia).
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Gestión

Esta familia se refiere a las condiciones de organización interna de los 
centros escolares y su relación con las condiciones de trabajo de docentes y 
directivos. Estos temas son mucho más relevantes para los profesionales (16% 
y 17%, respectivamente) que para los apoderados y estudiantes (1%). Los 
temas asociados a esta familia tienen que ver con: (a) la gestión del tiempo en 
los centros escolares; (b) el trabajo en equipos docentes; y (c) la influencia de 
las políticas educativas en la gestión interna.

En general, los directivos señalan que el tiempo de que disponen no es 
suficiente ni se adecua al tipo de trabajo que realizan, dado el exceso de labores 
burocráticas. Uso de los tiempos, muchas situaciones que resolver que son urgentes 
y no permiten seguir cronogramas (Directivos y Sostenedor; Liderazgo). Por su 
parte, algunos docentes indican que los tiempos que disponen no les permiten 
desarrollar una buena labor pedagógica. La investigación también dice que los 
profesores somos personas muy creativas sin embargo, ¡no tenemos tiempo laboral 
para crear! (Docentes de Aula; Gestión y Recursos).

Respecto de la conformación de equipos de trabajo, algunos 
directores señalan que los recientes cambios legales presentan una ventaja 
al poder definir los equipos que los acompañarán en su tarea. En tanto, la 
mayoría de los docentes considera relevante promover el trabajo en equipo 
entre pares, colaborando en la planificación e implementación del trabajo en 
aula. Al respecto, un docente destaca la experiencia de otro colega:

 poco se da la instancia en donde podamos discutir entre pares los 
distintos problemas que subyacen nuestro establecimiento (…), salvo 
aquí en una comuna muy pequeña donde un conjunto de colegios 
rurales sí lo hacen y nos contaban aquí las colegas que han tenido 
mucho éxito (P13:123; Trabajo en Equipo).
Finalmente, sobre la influencia de las políticas educativas en la gestión 

interna, algunos directivos apuntan a que es necesario flexibilizar y otorgar 
una mayor autonomía administrativa a los establecimientos para que estos 
puedan gestionar sus recursos. Así, valoran políticas como la Ley SEP pues 
conllevan mayor autonomía y recursos, aunque miran con preocupación las 
consecuencias que esta pueda acarrear.

La asociatividad entre la universidad y los centros escolares para la investigación educacional
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Sobre la Ley SEP: ¿Qué sucederá en el caso que lo establecido en 
nuestro proyecto educativo donde estamos, los docentes, trabajando 
a “full”, no se logre superar las metas? (Considerando que los alumnos 
de las escuelas corporizadas tienen muy bajo rendimiento) (Docentes 
de Aula; Gestión y Recursos).

Participación

Esta familia agrupa las referencias que aluden a estrategias de inclusión 
y articulación de distintos actores de la comunidad escolar. Estas estrategias 
se aplican para integrar actores en el proceso de toma de decisiones o en 
tareas específicas. Los participantes señalan como temas relevantes: (a) el 
trabajo colaborativo entre distintos actores de la comunidad escolar; (b) la 
integración en procesos de toma de decisiones; (c) las instancias formales de 
encuentro entre distintos actores; y (d) la articulación con actores externos a 
los centros escolares.

Respecto del trabajo colaborativo, algunos directivos señalan que es 
relevante delegar y distribuir el liderazgo hacia los docentes. Para liderar en 
las escuelas es clave saber delegar y comprometer a otros en el logro de resultados 
(Directivos y Sostenedor; Liderazgo). Asimismo, un docente sostiene que es 
necesario generar instancias de acercamiento entre directivos y docentes en el rol 
que nos convoca a ambos “trabajo académico pedagógico”… (Docentes de Aula; 
Gestión y Recursos). Sin embargo, la percepción de otros directivos es que 
los docentes no se interesan por comprometerse en este tipo de instancias. 
[Los docentes tienen la] tendencia a evitar asumir responsabilidades, poca 
colaboración de los equipos docentes, siempre está como… esa es la gran carencia, 
de la colaboración (D8:2; Liderazgo).

Por otro lado, existe la necesidad, de parte de algunos apoderados 
y estudiantes de integrarse más activamente en la toma de decisiones de 
los centros escolares. De acuerdo con ellos, esto se lograría si los centros 
escolares [trabajaran] en conjunto con los centro de padres y alumnos 
(Apoderados y Estudiantes; Información). Este es un tema particularmente 
relevante para los representantes de los apoderados y estudiantes, pues no 
se sienten completamente integrados. Al respecto, en la discusión grupal 
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algunos apoderados declaran que debe haber participación de las tres partes, 
es decir, padres, alumnos y de la escuela (Apoderados y Estudiantes; Cambio 
de Actitud).

Lo que si es reconocido por la generalidad de los apoderados y 
estudiantes es que los espacios de reuniones y otras instancias formales 
pueden servir para promover esta participación que demandan. Por ejemplo, 
un apoderado señala que estos espacios sirven para informarse de las acciones 
de mejoramiento del centro escolar. En reunión de apoderados se nos cuenta lo 
que es el plan de mejora y se nos pide vigilar la lectura de los niños (Apoderados 
y Estudiantes; Información). Sin embargo, para algunos de ellos esto no 
es suficiente y demandan participar más activamente en estas instancias 
formales. Realización de asambleas con toda la comunidad educativa donde 
se analizan diversos temas y se buscan soluciones (Apoderados y Estudiantes; 
Información).

Finalmente, resulta relevante para algunos de los directivos el que 
los centros escolares se integren y participen en instancias de intercambio 
de experiencias con otros centros e instituciones, como las Universidades. 
Al respecto, algunos docentes coinciden en que se necesita desarrollar y 
participar en intercambios a nivel comunal.

Mayor intercambio entre investigadores y profesores de la Universidad 
con los profesosores de Escuela (Directivos y Sostenedor; Redes y 
Perfeccionamiento).
¿Cómo generar instancias para intercambiar experiencias entre los 
profesores de la comuna? (Docentes de Aula; Trabajo en Equipo).

Procesos de Aula

Esta familia reúne las declaraciones de los participantes sobre el trabajo 
que se realiza en el aula. En esta familia se consideran los siguientes temas: 
(a) metodologías que utilizan los docentes para la enseñanza; (b) el uso de 
recursos y medios didácticos y tecnológicos; (c) la atención a la diversidad; y 
(d) la organización del currículo que deben enseñar.

Las mayores coincidencias se dieron entre lo que señalaban algunos 
apoderados y estudiantes, además de algunos directivos, entorno a las 
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metodologías utilizadas por los docentes y la necesidad de mejorar la calidad 
de éstas. 

la gran mayoría de las clases, a nivel de metodologías, ya están 
desgastadas, los profesores ya tienen muy poca capacidad para innovar, 
siguen haciendo la clase expositiva, no se atreven a experimentar cosas 
nuevas con los alumnos, dinamismo, innovación pedagógica, lo que 
permitiría a lo mejor alcanzar los aprendizajes significativos (D19:52; 
Metodologías).
Al respecto, en las discusiones grupales de apoderados y estudiantes 

se aboga por una mayor pertinencia e innovación en la enseñanza. Sobre ello 
un apoderado señala:

por ejemplo en las clases de matemáticas cuando son más chicos 
pueden salir al patio, con piedras, con hojas, también son buenos 
métodos, los ayuda a salir de la sala, siempre cuando se les saca 
cuentan piedras, las hojas y eso también los ayuda, llevarlos también 
a las cosas diarias (A21:10; Metodologías para Enseñar).
Relacionado con lo anterior, algunos directivos señalan que son 

capaces de comprender esta situación ya que los docentes no siempre disponen 
de los recursos materiales necesarios. Faltan de laboratorios de ciencias que 
permitan al niño la experimentación (Directivos y Sostenedor; Ciencias y 
Matemáticas). Asimismo, algunos docentes señalan que su labor se dificulta 
al no contar con los recursos necesarios. En las ciencias no se cuenta con lo 
necesario para los alumnos (material de experimentación), sobre todo en escuelas 
de bajos recursos (Docentes de Aula; Gestión y Recursos). En cambio, otros 
docentes reconocen que hay recursos disponibles en los centros escolares que 
no son aprovechados. Las ciencias deben ser contextualizadas - Trabajar con 
el uso detrás - Mucho material para la didáctica de ciencias, que no es utilizado 
(Docentes de Aula; Metodologías para Enseñar). Finalmente, un estudiante 
señala que el uso de recursos tecnológicos es clave para motivarlos. 

Las pizarras interactivas y cualquier objeto moderno que se utilice 
en las escuelas nos motiva a los alumnos a querer aprender y a 
participar en las clases que gracias a estos elementos se hacen más 
dinámicas e interesantes (Apoderados y Estudiantes; Infraestructura 
y Materiales).
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Respecto del tema de la atención a la diversidad, en las discusiones 
grupales algunos apoderados y estudiantes señalan su preocupación por las 
metodologías que utilizan los docentes; un estudiante señala: porque a veces 
como que se avanza mucho tratando que el curso tenga mejor rendimiento y 
como que se deja de lado a personas que están un poquito más atrás (A16:53; 
Metodologías para Enseñar). Al respecto, un docente plantea que lo que 
dificulta su tarea de enseñanza en el aula es que los alumnos no están evaluados 
según sus niveles de desarrollo psicológico, madurez, etc. (Docentes de Aula; 
Metodologías para Enseñar). Esto sugiere que los docentes no cuentan con 
la información para hacer ajustes a su enseñanza.

Lo anterior se vuelve más complejo si consideramos que en las discusio-
nes grupales algunos docentes se refirieron a la presión que les plantea un currícu-
lo exigente. Estos docentes consideran que existe mucho control y poco espacio 
para la adaptación de lo que se tiene que enseñar. En palabras de un docente:

Pero yo lo veo por el lado, que a nosotros nos controlan, que te van 
a ver, la planificación, el libro de clases y los cuadernos de los niños, 
y resulta que tú no te puedes salir de lo que tienes planificado, y los 
aprendizajes esperados son muchos, entonces no tenemos flexibilidad 
en el currículo (P23:28; Metodologías para Enseñar).

Discusión y conclusiones

Los resultados de las mesas de discusión muestran las demandas y 
los puntos mejorables que identificaron los participantes en sus comunidades 
educativas. En general, los temas emergen desde sus facetas más problemáticas 
y, por lo mismo, más sentidas. Representan el fundamento de la urgencia al 
trabajo en conjunto para poner en acción la mejora.  Varios de los temas que 
emergen desde las mesas están abordados en los distintos capítulos que com-
pila este libro. Los planteamientos de estos actores validan la necesidad de ir 
construyendo con ellos respuestas sustentadas en una investigación que siste-
matiza el conocimiento que se genera en el proceso de mejoramiento escolar. 

En las conversaciones entre estos participantes es evidente el deterioro 
del capital social de las escuelas. Como lo ha planteado Hargreaves (2001), el 
mejoramiento de una escuela se sustenta en su capital intelectual y su capital 
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social.  El capital intelectual se refiere al conocimiento y competencias que 
tienen sus profesionales para implementar prácticas efectivas, y el capital social 
a las relaciones interpersonales que posibilitan compartir ese capital intelectual.  
Así, la investigación no solo necesita generar conocimiento, también requiere 
fortalecer las relaciones entre e intra-grupos en las comunidades educativas. 
En general, estos actores aparecen bastante críticos entre sí y, paradójicamente, 
con muchas ganas de iniciar trabajos en conjunto de manera colaborativa. Una 
agenda podría abordar de manera sistemática la construcción de espacios de 
diálogos entre actores que a veces se ven como antagonistas pero reconocen 
necesitarse mutuamente.

Tal como los señalan López et al. (en esta publicación), la construcción 
de confianzas y la reflexión sobre el trabajo son aspectos centrales de las 
prácticas que buscan construir integración y democracia en las escuelas. Mara 
Sapon-Shevin (en este volumen) agrega que esta integración reconoce la 
diversidad como un aporte a la comunidad escolar. Entre los participantes de 
estas mesas la diversidad se representaba más frecuentemente como problema 
que como oportunidad para ofrecer una educación inclusiva. 

Una de las certezas que la lectura de los casos nos deja es que la me-
jora es promotora de la mejora. La mayoría de las transformaciones implican 
una decisión y valentía para afrontar escenarios que nos alejan de las zonas de 
confort y generan incomodidad. Anderson (en esta publicación) nos alertaba 
que el ¿cómo?, y el ¿para qué realizamos los cambios?, muchas veces se pier-
den en medio de las reformas que apuntan a la competencia en el mercado 
educativo.  Los participantes de las mesas señalan como necesario que sus 
escuelas y liceos sean capaces de gestionar los recursos, en especial el tiempo, 
y con este tiempo, promuevan la creación de espacios de colaboración que 
redistribuyan el poder en los distintos actores y promuevan la reapropiación 
del trabajo. Los participantes de los grupos de discusión presentan el desafío 
de extender las lógicas de liderazgo ejemplificadas en las prácticas de los cin-
co equipos directivos que contribuyen en esta publicación (ver artículos de 
Ahumada y López en esta publicación). Una escuela más democrática, una 
comunidad más inclusiva y un liderazgo que asuma como su propósito la de-
fensa de los derechos de los estudiantes a tener una educación que los prepare 
a éstos para ser constructores de sus destinos. 
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Es casi materia del sentido común la importancia del trabajo en las aulas 
para la generación de aprendizajes en los estudiantes. Los participantes de las mesas 
de discusión hacen eco de ello poniendo en relieve las dificultades que observan o 
vivencian en las metodologías para enseñar y aprender. Este nudo es abordado en 
cuatro de los artículos presentes en este texto. Las experiencias exitosas del profe-
sor José Cuturrufo y de la profesora  Claudia del Sol retratan la importancia que los 
estudiantes en escuelas de desempeño difícil cuenten con profesores agenciados, 
involucrado en la atención a las diferencias y en una constante innovación. Tam-
bién señalan la necesidad de apoyo en los aspectos metodológicos y de contenido 
en la práctica docente, así como la importancia de validar el conocimiento produ-
cido en los establecimientos como legítimo aporte al mejoramiento. Masami Isoda 
(en este volumen) rescata la experiencia japonesa en el estudio de clases como una 
fuente de producción de conocimiento que interactúa con el currículo y  lo me-
jora. Esta es sin duda una experiencia que da luces sobre la dirección que podría 
generar una agenda de investigación colaborativa. 

Los participantes también destacan el papel insatisfactorio que han ju-
gado las universidades en la formación inicial de los docentes. Christine Sleeter 
(en este volumen) nos alerta sobre las consecuencias de una formación inicial de 
profesores que no logre entregar herramientas y desarrollar en los futuros pro-
fesores la creencia en ellos como pedagogos capaces de transformar las oportu-
nidades de los estudiantes y sus comunidades. En las voces de estos participantes 
encontramos ejemplos de pedagogías “desagenciadas”, de docentes que creen 
que su trabajo no tendrá impacto en beneficiar a sus estudiantes debido a su 
contexto social.  Otra línea de investigación es la asociatividad para la formación 
inicial de docentes estructurada para mejorar simultáneamente la formación ini-
cial y las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes del sistema escolar.

Muchos de los temas que emergen desde las mesas han sido abordados 
en los distintos capítulos que compila este libro. También los desafíos están a la 
vista, aunque hay uno que es más urgente y está antes que todos: el desarrollo de 
una agenda auténticamente conjunta con los actores educativos. Habiendo identi-
ficado ya ciertos puntos de interés común, seguir avanzando y hacer  realidad esta 
idea se transforma en un nuevo desafío que se suma al anterior, e implica conciliar, 
negociar y tender puentes entre las culturas de las escuelas y la universidad. Implica, 
también, pensar estructuras en ambos espacios que sostengan esta colaboración.

La asociatividad entre la universidad y los centros escolares para la investigación educacional
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