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PRESENTACIÓN

El Fondo de Investigación y Desarrollo en Educación (FONIDE), es un fondo concursable 
cuyo propósito es fortalecer, incentivar y apoyar la Investigación y Desarrollo (I+DE) en 
educación en Chile. Para ello vincula las investigaciones en este ámbito con las políticas 
públicas sectoriales, de tal forma que genera capacidades, establece redes y espacios de 
deliberación.

Con la creación de este fondo, en 2006, el Ministerio de Educación, la Universidad de Chile 
y la Fundación Ford se propusieron hacer un aporte al mejoramiento de la educación.

Hoy FONIDE, que es coordinado por el Centro de Estudios del Ministerio de Educación, 
apoya el proceso de toma de decisiones de esta Secretaría de Estado, tanto en el diseño 
como en la implementación y evaluación de las políticas educativas. Para ello se invita a 
instituciones dedicadas al tema educativo a participar cada año en un concurso en el cual se 
adjudican proyectos independientes en temas relevantes. De esta forma se busca construir 
evidencia para el diseño de políticas públicas y mejorar progresivamente las metodologías y 
axiomas que guían el proceso educativo.

En el cuarto concurso, el FONIDE financió doce proyectos en áreas prioritarias para el 
Ministerio de Educación, como son Calidad y Equidad Educativa, Sistema Educativo, 
Desarrollo Docente, Gestión de la Educación.

El presente libro reúne una selección de estas investigaciones, muestra algunos resultados 
interesantes y con esto busca aportar al conocimiento en educación. Los informes pueden ser 
consultados en la página institucional del Fondo (www.fonide.cl), en donde también está la 
información necesaria para participar en futuros concursos de FONIDE.

De esta forma creemos que estamos avanzando un paso más en el propósito de lograr una 
educación de calidad.

FELIPE BULNES SERRANO
Ministro de Educación
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 La Enseñanza Media Técnico Profesional en Chile: Orientaciones actuales desde la perspectiva de sus actores

Proyecto FONIDE N°: F310831 -2008

Esta es una versión resumida de la investigación realizada  por el (la) autor(a) y equipo en el marco del Tercer 
Concurso FONIDE. 
La versión original está disponible www.fonide.cl

RESUMEN

El artículo analiza, desde la perspectiva de sus principales actores, la pertinencia de la 
educación media técnico profesional para hacer frente a la inserción laboral, la continuidad 
de estudios post-secundarios, y/o la consolidación de un proyecto de vida en los jóvenes que 
cursan su educación media bajo esta modalidad formativa. 

En el texto se resume los principales resultados de un estudio que abordó:

a. los proyectos y modelos educacionales que predominan en los establecimientos TP en el 
país, 

b. el perfil socio-económico y las perspectivas laborales y/o educacionales que proyectan 
los jóvenes que actualmente estudian bajo esta modalidad y 

c. las trayectorias de egresados de estos establecimientos, a través de un seguimiento de una 
muestra de jóvenes estudiantes de diversas especialidades técnicas. 

Los resultados del estudio dan cuenta de la existencia de un amplio reconocimiento hacia la 
formación técnico profesional y una valoración del proceso de modernización del sistema 
verificada en los últimos años. Sin embargo, al mismo tiempo, los antecedentes recogidos en 
el estudio destacan la existencia de una ambigüedad estratégica del modelo formativo vigente, 
expresado en la ausencia de orientaciones de política más robustas en la articulación de la 
oferta educativa y el mundo del trabajo. La dificultad de consolidar proyectos vocacionales 
en los estudiantes, el débil vínculo con el mundo productivo de la mayoría de los centros 
educacionales, el desajuste de las expectativas de los estudiantes con un proyecto de inserción 
laboral temprana y la inexistencia de articulaciones funcionales entre la educación secundaria 
y superior en el ámbito de la enseñanza técnica, son algunos de los nudos más relevantes que 
se desprenden de la experiencia de los actores de este sistema de formación. 
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I. INTRODUCCIÓN

El presente artículo entrega un resumen de los resultados del estudio “Estado y perspecti-
vas de la enseñanza media técnico profesional en Chile: un estudio sobre las orientaciones 
estratégicas predominantes en los actores”, realizado en el marco del Tercer Concurso de 
Proyectos del Fondo de Investigación y Desarrollo en Educación, FONIDE, del Ministerio 
de Educación.

Este estudio ha sido realizado por un equipo de investigadores del Centro de Investigación y 
Desarrollo de la Educación, CIDE, de la Universidad Alberto Hurtado1 y su objetivo general 
ha sido analizar, desde el punto de vista de sus actores fundamentales, las principales orienta-
ciones que tiene el modelo de enseñanza media técnica profesional en Chile y los proyectos 
educativo/laborales que predominan entre estudiantes y egresados del sistema.  

Los objetivos específicos del estudio fueron: 

1. Analizar e interpretar las orientaciones discursivas de los equipos directivos de establecimien-
tos EMTP sobre el modelo de formación técnico profesional en Chile y su proyección futura; 

2. analizar la experiencia educativa y los proyectos de mediano y largo plazo de jóvenes que 
cursan la enseñanza media técnico profesional;      

3. caracterizar la situación de egreso de estudiantes de enseñanza media técnico profesional 
en el país, su situación educativa/laboral, la evaluación que realizan de la formación reci-
bida y sus proyecciones de futuro; y,        

4. contrastar el énfasis estratégico del actual modelo de formación técnico profesional 
en Chile, con los discursos predominantes y la experiencia que relevan los actores del 
sistema.

El estudio buscó analizar la consistencia de la EMTP desde el punto de vista de la orientación 
estratégica de sus actores principales, directivos de establecimientos, docentes de especiali-
dades técnicas, estudiantes y egresados del sistema de formación técnico profesional. Para tal 
efecto, de manera general, se analizó el estado actual del modelo EMTP en Chile y el impacto 
de la reforma verificada en los últimos años, desde la perspectiva de sus actores principales. 
A través de la aplicación de instrumentos de carácter cuantitativo y cualitativo, el estudio 
intentó interpretar las lógicas sociales predominantes que orientan el quehacer de los actores 
y que condicionan de manera importante su proyección futura. 

Así como en la década del 90, la expansión de la matrícula en el sector se debió a una lógica 

1 - Junto al equipo central de investigación, en actividades iniciales del estudio, participó la investigadora del 
CIDE-UAH María José Valdebenito; en actividades de levantamiento de información en terreno también partici-
paron los investigadores del CIDE-UAH Gonzalo Utreras V. y Cecilia Vidal F.
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de incorporación efectiva de jóvenes provenientes de sectores más pobres de la sociedad en 
perspectiva de alcanzar una mejor integración social y acceso al empleo, es factible sostener 
la existencia de nuevas lógicas sociales, funcionales o no las orientaciones de la reforma del 
sector, y que a través de su revisión, alimenten la discusión sobre el sentido y proyección de 
la educación técnico profesional a nivel secundario.

Para tal efecto, el estudio revisa las principales propuestas educacionales existentes en una 
muestra de establecimientos del sector EMTP y las orientaciones discursivas de los equipos 
directivos y docentes que allí se encuentran. Junto a lo anterior, se revisan los proyectos 
laborales/educativos de los jóvenes estudiantes al interior del sistema;  así como también, la 
situación educativo/laboral de sus egresados y los principales juicios que éstos tienen sobre 
la formación recibida.

A manera de fundamentación de este estudio es posible sostener que en los últimos años, han 
existido a los menos dos énfasis estratégicos con una incidencia relevante en el desarrollo de 
la formación técnico profesional de nivel medio o secundario: 

a. como se ha indicado, una conducta estratégica desde la demanda (particularmente de 
familias de los sectores más pobres), orientada a una mejor inserción laboral en el futuro 
inmediato de los jóvenes estudiantes, y        

b. una reforma institucional del sector, caracterizada, entre otros aspectos, por una reorga-
nización de sectores productivos y especialidades formativas, mejoramiento de la calidad 
y articulación de la formación técnica, aseguramiento de la calidad de los liceos EMTP, 
desarrollo de itinerarios de formación técnica que vincula la enseñanza secundaria y la 
post-secundaria.

Esta reforma ha estado, en principio, orientada a fortalecer el desarrollo de una educación 
técnica funcional al entorno económico social del país, lo que incluye el fortalecimiento 
de una formación general de base, el desarrollo de oportunidades a jóvenes del sector para 
continuar una formación académica, así como perseverar en la pertinencia de la oferta de 
especialidades, la vinculación con el mundo del trabajo y la calidad de los establecimientos 
(OCDE, 2004). 

Con este estudio se busca recoger información empírica que da cuenta de las disposiciones, 
decisiones e iniciativas que asumen los actores más relevantes en sus prácticas concretas 
respecto al sentido y proyección de la formación EMTP y su eventual alineamiento con este 
énfasis estratégico institucional. 

Desde nuestro punto de vista, una evaluación de la educación media técnico profesional, 
debe considerar estas orientaciones estratégicas en perspectivas de reforzar y/o reorientar las 
principales políticas dirigidas hacia el sector.

De este modo, algunas de las preguntas de investigación que orientaron el trabajo de levan-
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tamiento de información empírica, fueron las siguientes: ¿Cuán extendido continúa siendo 
en el modelo de la formación técnica profesional la orientación de integración inmediata al 
mercado de trabajo?; quienes cursan su educación media y los egresados de la enseñanza 
técnico profesional, ¿han ajustado sus proyectos educativo-laborales a las orientaciones 
actuales de la reforma EMTP?; los directivos y docentes, ¿privilegian una formación uni-
versal o mantienen un énfasis en la perspectiva de especialización temática?; ¿existe alguna 
relación entre los planteamientos educativos de los establecimientos y las representaciones 
del mundo laboral que construyen los estudiantes?; ¿qué grado de conocimiento y adecua-
ción a las orientaciones del mercado laboral existe en la perspectiva del conjunto de los 
actores del sistema?

II. ANTECEDENTES CONCEPTUALES

Este estudio se fundamenta en el principio de que los actores sociales desarrollan una con-
ducta racional que no es sólo reflejo del orden institucional, sino que su propia acción incide 
en la dinámica y los procesos de los que forman parte. De este modo, las representaciones, 
orientaciones hacia la acción y juicios sobre los sistemas y contextos de la experiencia de 
vida, constituyen expresiones activas que inciden en la reproducción de las prácticas institu-
cionalizadas. 

Desde este punto de vista, la experiencia de los sujetos, expresada en la construcción de la 
subjetividad, refleja determinadas lógicas sociales (históricamente cambiantes, estructural-
mente condicionadas) producto de la interacción entre los sujetos, con mayor o menor nivel 
de consistencia interna, que orientan el quehacer individual, organizan los sentidos y definen 
identidades, recreando, de este modo, el propio orden colectivo. Su consideración permite 
una lectura más compleja de la realidad social, superando las limitaciones de una mirada 
únicamente objetivista (Bajoit, 2003; Heinz, 2009).

Willis (1988) expuso la importancia de analizar las conductas estratégicas de los actores del 
sistema escolar en relación a las elaboraciones culturales destinadas a la participación en el 
sistema educativo y la integración al mundo laboral. A partir de una serie de estudios de tipo 
etnográfico con estudiantes de familias obreras inglesas, este autor demostró que la cultura de 
los jóvenes de clase obrera opera como un factor de reproducción bajo el sistema de trabajo 
industrial capitalista. Para este autor, el efecto de constreñimiento en el proceso de aprender 
a trabajar, donde el sistema escolar tiene un papel relevante, se verifica con la participación 
activa de los sujetos (en el caso de su estudio, mediante el desarrollo de una contracultura que 
rechaza los principios organizadores del orden meritocrático de la escuela y de las conductas 
consideradas funcionales para alcanzar la integración social) y no como una fuerza de la que 
ellos sean sólo receptores pasivos. Las actitudes y conductas de los jóvenes tienen que ver 
con un fondo de experiencia cultural, que es parte de su vida fuera de la escuela, pero que 
incide en las actitudes y comportamientos respecto a este sistema y su proyección una vez 
egresados del mismo. 
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Giddens (1995) destaca que la consideración de la conducta estratégica de los sujetos es 
un tipo de análisis social que pone en suspenso las instituciones socialmente reproductoras 
y que atiende al modo en que los actores hacen registro reflexivo de su obrar; al modo en 
que aplican reglas y recurren a recursos en la constitución de una interacción. El análisis de 
una conducta estratégica supone otorgar primacía a una conciencia discursiva y práctica, 
y a estrategias de control en el interior de límites contextuales definidos. El núcleo teórico 
de Giddens apunta a que los individuos, emplean los recursos y las reglas en los procesos 
cotidianos en contextos de co-presencia, y al hacer uso de éstos, reproducen y crean nuevas 
reglas y recursos que dan vida a las estructuras. 

Este estudio pretende analizar las lógicas sociales (las principales orientaciones de sentido) 
que predominan en los actores de un sistema formativo (la EMTP) que tiene un sello social 
definido (una estrategia formativa para la inserción laboral temprana de quienes acceden a 
este tipo de formación) pero que, eventualmente, se encuentra tensionado (transformado, 
reelaborado) por la propia acción de los sujetos que forman parte de esta experiencia. 

Esta tarea investigativa, como se ha indicado, resulta imprescindible para lograr una lectura 
más completa del proceso de transformaciones que experimenta nuestra sociedad, conside-
rando la práctica cultural como una forma de resignificación y reelaboración de los conteni-
dos culturales que conllevan las grandes transformaciones de los sistemas socio-culturales.  
 
Desde esta perspectiva, seguimos el plan de investigación de Willis, quien destaca la impor-
tancia de reconocer las respuestas sociales (bottom-up responses) a las prácticas institucio-
nales que intentan definir el marco de orden social en su conjunto (top-down practices). Los 
nuevos escenarios de modernización, para este autor, corresponden a un campo  específico de 
interacción de ambos procesos (Willis, 2003).

De este modo, las representaciones, orientaciones hacia la acción y juicios sobre los sistemas 
y actores, constituyen expresiones activas que inciden en la reproducción de las prácticas ins-
titucionalizadas. Desde este punto de vista, el desarrollo, incidencia y perspectiva de futuro 
de la enseñanza media técnico profesional no responde únicamente al diseño y modelamiento 
institucional generado desde arriba (reforma curricular, planes y programas, normativa de 
funcionamiento), sino que también, en parte, es producto de las propias prácticas, iniciativas 
y valoraciones que los actores le otorgan a su quehacer desde abajo.

Los principales resultados que se sintetizan en la última sección de este artículo, intentan 
responder a esta perspectiva analítica.
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III. LA EDUCACIÓN MEDIA TÉCNICO PROFESIONAL EN CHILE: ANTECE-
DENTES GENERALES DEL ESTUDIO

A. A manera de introducción

Un rasgo característico de las principales transformaciones sociales ocurridas en Chile y el 
resto de América Latina en los últimos años, dice relación con la expansión de los sistemas 
educativos y el incremento de la escolaridad de la población en su conjunto2. En el caso 
chileno, la cobertura de la educación básica ha alcanzado niveles de universalización y, en 
lo que corresponde a la educación secundaria, los indicadores reflejan cambios significativos 
en las últimas dos décadas, dando cuenta de un hecho relevante: este sistema educacional ha 
dejado de ser un espacio formativo al que accedía sólo un segmento menor de la población, e 
incluso, desde un tiempo a esta parte, se hace evidente que la enseñanza media es una etapa 
imprescindible, pero no suficiente, para una exitosa integración social e inicio de la vida 
laboral de las personas. 

Los datos recientes de matrícula de secundaria dan cuenta de este hecho; para el año 2007 
la tasa neta de matrícula en este nivel alcanzaba al 80,8%, mientras que la tasa bruta de 
matrícula se empinaba al 96%3. Desde mediados de la década del 90, la enseñanza media 
ha experimentado un crecimiento sostenido en su cobertura total, superando los 20 puntos 
porcentuales en un período de 15 años. Este crecimiento ha tenido como consecuencia un 
incremento de casi 400.000 nuevos estudiantes que se incorporaron al sistema durante los 
años recientes.

La masificación del nivel de enseñanza media en el país está asociada a, por lo menos, tres 
hechos relevantes: 

a. el conjunto de reformas implementadas a partir de comienzos de la década pasada y que 
permitieron, entre otros aspectos, la reforma curricular del sector, el impulso de progra-
mas de alcance universal y de apoyo al fortalecimiento institucional de los prestadores de 
servicio, el desarrollo de programas focalizados de apoyo a establecimientos vulnerables 
y la implementación de la ley de 12 años de educación obligatorios;    
 

2 - En América del Sur las tasas de crecimiento de la educación secundaria durante la década del 90 son más 
altas que en otras regiones, llegando a cifras que duplican los promedios de matrícula en un período de diez años. 
Véase Vera, A., 2009.
3 - La tasa neta de matrícula corresponde a la matrícula total de alumnos del grupo de edad oficial en un deter-
minado nivel de enseñanza (es decir, básica o media) en relación a la población total de ese grupo de edad. Por 
otra parte, la tasa bruta de matrícula corresponde a la matrícula total de alumnos en un determinado nivel de 
enseñanza en relación a la población total del grupo de edad oficial para el nivel de educación correspondiente, en 
este caso, el tramo 6-13 años de edad en la educación básica y el tramo 14-17 años en la enseñanza media o secun-
daria. Los datos indicados en esta sección provienen principalmente, del Ministerio de Educación, Departamento 
de Estudios y Desarrollo, División de Planificación y Presupuesto, en www.mineduc.cl y Anuario Estadístico 
2006-2007, Ministerio de Educación, Chile.
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b. la consolidación de una red de establecimientos educacionales con capacidad de entrega 
de servicios educativos a lo largo del país, incluyendo un porcentaje significativo de pres-
tadores privados4, y          

c. el incremento proporcional de la matrícula de la educación media técnico profesional 
(EMTP) a partir de los primeros años de la década del 90, lo que significó el aumento 
de la proporción de representatividad desde el 35,4% en el año 1990, al 45,1% del total 
de estudiantes de la enseñanza media en el año 1998, proporción que se ha mantenido 
relativamente constante desde entonces hasta ahora. 

Como se ha indicado en estudios sobre este sistema de enseñanza (Miranda, 2005), el cre-
cimiento de la matrícula del sector EMTP refleja el proceso de incorporación y retención 
escolar en el nivel de enseñanza media de los estudiantes que provienen de los sectores más 
pobres de la sociedad, constituyendo un espacio que ha canalizado durante este período la 
demanda por mayor educación de las nuevas generaciones de jóvenes de las familias de 
más bajos ingresos. En efecto, los datos que proporciona la encuesta CASEN, señalan que 
la población atendida por la EMTP concentra una mayor proporción de estudiantes que pro-
vienen de los quintiles I y II de ingresos, en comparación con los estudiantes de la EMCH. 
Casi el 65% de la matrícula EMTP corresponde a estudiantes integrantes de familias que 
provienen de los dos quintiles de menores ingresos; el porcentaje del total llega a 83,5%, si 
se le suma el tercer quintil de ingresos. 

De igual manera, de acuerdo al índice de vulnerabilidad de JUNAEB, el 61% de los estable-
cimientos que imparten formación EMTP se encuentra en el decil de mayor vulnerabilidad 
(90-100), a diferencia de los establecimientos educacionales que imparten EMCH, que pre-
sentan una distribución más homogénea de esta variable (MINEDUC: 2009).

Aunque los indicadores de matrícula de la enseñanza media en general, señalan un decreci-
miento de la proporción de estudiantes insertos en la EMTP (un 37,6% del total de acuerdo 
a los datos correspondientes al año 2007), la proporcionalidad no ha variado significativa-
mente en estos años, manteniéndose en torno al 45% en los niveles de III y IV medio, donde 
se produce, en sentido estricto, la separación formativa por modalidad de enseñanza media. 
En el año 2007 en los niveles de IIIº y IVº medio estudiaban 209.630 estudiantes, represen-
tando el 45,4% del total de la matrícula de enseñanza media de estos niveles de enseñanza.

4 - Desde un punto de vista administrativo, existen cuatro modelos de gestión de establecimientos educacionales 
que entregan oferta educativa a nivel básico y secundario en el país: (a) los de administración municipal que con-
centran el 42,5% de la matrícula total de los estudiantes de enseñanza media; (b) aquellos de carácter particular 
que reciben una subvención por parte del estado, que atienden al 44,7% de los estudiantes de este nivel; (c) los 
establecimientos privados sin apoyo del estado, que concentran al 7,2% de la matrícula escolar de enseñanza 
media, y; (d) las corporaciones de administración delegada que corresponden a establecimientos de propiedad 
estatal administrados por entidades de derecho privado a partir de un convenio especial, que cubre al 5,4% de 
la matrícula total de estudiantes de enseñanza media (datos de matrícula para el año 2007; fuente MINEDUC). 
www.mineduc.cl
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De este modo, el aumento de la demanda por más educación a nivel de la enseñanza media 
en las últimas dos décadas, sitúa a la EMTP como un espacio significativo, concentrando un 
segmento de la población particularmente homogéneo. Como fue señalado en el Informe de 
OCDE sobre el sistema educacional en Chile, el crecimiento se ha relacionado, básicamente, 
“con incrementos en la inclusión y retención de jóvenes de las familias de quintiles más 
pobres en la educación media  de primera generación en tal nivel de enseñanza” (OCDE, 
2004:80); lo anterior, ha sido posible en el marco del desarrollo de políticas y programas 
específicas para el sector, como también, las principales transformaciones económicas acae-
cidas en el país, cuestión que marca la especificidad de la EMTP y su discusión hacia el futuro. 

B. La oferta actual de Formación Técnica a nivel de Enseñanza Media en Chile 

La actual oferta de la EMTP en Chile surge de la reforma educacional implementada durante 
la década de los 90 y que tenía como objetivo central mejorar la calidad y la equidad de la 
educación en el país, favoreciendo el desarrollo de contextos de aprendizaje funcionales a 
las demandas sociales y generando oportunidades de aprendizaje que permitiesen alcanzar 
resultados similares en el marco de condiciones diversas. 

A comienzo de la década del 90, tanto en Chile como en el resto de la región, se resaltaba 
las dificultades para dar respuesta a los nuevos desafíos de desarrollo, producto de las trans-
formaciones productivas a nivel mundial, diagnosticándose el marcado desajuste existente 
entre el sistema educacional tradicional y los nuevos requerimientos económicos y sociales 
derivados de “un paradigma productivo que cambia vertiginosamente y que basa cada vez 
más su desarrollo en el conocimiento, el progreso técnico, la innovación y la creatividad” 
(CEPAL-UNESCO, 1992:119).

La educación en general, y la educación técnica en particular, fueron diagnosticadas como en 
estado de obsolescencia, con estructuras curriculares y prácticas distantes de las exigencias 
formativas necesarias para desempeñarse con relativo éxito en la sociedad moderna. Así 
lo refería el documento propuesto de transformación productiva con equidad de CEPAL 
y UNESCO, “el sector más perjudicado por tal deterioro ha sido el de la educación técnico 
profesional cuya enseñanza se ha tornado crecientemente irrelevante frente al aumento y la 
diversidad de requisitos para ejercer las profesiones que pretendía impartir. Los fragmentarios 
estudios disponibles coinciden en señalar la baja eficiencia y los altos costos por alumno de 
esta educación. Se critica su falta de vinculación con las empresas, su rigidez para responder 
a los requerimientos de éstas, su resistencia al cambio debido a las inercias producidas por los 
programas y equipos existentes, y la formación inadecuada de su personal docente” (Ibíd.).

En ese contexto, los principales énfasis del nuevo enfoque de la EMTP en Chile recalcan:

a. el desarrollo de una formación que permite a los egresados del sistema el desenvolvi-
miento en un sector del mundo productivo, a diferencia de un modelo de formación 
destinado al desempeño en un puesto de trabajo. Este enfoque implica considerar 
la formación como un proceso articulado que incluye tanto el aprendizaje y dominio 
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de habilidades propias de una especialidad, como también, el manejo de conoci-
mientos y habilidades generales indispensables para la vida laboral y el desenvolvi-
miento de los sujetos en distintos ámbitos a lo largo de su vida.    

b. La apertura de alternativas y la postergación de la toma de decisiones sobre orientación 
vocacional de los estudiantes, favoreciendo el acceso a los aprendizajes fundamentales 
y limitando las salidas tempranas al mundo del trabajo de un segmento de los jóvenes, 
particularmente, aquellos de los sectores más pobres de la sociedad.    

c. En consecuencia con lo anterior, la restructuración del sistema en perspectivas de con-
centrar la formación de especialidad o formación diferenciada en los dos últimos años 
de la educación media, con el objetivo de favorecer el fortalecimiento educativo general 
y el dominio de habilidades básicas, posibilitando, a su vez, que los estudiantes tuviesen 
mayor tiempo para una elección meditada de la especialización a la cual optar (Miranda, 
2003).

La propuesta de la formación EMTP enfatiza así un modelo integrado al nivel de enseñanza 
media, posibilitando la adquisición de competencias para la inserción al mundo del trabajo, 
aunque sin reducir las posibilidades de proyección de los estudios una vez finalizada la ense-
ñanza media: “En este sentido, la formación diferenciada técnico-profesional constituye uno 
de los ámbitos de la preparación inicial para una vida de trabajo, la que se construye articu-
lando el dominio de las habilidades propias de una especialidad con el aprendizaje, tanto de 
los objetivos transversales como de los objetivos y contenidos de la formación general. Es 
la totalidad de la experiencia de educación media la que posibilita alcanzar las competencias 
que permiten acceder y desarrollarse en el medio laboral; a la vez, es el conjunto de tal 
experiencia el que proporciona la base para continuar realizando estudios sistemáticos, ya sea 
que éstos se efectúen en el ámbito de la capacitación laboral o en el contexto de la educación 
post-media y superior” (OEI, s/f).

En este marco, un avance significativo en la reorientación de la formación EMTP, fue la 
identificación y definición de especialidades funcionales a los requerimientos productivos 
del país. Para tal efecto, un estudio previo de análisis de la demanda del mercado laboral y el 
debate con diversos actores significativos del mundo productivo y de la formación, permitió 
delimitar 14 sectores productivos5 y 46 especialidades. A nivel nacional, se definieron los 
curriculum de cada una de estas especialidades6, así como los perfiles mínimos de egreso 

5 - Éstos son: maderero, agropecuario, alimentación, construcción, metalmecánico, electricidad, marítimo, 
minero, confección, gráfico, administración y comercio, programas y proyectos sociales, química y hotelería y 
turismo.
6 - Así se indica en el texto que define los Objetivos Fundamentales Terminales para la Formación Diferenciada 
Técnico-Profesional en la Educación Media: “…en el espacio de formación diferenciada se ofrecerá a los alumnos 
y las alumnas oportunidades de realizar aprendizajes en un campo de especialización que facilite su acceso a un 
primer trabajo remunerado, atendiendo a sus intereses, aptitudes y disposiciones vocacionales, mediante una for-
mación técnica en el ámbito de un sector del mundo productivo, que los prepare en forma efectiva para el trabajo 
y para responder con flexibilidad a la velocidad de los cambios tecnológicos”. Véase MINEDUC, 2005. 
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sobre la base de los consensos de actores relevantes asociados a cada sector. Con todo, estas 
definiciones están abiertas a precisiones, modificaciones o complementos a nivel regional, 
permitiendo el sello específico del proyecto educativo de cada establecimiento educacional. 
Desde este punto de vista, los establecimientos cuentan con la libertad para confeccionar sus 
propias alternativas curriculares de considerarlo necesario (Irigoin, 2002).

Dentro de la reforma curricular de la  EMTP, la formación diferenciada se plantea como un 
modelo de educación profesional de carácter modular basada en un enfoque de competen-
cias. Su objetivo es proporcionar formación teórica y práctica, integrando tanto los aspectos 
de aprendizaje del saber y el saber hacer en una estructura de aprendizaje que aborda un área 
de competencia o dimensión productiva de manera globalizada. La implementación de este 
modelo curricular comenzó en el año 2001.

Desde un punto de vista curricular, el énfasis principal de este modelo formativo y que 
lo diferencia sustancialmente de la modalidad EMCH, es que en su curriculum se definen 
objetivos terminales asociados a un perfil de egreso de cada especialidad. Estos perfiles dan 
cuenta de las competencias que se espera que maneje un estudiante egresado del sistema a fin 
de responder adecuadamente a las exigencias y expectativas del mundo productivo7.

Finalmente, la oferta EMTP en Chile se complementa con dos iniciativas desarrolladas en las 
últimas décadas; una es la implementación de la modalidad dual para la formación de téc-
nicos medios y la otra, corresponde a las iniciativas desarrolladas en el marco del Programa 
CHILECAFICA de formación permanente. En breve, las principales características de estos 
procesos son los siguientes: 

a. La modalidad de formación Dual comenzó a desarrollarse en el país a partir de una inicia-
tiva de la Sociedad Alemana de Cooperación Técnica (GTZ) en el marco de un convenio 
con MINEDUC. Este modelo se ha planteado sobre la base de un sistema de alternancia 
que opera en el marco de la Enseñanza Media Técnico Profesional, la cual tiene por fina-
lidad que los alumnos adquieran las competencias suficientes que les permita su inserción 
laboral o bien, que éstos puedan continuar en la Educación Superior. 

A los estudiantes que participan bajo este modelo formativo se les denomina “aprendices” 

7 - Recientemente, MINEDUC ha presentado un conjunto de ajustes a los marcos curriculares vigentes tanto de 
enseñanza básica como de enseñanza media. En lo que concierne a la EMTP, el ajuste incluye (a) una actualización 
de los perfiles de egreso de especialidades en función al desarrollo de los sectores productivos en estos últimos 
10 años; (b) una mayor precisión en la definición de las competencias laborales al término de las respectivas  
especialidades; (c) un ejercicio destinado a una mejor integración de los perfiles de egreso de las especialidades 
con las competencias transversales esperables en el proceso formativo de los estudiantes y (d) el desarrollo de 
nuevas categorías para describir los elementos curriculares que acompañan los perfiles de egreso. En términos 
específicos, el ajuste incluye la actualización de los perfiles de egreso de 21 especialidades, la consideración 
de análisis en profundidad de 3 especialidades del sector confección debido a su baja oferta formativa y baja 
demanda laboral y, la revisión de 2 especialidades del sector programas y proyectos sociales a fin de analizar su 
vinculación con otras áreas productivas con el objetivo de evaluar eventuales proyecciones laborales de éstas. 
Véase, MINEDUC, 2008.
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y se incorporan durante el segundo ciclo de aprendizaje (IIIº y IVº medio) recibiendo for-
mación alternada en dos lugares de aprendizaje: la escuela y la empresa. La justificación 
pedagógica de implementar el modelo Dual en la EMTP se debe a que en la escuela o liceo 
no es posible simular todos los procesos productivos u organizar aprendizajes adecuados a 
los requerimientos de desempeño y manejo de tecnologías específicas de los sectores produc-
tivos respectivos. Como contraste, en la empresa existe el potencial que permite facilitar un 
aprendizaje en las condiciones efectivas de trabajo. 

A partir de 1992 se han incorporado, gradualmente, algunos establecimientos educacionales 
que han integrado los fundamentos del sistema alternado o modalidad Dual. En 1998 este 
modelo de aprendizaje contaba con 78 liceos nuevos en proceso de preparación, mientras que 
en el año 2008 la cifra ya superaba los 200, con una cobertura en población escolar de 18.000 
alumnos y cerca de 7000 empresas con algún nivel de vínculo en este proceso. 

Con todo, la incidencia del modelo al interior de la formación EMTP es parcial, cubriendo en 
la actualidad sólo un poco más del 11% del total de la matrícula técnico profesional de nivel 
medio a nivel nacional.

b. El Programa CHILECALIFICA por su parte, corresponde a una iniciativa gubernamental 
que comenzó a ejecutarse a partir del año 2002 y cuyo principal objetivo es “desarrollar 
un sistema articulado de educación y capacitación permanente, que permita a las personas 
disponer de oportunidades a lo largo de la vida para adquirir las competencias labora-
les y desarrollar itinerarios de formación técnica que posibiliten ingresar, mantenerse, 
reinsertarse y desarrollarse en el mundo del trabajo, incorporando nuevos aprendizajes y 
recibiendo el reconocimiento social y profesional por los mismos”8.

Dentro de las principales líneas de trabajo asociadas al desarrollo de la EMTP destaca:

a. el apoyo a la articulación de la formación técnica, a través de la asociación de institu-
ciones que entregan formación técnica a nivel medio y superior y de éstas con las que 
proporcionan capacitación laboral y educación de adultos, teniendo como horizonte un 
sistema de aprendizaje a lo largo de la vida, con múltiples entradas y salidas, favoreciendo 
la interrelación de los sistemas formativos y el tránsito de los sujetos en la definición de 
sus respectivos proyectos educativo/laborales;

b. el apoyo a la formación y perfeccionamiento de docentes técnicos de educación EMTP, 
centros de formación técnica, instituciones de capacitación y maestros guías de empresas, 
a fin de favorecer el mejoramiento de la calidad de la enseñanza en este nivel;  

c. el propósito de desarrollar un sistema de información que posibilite a las personas dis-
poner de antecedentes y recursos suficientes acerca del mercado del trabajo, ofertas de 
empleo y alternativas formativas en los distintos ámbitos de la educación para el trabajo; y

8 - www.chilecalifica.cl 
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d. aportar a la actualización de los planes y programas de estudio, a partir de un marco 
nacional de competencias laborales, que recoja las demandas de conocimientos, habilida-
des y actitudes que son demandadas desde el mundo del trabajo.

El Programa tiene por objetivo dejar instalado un sistema articulado de capacitación y forma-
ción permanente, entregándole a las escuelas un rol fundamental en el proceso de construc-
ción de itinerarios formativos para el trabajo9. 

C. Cobertura e incidencia de la EMTP en la actualidad

Como se indicó, la actual cobertura de la EMTP en Chile alcanza a un poco más del 45% del 
total de la matrícula de los niveles de IIIº y IVº año de enseñanza media, lo que representa  un 
poco más de 210.000 estudiantes cursando en estos dos niveles de enseñanza. La modalidad 
EMTP es impartida por más de 900 establecimientos educacionales a lo largo del país; de 
éstos, el 45,7% corresponde a centros educacionales de dependencia municipal y el 46,4% a 
establecimientos particulares subvencionados. Setenta centros educacionales corresponden 
a Corporaciones de Administración Delegada (un 7,5% del total), es decir, establecimientos 
educacionales de propiedad del Estado que son financiados a través de convenios de admi-
nistración suscritos por entidades de derecho privado vinculados al mundo empresarial e 
industrial. 

De los establecimientos que entregan formación EMTP, un poco más del 60% sólo brindan 
esta modalidad de enseñanza; el resto lo hace bajo la modalidad de establecimiento poliva-
lente. 

Al revisarse la composición de la matrícula en relación a los sectores productivos, puede 
observarse una fuerte concentración en las especialidades de administración (cerca del 40% 
de la matrícula total), seguido de electricidad y metalmecánica, con un poco más del 27% de 
la matrícula entre ambos sectores. Es destacable la incidencia del sector servicios en la actual 
estructura de la matrícula EMTP; si se suman los sectores de administración, programas 
sociales, hotelería y turismo y alimentación, el porcentaje se empina al 57% del total, con-
figurando un cuadro muy distinto al registrado en décadas pasadas, donde existía una fuerte 
incidencia de las carreras ligadas al sector industrial.  

9 - Así se señala en un documento institucional: “Si la Escuela fue pensada y creada para proporcionar una 
formación de preparación para el trabajo, la vida en comunidad y actuar como ciudadano político, la educación 
continua a lo largo de la vida en cambio, y la consecuente descentralización, y apertura a lo que la sociedad le 
demanda, más la creación de las pasarelas y las redes de apoyo, promete facilitar la adaptación de las personas y 
los medios formativos a los cambiantes contextos de información, conocimientos, de educación, laboral, tecno-
lógico y cultural de la sociedad actual”. Véase CHILECALIFICA (s/f:3). Es importante indicar que el Programa 
CHILECALIFICA finalizó sus actividades en el año 2010, por lo que algunas de las líneas aquí señaladas no se 
encuentran vigentes en la actualidad.
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Gráfico n° 1
     Composición de la Matrícula de EMTP por sector productivo 2007                

           

Fuente: MINEDUC

En relación al impacto y los resultados de esta modalidad de formación en los últimos años 
(en particular, a partir de la implementación de la última reforma del sector), existen pocos 
antecedentes que permitan configurar un juicio relativamente sistemático. Como lo señala el 
Informe de Formación Técnico Profesional en Chile, no se cuenta con información estadís-
tica agregada que permita evaluar la eficiencia del sistema, ni tampoco existen antecedentes 
precisos sobre la dotación de docentes técnicos10 ni la tasa de titulación de los egresados de 
la EMTP. Para este informe, los alumnos de la modalidad EMTP tienen, comparativamente, 
un menor acceso a la formación general en comparación a los alumnos de la modalidad 
EMCH. En efecto, mientras un alumno de la modalidad CH cuenta con 27 horas semanales 
de formación general, uno de modalidad TP tiene sólo 12  (MINEDUC, 2009).

La desarticulación entre formación general y formación en especialidad, así como la ausen-
cia de mecanismos institucionales estandarizados de medición de resultados de aprendizaje, 
constituyen factores que complementan este cuadro crítico.

Un diagnóstico similar se levantó desde el Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la 
Educación. De acuerdo a lo indicado en este Informe: 

10 - Según antecedentes que proporciona un estudio reciente a partir de las bases de datos de MINEDUC, el 
total de docentes técnicos en Chile es cercano a los 7000.  De estos, el 65% posee formación universitaria, el 
16,1% tiene un título técnico de nivel superior y el 18,3% posee un título técnico de nivel medio. Del conjunto de 
docentes sobre los cuales se dispone información (6600), el 53% es titulado en alguna especialidad pedagógica, 
mientras que un 16,4% son no titulados pero habilitados para ejercer como docentes. Un 27% de quienes ejercen 
docencia EMTP son titulados en otras áreas profesionales no pedagógicas. El estudio señala que, de manera 
transversal, la demanda formativa de los docentes que se desempeñan en la formación técnica, apuntan la gestión 
escuela/mundo productivo; evaluación de aprendizajes uso de TIC, preparación para la inserción en el mundo del 
trabajo y dimensiones asociadas al ethos profesional docente Véase Arancibia, M. et al (2008).
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a. la formación general que se imparte en Iº y IIº medio en establecimientos EMTP no es 
equivalente a la que se ofrece en establecimientos EMCH, limitando el cumplimiento efec-
tivo de los propósitos curriculares de esos cursos;       

b. de igual manera, se constata que muchos establecimientos EMTP exigen que los estu-
diantes que ingresan en Iº medio, elijan anticipadamente su especialidad técnica, contra-
rio al requisito que esto sea al término del IIº año medio. Esta situación se explicaría por 
la necesidad que tienen los establecimientos EMTP de asegurar una demanda mínima 
para las distintas opciones de especialización que imparten, obligando a los estudiantes a 
distribuirse entre ellas;          

c. finalmente, el Informe también advierte que la mayoría de los docentes que trabajan en las 
especialidades EMTP no poseen formación pedagógica, indicándose que cerca del 20% 
de los profesores corresponde a estudiantes egresados de los mismos establecimientos11.

Aunque existen pocas fuentes empíricas sobre qué sostenerse, los resultados de PSU cons-
tituyen un indicador que refuerza esta visión crítica del sistema. En efecto, los resultados 
de la prueba de ingreso al sistema universitario indican que en promedio los estudiantes de 
la modalidad científico humanista obtuvieron 522,5 puntos, frente a 447,2 de la modalidad 
EMTP.

El porcentaje de casos que se encuentra sobre los 600 puntos de esta medición, alcanza 
apenas al 2.6% de los estudiantes provenientes de la modalidad EMTP frente al 23% de aque-
llos que estudiaron en la modalidad científico humanista. Del total de egresados de EMTP 
que rindieron esta prueba en el año 2008, sólo el 9.6% ingresó a alguna de las Universidades 
pertenecientes al Consejo de Rectores.

Con todo, el indicador de ingreso universitario vía PSU es solo parcial; algunos antecedentes 
sobre trayectoria educativa-laboral de egresados EMTP señalan que cerca de un 40% de 
quienes egresan del sistema, se incorporan a alguna carrera de estudios post-secundario, con 
una distribución relativamente proporcional entre la oferta universitaria y de nivel técnico 
superior (esta tendencia contrasta con el 66% de egresados EMCH que continúan educación 
superior, de los cuales el 70% lo hace en una carrera universitaria). La mitad de los egresados 
de la formación EMTP finaliza su ciclo formativo en la enseñanza media (Bassi, 2009). 

Por otra parte, los escasos estudios sobre trayectoria de estudiantes EMTP coinciden en cifrar 
en alrededor de un 30% el porcentaje de egresados que lograban realizar estudios en alguna 
carrera universitaria o de formación técnica superior, una vez finalizado su formación de 
enseñanza media12.

11 - No existen fuentes explícitas que sirvan de sustento a éstas u otras afirmaciones contenidas en el Informe. De 
hecho, una referencia acerca de la situación de inserción laboral de los egresados EMTP corresponde a un estudio 
de hace 10 años, cuestión que limita su fiabilidad producto de las transformaciones ocurridas durante todo este 
período. Véase Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educación, 2006 pp. 241-249.
12 -Bravo, D. et al (1998) para datos de egresados del año 91 a nivel nacional; Servat, B. (2007) para datos de  
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Respecto a la inserción laboral, los estudios realizados en la década pasada indicaban que 
los egresados de la EMTP aventajaban a los egresados del sistema científico humanista en la 
inserción laboral temprana. Entre ellos, quienes habían estudiado en un establecimiento TP 
lograban más rápidamente y con mayor recurrencia una ocupación; ésta pertenecía mayor-
mente al sector formal y los oficios correspondían de manera más cercana a su calificación. 
Pese a que ambos grupos recibían bajos salarios, eran los egresados del sistema EMTP 
quienes alcanzaban mejores ingresos. Antecedentes disponibles a mediados de la década del 
90 señalan que más de un 80% de los egresados del sistema, se encontraban trabajando y en 
la población estudiada existía un alto nivel de satisfacción por haber cursado la enseñanza 
media bajo esta modalidad. Con todo, sólo el 44% de los egresados se encontraban traba-
jando en el área de la especialidad que estudiaron en la enseñanza media (Arzola et al, 1993).

Los antecedentes más recientes sobre trayectoria laboral coinciden con los datos antes refe-
ridos, al señalar que un poco más del 50% de los egresados se encontraba trabajando dos 
años después de finalizada su enseñanza media, pero sólo el 30,5% de éstos, lo hacía en una 
actividad vinculada a la especialidad estudiada (Servat, B., Op Cit).

Más allá de lo indicado, resulta significativa la ausencia de estudios longitudinales que permi-
tan analizar con mayor detalle la trayectoria educativo/laboral de los egresados del sistema. 
Lo anterior permitiría aportar antecedentes empíricos más consistentes como sustento a los 
juicios analíticos sobre la EMTP y muy particularmente, aquellos referidos a su pertinencia 
como un modelo válido de inserción social. 

D. La EMTP en el marco de la discusión sobre la educación para el trabajo

Para finalizar esta sección introductoria al estudio, resulta pertinente entregar algunos ante-
cedentes generales que enmarcan el actual modelo de desarrollo de la EMTP en el país. 
En efecto, el fundamento de una nueva estructuración de la educación técnica y su corres-
pondiente diseño curricular, está íntimamente asociado a un movimiento reflexivo, que ha 
planteado la necesidad de reelaborar las bases de las propuestas educativas en el marco de las 
profundas transformaciones socio-económicas ocurridas en los últimos treinta años a nivel 
mundial. 

La literatura coincide en que son dos las fuerzas principales que inciden en este proceso: 

a. En primer lugar, el desenvolvimiento de la economía globalizada y las nuevas exigencias de 
competividad, que tienen una incidencia directa en la disposición de la fuerza de trabajo y,  
 

egresados 2004 a nivel de Región Metropolitana. En este último caso, no se especifica si se trata de estudios 
universitarios o de otro tipo; la información consignada refiere a estudios de similar naturaleza a la especialidad 
estudiada en la formación EMTP.
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b. el cambio en la naturaleza del trabajo y las habilidades requeridas en el desempeño 
laboral, que incluye las transformaciones de las profesiones y los oficios, modificados por 
el impacto de la tecnología y el propio desarrollo de las organizaciones laborales. 

Cualquier marco conceptual para la educación vocacional o educación para el trabajo, debe 
considerar estas influencias como base de sus decisiones de futuro (Rojewski, 2002).

Las reformas de la educación vocacional u orientada al mundo del trabajo, donde Chile no 
es la excepción, han coincidido en destacar algunos énfasis fundamentales que organizan las 
propuestas pedagógicas bajo este escenario; entre otras, éstas son: 

a. Un reforzamiento de la formación inicial o de base, que proporcione a las personas 
capacidades y competencias personales suficientes para su desarrollo autónomo, 
fortalecimiento de su adaptabilidad a condiciones variables y funcionalidad a las exi-
gencias emergentes en el ámbito de trabajo;       

b. mayor vínculo de las actividades formativas con la dinámica y exigencias que surgen 
desde el ámbito del trabajo (las empresas), así como también, generación de espacios 
de colaboración que permitan a éstas asumir roles activos en la tarea de formación y 
preparación de la fuerza laboral;        

c. un cambio en los paradigmas pedagógicos predominantes, pasando de un modelo ins-
tructivista a otro de carácter constructivista, donde los estudiantes puedan desempeñar 
un rol activo en su propio proceso formativo y la definición de sus itinerarios futuros. 
De igual modo, un cambio en las tareas y funciones de los formadores en este campo, 
vinculándolos mayormente con escenarios del mundo real en el ámbito del trabajo, 
ampliando el campo de actores que interceden en la preparación de los estudiantes (lo que 
incluye la presencia activa de formadores dentro de los propios espacios productivos);  

d. implementación de acciones focalizadas hacia los grupos vulnerables o desfavorecidos 
de la sociedad; y          

e. utilizar de manera intensiva las tecnologías de la información y comunicación (TICs), 
como herramientas básicas de un nuevo diseño de formación para el trabajo (CEDEFOP, 
2002).

Como consecuencia de lo anterior, el sistema de educación para el trabajo es visto mayor-
mente, como una estrategia educativa en vinculación a un modelo mayor de formación 
permanente y distante de la figura predominante a lo largo de buena parte del siglo XX (par-
ticularmente en Europa), que lo situaba como una línea educativa independiente y paralela 
al sistema educativo formal, orientado a la realización de estudios en la educación superior 
(Spours et al, 2000).
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Las transformaciones de la educación secundaria y su tendencia hacia la universalización, 
han tenido como efecto un fuerte debate sobre las perspectivas de la educación vocacional 
o para el mundo del trabajo; en este contexto, en la última década se observa la emergencia 
de nuevos modelos formativos que enfatizan desde la eliminación de la formación técnica 
a nivel de la educación secundaria y su traslado hacia un nivel post-secundario, hasta la 
reforma del sistema de educación media en su conjunto, creando un plan de estudios que 
enfatice en el desarrollo de competencias generales y la apertura a opciones disciplinares en 
el último ciclo de educación13. 

En América Latina, las tendencias de reforma de la educación técnica de nivel secundario se 
observan alineadas a esta perspectiva predominante; en efecto, estas reformas han enfatizado 
en su necesaria articulación con la modalidad de formación académica o formación general, 
situándola como una línea crecientemente polivalente y con mayor peso del desarrollo del 
conocimiento tecnológico y de fortalecimiento de competencias transversales, por sobre la 
preparación para un perfil profesional específico. En el caso chileno, con todo, algunos estu-
dios recientes señalan la dificultad de operacionalizar propuestas formativas orientadas por 
este modelo. En este marco, “se advierte una separación entre el nivel del curriculum pres-
crito, es decir el que se dicta en el decreto respectivo y su traducción en planes y programas 
implementados por la gran mayoría de las instituciones, y el que se entrega realmente en las 
especialidades (…) es decir, los saberes incorporados por los alumnos de estas especialida-
des, no están en el mismo registro de las orientaciones que proporcionan los documentos 
oficiales” (Espinoza, O. et al, 2007).14

Las políticas educativas de los últimos años priorizan también la continuidad de los estudios 
de los técnicos medios en el nivel superior, enfatizando en una perspectiva de la educa-
ción secundaria como un ámbito, fundamentalmente, de transición formativa y no como un 
sistema de salida temprana al mundo del trabajo (Finnegan, 2006).

Tedesco resalta los cambios ocurridos en el sistema educativo en los últimos años, seña-
lando tres ejes fundamentales que inciden en el sistema educativo en general y en la propia 
formación técnica:          

a. El cambio en la organización curricular, que ha transitado de un modelo organizado a 
partir de disciplinas, a otro basado en áreas de conocimiento;     

b. la incidencia de los modelos basados en competencias, que ha permitido la incorporación 
de nuevos contenidos curriculares, que incluye la consideración de las capacidades de 
desenvolvimiento de los sujetos en los espacios de trabajo; y,     

13 - Para un desarrollo de modelos alternativos en el campo educativo, véase De Moura, C. et al  (2000).
14 - Como podrá verse, este diagnóstico también es recogido en nuestro estudio, particularmente cuando los 
actores del sistema educativo señalan el carácter ambicioso del curriculum formativo y algunas dificultades ope-
rativas para alcanzar los resultados esperados.
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c. los niveles de apertura que inciden en que los estudiantes tengan la posibilidad de elec-
ción de, por lo menos, algunos contendidos del aprendizaje, fortaleciendo capacidades de 
autonomización y diseño de itinerarios formativos de futuro. 

Pese a ello, en su diagnóstico también se evidencian las dificultades de concreción de estas 
transformaciones estructurales debido, fundamentalmente, a las limitaciones observables en 
el campo del quehacer pedagógico cotidiano. En efecto, “el balance general de los cambios 
curriculares indica que existen grandes dificultades para que éstos modifiquen lo que pasa 
en la sala de clases. Si bien los contenidos curriculares han variado, lo que sucede entre el 
profesor y sus alumnos sigue siendo bastante parecido a lo que había antes. Para modificar 
lo que ocurre en el aula debemos admitir que es necesario prestar más atención al factor 
docente” (Tedesco, 2004:332).

El autor deja abierta también nuevas preguntas asociadas a los cambios acaecidos, entre otras: 
¿Qué incidencia de tipo socio-cultural tiene la inserción y permanencia masiva de jóvenes 
en este sistema educativo?, ¿Cuánto incide en la dinámica intra-establecimiento la cultura 
juvenil actual y las nuevas identidades emergentes?, ¿Qué tipo de interacción prevalece ante 
un sistema escolar que se plantea metas ambiciosas pero donde no resulta evidente el desarro-
llo de estrategias de fortalecimiento para hacer frente a esto cambios trascendentales?  

Al respecto, la literatura sobre el tema abunda en consideraciones de carácter prescriptivo, 
recogiendo el amplio debate desarrollado en foros internacionales sobre la educación técnica 
y sus transformaciones en los últimos años, incluyendo el diseño institucional y las agendas 
de reformas de los sistemas educativos (por ejemplo, Ibarrola, 1991; Braslavski, 1995). Como 
contraste, se observan carencias importantes en el análisis de los procesos vivenciados por 
los propios actores del sistema, su adecuación subjetiva a estas transformaciones y su grado 
de alineamiento a los modelos educativos emergentes. Sólo recientemente puede observarse 
la emergencia de una línea de investigación que reconoce la importancia de considerar esta 
dimensión en la discusión en marcha, aunque su incidencia es todavía incipiente en países 
como el nuestro (Lynch, 2008).

El estudio que se presenta en este informe intenta aportar con algunos elementos en esa 
dirección.

IV. LA ESTRATEGIA DE INDAGACIÓN

Para el cumplimiento de los objetivos del estudio, se desarrolló una estrategia de indaga-
ción empírica organizada sobre tres módulos complementarios de investigación, éstos 
son los siguientes:         

1. El primer módulo de investigación tenía por objetivo recoger información consistente 
para el análisis de los modelos educativos existentes en establecimientos de enseñanza 
media técnico-profesional perteneciente a 8 regiones del país. En este módulo se recogió 
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información con el objetivo de analizar el grado de consistencia de las propuestas educa-
tivas existentes en los establecimientos y las orientaciones discursivas de directivos, jefes 
técnicos y docentes de especialidad técnica. Para el levantamiento de la información se 
contemplaron dos actividades: 

a. La aplicación de instrumentos estructurados a directivos, jefes técnicos y docentes 
en una muestra representativa de establecimientos de formación EMTP de las regio-
nes IV, V, VI, VII, VIII, IX, X y Metropolitana y,     

b. la realización de entrevistas individuales a directivos, jefes técnicos y entrevistas 
grupales a docentes de especialidad técnica en 16 establecimientos educacionales, 
seleccionados a partir de los resultados alcanzados en la fase anterior, diferenciando 
centros educacionales por tipo de especialidad impartida, dependencia y tamaño de su 
matrícula.

2. El segundo módulo de investigación consistió en la aplicación de un instrumento estructu-
rado a jóvenes que cursaban IVº medio en el año 2008 y que estudiaran especialidades técni-
cas en 173  establecimientos seleccionados en la muestra. Este instrumento buscaba indagar 
en el perfil de los estudiantes de EMTP, los motivos de selección de la especialidad técnica, 
la evaluación de la calidad de la formación recibida, así como los proyectos personales de 
futuro y, muy particularmente, los proyectos educativo-laborales que éstos construyen15. 

3. El tercer módulo del estudio consistió en la realización de una indagación en la situación 
educativa/laboral de una muestra de egresados de la educación técnica profesional. Para tal 
efecto, se aplicó durante el segundo semestre del año 2009 un instrumento estructurado de 
carácter remoto a un grupo no representativo de egresados, correspondientes a la cohorte 
del año 2008 y sus resultados buscaban, fundamentalmente, aportar algunas hipótesis 
acerca del desenlace educativo/laboral de los jóvenes que estudian bajo esta modalidad. 

El levantamiento de información incluyó la aplicación de entrevistas estructuradas en 173 
establecimientos educacionales, aplicándose una encuesta a 4261 estudiantes, 167 directores 
de establecimientos, 168 jefes de UTP u otro cargo de coordinación técnica de especialidad 
similar, y 563 docentes de las distintas especialidades técnicas definidas para este estudio. 
Junto a lo anterior, en su fase final, también se encuestó a un total de 101 egresados del sistema 
durante el año 2008. La muestra de seguimiento de egresados no pretendía alcanzar una repre-
sentatividad estadística, constituyendo un complemento del estudio en perspectiva de levantar 
algunas hipótesis de desenlace post-egreso de los jóvenes estudiantes, y caracterización de las  
trayectorias desarrolladas hasta ahora.

15 - Las actividades de terreno comenzaron con la realización de este módulo para el cumplimiento de los obje-
tivos del estudio dentro del período de tiempo contemplado para su ejecución. El levantamiento de información 
en los últimos meses de 2008, fue una condición necesaria para la realización de la actividad de seguimiento de 
egresados definidas en el módulo 3.
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La fase cualitativa del estudio consistió en la realización de entrevistas individuales a 
directivos, jefes técnicos y entrevistas grupales a docentes de especialidad técnica en 16 
establecimientos EMTP, seleccionados a partir de una representatividad amplia de ofertas de 
especialidad impartidas en la actualidad. Esta fase tuvo por objetivo profundizar en algunos 
ejes temáticos relevantes surgidos del análisis de los resultados de la indagación cuantitativa 
buscando, en términos globales, caracterizar los discursos predominantes en los actores, a fin 
de complementar las tendencias evidenciadas en las respuestas a las interrogantes conteni-
das en los instrumentos estructurados. El procedimiento de análisis respondió a un modelo 
estandarizado de análisis de información cualitativa, siguiendo algunos de los principios de la 
teoría fundamentada (Flores, 2009), incluyendo el análisis de contenido a partir de categorías 
emergentes, el proceso de comparación constante, la construcción de tipologías, cuando esto 
fuese necesario, y un procedimiento de inducción analítica.  

Todo este material permitió organizar una base de datos que constituye la fuente principal de 
los resultados que se sintetizan a continuación.

V. ORIENTACIONES ACTUALES DE LA EMTP DESDE LA PERSPECTIVA DE SUS 
ACTORES: PRINCIPALES RESULTADOS 

A partir del material recogido en las diversas fases de levantamiento de información empírica, 
es posible delimitar un conjunto de ejes temáticos orientados a responder a los objetivos del 
presente estudio. Los principales resultados son los siguientes:

A. Sobre el sistema EMTP

A.1. Perfil de los actores educativos:

Los antecedentes recogidos en el levantamiento de información en terreno indican que, en 
términos generales, el perfil profesional de los actores educativos al interior de los estableci-
mientos es funcional a una modalidad formativa como la EMTP. Los directivos de los esta-
blecimientos tienen una larga experiencia en esta modalidad formativa, y la mayoría de éstos, 
ejercen su cargo en promedio desde hace 7 años. Su formación profesional corresponde al área 
de la pedagogía. 

En el caso de los docentes de especialidad, en cambio, existe un segmento importante que 
proviene de las áreas de especialización donde desarrollan su actividad formativa; un poco 
más del 45% de los docentes presenta este perfil; los resultados de la encuesta también señalan 
que existe un porcentaje relevante de profesionales que han cursado distintos programas de 
formación universitaria para la obtención de un postítulo de pedagogía; de este modo, un 
porcentaje cercano al 35% de los encuestados señala poseer más de un título profesional. 

Los antecedentes recogidos en el estudio permiten señalar que en la actualidad existe un dis-
curso institucional predominante que valora la preparación de los profesionales técnicos en 
áreas relevantes del quehacer pedagógico, para así suplir algunas deficiencias formativas con 
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los estudiantes. Lo anterior ha redundado en la incorporación creciente de los docentes de 
especialidad en programas de postítulo en pedagogía para responder a este requerimiento.

A.2. Evaluación de la modalidad formativa EMTP por parte de los actores del sistema:

En un plano general, los actores del sistema EMTP tienen un juicio favorable sobre el estado 
actual del sistema formativo, su organización de especialidades, su estructura curricular y la 
modalidad de funcionamiento. En el discurso predominante entre los actores, la EMTP es 
vista como una alternativa viable para que los estudiantes, y muy particularmente, aquellos 
de escasos recursos (que constituyen el grueso de la matrícula del sector), puedan construir 
una trayectoria educativa/laboral de futuro.

Aunque en lo grueso puede observarse un alineamiento en los discursos de los actores res-
pecto a los fundamentos y modalidad de organización de la actual EMTP, existen algunos 
juicios críticos sobre su situación actual y que develarían problemas objetivos de desarrollo. 

El primero de éstos refiere al débil apoyo institucional para el desarrollo de la modalidad 
y las débiles relaciones de articulación y cooperación que existen con el mundo productivo, 
limitando las posibilidades de alcanzar un nivel de formación de mayor excelencia. Así lo 
explica un director de un establecimiento que imparte especialidades del sector eléctrico:16 
“En Chile no existe el apoyo suficiente para el desarrollo de la educación TP. Hay una 
burocracia que no permite generar proyectos, y hace que el Ministerio no entregue los recur-
sos en el tiempo en que se acuerdan los proyectos de implementación de laboratorios. La 
educación TP es la más cara, no basta con un data, una pizarra, con 50 libros, sino que la 
implementación, los cables, los chips, etc., enriquecen el taller, de tal manera que el desa-
rrollo de los módulos sea teórico práctico. Entonces yo creo que hay interés, hay un discurso 
como país de que “es importante hacerlo” en relación al desarrollo tecnológico, técnico, 
pero no hay una gestión suficiente, no hay una inversión suficiente”.

El segundo juicio crítico, ampliamente compartida por directivos y docentes, apunta a la 
disminución de los años de formación diferenciada destinados a la adquisición de compe-
tencias generales en las respectivas especialidades, cuestión que debilita el perfil profesio-
nalizante de la formación de los jóvenes, incidiendo en debilidades de la base formativa de 
los estudiantes egresados (en la encuesta aplicada a los actores educativos, el 48,5% de los 
directores, el 55,7% de los jefes de UTP y un poco más del 67% de los docentes manifiestan 
su desacuerdo con esta modalidad). Como consecuencia de lo anterior, aunque se señala que 
un egresado EMTP, en términos generales, maneja herramientas para hacer frente al mundo 
del trabajo debido a la reducción del tiempo de preparación, éstas son insuficientes y no 
siempre valoradas por los empleadores.  

16 - El conjunto de citas que se presentan a continuación, corresponden a entrevistas realizadas en la fase de 
profundización cualitativa de este estudio. Se utilizan como un soporte demostrativo para el ejercicio analítico 
que organiza la síntesis de resultados del estudio contenido en la presente sección. Junto a lo anterior, cuando 
corresponde, se entregan algunos datos derivados de la aplicación del instrumento estructurado a los distintos 
actores del sistema EMTP.
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En relación a este ámbito es posible advertir distintas posiciones discursivas; a manera de una 
tipología general, pueden señalarse 4 tipos discursivos predominantes, considerando el grado 
de valoración de las actuales orientaciones de la formación vocacional y el ajuste del sistema 
escolar para tal efecto. Éstos son los siguientes:

a. Un primer énfasis discursivo puede identificarse como de carácter integrista, éste sostiene 
la necesidad de regresar al modelo formativo TP existente previo a la Reforma del sector en 
los 90, debido a que sólo a través de un inicio temprano de la formación vocacional es posible 
alcanzar los conocimientos y habilidades necesarios que demanda el mundo del trabajo;  

b. un segundo tipo de discurso, aunque reconoce la formación diferenciada en el segundo 
ciclo de enseñanza media, recalca la necesidad de promover un proceso escalonado de 
formación para el trabajo en los jóvenes que cursan los dos primeros años de forma-
ción general, particularmente, en función de la adecuación a una cultura del trabajo;  

c. un tercer tipo de discurso, reconoce la importancia del desarrollo de competencias de 
base, incluso por sobre el desarrollo de competencias específicas de la especialidad, por lo 
que su énfasis es coincidente con el ajuste curricular de la última reforma de la EMTP; y,  

d. finalmente, también existe un discurso que reconoce los límites de una formación pro-
fesionalizante en el nivel de enseñanza media y, en consecuencia, la necesidad más bien 
de promover una reforma mayor que vincule este nivel con niveles formativos de la edu-
cación superior. Aunque se trata de modelos tipo discursivos (y por tanto, representa una 
síntesis de diversos ejes argumentativos), puede decirse que los dos primeros modelos 
ponen el acento en la estructura de la enseñanza media para un adecuado funcionamiento 
de la formación vocacional, a diferencia de lo anterior, los otros dos,  ponen el acento, 
mayormente, en el propio modelo de formación vocacional vigente. El siguiente esquema 
sintetiza estas perspectivas:

Discurso integrista: prioriza EMTP 
tradicional de inicio temprano: 
a lo menos 4 años de formación 

vocacional en EM

Discurso escalonado: reconoce reforma 
dos años de formación diferenciada, 

pero enfatiza en la preparación previa 
de estudiantes EMTP

Discurso desarrollo de competencias 
de base: enfatiza en la importancia 

de fortalecer competencias 
generales, necesarias para el mundo 

del trabajo actual

Discurso sistémico: enfatiza en la 
importancia de articular formación 

EMTP con formación post-
secundaria. Perspectiva de formación 

a lo largo de la vida

Énfasis modelo formación vocacional

Énfasis estructura enseñanza media
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En términos generales, en sus respuestas la mayoría de los actores no apunta a volver a 
un modelo de formación diferenciada temprana (entre aquellos que lo hacen, predominan 
docentes de especialidad con mayor cantidad de años en el sector). Un porcentaje importante 
de actores (y muy particularmente en el caso de los directivos) reconoce la relevancia de la 
formación en competencias generales y advierte sobre los problemas que pueden acarrear 
una elección temprana de modelo formativo, esto último, en consideración a un hecho rele-
vante: la disposición o interés de los propios estudiantes por continuar estudios superiores, y 
muchas veces, en un área distinta a su formación para el trabajo. 

De este modo, se señala que para hacer frente al problema, sería necesaria una mejor vin-
culación con la formación superior, la reconsideración de un eventual 5º año de formación 
en especialidad o la flexibilización de la formación del primer ciclo de enseñanza media, 
incorporando módulos formativos funcionales a la adquisición de competencias vinculadas 
al mundo del trabajo. 

Los antecedentes recogidos permiten sostener que la perspectiva de los actores apunta 
mayormente, a la articulación de la EMTP con las modalidades de formación superior y 
menos a una regresión a un modelo autorreferente de formación distintiva. Esta perspectiva 
puede resumirse en el juicio de un coordinador de especialidad de uno de los establecimien-
tos educacionales visitados: “Yo creo que es positivo la formación diferenciada de dos años, 
porque o sino, a los chiquillos se les especializa desde muy temprano; yo comparto esa idea 
de un currículum general, de una educación básica y media de 10 años CH, y los dos últimos 
años de especialización. Y que después tengan la opción, ya sea a través de becas o de aporte 
privado, para poder hacer dos años de educación superior. Es por la complejidad de la 
tecnología que yo creo que dos años a nivel de media es insuficiente para entrar al mundo del 
trabajo. Me parece bien la reducción a los últimos dos años de la formación en especialidad, 
pero con ese vínculo posterior...”.

A.3. Consideraciones sobre aspectos pedagógicos de la modalidad EMTP:

En el estudio también se evidencia que la mayoría de los actores educativos reconoce como 
un aporte importante para la formación de los estudiantes, la organización curricular a partir 
de la definición de módulos basados en el desarrollo de competencias; más del 90% de los 
directivos y docentes encuestados coincide en que esta modalidad de organización curricular 
permite profundizar el aprendizaje práctico de los estudiantes; un porcentaje significativo de 
éstos, además, coincide en que lo anterior no opera en detrimento del aprendizaje conceptual 
o teórico de los contenidos de las respectivas especialidades. 

De igual manera, de acuerdo a lo señalado en varias entrevistas, esta modalidad facilita la 
delimitación de objetivos formativos, los que muchas veces se diluían bajo un modelo de 
asignaturas generales que caían en la reiteración de contenidos y desvinculados unos de otros. 

En este marco, sin embargo, se critica que la formación general no se estructure bajo un 
mismo modelo formativo, existiendo una segmentación curricular con respecto a la forma-
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ción diferenciada. Algo similar puede indicarse respecto al modelo formativo predominante 
en los dos primeros años de la enseñanza media, por lo que es factible sugerir una mayor 
integración curricular EMCH y EMTP. 

Las dificultades de articulación son atribuibles a la propia gestión pedagógica en los estable-
cimientos, y aunque se reconoce esta debilidad como un problema para la formación de los 
estudiantes, por lo general, se señala que su enfrentamiento es difícil, particularmente, por 
la falta de tiempo en el desarrollo de tareas de coordinación. Así resume la experiencia en su 
liceo un docente de especialidad: “Hay distancia, no hemos logrado articular a pesar de que 
todos estamos de acuerdo, que hay que vincular más, hay algunas experiencias que pueden 
ser interesantes, por ejemplo, a veces se hacen algunas lecturas que tengan que ver con la 
especialidad, pero más bien son dos currículum distantes; lo mismo en la evaluación de los 
chiquillos, a veces tenemos diferencias en la forma como calificamos a lo largo del año, ya 
que en las especialidades debemos evaluar logros al final de un proceso y no siempre los 
otros profesores tiene ese modelo incorporado, lo que hace que tengamos diferencias en las 
notas finales entre, por ejemplo, lenguaje y los módulos de especialización… nos ha costado 
articular, por el tiempo, principalmente”.

En el caso de las actividades docentes, la opinión mayoritaria destaca la importancia del 
conocimiento práctico en la formación EMTP y la necesidad de un vínculo estrecho con 
espacios laborales que permitan un aprendizaje situado (más del 90% de estos actores 
encuestados coincide en que esta modalidad de organización curricular permite profundizar 
el aprendizaje práctico de los estudiantes y casi el 60% de éstos, además, coincide en que lo 
anterior no opera en detrimento del aprendizaje conceptual o teórico de los contenidos de las 
respectivas especialidades). 

Aunque en el discurso de los actores esta perspectiva es ampliamente dominante, sólo en un 
grupo reducido de establecimientos se ha implementado modalidades formativas que utilizan 
el modelo dual para el trabajo con los estudiantes. Los argumentos que explican la poca 
extensión de este modelo tienen que ver con limitaciones institucionales y las altas exigen-
cias de gestión y movilización territorial que exige el sistema dual, así como la escasa cultura 
empresarial para acoger y apoyar la formación de estudiantes en los propios espacios de 
trabajo. Con todo, en los relatos de experiencia se destaca una práctica pedagógica vinculada 
a la experiencia concreta y planes de visita a espacios productivo/laborales de manera regular.

A.4. Sobre situación de desenlace de los egresados del sistema:

Aunque para la mayoría de los actores educativos, el ideal es que los estudiantes egresados 
de la modalidad EMTP continúen estudios superiores, existe un reconocimiento de que la 
formación en especialidad limita el desarrollo de conocimientos necesarios para el ingreso 
a una carrera universitaria. En el discurso predominante se señala que el tránsito natural del 
egresado del la EMTP, debería ser hacia carreras técnicas de nivel superior en el sector de 
especialidad en que se formó en su enseñanza media, sin embargo, la gran mayoría cree que 
el destino del grueso de los jóvenes, una vez egresados, es la incorporación al mundo del 
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trabajo: cerca del 60% de los encuestados considera que más de la mitad de los egresados del 
EMTP se incorporan a un empleo luego de finalizar su enseñanza media17. 

La gran mayoría comparte los fundamentos de la reforma del sector de fines de los 90 y, 
por lo menos, discursivamente, reconoce la necesidad de construir un sistema formativo a 
lo largo de la vida, evitando una definición de la EMTP como un ciclo formativo terminal. 
Con todo, mayoritariamente también, se indica que el objetivo principal del sistema es la 
incorporación de los jóvenes al mundo del trabajo, entendiendo ese paso como una transición 
necesaria para la consolidación de las competencias adquiridas en el proceso formativo de 
sus años de educación diferenciada. 

En este ámbito, predomina un punto de vista optimista, reconociendo en la gran mayoría 
de los jóvenes una fuerte orientación vocacional por su campo de estudio. Así lo resume 
un docente entrevistado: “…la principal característica que tienen los estudiantes es que 
tienen muy buena voluntad y disposición para el trabajo más que para el estudio, ya que es 
su área de interés de la especialidad. La causa de elección de estudio técnico profesional, 
es por gusto personal, al 98% le gusta la especialidad y quieren aprender eso. Hay un por-
centaje mínimo que muchas veces está, aunque no le guste mucho la especialidad, o porque 
a lo mejor quería irse a estudiar al comercial y los padres no lo pudieron enviar, entonces 
la segunda alternativa era esto. Pero la gran mayoría está en la especialidad, porque les 
gusta esta área, porque tienen más o menos claro lo que quieren continuar estudiando o 
que quieren seguir trabajando en eso. La gran mayoría logró consolidar la especialidad, 
aunque hay niños que siguen después carreras que no tienen mucha relación y hay algunos 
que optan por alguna rama de las fuerzas armadas…”. Como podrá verse, esta afirmación 
debe ser matizada en relación, fundamentalmente, a las áreas de especialidad que estudian 
los jóvenes de la EMTP18.

B. Sobre los estudiantes EMTP  y su proyecto estratégico 

B.1. Perfil de los estudiantes:

Los antecedentes recogidos en la encuesta de estudiantes EMTP reflejan una masiva incor-
poración de mujeres a esta modalidad de la enseñanza media; este hecho está asociado al 
incremento de especialidades del sector servicios, donde destacan las carreras del sector 
administración y comercio. Este sector concentra más del 40% del total de la matrícula 
EMTP en la actualidad y en éste, existe el doble de estudiantes mujeres respecto a hombres. 

17 - Los estudios sobre trayectoria educativo/laboral de egresados de la EMTP demuestran que un porcentaje 
cercano al 40%  se incorpora al mundo del trabajo en los meses siguientes a la finalización de sus estudios 
secundarios, sin embargo, durante un período prolongado, predomina una situación de entradas y salidas en 
puestos laborales y un incremento a partir del segundo año de jóvenes que ingresan (aunque no necesariamente 
finalizan) a estudios post-secundarios.
18 - Aunque este tema fue abordado, fundamentalmente, a partir de las creencias y percepciones de los actores 
educativos, los antecedentes recogidos permiten señalar que, en rigor, existe un gran desconocimiento de la 
situación de egreso y trayectoria de los estudiantes EMTP al finalizar su formación escolar. 
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Los sectores de metalmecánica y electricidad son aquellos con una mayor proporción de 
matrícula masculina. 

Por otra parte, la trayectoria educativa de los jóvenes estudiantes arroja un alto porcentaje 
de casos (cerca del 80% del total) que alcanza un éxito oportuno en el egreso de la enseñaza 
media o trayectoria lineal en su experiencia escolar. De igual manera, llama la atención el 
alto porcentaje de casos (40% de los encuestados) que declara no haberse cambiado de esta-
blecimiento educacional a lo largo de toda su vida escolar, lo que puede indicar una decisión 
familiar por la realización de estudios EMTP desde una edad temprana de los estudiantes. 

En concordancia con lo anterior, la incorporación a la enseñanza EMTP en general, y a la 
especialidad estudiada en particular, refleja una opción racional del joven estudiante y su 
entorno familiar; la gran mayoría de los jóvenes señala haber elegido el establecimiento 
donde estudian debido a las especialidades ofrecidas y, por tanto, la búsqueda de un área 
formativa en particular. No se observan cambios o movimientos internos relevantes a lo largo 
de los años de formación TP; sólo un poco menos de un 10% de la muestra señala haberse 
cambiado de especialidad a lo menos una vez en los dos años de formación diferenciada.

La opción racional en la elección de especialidad, también se refleja en los motivos argüidos 
por los estudiantes encuestados. Casi el 80% de los encuestados señala que esta elección se 
debió a un interés particular por el área de trabajo (ya sea por interés personal, ya sea por 
referencias de terceros); en sentido contrario, el 20% restante reconoce no tener mayores 
antecedentes al momento de ingresar a estudiar la especialidad. 

B.2. Opinión sobre la formación EMTP:

La educación recibida en el establecimiento es altamente valorada por los estudiantes, exis-
tiendo un muy bajo nivel de criticidad hacia el proceso de formación diferenciada, la relación 
con los docentes y la orientación vocacional que éstos entregan. Las principales observa-
ciones críticas apuntan hacia la escasez de los recursos existente para su proceso formativo 
y las debilidades en la infraestructura disponible en los establecimientos; con todo, estas 
observaciones no son extremas ni tampoco limitan este juicio favorable. 

Esta perspectiva, que es compartida por los actores educativos, es altamente contrastante con 
los diagnósticos predominantes acerca de la mala calidad de la formación EMTP en Chile 
(véase por ejemplo, Informe Bases para una política de formación técnico-profesional en 
Chile). Es posible hipotetizar que, por lo menos en parte, esta visión positiva que remarca 
la valoración que realizan los estudiantes del proceso educativo del cual forman parte, tiene 
que ver con un producto objetivable en la experiencia de los jóvenes: la preparación para 
el mundo del trabajo y la posibilidad cierta, una vez egresados de su enseñanza media, de 
continuar una trayectoria educativo y/o laboral a partir de un capital objetivo: su título de 
técnico de nivel medio. 
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Este capital, del que también hacen referencia de manera constante docentes y directivos de 
la EMTP, no lo poseen jóvenes pobres egresados de la EMCH y que tienen pocas posibilida-
des de seguir estudios superiores al término de su enseñanza media, por lo que la criticidad, 
desde este punto de vista, podría ser matizado. Por cierto, lo anterior no significa desconocer 
los problemas de inserción laboral o las dificultades para la construcción de una trayectoria 
satisfactoria de estos jóvenes.

El grueso de los estudiantes también expresa una opinión positiva cuando se les solicita 
contrastar la realidad de su centro de estudios con otros establecimientos educacionales. En 
términos globales, este estudio recoge una opinión altamente positiva de la educación EMTP 
por parte del conjunto de los estudiantes. Con todo, en el tratamiento temático específico, 
existen algunas orientaciones que deberían tenerse en consideración. 

Al respecto, un aspecto destacable, es la alta recurrencia de casos que señala dudar de su real 
vocación en el estudio de carreras del sector de especialidades de administración y comercio 
(cerca del 50% de los encuestados que realizan estudios en este sector de especialidad señala 
esta situación). Al tratarse del sector con la más alta proporción de matrícula de la EMTP, esta 
disfunción parece ser un ámbito que requeriría mayores niveles de profundización en futuras 
investigaciones sobre el sector, matizando la extendida valoración de la opción vocacional 
relevada por los actores educativos.

B.3. Proyecto de futuro: 

El trabajo constituye un referente explícito en el proyecto de futuro inmediato de los jóvenes 
estudiantes. Aunque de manera general, el interés primordial es postergar el ingreso al 
mundo del trabajo, priorizando la continuidad de estudios, el grueso de los encuestados 
señala contar con las competencias y disposición para una inserción laboral temprana y/o 
combinar estudios y trabajos a lo largo de un período de tiempo. No más de un 10% de los 
jóvenes estudiantes de la enseñanza media TP pretende comenzar a trabajar al finalizar su 4° 
año de enseñanza media. 

En efecto, en el discurso de futuro predomina el imaginario de continuar los estudios, con 
una fuerte incidencia de interés por hacerlo en el sistema universitario. Este interés no es 
sólo una motivación individual de los jóvenes, sino que existe una correspondencia de estas 
expectativas con sus padres. Como contraste, cuando los estudiantes indican lo que creen 
que efectivamente harán una vez egresados, el porcentaje de éstos que señalan continuar sus 
estudios se reduce drásticamente, incrementándose, como consecuencia lógica, el porcentaje 
de jóvenes que señalan que se incorporarán al mundo del trabajo. Aunque el porcentaje de 
casos que señala que, posiblemente, deberá trabajar se duplica, en términos globales existe 
un segmento mayor de jóvenes que demuestran incertidumbre; un 16% de los encuestados no 
responde a esta pregunta y también se incrementa el porcentaje de casos que señala no tener 
claro lo que efectivamente hará.  



43

Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación, CIDE Universidad Alberto Hurtado  

Es posible sostener, a manera de hipótesis, que el horizonte laboral no es algo deseado en 
el futuro inmediato, por lo menos en tanto actividad principal en la vida de estos jóvenes; 
con todo, en su discurso destaca una orientación racional para analizar sus posibilidades 
de futuro, aspecto que explica las diferencias observadas. El siguiente gráfico resume esta 
tendencia:

Gráfico n° 2
Perspectiva de futuro inmediato en los jóvenes EMTP

     

Cuando se solicita priorizar aspectos centrales asociados a la vida laboral y la cultura del 
trabajo, la gran mayoría de los jóvenes opta por una racionalidad práctica, enfatizando en 
aspectos de estabilidad laboral y salario a la hora de desempeñar una actividad productiva. 
Llama la atención la baja consideración de cuestiones vocacionales y culturales vinculadas 
a su propio desarrollo personal en esta opción, aunque es posible que tal perspectiva se deba 
a la propia consideración de la vida laboral como un proceso de integración paulatino (y no 
un quiebre inmediato una vez finalizada la enseñanza media). Así, en lo inmediato, el trabajo 
puede ser visto como una actividad complementaria a un proyecto personal que incluye la 
posibilidad de continuar estudios y no un objetivo inmediato de carácter excluyente.

De este modo, la continuidad de estudios es un proyecto extendido en los jóvenes estudiantes 
los que, sin embargo, reconocen dificultades ciertas de satisfacción de este interés. Menos 
que la manifestación de una frustración, el inicio temprano de la vida laboral es considerado 
un recurso que puede ayudar a satisfacer este interés en el mediano y largo plazo. 

Por otra parte, en términos de trayectorias de vida, la gran mayoría de los jóvenes señala el 
interés y deseo de proyectar una vida estudiantil hasta la edad de los 25 años. Este momento 
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está asociado al cumplimiento de otros hitos relevantes en el desarrollo de sus proyectos 
personales y el comienzo de una vida independiente; la gran mayoría considera que después 
de ese momento vital,  es deseable la integración plena al mundo del trabajo.
En el futuro inmediato, la gran mayoría de los jóvenes señala tener objetivos educativo/
laborales relativamente precisos. Casi el 70% de la muestra señaló que rendiría la PSU 2008, 
aunque un porcentaje no menor dudaba de sus posibilidades reales de ingreso a un centro de 
educación superior en lo inmediato.

B.4. Valor atribuido a la educación y sobredimensión de lógica meritocrática 

En el discurso de los jóvenes es destacable la importancia asignada a la educación como 
mecanismo de integración social y el apoyo familiar como soporte en la consecución de los 
planes personales. 

En el estudio resalta la incidencia que atribuyen los jóvenes a este factor por sobre otros 
mecanismos sociales tales como redes o familia de origen en la consecución de la integración 
al mundo del trabajo, relevándose una orientación cultural fuertemente sesgada hacia una 
lógica meritocrática. En efecto, ante la consulta acerca de qué factor es más relevante para 
encontrar trabajo, un 50% de los encuestados señala la educación recibida; en segundo lugar, 
un 25% de los encuestados se inclina por destacar las características o cualidades personales,  
mientras que los factores asociados al origen social, la situación económica de la familia o 
los pitutos o contactos personales, merecen una muy baja consideración.  

Muy asociado a lo anterior, los jóvenes también relevan la dimensión actitudinal como un 
factor fundamental para alcanzar una adecuada inserción en el mundo del trabajo; en varias 
de las respuestas, los jóvenes sobredimensionan estos factores por sobre la profundización de 
habilidades o conocimientos generales. 

De un total de 18 conceptos que remiten al manejo de conocimientos, habilidades o actitudes 
para ingresar a un puesto de trabajo, las cinco características que merecen la mayor adscrip-
ción en la selección de los encuestados, corresponden al ámbito de los valores y actitudes; en 
efecto, responsabilidad, puntualidad, buena presencia y honradez, concentran el 70% de las 
respuestas de los jóvenes encuestados. A diferencia de lo anterior, las menciones correspon-
dientes a habilidades específicas y muy particularmente, conocimientos generales recogen, 
proporcionalmente, una muy baja consideración. La siguiente tabla sintetiza estas respuestas:
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Tabla n° 1
Distribución de competencias por frecuencia de respuestas:

 ¿Qué crees que espera un empleador al momento de contratar una persona?
Total de la muestra

 
Este hecho interroga sobre el grado de adecuación y adaptación efectiva de los jóvenes 
cuando deban hacer frente, de verdad, a la vida laboral.

C. Sobre la situación de egreso de los estudiantes EMTP

Aunque el levantamiento de información en esta investigación no permite caracterizar 
modelos de trayectorias definitivas de los egresados de la EMTP, el reconocimiento de tra-
yectorias cortas, es decir, la situación de los egresados luego de un año de finalizados sus 
estudios de enseñanza secundaria, indica que no existe un modelo único de transición en 
la experiencia de los jóvenes, y que la perspectiva de inserción temprana en el mundo del 
trabajo dista de ser el modelo predominante, persistiendo el interés o motivación por conti-
nuar estudios en la gran mayoría de los jóvenes egresados. 

Concepto  Frecuencia Porcentaje

 Responsabilidad 3870 30,3%
Puntualidad 1602 12,5%
Buena presencia 1387 10,9%
Honradez 1201 9,4%
Espíritu de superación 832 6,5%
Saber tomar decisiones 531 4,2%
Entender cómo funciona una empresa 481 3,8%
Capacidad de análisis 445 3,5%
Resolución de problemas 451 3,5%
Hablar bien 347 2,7%
Saber trabajar en grupo 327 2,6%
Creatividad 282 2,2%
Ser organizado 236 1,8%
Saber leer y escribir 241 1,9%
Saber usar tecnología como computador 184 1,4%
Autocontrol 137 1,1%
Manejo de grupo 108 0,8%
Saber matemáticas 51 0,4%
Total 12782 100%
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Los antecedentes recogido señalan que un tercio de los jóvenes encuestados se encontraba 
trabajando a un año de su egreso, mientras que un porcentaje un poco menor, 27% del total, 
se dedicaba a los estudios.

Gráfico n° 3
Situación educativa/laboral de egresados EMTP

                

El paso por la enseñanza técnica en el nivel secundario es evaluada positivamente por la gran 
mayoría de los jóvenes y, en términos generales, en sus respuestas se destaca la posibilidad 
de haber adquirido competencias o habilidades para hacer frente a los desafíos de la vida 
futura. Desde este punto de vista, la formación en una especialidad productiva y el manejo de 
herramientas laborales y de la cultura del trabajo, son reconocidos como un capital personal, 
independientemente de que en el proyecto de corto y mediano plazo, el objetivo no sea una 
inserción plena en el mundo laboral. 

Como se insistió, la elección de realizar estudios en la EMTP por parte de los estudiantes y 
sus familias, menos que un encasillamiento a una estrategia de inserción laboral temprana, 
constituiría una estrategia mayormente racional de combinación de esfuerzos en la elabora-
ción de un proyecto de vida una vez finalizada la enseñanza secundaria. Desde este punto 
de vista, la EMTP emerge como un capital disponible frente a la posibilidad de clausura 
de las expectativas de estudios posteriores a la enseñanza media, cuestión que refuerza la 
valoración que realizan los jóvenes del proceso formativo del cual han participado.

Más allá de lo anterior, con todo, la información disponible indica que estos jóvenes ten-
drían dificultades de acceder a alternativas atractivas de trabajo19, predominando aquellas de 
carácter precario y de baja proyección en tanto carrera laboral. No se observan puentes o 

19 - Por cierto, no puede obviarse que el estudio se realizó en un período de crisis económica y tasas de desempleo 
de dos dígitos. Como es sabido, en estas situaciones, el mercado del trabajo para los jóvenes es extremadamente 
restrictivo, particularmente para aquellos que inician su vida laboral. Este contexto estructural es una referencia 
obligada para analizar los datos aquí entregados y la proyección de la discusión sobre la EMTP en el futuro y bajo 
otro contexto socio-económico.
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intermediaciones significativas de los lugares de estudio con eventuales espacios de oferta de 
trabajo y quienes, en el momento de la indagación se encontraban desarrollando una actividad 
productiva señalan, mayoritariamente, que ésta fue posible gracias a la gestión de redes per-
sonales o familiares, por sobre cualquier otra instancia de mayor nivel de institucionalidad.

En este estudio se observó que cerca del 40% de los egresados de la EMTP se encontraba, 
a un año de egreso, en condición de inactividad; aspecto preocupante y que constituye una 
advertencia acerca de las dificultades de levantamiento de un proyecto de personal en un 
segmento importante de estos  jóvenes (aunque, debido a las limitaciones del estudio, no 
se pueden hacer proyecciones a la población de egresados en general, llama la atención la 
mayor proporción de hombres que se encuentran en esta situación). En las orientaciones 
de futuro, sólo un segmento de éstos se proyecta hacia la vida laboral, reproduciéndose un 
modelo que combina expectativas educativas y laborales en los próximos años.

Finalmente, la posibilidad de articular educación y trabajo al mismo tiempo, perspectiva 
ampliamente valorada por los jóvenes mientras se encuentran en la educación secundaria, 
parece tener pocas alternativas de desarrollo. Sólo un grupo marginal señala estar en esta 
situación y, en general, quienes estudian, lo hacen en programas formativos de carácter 
diurno, que resultan incompatibles o significativamente difíciles de conciliar con una acti-
vidad de trabajo. Tal situación merecería un análisis más profundo, toda vez que existe un 
reconocimiento extendido de la dificultad de compatibilizar ambas actividades bajo el actual 
sistema educativo chileno, limitando las posibilidades de desarrollo de los jóvenes que pro-
vienen de los sectores socio-económicos de mayor pobreza.

VI. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES DEL ESTUDIO

Como se indicó en la introducción, esta investigación pretendía analizar, desde la perspectiva 
de sus principales actores, la pertinencia de la educación media técnico profesional para hacer 
frente a la inserción laboral, la continuidad de estudios post-secundarios, y/o la consolidación 
de un proyecto de vida en los jóvenes que cursan su educación media bajo esta modalidad.

La enseñanza media técnico profesional en Chile, constituye un campo formativo injus-
tamente postergado en la discusión y definición de políticas públicas en los últimos años, 
aspecto que contrasta con la incidencia de su matrícula al interior del conjunto de la ense-
ñanza media, y la relevancia que esta modalidad tiene para un gran número de estudiantes y 
sus familias, particularmente, aquellos que provienen de los sectores de más escasos recur-
sos. Por lo anterior, el reconocimiento de su sentido y perspectiva de desarrollo que emerge 
desde el punto de vista de sus actores más relevantes, constituye un conocimiento necesario 
para la orientación de políticas y eventuales reformas que respondan a la demanda social que 
esta misma genera. 

Los resultados del estudio evidencian un reconocimiento extendido de la especificidad de la 
modalidad formativa (formación secundaria en el marco del aprendizaje de una especialidad 
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técnica) y de la modernización del sistema verificada en los últimos años, en función a los 
requerimientos productivos actuales (enseñanza contextualizada, adquisición de competen-
cias).

Sin embargo, al mismo tiempo, los actores fundamentales de la EMTP señalan los límites 
en este proceso, destacando las eventuales restricciones del tiempo formativo en las espe-
cialidades, la desvinculación que existe en muchos casos entre formación para el trabajo 
y formación de competencias generales, el aislamiento de la formación EMTP respecto a 
un sistema de formación técnica de nivel nacional, así como, la dificultad de consolidar un 
proyecto vocacional en muchos jóvenes que participan de este sistema formativo. 

Del conjunto de temas relevados a lo largo del estudio, posiblemente el reconocimiento de la 
ambigüedad estratégica de la EMTP emerge como uno de los nudos principales no resueltos 
y que incide en su situación actual. Esto se evidencia en la tensión estratégica del discurso 
de los actores educativos de la EMTP. De igual modo, aunque valorada como experiencia 
formativa general, un porcentaje relevante de jóvenes estudiantes señalan no estar seguros 
acerca de su proyecto educativo-laboral futuro, y el grueso de los actores formativos, aunque 
relevan la importancia de la formación para el trabajo que implica el aprendizaje de una 
especialidad reconocen, al mismo tiempo, que lo anterior no es una base suficiente para con-
solidar una inserción laboral satisfactoria o el desarrollo de un proyecto formativo vinculado 
con la especialidad cursada. 

De este modo, la EMTP se encuentra en una situación de indefinición, a medio camino entre 
un modelo más tradicional de formación para el trabajo y otro que enfatiza en la relevancia de 
una formación permanente. Esta indefinición se debe, en gran parte, a la ausencia de soportes 
institucionales más consistentes, que otorguen proyección y perspectiva a esta modalidad de 
enseñanza. La expresión más evidente de lo anterior, es la escasa o nula vinculación de la 
EMTP y sus instituciones con la oferta formativa post-secundaria existente en el país, aspecto 
relevado en el discurso de directivos de establecimientos EMTP. 

El estudio demostró el reconocimiento de esta modalidad formativa por parte de los jóvenes 
estudiantes; la formación técnica es vista como una herramienta útil para hacer frente a los 
desafíos de su futuro educativo/laboral y el cumplimiento de los proyectos personales. Con 
todo, de igual manera se reconoce que la trayectoria educativa-laboral de los estudiantes 
que egresan del sistema, deviene en una tarea individualizada desdibujándose la perspectiva 
societal enunciada en un conjunto de especialidades funcionales a las necesidades producti-
vas del país, restringiendo así, el potencial sentido estratégico de una formación técnico pro-
fesional de carácter nacional, tal como se evidencia en el énfasis estratégico que predomina 
en documentos y estructuras curriculares. 

La demanda por mayor apoyo institucional que emerge en el discurso de los actores edu-
cativos del sistema, es un reflejo de esta situación y sintetiza los desafíos de un modelo 
formativo que sigue canalizando las esperanzas de futuro de un poco menos de la mitad de 
los estudiantes que egresan de la enseñanza media en nuestro país cada año.
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Sobre la base de los resultados del presente estudio, es posible entregar un conjunto de suge-
rencias para eventuales políticas dirigidas al sector; éstas son las siguientes:

 √ En primer lugar, y en concordancia con lo señalado en la síntesis conclusiva, resulta 
evidente la necesidad de una mayor vinculación y articulación entre la EMTP y la oferta 
educacional de nivel superior que actualmente existe en el país. Tal perspectiva permite 
no sólo alcanzar una mejor coordinación curricular (definición de itinerarios formati-
vos), sino que también delinear, con mayor claridad, senderos o trayectorias educativo-
laborales que orienten las decisiones de los jóvenes estudiantes y egresados y retroali-
menten la labor formativa de los respectivos centros.      

 √ En lo que respecta a la oferta formativa existente, los resultados del estudio evidencian 
la necesidad de revisar la estructura de la formación EMTP. Aunque los antecedentes 
recogidos enfatizan una demanda por mayor cantidad de horas de formación en la espe-
cialidad, de igual manera, esta situación puede ser enfrentada a través de la incorporación 
de un quinto año formativo que posibilite la transición a la educación superior o alguna 
modalidad de puente institucional.       

 √ En la organización de los procesos formativos, destacan dos ámbitos sobre los cuales 
pueden propiciarse innovaciones: uno, es el de la articulación de la formación general y 
la formación profesional y, el otro, remite a la baja incidencia de la modalidad dual o de 
vínculo formativo con empresas de los sectores productivos, en un número importante de 
los centros educacionales. Ambas líneas, sensibles para el desarrollo de la EMTP, se sitúan 
mayormente en el campo de la gestión institucional de los establecimientos y de los refor-
zamientos que en este ámbito es posible desarrollar desde el exterior (como se indicó en el 
estudio, esta situación es más evidente en el sector municipal y entre los sostenedores que 
no cuentan con recursos suficientes para entregar una asesoría técnica a los equipos pedagó-
gicos al interior de los establecimientos).       

 √ Un aspecto que se resaltó en la caracterización de la demanda (los jóvenes estudiantes 
de la EMTP) es la tendencia, potencialmente negativa, a la reproducción de un sesgo de 
género en el desarrollo de las especialidades que actualmente se entregan. Se sugiere una 
revisión más detallada de este proceso, y muy particularmente, el análisis de la relación 
oferta/demanda de la formación EMTP en el país, como una manera de controlar eventua-
les distorsiones en este campo.        

 √ El desarrollo de trayectorias educativo/laborales de los jóvenes egresados de la enseñanza 
secundaria es un campo de investigación y análisis de gran relevancia para orientar las 
políticas formativas del país y de la educación técnico profesional en particular. Pese a 
los avances en estudios recientes, los antecedentes disponibles son débiles y muchas de 
las definiciones de políticas se realizan a partir de estudios de décadas pasadas o fundadas 
en débiles antecedentes empíricos (esto se hace evidente, por ejemplo, en el Informe 
Ejecutivo de la Comisión Externa para la construcción de las bases de una política de 
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formación técnico-profesional en Chile), por lo tanto, tal como se evidencia en los resul-
tados alcanzados en la investigación de estudiantes y egresados, el reconocimiento de 
tales trayectorias constituye un campo de conocimiento clave en la discusión de la EMTP 
y en sus proyecciones de futuro.        

 √ Finalmente, aunque no constituye el foco del presente estudio, es evidente que la EMTP 
no puede independizarse del conjunto de la educación media del país. De igual manera, 
su reformulación, vínculo con la oferta formativa de educación superior o eventual refor-
zamiento del carácter de formación permanente que enuncia su estructura curricular, 
también obliga a una relectura de la oferta EMCH actualmente vigente y, muy particular-
mente, aquella que se entrega a los sectores más pobres que, en un porcentaje mayor, no 
tienen posibilidades de continuidad de un proyecto educativo-laboral. La consideración 
de la formación para el trabajo puede ser pensada así de un modo más amplio, no res-
tringida a una formación de especialidad que, en muchos casos, implica la determinación 
temprana de este tipo de estudio para los jóvenes (recuérdese que un número no menor 
de establecimientos educacionales sólo ofrecen formación EMTP), sino que como parte 
de un abanico de posibilidades de desarrollo y sensible al talento de los jóvenes y la 
canalización de sus inquietudes dentro de una mayor variedad de alternativas posibles.
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RESUMEN 

La siguiente presentación da cuenta de los resultados de una investigación de carácter 
cualitativo que tuvo como objetivo indagar si la escuela, a través de los subsectores de 
Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales de la EGB, asume la tarea 
de formar ciudadanos como lo prescribe el Marco Curricular, a través de la identificación de 
los conocimientos, habilidades y actitudes ciudadanas trabajadas en las aulas. Esto, con el 
objetivo de establecer algunos principios para la construcción de un modelo de integración 
curricular en los subsectores mencionados, cuyo eje articulador sea la formación ciudadana 
del estudiantado. 
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INTRODUCCIÓN 

Existe una amplia bibliografía que reafirma la estrecha relación entre la educación y la res-
ponsabilidad de formar ciudadanos, abogando por la existencia de una ciudadanía activa, 
“aquella que no se remite solo a la posesión formal de derechos, sino que potencia la for-
mación de un ciudadano con capacidades y habilidades para participar de un modelo de 
democracia donde su presencia es necesaria” (Cerda A. M., Egaña M. L., Magendzo A., 
Santa Cruz E. y Varas R., 2004). 

La familiaridad con las instituciones democráticas, “la disposición a participar de los pro-
cesos que la configuran, y las virtudes públicas que ella requiere, dependen en una medida 
importante de la educación que los niños y jóvenes reciben en la escuela”. De esta manera, la 
educación escolar, más que ningún otro ámbito, tiene como una de sus funciones cruciales la 
de formar ciudadanos, es decir, desarrollar en las personas la creencia en el ideal democrático 
y promover su puesta en práctica. “La escuela tiene como intención propia constituir los 
espacios y organizar los tiempos en que tiene lugar la primera de las experiencias común 
a toda la sociedad. De tal manera que puede contribuir, decisivamente o no, a construir las 
capacidades intelectuales y morales que son fundamento de la capacidad de acción ciudadana 
de la sociedad. Es decir, de reflexión y acción sobre sí misma, sus problemas más apre-
miantes, sus fines, y los significados que la cohesionan en un determinado contexto social” 
(Cox C., Jaramillo R., Reimers F., 2005). En la escuela se experimenta la alteridad y se 
adquieren al mismo tiempo, algunas de las virtudes imprescindibles para la vida compartida 
(Informe Comisión Ciudadana, 2004). Aquí se constituyen los conocimientos compartidos 
y elaborados socialmente para “aprehender lo real y dar sentido a las prácticas cotidianas de 
los individuos, permitiéndoles clasificar, distinguir, ordenar, evaluar y jerarquizar un estado 
de la realidad o de una dimensión de la vida cotidiana, haciendo lógico y coherente el mundo, 
organizando las explicaciones sobre los hechos y las relaciones causales que existen entre 
ellos” (Andrade M. y Miranda C., 2000). 

La investigación tiene como pretensión indagar si la escuela a través de los subsectores de 
Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales1 cumple con su tarea de 
formar ciudadanos, estableciendo algunos principios para la construcción de un modelo de 
integración curricular en estos subsectores, cuyo eje articulador sea la formación ciudadana 
del estudiantado. 

La investigación ha sido posible gracias al Fondo de Investigación y Desarrollo en Educación 
(FONIDE), fondo concursable dirigido a instituciones nacionales, que tiene como propósito 
fortalecer, incentivar y apoyar la investigación y desarrollo en educación de calidad en el 
ámbito nacional, de manera de favorecer la incorporación de más y mejor evidencia a la toma 
de decisiones de política sectorial. 

1 - El subsector de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, se conoce con este nombre luego del ajuste curricular 
impulsado por el Ministerio de Educación a partir del año 2009, razón por la cual si bien, originalmente, la 
propuesta hablaba del subsector de Estudio y Comprensión de la Sociedad, en adelante se utilizará este primer 
nombre.
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LA FORMACIÓN CIUDADANA EN CHILE 

Desde este punto de vista curricular, nuestro país ha realizado un gran esfuerzo en materia 
de formación ciudadana al superar los graves inconvenientes que se heredaron del gobierno 
militar. Así, en los años ochenta se restableció la situación precedente a la reforma educativa 
de los años sesenta, definiendo una asignatura de Educación Cívica y Economía en la Edu-
cación Media2, mientras que en la Educación Básica los contenidos asociados eran tratados 
dentro del área de Historia y Ciencias Sociales (MINEDUC, 1998). 

Estas definiciones curriculares estuvieron vigentes hasta el año 1997 para el primer ciclo 
básico (1° a 4° Básico) y por la modalidad de implementación gradual de la reforma curri-
cular, más allá de 1999 para los cursos superiores de Educación Básica y también de Media 
(MINEDUC, 2004). 

El nuevo Marco Curricular establece cuatro cambios claves respecto a la Educación Cívica 
anterior. Cada uno de ellos ha sido claramente identificado y difundido por la autoridad 
ministerial mediante la edición de sendos informes escritos que han estado a disposición del 
mundo educacional y de la sociedad en su conjunto, a través de la página web del Ministerio 
de Educación, cuyos principales alcances reproducimos a continuación.3

El nuevo Marco Curricular sustancialmente: 

•	 Amplía el concepto de Educación Cívica, entendido éste como conocimientos sobre el 
Estado y el sistema político, al de Formación Ciudadana, que incluye competencias, 
habilidades y actitudes, necesarias para ser coherentes con una forma de vida e institu-
cionalidad democráticas.4 Estos definen como foco el conocimiento del sistema político 
democrático y sus instituciones, y profundiza temáticas centrales de la historia política 
reciente, a saber: Derechos Humanos, autoritarismo y transición a la democracia, así 
como aspectos de la ciudadanía moderna como son la relación con el medio ambiente, el 
manejo social de la ciencia y la tecnología, las habilidades de manejo crítico de la infor-
mación y actitudes como la responsabilidad social. En este enfoque son tan importantes 
los conocimientos sobre el sistema político como las capacidades cognitivas y sociales 
para efectivamente ejercer la ciudadanía.       
 

2 - Estas asignaturas se distribuían en educación Cívica en 3º Año Medio, con dos horas semanales y Economía 
en 4º Año Medio, también con dos horas a la semana.
3 - Ver informe varias veces citado en esta relación denominado: Formación ciudadana en el curriculum de la 
Reforma elaborado por la unidad de Curriculum y Evaluación del MINEDUC. En: http://www.curriculummine-
duc. cl/docs/informe/anexo3_anciudadania.pdf.
4 - Habilidades de pensamiento tales como la capacidad de establecer reflexiones críticas y formular opiniones; 
habilidades de realización tales como hacer acciones en pro de la comunidad; y valores, entre estos, pluralismo, 
solidaridad, respeto por el otro, valoración de la democracia, valoración de los derechos humanos. 
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•	 Dispone los objetivos y contenidos relacionados con la Formación Ciudadana, no en una 
asignatura especializada y ubicada en un solo punto de la secuencia escolar -como fue 
el caso de la asignatura de Educación Cívica en 3° Año de la Educación Media durante 
el período 1981–1999- sino que los instala en las asignaturas de Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales desde 1° Año de la Enseñanza Básica a 4° Año de la Enseñanza Media.5 
 

•	 Incorpora de manera complementaria el desarrollo de habilidades y actitudes que favo-
recen la democracia y la Formación Ciudadana en otras tres asignaturas del plan de 
estudio: Lenguaje y Comunicación, Orientación y Filosofía.     

•	 Define unos Objetivos Fundamentales Transversales (OFT), que explicitan un conjunto 
de valores, actitudes y habilidades relevantes para la democracia y la ciudadanía, los 
que deben ejecutarse tanto a través de los contenidos de las asignaturas, como en otros 
espacios escolares que favorezcan que los estudiantes pongan en práctica los aprendizajes 
logrados (Consejo de Curso, debates estudiantiles, Centro de Alumnos, etc.). 

Las innovaciones efectuadas han implicado la incorporación de nuevas temáticas cuyos 
elementos curriculares se introducen de manera transversal y a lo largo del proceso de edu-
cación y desde las etapas más tempranas de la infancia para desarrollar tanto nuevos con-
tenidos, como determinados valores. Lo que resulta coherente con el enfoque maximalista 
descrito por la bibliografía especializada (Crick B. 2002), que busca, por sobre todo, que 
el estudiantado se sienta ciudadano y activos transformadores de su realidad. Tal como ha 
sido la experiencia de otros países que han asumido esta opción, caracterizados por estar en 
posesión de una democracia más madura,6 “el objetivo fue abrir una brecha epistemológica 
en el sistema educativo orientado tradicionalmente a las estructuras curriculares basadas en 
lógicas disciplinares creadas en una tradición cultural de hace siglos” (MINEDUC, 2004; 
Imbernón F., Majó J., Mayer M., Mayor F., Menchú R. y Tedesco J.C., 2002). 

Para los fines de la presente investigación interesa, especialmente, la delegación que se hace 
en los subsectores de Lenguaje y Comunicación e Historia Geografía y Ciencias Sociales, 
porque de acuerdo al nuevo Marco Curricular son las áreas de aprendizaje con incidencia 
directa en la formación ciudadana del estudiantado en el Segundo Ciclo de la Enseñanza 
Básica, a cada una de las cuales se ha asignado 5 y 4 horas a la semana respectivamente. A 
las que se suma el área de Orientación con un menor número de horas. 

5 - En la Educación General Básica: Comprensión del Medio Natural, Social y Cultural (1° a 4° Año Básico), 
Estudio y Comprensión de la Sociedad (5° a 8° Año Básico). En la Educación Media: Historia y Ciencias Sociales 
(1° a 4° Medio). 

6 - La Educación Cívica impartida a través de una sola asignatura especializada es la forma predominantemente 
aceptada por el profesorado de los países de reciente democratización en Europa del este; mientras que la forma 
adoptada por la reforma curricular chilena –integrada a Ciencias Sociales y a otras asignaturas- es la propia de 
la mayoría de las democracias más maduras. Aunque Inglaterra, luego del Informe de la Comisión Crick, en 
1998, hizo obligatoria en la Enseñanza Media, una asignatura de Ciudadanía. Ver Crick, B. (2002). La enseñanza 
de la ciudadanía y de la democracia en Gran Bretaña, Ministerio de Educación de Colombia-British Council, 
Educación Integral, Año 11, N° 15, Junio 2002.



60 

La compleja tarea de formar ciudadanos. Conocimientos, habilidades y  disposiciones promovidas en Lenguaje y Comunicación y 
Estudio y  Comprensión de la Sociedad en la EGB

En los subsectores de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales 
existen objetivos que corresponden al marco de valores que debe inspirar a los ciudadanos y 
a una cultura democrática en el Chile contemporáneo, buscando que el estudiantado valore 
el pluralismo y logre desarrollar una actitud positiva hacia la participación ciudadana. Esto, 
mediante la incorporación de conocimientos y habilidades asociadas, como: el fomento del 
desarrollo del pensamiento crítico e independiente; el análisis crítico de los mensajes entre-
gados por los medios de comunicación; la incorporación de metodologías orientadas a la 
discusión grupal; la promoción de resolución de problemas y el análisis de casos concretos, 
vinculados a su aquí y ahora; el énfasis en los procesos conscientes al abordar los contenidos 
mediante el análisis, la demostración y la argumentación; la utilización de gran variedad de 
materiales de aprendizaje, incluyendo fuentes que no sean textos escolares como: mensajes 
de los medios de comunicación, discursos, grafiti, etc.; entre otros (MINEDUC, 2004). 

La integración de la temática con el área de Lenguaje y Comunicación surge de manera 
natural, porque los contenidos de Literatura, tanto como las competencias comunicativas a 
desarrollar en el nivel de 5° a 8° año en los ejes de oralidad, lectura y escritura, encuentran 
un contenido específico y de relevancia a través del cual se pueden operacionalizar prácticas 
auténticas de lectura y escritura emergentes de un contenido social de relevancia. 

En el área de la comprensión de textos los programas promueven prácticas de lectura crítica 
y reflexiva trabajando con textos literarios en los que se plantee la relación entre la obra y su 
contexto de producción, desde una perspectiva de valores o disvalores ciudadanos histórica-
mente situados, o con el análisis crítico de textos históricos, científicos o funcionales, en los 
cuales el contenido del discurso concentre el tema ciudadano. 

En el eje de producción oral o escrita por su parte, los programas potencian el incremento de 
las modalidades discursivas como expositivas, al comprender críticamente, ideas e informa-
ción, como al incrementar las modalidades argumentativas desde la construcción dialógica 
de un conocimiento social. Todo lo anterior proyectado para niños y niñas de una edad en que 
la búsqueda de identidad personal y social debe canalizar la evolución sicosocial natural, que 
provoca la crítica de su entorno familiar, comunitario, nacional, entre otros. En síntesis, los 
procesos lingüísticos en desarrollo cobran sentido, al tiempo que encuentran en el centro de 
interés de formación ciudadana, un vehículo apropiado para la consecución de los objetivos 
fundamentales del subsector, como son el desarrollo de las competencias lingüísticas básicas 
y el ejercicio de estas habilidades de comunicación en situaciones sociales significativas y 
auténticamente situadas, así como el desarrollo de habilidades cognitivas superiores presen-
tes en los procesos de análisis crítico, reflexivo y valórico. 
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DESAFÍOS DE LA INVESTIGACIÓN 

El escenario curricular descrito implica importantes desafíos para el profesorado, pues el 
éxito de las innovaciones efectuadas depende quizás más que de ningún otro factor, de su 
preparación profesional, pues son ellos los que en última instancia traducen el currículum 
declarado, en currículum aplicado. Sin embargo, a pesar de la importancia que posee el 
profesorado en la temática, las últimas investigaciones realizadas en nuestro país hace ya 
algunos años, demuestran que este espacio curricular era uno de los menos comprendidos por 
el profesorado (Cerda A. M., Egaña M. L., Magendzo A., Santa Cruz E. y Varas R., 2004), y 
que el tiempo curricular que ocupaban los conocimientos que respondían a una racionalidad 
instrumental, “sobrepasaba con creces a aquellos conocimientos que apuntan a una racio-
nalidad axiológica y comunicativa, tendiente a formar sujetos de derechos como los que se 
debían promover desde una educación que tiene como objetivo la formación ciudadana del 
estudiantado” (Magendzo A., 2004). 

La investigación de la que se da cuenta, ha pretendido volver a estudiar esta temática trans-
curridos ya algunos años de la implementación de la reforma curricular de mediados de los 
90, investigando los conocimientos, habilidades y disposiciones ciudadanas promovidas por 
el profesorado de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales en sus 
aulas. Dos de los principales subsectores que en la Educación General Básica poseen una 
responsabilidad preferente en materia de formación ciudadana. 

Específicamente lo que se persigue en la investigación es: 

•	 Describir los conocimientos, habilidades y disposiciones ciudadanas promovidas por 
los(as) docentes de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales 
en el Segundo Ciclo Básico en la escuela, de una muestra de establecimientos de la VIII 
Región.           
 

•	 Contrastar los conocimientos, habilidades y disposiciones ciudadanas promovidas en 
estos subsectores, con el Marco Curricular Nacional y algunos modelos de construcción 
ciudadana basados en competencias.       
 

•	 Definir criterios para la construcción de un modelo de integración curricular a partir de 
los puntos de conectividad presentes y potenciales en los Subsectores de Lenguaje y 
Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales, que permitan un mejor desarro-
llo de las competencias ciudadanas. 
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METODOLOGÍA 

Con el propósito de llegar no sólo a describir, sino que también comprender los conocimien-
tos, habilidades y disposiciones ciudadanas promovidas en los subsectores de Lenguaje y 
Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales, la investigación usó métodos y 
técnicas cualitativas. 

Dentro de la tradición cualitativa, la investigación optó por seguir las orientaciones meto-
dológicas que entrega el interaccionismo simbólico, que busca comprender el proceso de 
asignación de los símbolos con significado al lenguaje y a su comportamiento en la interac-
ción social. 

Los datos fueron obtenidos a partir de registros etnográficos de aula y de observación de clase 
en los subsectores de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales de 
octavo año básico, así como de Focus group y entrevistas en profundidad al profesorado y a 
algunos estudiantes del nivel; material que con posterioridad a su levantamiento, fue objeto 
de triangulación. 

El diseño permitió afrontar el estudio de la realidad, mediante un análisis detallado de sus 
elementos y de su interacción con el contexto escolar, para llegar, mediante un proceso de 
síntesis, a la búsqueda del significado y a la toma de decisiones que se requiere en la situación 
estudiada, teniendo como finalidad la comprensión profunda de la realidad. 

La investigación optó por investigar el fenómeno en estudio en 6 escuelas de localidades 
rurales y urbanas de la Provincia de Concepción, de distinta dependencia escolar. 

Los criterios para la selección de la muestra fueron: 

•	 Dependencia administrativa de los establecimientos educacionales, esto es, particular/
subvencionado/municipal.        
 

•	 Condición geográfica de los establecimientos educacionales, es decir, urbano/rural.  

•	 Equilibrio de género de los y las docentes de los establecimientos educacionales, esto 
es, mujeres/varones y, finalmente, equilibrio de género de los y las estudiantes de los 
establecimientos educacionales: mujeres/varones. 

Desde el punto de vista metodológico, la integración curricular del ciclo se abordó a nivel 
horizontal entre los subsectores de aprendizaje y, también, a nivel vertical, pues la integra-
ción cauteló la progresión de formación que articula los niveles escolares NB-2 con el ciclo 
en cuestión, así como la proyección de los aprendizajes en los niveles de primer año medio 
(articulación inter e intra disciplinaria). Como referente fundamental en los dos subsectores 
involucrados, se usaron los Mapas de Progreso. 
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Finalmente, los procesos de articulación efectuados tuvieron como sustento básico una con-
cepción de integración que abarca, tanto en lo vertical como en lo horizontal: la integración 
de las experiencias, la integración social, la integración de los conocimientos y la integración 
como diseño curricular (Beane J., 2005). De esta forma, la concepción de integración con que 
se trabajó es más amplia que el de los enfoques multidisciplinarios (de hecho esta dimensión 
está contenida en el concepto), puesto que además del trabajo en torno a un centro organi-
zador, buscó considerar los temas o problemas sociales y los intereses de los alumnos emer-
gentes del medio que los rodea. De tal manera que lo que se pretendió fue utilizar una teoría 
del diseño curricular que se ocupara de mejorar las posibilidades de integración personal y 
social mediante la organización del curriculum en torno a problemas y temas importantes, 
identificados de forma colaborativa por la comunidad escolar, sin tener en consideración la 
separación de asignaturas (Beane J., 2005). 

RESULTADOS OBTENIDOS 

CONOCIMIENTOS, HABILIDADES Y DISPOSICIONES CIUDADANAS PROMO-
VIDAS EN LOS SUBSECTORES EN ESTUDIO 

Conocimientos: En materia de conocimientos ciudadanos, el Marco Curricular de la Edu-
cación Básica aspira a que el estudiantado sea capaz de saber acerca de la democracia y los 
derechos humanos, la identidad nacional y relaciones internacionales, la cohesión social y 
diversidad y, finalmente, la educación ambiental. (MINEDUC, 2004). 

Al efectuar un análisis de los contenidos trabajados por el profesorado en sus aulas, se evi-
dencia que éstos tienen directa relación con aquellos contenidos establecidos en el Marco 
Curricular para el nivel en los subsectores en estudio, que son, a su vez, coherentes con 
aquellos relevados por la literatura especializada como claves para una adecuada formación 
ciudadana. Siendo, por su parte, correspondientes con el estado de avance de los programas 
de estudio y los mapas de progreso, en la época del año en que se efectuó el levantamiento de 
los registros etnográficos en los subsectores estudiados (segundo semestre de 2008). 

No obstante lo anterior, llama la atención que las temáticas no sean asociadas directamente 
con el eje ciudadano en las interacciones que el profesorado efectúa con el estudiantado. 
No fue posible constatar la existencia de un vínculo o mención respecto a cómo es que 
estas importantes temáticas se relacionan con su formación ciudadana. Lo que hace pensar 
que si bien el profesorado tiene claridad respecto a las demandas formativas del curriculum 
escolar, en términos de conocer los contenidos asociados a él, este contenido está de alguna 
manera encapsulado en sí mismo y no en función de un eje articulador como podría ser el 
eje ciudadano, o aún de otro de los temas transversales relevados por el curriculum escolar. 
Inclusive, se han recogido evidencias que permiten señalar que la temática ciudadana no es 
una preocupación preferente del profesorado, como lo demuestra el siguiente relato de una 
docente de Lenguaje y Comunicación que explícitamente se pronuncia sobre este particular. 
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 “No es mi principal preocupación en la sala de clases [el de la for-
mación ciudadana]... con tantos contenidos y libros que leer,… en 
estudiantes que tienen una baja comprensión lectora,… créame que es 
muy difícil pretender otra cosa que no sea… esa”.7 

También es importante destacar que según revelan los registros de clase levantados, los 
conocimientos asociados a la temática ciudadana son entregados por el profesorado y no 
investigados por el estudiante, lo que hace que el profesorado posea un gran protagonismo a 
la hora de dar cuenta de esos conocimientos en el aula. Situación que es visibilizada por los 
estudiantes como una preocupación por “pasar materia” más que formarlos como ciudadanos. 
 

“…No se preocupan por eso [formarnos como ciudadanos]. Lo que 
hacemos es pasar materia… mucha materia… yo creo que esa es la 
preocupación de mis profesores y también de mis papás… que estudie-
mos y memoricemos… lo que nos pasan en la escuela”.8

Los conocimientos que en calidad de una “materia a pasar” son entregados al estudiantado, 
poseen aún otra particularidad, dado que el profesorado en esta acción entrega estos cono-
cimientos como un relato, quedándose en un plano más bien declarativo, ya sea de carácter 
conceptual o factual (Díaz Barriga F., Hernández G., 2002). 

“Yo les explico la historia como relato…. Las fechas pueden aprender-
las más adelante, escribir en el cuaderno o contextualizar, pero si no 
saben los motivos de un lado u otro, las fechas no tienen validez, por 
lo menos yo, siempre trabajo la parte de contar, que hagan resúmenes, 
que cuenten la historia que definan los conceptos que son muy impor-
tantes, porque si ellos cuentan la historia más adelante memorizarán 
las fechas, pero si memorizo la fecha primero y a partir de la fecha 
cuentan la historia, es muy difícil….luego que memoricen la informa-
ción de las fechas que son importantes, pero si saben el cuento en que 
está situada la situación es más fácil y entretenida…”9

El carácter declarativo de los conocimientos trabajados en el aula hace que el profesorado 
pierda la posibilidad de utilizar el conocimiento entregado para el desarrollo de algunas 
importantes habilidades y valoraciones que se podrían desprender de ellos, como lo reconoce 
un profesor en el siguiente relato. 

7 - Entrevista Profesora Lenguaje y Comunicación. Establecimiento Particular Subvencionado. P 19.   

8 - Entrevista Estudiante Mujer. Establecimiento Particular Subvencionado. P 5.

9 - Focus Group Profesores. Establecimiento Particular Subvencionado Urbano. P 3.
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“Yo tengo la percepción que -y esto lo he conversado con los colegas 
que hacemos clases en el segundo ciclo y que hacemos letras [Lenguaje 
e Historia]-, uno trata de que a los estudiantes les queden claros los 
hechos y los conceptos, pero muy difícilmente alcanzamos a otra cosa 
que no sea eso… es muy difícil pensar en, por ejemplo, que el estu-
diante llegue a valorar algo como dicen, algunos aprendizajes [espera-
dos] eso no se logra... a lo más…. lo que hacemos es nosotros darle la 
valoración, pero no es que ellos efectivamente la construyan”.10 

 El hallazgo anterior resulta de extraordinaria importancia a la hora de dar cuenta de los cono-
cimientos trabajados en el aula por el profesorado, por cuanto, como bien señala el profesor 
entrevistado, los aprendizajes de los conocimientos que se espera que los estudiantes logren, 
no sólo tienen importancia desde el punto de vista declarativo, sino que también desde el punto 
de vista procedural y actitudinal, como se puede pesquisar en una lectura de los aprendizajes 
esperados detallados en los programas de estudio y secuenciados en los mapas de progreso. 
Esto hace que exista una gran diferencia entre un estudiante que construye una valoración a 
partir de una actividad de aprendizaje diseñada por el profesorado y uno que debe memorizar 
una valoración entregada por éste. Siendo esta última alternativa la opción más utilizada por 
el profesorado, como se puede deducir del siguiente relato de clase, en donde quien hace la 
valoración de los conocimientos entregados es la profesora y no el estudiantado. 

Profesora: “Respecto a la globalización Uds. deben comprender que 
los que no se plieguen a la línea de la globalización serán sancionados 
por los mercados, los poderes públicos serán contratistas de grandes 
multinacionales y el mercado gobierna y el gobierno administra… . 
En otras palabras la globalización no se reduce a la simple apertura 
de las fronteras. Al favorecer el libre flujo de los capitales, también se 
permite la transferencia de decisiones políticas, en materia de inver-
siones, salud, educación, cultura, protección del ambiente. Mediante 
las fusiones de las empresas, se hacen más fuertes, llega al extremo en 
que llegan a ser más fuertes que los estados. Por lo tanto en este texto 
vemos que el gobierno es un mero administrador de esos recursos, por 
lo tanto estas empresas con capital o buen estado económico es el que 
finalmente decide…”11

Finalmente, el carácter eminentemente declarativo del conocimiento entregado y la falta de 
una vinculación explícita con una articulación al eje ciudadano, hace que el estudiantado 

10 - Focus Group Profesores. Establecimiento Particular Subvencionado Urbano. P 3.

11 - Registro Etnográfico. Subsector Estudio y Comprensión de la Sociedad. Establecimiento Particular Subven-
cionado urbano. P 5.



66 

La compleja tarea de formar ciudadanos. Conocimientos, habilidades y  disposiciones promovidas en Lenguaje y Comunicación y 
Estudio y  Comprensión de la Sociedad en la EGB

deba inferir alguna conexión que a poco indagar logran relacionar más o menos, acertada-
mente, con algunos conceptos, ciertas habilidades y algunas valoraciones que necesitan para 
vivir en una sociedad, como lo demuestran las siguientes afirmaciones de un estudiante. 

“Es posible que cuando enseña las cosas que enseña, cuando nos 
dicen que estudiemos, cuando nos pasan la materia por ejemplo de la 
pobreza, cuando nos hablan que nos portemos bien y que nos fijemos 
metas… cuando ellos nos hablan…lo hacen en los pasillos nos dice…
pórtense bien, porque cuando salgan pueden tener problemas en la 
sociedad, que miremos lo que pasa en ella…a lo mejor eso es”.12

Habilidades: En materia del desarrollo de habilidades ciudadanas, el Marco Curricular de 
la Educación General Básica aspira a que el estudiantado sea capaz de manejar información 
pública, expresarse y debatir, relacionarse con el otro y manejar situaciones nuevas, pensar 
críticamente y emitir juicios morales, participar y contribuir a la organización y, finalmente, 
formular y resolver problemas (MINEDUC, 2004). 

Al examinar los registros etnográficos de aula se advierte que existe una intencionalidad del 
profesorado de los dos subsectores en estudio, para que en el desarrollo de sus clases, especí-
ficamente, en el momento de entregar información o realizar las actividades de aprendizaje, 
el estudiantado sea capaz de movilizar algunas de las habilidades enunciadas, las que por lo 
demás son coherentes con aquellas que recomienda la literatura especializada. 

No obstante lo anterior, los resultados del análisis realizado, si bien demuestran que algunas 
de las habilidades relevadas en el Marco Curricular en materia de formación ciudadana están 
presentes en las aulas visitadas, existen algunas de ellas que no han sido evidenciadas,  por 
ejemplo:  que el estudiantado sea capaz de manejar situaciones nuevas, pensar críticamente 
y emitir juicios morales. Amén que las habilidades consideradas, si bien son realizadas por 
el profesorado y existe la intencionalidad manifiesta de llevarlas al aula, como efectivamente 
es, ellas no son vinculadas de manera explícita con un eje que los articule en función de 
desafíos que vayan más allá de las situaciones de aula planificadas, como podría ser una 
contextualización que provoque un diálogo más directo entre la habilidad en cuestión y cómo 
esta habilidad ayuda de manera explícita a la formación ciudadana del estudiantado. 

De todas maneras la selección de evidencias presentadas en términos de las habilidades 
ciudadanas presentes en las salas de clase, permiten pensar que si estas actividades fueran 
intencionadas ciudadanamente, podrían dar cuenta de la existencia de un notable camino 
avanzado, por cuanto existirían dos elementos esenciales para realizar una adecuada forma-
ción ciudadana: el curricular y el didáctico; los que articulados en torno a un eje, pudieran 
contribuir de manera eficiente y sin grandes traumas a convertir la escuela en un genuino 

12 - Entrevista Estudiante Mujer. Establecimiento Municipal Rural. P 5.   
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espacio de formación de ciudadanos. Tarea para la cual, necesariamente, habría que consi-
derar a lo menos dos aspectos que emanan de un análisis más profundo de las actividades de 
aprendizaje realizadas por el profesorado, a la hora de solicitar a sus estudiantes la moviliza-
ción de las habilidades apuntadas, que subyacen en el discurso pedagógico del profesorado y 
que se puede visibilizar con alguna nitidez en las clases analizadas. 

El primero de ellos tiene que ver con que si bien, en estas actividades el profesorado concede 
gran importancia a los agentes públicos en la promoción del consenso social en un momento 
histórico determinado, es decir, a la gobernabilidad, no poseen la misma claridad ni proble-
matizan temáticas tan importantes como: los mecanismos existentes y aun otros que pudieran 
surgir para el ejercicio del gobierno y la función pública; los procesos que estimulan la parti-
cipación de la sociedad civil y por tanto la acción cívica de los ciudadanos; los mecanismos 
existentes para la inclusión de nuevos actores para la toma de decisiones e implementación de 
políticas públicas, es decir, la promoción de la gobernanza. En este sentido, resulta ilustrador 
comparar el discurso de una profesora y el de una alumna. 

tttt13

yyyy14

La opción del estudiantado hace que, en general, éste se incline a ser gobernado más que 
gobernante. Sin embargo, existe el caso de una estudiante que se aparta de este discurso, que 
dada su importancia se reproduce a continuación. 

“Me gustaría ser gobernante porque podría presentar mis propuestas 
en la sociedad y ver si realmente estoy bien, estar ahí con las personas, 
trabajar en terreno, para poder ayudar, especialmente, en mi región. 
Porque hay mucha cesantía, me gustaría hacer una industria para 
poder dar más trabajo, más aéreas verdes, arreglar caminos, ayudar a 
las personas más pobres”.15

13 - Entrevista Profesora Estudio y Comprensión de la Sociedad. Establecimiento Municipal. Urbano. P 3.

14 - Entrevista estudiante mujer. Escuela Municipal urbana. P 2.

15 - Entrevista estudiante mujer. Escuela Municipal urbana. P 2.

Profesora Alumna
“….Todos deberíamos saber sobre nuestras 
autoridades y quienes nos gobiernan, no 
sólo en el presente sino que también en el 
pasado y eso es lo que yo trabajo con mis 
estudiantes en mis clases…. Que ellos reco-
nozcan a las autoridades políticas del pasado 
y que sean agradecidos por lo que ellos die-
ron por nuestro país. También me interesan 
que reconozcan a sus autoridades en el pre-
sente, obvio”.13

“Acá en la escuela uno aprende a saber todas 
las cosas que le servirán en el futuro cuando 
tenga que votar en las elecciones y hacer oír 
su opinión. Nos pasan esa materia nos di-
cen ´mira que cuando seas grande esto te va 
a servir´ para que puedas saber claramente 
qué opinan tus gobernantes y cómo relacio-
narse con ellos. Y una tiene que saber eso…
tienen que saber cómo se puede relacionar 
con los gobernantes… porque ellos tienen el 
poder”.14
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El segundo aspecto a tener en cuenta es que en estas actividades el profesorado se plantea 
siempre en términos de la importancia que reviste esa formación para los sujetos de manera 
individual y sólo, en muy pocas ocasiones, de manera colectiva a partir de, por ejemplo, la 
adhesión a un proyecto mancomunado que contribuya a una vivencia común, a un bien-estar 
colectivo; cuestión que sería coherente con la necesidad de incrementar el capital social en 
nuestra sociedad, como lo demuestra el siguiente relato. 
 

“El fin [de lo que hace como profesor de la especialidad] es el bienes-
tar personal,.. la satisfacción personal, y el bienestar personal de cada 
uno de ellos [sus estudiantes]”.16

 
Actitudes: En materia del desarrollo de actitudes ciudadanas, el Marco Curricular de la 
Educación Básica aspira a que el estudiantado sea capaz de poseer ciertas disposiciones 
personales como la capacidad de asumir responsabilidades y de poseer una visión del otro, 
mediante el desarrollo de actitudes que favorezcan las relaciones con los demás entre las que 
destacan: la empatía, la tolerancia y el respeto, expresar ciertas actitudes de compromiso con 
la integración social y la convivencia pacífica y democrática. 

Las temáticas y aspiraciones del MINEDUC en materia de desarrollo de actitudes ciuda-
danas, tal como sucede con los conocimientos y habilidades, resultan también coherentes 
con aquellas actitudes o predisposiciones relevadas por la literatura especializada sobre la 
materia. 

Sin embargo, y a pesar que se ha podido constatar que el profesorado de los subsectores en 
estudio intencionan la posibilidad de que en sus clases el estudiantado tenga la posibilidad de 
desarrollar algunas de las actitudes ciudadanas establecidas en el Marco Curricular, no cabe 
duda que de los tres tipos de conocimiento presentados, éste sea el que se ve más débil en las 
aulas visitadas. Al parecer, la excesiva preocupación del profesorado por “pasar la materia”, 
no deja espacio como para potenciar el desarrollo de actitudes tan importantes, como que el 
estudiantado pueda manifestar confianza en sí mismos, maneje la incertidumbre y el cambio, 
se comprometa con la defensa de la dignidad humana y de los derechos humanos, manifieste 
actitudes de compromiso con la sociedad y asuma alguna responsabilidad en la vida social 
democrática y, finalmente, valore la libertad, la justicia y la verdad. Actitudes que a no dudar, 
son claves a la hora de pretender incrementar el capital social de una sociedad, como se 
desprende de la literatura especializada. 

Lo anterior podría explicar a lo menos, en parte, la emergencia de un estudiantado más bien 
individualista y privatizado (Deibar R, Hurtado S. Alvarado V., 2007), que opta por apro-
vechar los contenidos estudiados de manera individual, sin considerar el aporte que puede 

16 - Entrevista Profesor Estudio y Comprensión de la Sociedad. Establecimiento Particular Subvencionado Rural. 
P 1. 
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realizar el conocimiento de ese contenido a la sociedad y a un bien-estar en un contexto social 
más amplio, como lo demuestra la siguiente afirmación de un estudiante. 

 “…yo pienso que uno tiene que pensar desde uno no más y no preocu-
parse de los demás… eso es lo que siempre me dicen en la casa y 
cuando los compañeros hacen desorden…. la profesora nos dice que 
nos preocupemos de nosotros no más, de la importancia que tiene ese 
contenido para cada uno… el resto debe hacerse responsable de lo que 
hace”.17

Lo que hace que el estudiantado de alguna manera termine por yuxtaponer lo que cotidiana-
mente realiza en la escuela con lo que le corresponde vivir en su cotidianeidad, institución 
que ven lejana y situada en la otra parte de la vereda, en el lado de la sociedad, de la cual 
tampoco se sienten parte.  

“… [lo que yo hago es]… preocuparme de mí solamente, no preocu-
parme de que si el otro está haciendo algo malo. Primero, yo le digo 
que no lo haga, pero si no quiere entender, es problema tuyo. No me 
meto en esto. Preocuparme de mí y no de lo que hacen los demás, 
porque si ellos se van abajo y me preocupo de estarlos ayudando, a lo 
mejor me descuido de mí y me voy con ellos para abajo, por eso, si uno 
se va de lo uno no más y se preocupa de lo de él, uno puede llegar a 
salir adelante, ya que los demás ya se han hundido. Si uno se preocupa 
por él, puede salir adelante. Además, he tomado el ejemplo de varias 
personas que se han preocupado de ellos y han salido de ellos, y ahora 
tienen los medios autos, casas, buenas familias y todo eso lo lograron 
creyendo en uno mismo, saliendo adelante solamente uno. Porque si 
sacamos a los demás del hoyo en que también se encuentra la sociedad, 
podemos caernos nosotros al hoyo, por eso prefiero ir por las mías y no 
tratar de cambiar a los demás, ya que los otros están grandecitos y no 
cambiarán, como la sociedad”.18

El estudiantado siente lejana a la sociedad en la que vive, la percibe como una preocupación 
de lo que llaman “los grandes”, entre los cuales se encuentran los políticos y sus padres, 
a quienes, por cierto, también ven preocupados de sus propias cosas. De esta manera, se 
levantan dos grandes bloques que no dialogan ni se interrelacionan; por una parte están ellos 
y por otra “los grandes”, con la consiguiente pérdida formativa de la institución escolar, 
desde el punto de vista de la formación ciudadana del estudiantado. La siguiente entrevista a 
un estudiante reafirma esta situación. 

17 - Entrevista Estudiante Mujer. Establecimiento Particular. P 4.

18 - Entrevista Estudiante Varón. Establecimiento Municipal. Rural. P 4.
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 “Si cada uno saliera adelante por sí mismo, no se necesitaría ayudar a 
los demás, porque todos estarían bien, todo estaría parejo y no se nece-
sitaría, por ejemplo, protegernos de los ladrones, ya que si llegasen a 
salir adelante pensando en uno solo, no tendríamos de qué preocupar-
nos, ya que cada uno haría sus cosas y no sería necesario carabineros, 
y si cada uno administrara su dinero, sus cosas, no se necesitaría el 
presidente del país, sino cada uno es presidente de su casa y presi-
dente de uno mismo, por lo que no se necesitaría contadores que le 
ayudaran con su dinero, por que uno mismo se ayudaría a sí mismo, y 
si empezáramos a pensar de la misma manera, en salir adelante y no 
irse por el lado malo, como robar, todos saldríamos adelante, no sólo 
pocas personas, ahí saldrían todos adelante porque empezarían, si no 
tienen trabajo empezarían con ideas nuevas y podría ganar dinero y 
salir adelante”.19

 
CONOCIMIENTOS, HABILIDADES Y DISPOSICIONES CIUDADANAS Y SU 
RELACIÓN CON EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS

Al efectuar una revisión de la literatura especializada asociada a la temática en estudio, una 
de las orientaciones más importantes que se destaca tiene relación con entender que cualquier 
pretensión por desarrollar la formación ciudadana en el sistema escolar, requiere promover el 
desarrollo de ciertas competencias (Tedesco J.C., 1995; Sánchez S., 1998; Marco B., 2003; 
Martínez J., 2003; Cox C., Jaramillo R., Reimers F., 2005). Entendidas como el aprendizaje 
no sólo de conocimientos declarativos, sean estos conceptuales o factuales, sino que también 
del desarrollo de ciertas habilidades, actitudes y destrezas, (Bolívar A., 2007) cuyo objetivo 
central es promover la participación cívica y política del estudiantado en su más amplio 
espectro en un contexto determinado. 

La consideración del contexto es una de las nociones centrales en la enseñanza y evalua-
ción por competencias, puesto que “promueve un tipo de enseñanza y evaluación que valora 
las acciones del ser humano en un contexto sociocultural y disciplinar específico, lo que 
supone juzgar la capacidad de realización situada en y afectada por el contexto en el que se 
desenvuelve el sujeto” (Juré I. y Solari A., 2006); lo que naturalmente, demanda de las insti-
tuciones educativas, la necesidad de que el trabajo pedagógico sea coherente y racional con 
el contexto social en que se realiza, con actividades dirigidas al estudiantado que impliquen 
un conocimiento en acción, que potencie su transferencia. 

En la literatura se distinguen, a lo menos, cuatro modelos de construcción ciudadana basadas 
en competencias (Allen M. G. y Stevens R. L., 1998), cada uno de los cuales pone su énfasis 
en focos específicos del quehacer del profesor. Estos modelos son: 

19 - Entrevista Estudiante Varón. Establecimiento Municipal. Rural. P 5. 
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•	 Transmisión de la ciudadanía: Es la tradición más antigua. Se basa en un proceso de 
socialización política que puede llegar al “adoctrinamiento” político. Busca inculcar el 
estilo de vida de una nación.         

•	 Conocimiento de lo político: Se orienta a proporcionar un conocimiento eficaz de la 
Constitución, procesos políticos incluyendo relaciones entre niveles de gobierno y políti-
cas públicas. Es una precondición para la participación política.    
 

•	 Búsqueda reflexiva: Favorece el desarrollo de habilidades para la toma de buenas deci-
siones en un contexto socio político. Se basa fundamentalmente en dilemas éticos y 
desarrollo del pensamiento crítico.        

•	 Autodesarrollo personal e interacción humana: Facilita a los estudiantes el desarrollo de 
su capacidad de autonomía para dirigir su propio futuro, aumento de su responsabilidad 
social, capacidad crítica para enfrentar los retos sociales actuales y trabajar cooperativa-
mente.

Al enfrentar los resultados de la investigación con los modelos presentados, es necesario 
insistir en que los resultados de esta confrontación están también condicionados por la mayor 
o menor comprensibilidad del profesorado de este espacio de formación en el curriculum 
escolar, así como de su intencionalidad para que el estudiantado pueda llegar a construir 
en el aula ciertos conocimientos, habilidades y actitudes asociadas a la temática. A esto, se 
debe sumar, además, su mayor o menor conocimiento de los modelos enunciados. En este 
escenario, sin duda, hay mucho que hacer, por cuanto el profesorado no tiene conocimiento 
de la existencia de estos modelos, lo que hace que su quehacer en el aula esté condicionado 
por la mayor o menor comprensibilidad que puedan tener del curriculum escolar más que por 
algún modelo de formación. 

A partir de esta realidad, la investigación auscultó lo que el profesor realiza en sus clases 
en función de modelos desconocidos por ellos, pero que se han querido visibilizar en sus 
prácticas pedagógicas a pesar que no exista una expresa intencionalidad y conocimiento de 
parte del profesorado. 

El propósito es dimensionar si acaso lo que espontáneamente hace el profesorado de Len-
guaje y Comunicación e Historia Geografía y Ciencias Sociales, guarda relación con algún 
modelo relevado por la literatura especializada. 

Al examinar el material disponible, destaca con bastante nitidez dos cuestiones de importan-
cia. 

La primera de ellas dice relación con que en el subsector de Lenguaje y Comunicación la 
lógica disciplinaria con que el profesorado aborda sus clases, impide visibilizar con claridad 
algunos de los modelos de formación ciudadana presentados, dado que si bien se producen 
interacciones y el desarrollo de ciertas habilidades y disposiciones que podrían ser asociadas 
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a algunos de estos modelos, se hace prácticamente imposible efectuar una relación media-
namente sustentable. Por tanto, el análisis se centró en el subsector de Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales. 

La segunda es que al analizar las clases en el subsector de Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales, se visibiliza con alguna nitidez la presencia de aquellos modelos según los cuales, 
la ciudadanía sería una temática a transmitir y, por tanto, enunciar para el estudiantado, así 
como aquél según el cual la ciudadanía está vinculada a un conocimiento de lo político. Así, 
los esfuerzos del profesorado están encaminados a inducir un proceso de socialización que 
busca inculcar un modelo sociopolítico determinado al estudiantado y a proporcionar un 
conocimiento eficaz de la Constitución y procesos políticos, incluyendo algunas relaciones 
entre los niveles de gobierno y políticas públicas. 

No obstante lo anterior, también existe alguna evidencia que hace pensar en la presencia del 
modelo que busca trabajar la temática mediante una promoción de la capacidad de crítica en 
el estudiantado para enfrentar los retos sociales actuales y trabajar cooperativamente. 

Existiendo aún otro registro en donde al parecer lo que se persigue es que el estudiantado 
construya la temática mediante una búsqueda más bien reflexiva, aprovechando la contin-
gencia. 

Los resultados obtenidos respecto a los modelos de formación ciudadana presentes en las 
aulas de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, nos lleva a reflexionar respecto aún otras 
cuestiones de importancia.

Desde el punto de vista epistemológico, las opciones visibilizadas desconsideran de alguna 
manera el carácter crítico y práctico de la construcción del conocimiento social, que emerge 
de un sincretismo entre su criticidad y practicidad. Esto provoca que el profesorado se des-
entienda de pronunciarse respecto de la posición de la temática ciudadana en función de 
la realidad, procurando descubrir lo no-dicho, es decir, aquellos aspectos de la realidad no 
definidos por los discursos formales, pero que, naturalmente, forman parte de ella. Entender 
la construcción del conocimiento social bajo este aspecto, constituye un tema pendiente para 
el profesorado, perdiéndose por un lado la oportunidad de fundar las temáticas asociadas 
desde una teoría de la sociedad que conciba los temas sociales como procesos en donde el 
hombre se auto constituye. Y por otro, la posibilidad de potenciar la libertad de los estudian-
tes, a través del desarrollo de habilidades que les permitan explicar los fenómenos humanos 
y, paralelamente, conseguir su transformación de acuerdo a ciertos principios, que posibiliten 
la construcción de su mundo social y, a la vez, desarrollar su propia identidad (Habermas J., 
1994).

También en el ámbito epistemológico considerar la ciudadanía como una temática a trans-
mitir y a enunciar, implica desaprovechar una materia escolar que posee un alto grado de 
posibilidades educativas. Fundamentalmente, porque trabajar la temática como un conoci-
miento a transmitir de manera enunciativa no reconoce en los saberes sociales su carácter 
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discursivo, reflexivo y científico y, por tanto, provisorio, (Aisenberg B.; Alderoqui S., 2001) 
ni tampoco que su construcción implica una complejidad que resulta inherente a todo proceso 
humano (Carretero M; Pozo J. y Asencio M., 1997), ni menos que se trata de una actividad 
de razonamiento encaminada a que el estudiantado pueda razonar científicamente (Prats J.; 
Santaca J., 2001). Cuestión que de lograrse, obligaría al profesorado a efectuar a lo menos 
dos rupturas de importancia. La primera a nivel epistemológico, en las formas de construir 
el conocimiento. La segunda a nivel pedagógico, en las formas de comprender la enseñanza 
y el aprendizaje. 

Desde estos dos últimos ámbitos, esto es, desde la enseñanza y la didáctica se desprenden 
también algunas cuestiones de importancia, ya que en la transmisión del conocimiento ciu-
dadano en el que está involucrado el profesorado, existe una notoria falta de preocupación 
por considerar los aprendizajes o conocimientos previos (Carretero M., 1995), así como las 
preconcepciones de los estudiantes (Schnotz W.; Vosniadou S.; Carretero M, 2006). Hoy, es 
absolutamente insostenible pensar que los estudiantes llegan sin aprendizajes a las aulas de 
clase (Torres J. 1998) y, lamentablemente, esos aprendizaje no son considerados por el pro-
fesorado en sus propuestas de clase, perdiéndose la oportunidad de lograr una articulación y 
una significación de ese aprendizaje (Coll C., Pozo J.I., 1994); sino que muy por el contrario, 
lo que se hace es potenciar un aprendizaje de carácter memorístico (Torres J. 1998). 

Lo anterior se evidencia de manera aún más alarmante a la hora de constatar la desconside-
ración que hace el profesorado de las preconcepciones de los estudiantes. Esta valoración le 
permitiría al profesorado tener conciencia de que el aprendizaje de la temática conlleva un 
interesante problema de transformación conceptual y, por tanto, que este proceso no sería 
una adquisición ex nihilo; cuestión que, sin duda, tensionaría los procesos de aprendizaje y, 
especialmente, la didáctica asociada a él, dado que para tener éxito en esta tarea no basta-
ría sólo con considerar estas preconcepciones, si acaso este acto no va acompañado de una 
metodología de enseñanza que incorpore la incertidumbre (Carretero M; Pozo J. y Asencio 
M, 1997), la presencia de dudas y conjeturas, la consideración de soluciones alternativas, el 
descarte de respuestas muy rápidas y seguras, basadas en un mero sentido común, así como 
por tratamientos puntuales con falta de coherencia en el análisis de diferentes situaciones 
(Muñoz C. 2005). 

Por otro lado, el trabajo que hace el profesorado de la temática como un conocimiento a 
transmitir de manera enunciativa, conlleva una notoria falta de consideración del contexto 
que vivencian, cotidianamente, sus estudiantes, algo que la literatura especializada releva 
como una variable muy importante (Carretero M; Pozo J. y Asencio M, 1997; Imbernón 
F., Majó J., Mayer M., Mayor F., Menchú R. y Tedesco J.C., 2002). Esta falta de contex-
tualización hace que la experiencia histórica local de los mismos sujetos que comparten un 
espacio y un tiempo determinados se pierda (Herrera M. y Pinilla A., 2001), haciendo que 
el estudiantado yuxtaponga este objetivo curricular con su cotidianeidad. De esta manera, se 
levantan dos grandes bloques que no dialogan, ni se interrelacionan. Amén que la transmisión 
recibida aparece como una imposición para los estudiantes, quienes terminan vinculando 
los contenidos transmitidos a las aspiraciones de una sociedad deseosa por legitimar una 
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gobernabilidad, dentro de un marco legal y jurídico que les resulta ajeno y en el que no 
han tenido ninguna participación y bajo el cual tampoco se sienten representados. De allí 
que asumen que lo que realizan sus profesores no tiene otro propósito que someterlos a 
unas reglas de juego construidas por la autoridad y por los que algunos estudiantes califican 
eufemísticamente como los mayores, en los cuales, obviamente, ellos no cuentan. 

Naturalmente, que todas y cada una de las consecuencias apuntadas generan una gran tensión 
en el sistema educativo, que demuestra un desconocimiento de parte del profesorado de un 
principio básico relevado por la literatura especializada. Según éste, no se forma en ciudada-
nía reduciéndola o restringiendo todo el proceso formativo a la transmisión de información, 
de códigos y normas presentados como la garantía de reproducción de un orden social que, 
además ,es excluyente, sino que se forma en ciudadanía reconociendo las mutaciones de 
una sociedad en transformación, pensando críticamente aquellas significaciones imaginarias 
que son propuestas por la sociedad y que, incluso, “el mismo escenario escolar reproduce 
mediante su renuncia a la producción de conocimiento y a la mercantilización eficientista de 
sus lógicas de formación” (Deibar R, Hurtado S. Alvarado V., 2007). 

Los resultados presentados pueden ser explicados a partir de algunas categorías analíticas 
que en calidad de factores son relevados por el propio profesorado. Éstos han sido organiza-
dos en dos dimensiones para una mejor comprensión, a saber: factores asociados al contexto 
sociopolítico y a la profesionalidad del profesorado. 

Factores asociados al contexto sociopolítico: Se trata de aquellos factores contextuales de 
naturaleza social y política en que el profesorado desarrolla su profesión y que de alguna 
manera son relevados por ellos mismos como variables determinantes que inciden en una 
adecuada o inadecuada formación ciudadana en el sistema escolar. Los factores relevados 
por el profesorado son: 

•	 El legado del Gobierno Militar: Los docentes señalan que a pesar que ha pasado ya 
casi dos décadas del retorno a la democracia en el país, existe un legado negativo del 
gobierno militar que incide en lo que pueden realizar como docentes en el aula en materia 
de formación ciudadana, que se expresa en un temor de hablar de política, democra-
cia y participación, como lo que pretende el Marco Curricular.     

•	 La existencia de contextos sociales poco amigables para los estudiantes: Es otra de las 
variables relevadas por el profesorado, quienes estiman que los esfuerzos que reali-
zan en la escuela por entregar ciertos valores, se enfrenta con las vivencias cotidianas 
que experimenta el estudiantado fuera del mundo escolar, en donde son víctimas de 
violencia física y verbal.         

•	 El excesivo individualismo y competencia de la sociedad: Es una variable también 
considerada por el profesorado, advirtiendo que este individualismo y competen-
cia termina por imponerse en la sociedad y en la escuela, lo que sumado a su falta de 
preparación, configura un escenario poco propicio para realizar esta formación. Esto 
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resulta coherente con lo planteado por algunos autores, que han hecho ver el excesivo 
individualismo con que los sujetos en nuestra sociedad, encarnan los problemas coti-
dianos (Bauman Z., 2005). Al parecer el estudiantado espera hallar soluciones indivi-
duales para problemas construidos socialmente (Beck U., 1993).     

•	 La falta de compromiso de la Familia: El profesorado considera que la familia tampoco 
ayuda al esfuerzo que realizan en la escuela en materia de formación ciudadana, haciendo 
que el estudiantado vivencie experiencias que contravienen absolutamente lo que se pre-
tende en el mundo escolar.       
           
El mal ejemplo de algunas autoridades: Es relevado como una variable tremendamente nociva 
para la formación ciudadana del estudiantado, puesto que sus comportamientos actúan como 
contraejemplos para ellos, quienes tienen acceso a través de los medios de comunicación a 
muchas acciones reñidas con la ética que debe primar en estos servidores públicos, lo que 
pone en tela de juicio la calidad de estos representantes. 

Factores ligados a la profesionalidad del Profesor: Incluye todos aquellos factores relaciona-
dos con la formación del profesor hasta aquellos vinculados a ciertas concepciones que poseen 
del curriculum y que, naturalmente, inciden en sus prácticas cotidianas de aula. En ellos destaca: 

•	 Una formación deficitaria en la Universidad. El profesorado plantea que una de las varia-
bles que incide, negativamente, en lo que pueden realizar en sus aulas en materia de for-
mación ciudadana, tiene que ver con la falta de preparación que, en esta materia, han 
recibido en su formación inicial. Ésta no sólo tiene que ver con una ausencia de la temá-
tica específica sino que también con aquellas asignaturas vinculadas a su formación en 
el área social. Por tanto, consideran una situación injusta que se les pidan cosas para 
los cuales jamás fueron preparados.        

•	 Una falta de apropiación del curriculum. A pesar de los esfuerzos efectuados por el Ministerio 
de Educación, los docentes tienen una baja apropiación de lo que el curriculum escolar esta-
blece en materia de formación ciudadana, que se traduce en un desconocimiento del espacio 
curricular que ocupa la temática, una visión tremendamente inflexible del curriculum, una 
excesiva consideración de los contenidos y, finalmente una manera muy particular de entender 
la transversalidad. 

El desconocimiento del espacio curricular que ocupa la formación ciudadana es reconocido por el 
propio profesorado, quienes a renglón seguido manifiestan que tampoco saben como hacer visible 
la formación ciudadana ni en qué momento realizarla. 

La visión inflexible del currículum, hace que el profesorado trabaje los contenidos curriculares 
de manera rígida, evitando salirse de un ápice de lo literal y secuencialmente establecido lo que, 
naturalmente, está determinado por esta inflexibilidad curricular. Esto, junto con contravenir el 
espíritu de este importante instrumento curricular, genera una visión técnica no deseada de su 
actividad profesional. 
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Por otra parte, la excesiva consideración de los contenidos, es quizás uno de los factores más 
comunes presentados por el profesorado a la hora de dar cuenta de su despreocupación por 
la formación ciudadana del estudiantado en el sistema escolar. No siendo capaces de advertir 
que en esos contenidos existen las claves para desarrollar el conjunto de conocimientos, 
habilidades y actitudes que ayudan a esa formación destinada, por sobre todo, a que el estu-
diantado sea capaz de aprender a vivir junto a y con los demás. 

Finalmente, el último factor relevado por el propio profesorado que evidencia su falta de 
apropiación del curriculum escolar, tiene que ver con su visión de los alcances de la transver-
salidad curricular en la cual se inscribe esta formación. 

Los factores anteriores hacen que en materia de formación ciudadana existan interesantes 
tensiones en el sistema escolar. Esto provoca que, en estricto rigor, aquellos conocimientos, 
habilidades y actitudes que han sido connotados como presentes en las aulas visitadas, si bien 
están, en realidad se desarrollan en tanto forman parte de aquellos conocimientos establecidos 
en el Marco Curricular, pero no porque el profesorado intencionadamente los considere como 
un vehículo destinado a la formación ciudadana del estudiantado, quienes -como ha quedado 
en evidencia- reconocen incluso que no es su principal preocupación en las salas de clases. 

  
MODELO DE INTEGRACIÓN CURRICULAR 

La literatura especializada sugiere que la formación ciudadana se entregue a través de más de 
una asignatura (Carbonell J., 2008), integrando la temática en la elaboración de estrategias 
holísticas de aprendizaje como los proyectos (Marco B., 2003), entendiendo esta formación 
en su sentido más amplio y no como parte de alguna materia específica (Bolívar A., 2007). 

Existen aún otros autores que abogan por vincular directamente la temática a los conoci-
mientos asociados a la Historia y el Lenguaje (Cerda A. M.; Egaña L., Magendzo A., Santa 
Cruz E., Varas R., 2004; Prats J. Santaca J., 2001; Imbernón F., Majó J., Mayer M., Mayor F., 
Menchú R. y Tedesco J.C., 2002; Marco B., 2003; Cox C., Jaramillo R., Reimers F. 2005), 
principalmente porque: 

•	 Desde el punto disciplinar la Historia está dentro de un área de formación que, tradicio-
nalmente, tiene como pretensión que los estudiantes puedan comprender el presente, pre-
pararse para la vida adulta, interesarse por el pasado, consolidar su identidad, comprender 
sus propias raíces culturales y herencia común, y finalmente, conocer y comprender otros 
países y culturas del mundo de hoy (Prats J. Santaca J., 2001).    

•	 Formar ciudadanos implica formar personas con argumentos propios que sepan exponer y 
defender con un léxico abundante sus argumentos, capaces de reflejar con toda intensidad 
lo que piensan o sienten y eso es un atributo que, especialmente, se puede lograr a través 
del lenguaje (Imbernón F., Majó J., Mayer M., Mayor F., Menchú R. y Tedesco J.C., 
2002).        
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•	 El ejercicio de la ciudadanía demanda hacer uso de un lenguaje destinado a poner 
de relieve la libertad de nombrar la realidad y no conformarse con las formas de 
nombrar impuestas (Marco B., 2003).      

•	 Formar ciudadanos conlleva un proceso de comunicación con otros y este proceso puede 
ser favorecido u obstaculizado por una buena o mala comprensibilidad del lenguaje 
(Marco B., 2003).          

•	 Aprender un lenguaje no es sólo saber escribirlo correctamente, sino estar en disposi-
ción de usarlo adecuadamente para dar cuenta de algo y para entenderse acerca de algo 
con otro y otros en un contexto social determinado (Marco B., 2003).   

•	 La literatura aparte de plantear interesantes dilemas morales, genera los sentimientos 
apropiados a las situaciones en donde se da el conflicto y la confusión moral como los 
que se busca problematizar en una educación que demanda formar ciudadanamente a los 
estudiantes (Cox C., Jaramillo R., Reimers F. 2005).      

•	 Y finalmente, porque la lectura destaca en su papel formativo, ya que en ella el lector es 
actor, es coautor y, por tanto, permite una dialéctica permanente, un diálogo que tiene un 
gran poder educativo (Imbernón F., Majó J., Mayer M., Mayor F., Menchú R. y Tedesco 
J.C., 2002). 

 
Al confrontar las sugerencias entregadas en la literatura especializada con las decisiones 
curriculares adoptadas por la autoridad ministerial a partir de la Reforma Educacional en los 
últimos años, no se puede sino valorar el gran esfuerzo realizado en esta materia. Se destaca 
la incorporación de objetivos y contenidos vinculados a la temática en más de una asignatura 
y en más de un momento de la secuencia escolar, que tuvo como objetivo superar las añosas 
estructuras curriculares basadas en lógicas disciplinares. 

Sin embargo, a la luz de los hallazgos que se presentarán, no cabe duda que la opción de 
integrar la formación ciudadana en más de una asignatura no ha tenido el éxito esperado. 
Principalmente, porque tanto el profesorado del subsector de Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales como de Lenguaje y Comunicación poseen una notoria falta de apropiación de lo 
que establece el Marco Curricular en esta materia, existiendo incomprensibilidad respecto del 
espacio curricular que ocupa, el sentido y alcance que posee para el estudiantado, así como de 
las oportunidades de integración que ofrece entre los subsectores implicados. Cuestión que, 
además de redundar en una notoria pérdida formativa de su propio subsector de aprendizaje, 
ha implicado que la formación ciudadana se convierta en un componente curricular de difícil 
visibilización y muy aislado en las salas de clase. 

La situación de aislamiento disciplinar de la temática se puede evidenciar en el discurso y en 
la acción pedagógica cotidiana del profesorado, desde donde emerge una serie de categorías 
analíticas en las que predominan las lógicas disciplinarias desde el inicio al cierre de las 
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clases y en donde la integración del curriculum es un componente ausente en las prácticas 
escolares, que cuando aparece, lo hace en términos de un deseo discursivo, por parte del 
profesorado. 

“Hemos tratado de hacer algo, pero en realidad no nos hemos coor-
dinado correctamente como para hacer algo que salga planificado, 
que salga… hemos quedado las dos asignaturas en conversaciones, 
hagamos esto, esto nomás y ya, se hace, pero coordinadamente, pla-
nificado, no”.20

No es que el profesorado desconozca completamente lo que se debe hacer en una propuesta 
pedagógica que propicia la integración, como lo demuestra el siguiente relato que reprodu-
cimos a continuación, sino que el profesorado aduce una serie de factores profesionales que 
inciden en su no realización. 
 

“Hace años atrás… 4 ó 3 años atrás… el señor… sugirió que a nivel 
de escuela, confeccionáramos una planificación global, que todos los 
cursos estaríamos involucrados en esa planificación, y el tema macro 
era “EL MAR”. La profesora de naturaleza tocaba desde el punto de 
la contaminación, la profesora de lenguaje… otro aspecto y así cada 
una en lo suyo aportando al conocimiento. Si Ud. me pregunta cómo 
podría hacer yo una integración, lo haría a través de proyectos, porque 
en ellos los estudiantes ven la realidad de manera mucho más completa 
y menos parcelada como es la normalidad. Pero es tan difícil hacerlos 
porque se requiere tiempo y diálogo, que es muy difícil hacer porque 
una anda acá como loca, haciendo esto y lo otro y no le da el tiempo... 
sencillamente no le da. Yo en el caso de sociedad… el mar y su fuente 
de recursos… y artística dibujar y así sucesivamente. Ahora como 
ves, podría llevar a cabo, simple, creo yo… analizando los programas 
de estudio primero, definiendo los núcleos temáticos fundamentales, 
también observando los aprendizajes esperados para cada uno de esos 
núcleos y que cada profesor hiciéramos por separado las actividades, 
y luego lo ensambláramos. Creo que es una buena forma, pero un lado 
es bueno, pero por otro lado seguir exigiéndonos cada día sin que el 
Ministerio cree las condiciones. Si realmente el Ministerio quiere eso, 
debe crear las condiciones… ¿Se le hizo evaluación? Sí... pero no se le 
hizo el seguimiento: ése es el error que cometemos en nuestra escuela, 
hacemos muchas cosas, pero después no evaluamos… entonces cada 
profesor evaluó su actividad en su subsector, pero no nos reunimos 
para, mira aquí o acá...”21

20 - Entrevista Profesora Lenguaje y Comunicación. Establecimiento Particular Subvencionado Urbano. P 2.

21 - Focus Group. Profesores Establecimiento Municipal Rural. P 3. 
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Los factores que en calidad de categorías analíticas son esgrimidos por el profesorado para 
explicar la falta de un trabajo integrado entre los subsectores, son básicamente cuatro. El 
primero tiene que ver con un celo profesional, que a juicio del profesorado tiene una raíz 
generacional. 

“Yo creo que [son] cosas de la pedagogía antigua, cosas de personas… 
mi sala es mi sala y no entre nadie a mi sala porque... Se da que entra 
alguien y no se le deja entrar… sale afuera a conversar”.22

El segundo factor que explica la falta de un trabajo integrado, está relacionado con una 
notoria falta de tiempo y espacios para coordinar acciones conjuntas entre el profesorado. 
 

“Creo que, principalmente, una cosa de tiempo, el poder organizarse, 
el poder buscar los espacios para que nos juntemos, estructuremos las 
unidades, veamos los contenidos, eso requiere un asunto adicional de 
tiempo, que en realidad no siempre uno lo tiene o se da, o está para ser 
utilizado en… siempre hay otras prioridades otras cosas en relación a 
la escuela o los cursos, por lo que se van dejando estas cosas que son 
importantes, pero se dejan para más adelante, en otro unidad, en otra 
circunstancia lo hacemos, pero creo que en resumen es eso…”23

El tercer factor relevado por el profesorado está vinculado con una falta de visualización de 
los beneficios que puede tener la integración en el sistema escolar. 

“…a lo mejor otros no piensan como yo sobre la necesidad de integrar 
o a los beneficios que eso puede reportar, pero no tenemos los tiempos, 
así sobre la marcha se hacen las cosas…”24

 
Finalmente, el cuarto y último factor sindicado por el profesorado para justificar la falta de 
actividades integradas, tiene que ver con su preocupación por “pasar” la materia consignada 
en el curriculum escolar. 

“Creo que es cosa de planificar, a lo mejor de ponerse de acuerdo, 
que si hacemos un proyecto se puede lograr, pero como les decía, uno 
tiende a entregar los contenidos básicos y después darse el tiempo 

22 - Entrevista Profesor Estudio y Comprensión de la Sociedad. Establecimiento Particular Subvencionado Rural. 
P 4. 
23 - Focus Group Profesores Establecimiento Particular Subvencionado Urbano. Hualpén. P 1.

24 - Entrevista Profesora Estudio y Comprensión de la Sociedad. Establecimiento Municipal Rural. P 5.
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para poder entregar o profundizar un determinado tema, porque ya 
trabajar en conjunto significa profundizar el tema, no sólo darle pince-
lada, porque es un trabajo en conjunto, en el diseño, en la evaluación, 
poder presentarlo más adelante, entonces ya implica en los tiempos que 
entrega el Ministerio y los contenidos que hay que pasar, a veces no da 
simplemente el tiempo. Además que son extensos también, y uno se va 
corriendo, sobre todo en sociedad, ya que ahí veo que las colegas corren 
contra el tiempo para poder pasar los contenidos para que los niños 
aprendan, para lograr un real aprendizaje se debe tomar... buscar otra 
forma para que los niños entiendan. Eso es harto de comprensión, de 
lectura, de documentales ya que a través del documental el niño puede 
imaginar cómo eran las cosas, entonces. De repente uno se encuentra 
en contenidos que son buenos, que a los niños les gusta, pero no puede 
pasar más porque se vienen otras cosas encima…”25

Criterios para la construcción de un modelo de integración curricular 

Los criterios que a continuación se presentan han sido identificados a partir de una lectura 
analítica de la totalidad de la información que ha servido de base para realizar la investiga-
ción, así como de la literatura especializada a que se ha tenido acceso, de los cuales emergen 
en calidad de categorías de análisis. 

•	 Entender el conocimiento como algo integrado: Al analizar los registros de clase y de 
constatar la forma en que realizan la transposición didáctica de los conocimientos disci-
plinarios, tanto en Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales, 
llama la atención la visión tremendamente asignaturista y disciplinar con que el profeso-
rado presenta los conocimientos al estudiantado. Cuestión que podría ser considerada a 
la hora de establecer algunos criterios que pudieran permitir la integración curricular de 
ambos subsectores. Esta visión asignaturista hace que la labor del profesorado se centre, 
primordialmente, en temas propios de las mismas disciplinas, que impide que otro tipo de 
temas y conocimientos entren en el curriculum programado (Bernstein B., 1996). 

El enfoque asignaturista exhibido en los registros de clase levantados, junto con realizar 
una representación selectiva de las disciplinas del conocimiento, representa a estas últimas 
como unos fines y no como unos medios de y para la educación del estudiantado. Esto hace 
que el alumnado se quede con la percepción de que la finalidad de la educación es “dominar 
conceptos o recopilar hechos y principios y en menor caso, ciertas habilidades que se han 
seleccionado para ser incluidas en una u otra área disciplinar, en vez de aprender cómo pueden 
utilizarse todos ellos para atender a propósitos más amplios de la vida real” (Magendzo A., 
2004).

25 - Focus group Profesores. Establecimiento Municipal Rural. P 3. 
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De tal manera, que si se pretende efectuar una integración curricular entre los subsectores de 
Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales, que permita el desarro-
llo de competencias ciudadanas, se debe entender el conocimiento como algo integrado, ya 
que es esta integración la que permite la libertad para definir los problemas con la amplitud 
que tiene la vida misma, usando diversos conocimientos para afrontarlos (Beane J., 2005). 

Lo señalado es especialmente importante por cuanto la idea de una escuela democrática, 
normalmente, se reduce al uso de una toma de decisiones participativa, en cambio su signi-
ficado más amplio incluye atender las cuestiones, los problemas y las preocupaciones a que 
se enfrenta la sociedad democrática en general. Este aspecto de la vida democrática implica 
el derecho, la obligación y el poder de las personas para buscar soluciones inteligentes a sus 
problemas de forma individual y colectiva. Y para tal fin, la integración de los conocimientos 
es, especialmente, apropiada (Beane J., 2005), lo que significa una revisión completa de 
las actuales orientaciones curriculares que sirven de base para las propuestas pedagógicas 
realizadas por el profesorado. 

•	 Contextualizar el conocimiento a las experiencias de los estudiantes: Un examen acu-
cioso de los registros etnográficos de clases, así como de las entrevistas realizadas a los 
estudiantes y al profesorado, permite advertir con absoluta nitidez una segunda cuestión 
-que podría ayudar de manera significativa a la integración curricular de los subsectores 
en estudio- referida a la falta de conexión de los contenidos revisados en las clases, con 
las experiencias vitales que el estudiantado vive cotidianamente; siendo, especialmente 
importante, esta desconexión en el subsector de Lenguaje y Comunicación. 

La falta de conexión de lo realizado por el profesorado en sus clases con las experiencias 
vitales del estudiantado, hace que éste rechace algunos contenidos y algunos recursos educa-
tivos, expresando su desaprobación hacia una escuela que le entrega los conocimientos que la 
sociedad quiere que les entreguen, a través de materias y textos que la mayoría de las veces, 
les resultan sin sentido y ajenos a sus intereses y experiencias de vida. 

Quizás sea ésta una de las razones que explica la alta valoración que hacen cuando el profeso-
rado incorpora en sus clases contenidos más cercanos a sus experiencias vitales, aquellas que 
pueden advertir desde su cotidianeidad directa o con la ayuda de los medios de comunicación, 
entre los que se cuentan: la pobreza, la discriminación y la desigualdad, que son trabajados en 
el aula a través de algunas estrategias que también relevan de manera significativa, como los 
debates, las disertaciones y las salidas a terreno. 

Lo señalado resulta tremendamente importante a la hora de pretender abordar una integración 
curricular entre los subsectores de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales, por cuanto la contextualización del conocimiento, hace que éste sea más accesible 
para el estudiantado, con un sentido y significado que podría ayudar a lograr más y mejores 
aprendizajes ciudadanos. Y esto, porque las experiencias vitales incorporan una relevancia 
cultural que, mediada a través de ejemplos, ilustraciones, analogías, discusiones y demostra-
ciones, resultan muy efectivas para el tratamiento de estos contenidos (Beane J., 2005). A tal 
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punto que concebir el trabajo de aula como un instrumento para afrontar problemas reales 
en base a las experiencias vitales de los estudiantes, es signo del sentido más profundo que 
subyace en la idea de la integración curricular, es decir, sus posibilidades para contribuir a dar 
vida a la democracia en los centros escolares (Magendzo A., 2004). 

•	 Superar	los	conocimientos	prescritos	en	el	curriculum	oficial: Otra de las cuestiones 
que se puede advertir en la relación que el profesorado establece con el curriculum escolar, 
y que de alguna manera puede servir de base a la hora de pretender realizar una integra-
ción curricular de los subsectores en estudio, tiene que ver con una sobrevaloración que el 
profesorado hace de los conocimientos prescritos en el curriculum oficial, deslegitimando 
cualquier conocimiento que no esté expresamente establecido, a tal punto que cualquier 
referencia, conexión o cavilación realizada por el estudiantado con la realidad a partir 
de los temas presentados, es considerada una pérdida de tiempo para el cual no tienen 
espacios disponibles en sus clases. 

La deslegitimación de los contenidos no prescritos en el curriculum oficial provoca una 
pérdida formativa de dimensiones, ya que se desconsidera la posibilidad de conectar los 
“conocimientos oficiales” con la cotidianeidad de los estudiantes aquellos que, probada-
mente, tienen mayor sentido y significado para ellos. Lo que hace que si se tiene la preten-
sión de promover una integración curricular entre los subsectores en estudio que permita el 
desarrollo de competencias ciudadanas, se deba superar este inconveniente, promoviendo la 
organización del curriculum en torno a temas personales y sociales, que en la mayoría de los 
casos, no están prescritos en el currículum oficial. 

Proceder de esta manera permite ingresar conocimientos al aula que forman parte de la vida 
cotidiana, de la “cultura popular” de los estudiantes, aportando al curriculum nuevos sig-
nificados y nuevos puntos de vista, dado que se reflejan intereses e interpretaciones de un 
espectro de la sociedad más amplio que el que reflejan las materias escolares establecidas 
en el curriculum prescrito. Esto permite, además, que los contenidos programáticos cobren 
sentido y, por tanto, “sean significativos” para el estudiantado. Cuando lo que se entiende por 
conocimiento de valor se limita al que definen los eruditos de las disciplinas académicas y 
otras personas de la cultura dominante, se producen a lo menos tres fenómenos. Primero, se 
organiza el curriculum en la forma que a ellos les conviene y se presenta como una forma de 
“capital acumulado” para unos tiempos futuros o para el adorno cultural, como es el caso de 
las clases estudiadas. Segundo, se lleva a los jóvenes a pensar que el conocimiento impor-
tante es algo abstracto y ajeno a su vida. Y tercero, se priva al estudiantado de la posibilidad 
de aprender a organizar y usar los conocimientos en relación con los temas que les preocupan 
y que por tanto, tienen para él un significado. De allí la importancia de la necesidad de des-
articular la lógica científica de los contenidos y rearticularlos en función formativa. Cuestión 
que hoy por hoy ha venido a significar una antigua querella en contra de los especialistas 
disciplinarios (Beane J. A., 2005). 
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•	 Privilegiar	el	uso	de	estrategias	dirigidas	hacia	el	logro	de	aprendizajes	significati-
vos: Una de las principales ausencias que se advierte con notoriedad en el análisis de la 
información a que se ha tenido acceso, tiene que ver con la falta de conexión entre los 
aprendizajes a lograr en los subsectores en estudio y la experiencia de los estudiantes. 
Esto hace que en el trabajo de aula posea un gran protagonismo el profesorado, encargado 
de transmitir hechos y conceptos, tarea para la cual si bien emplean ejemplos, éstos resul-
tan irrelevantes culturalmente para los estudiantes, quienes manifiestan una pasividad 
social y receptividad asociada a un enfoque tradicional de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje (Magendzo A., 2004). 

El profesorado en su mayoría utiliza lecturas abstractas y descontextualizadas y preguntas 
rutinarias que poco o nada tienen que ver con la experiencia de los estudiantes y, por tanto, 
no logran activar al estudiantado, a pesar de los continuos llamados a participar de la clase. 

Lo anterior hace que cualquier intento por intencionar una integración curricular entre los sub-
sectores de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales, encaminado 
al desarrollo de competencias ciudadanas, deba focalizar la construcción del conocimiento en 
contextos reales, en el desarrollo de capacidades reflexivas, críticas y en el pensamiento de 
alto nivel, así como en la participación en las prácticas sociales auténticas de la comunidad, 
a través de estrategias de aprendizaje como análisis de casos (case method), aprendizaje cen-
trado en la solución de problemas auténticos (con ayuda de mediadores como: la discusión en 
clase, el debate, el juego de roles y el descubrimiento guiado), método de proyectos, prácticas 
situadas o aprendizaje in situ en escenarios reales, aprendizaje en el servicio (service lear-
ning), trabajo en equipos cooperativos, ejercicios, demostraciones y simulaciones situadas y, 
por último, a través de un aprendizaje mediado por las nuevas tecnologías de la información 
y comunicación (Díaz F., 2003). 

•	 Promover el desarrollo de habilidades y actitudes, y no sólo aprendizajes decla-
rativos: Al analizar los registros etnográficos destaca la preocupación preferente de 
los docentes en torno a que sus estudiantes aprendan conceptos y hechos (aprendizaje 
declarativo) vinculados a los subsectores en estudio. Sin embargo, no existe la misma 
preocupación para que el estudiantado desarrolle algunas de las habilidades y actitudes 
que el propio curriculum recomienda. 

Lo anterior conlleva a que los estudiantes vean los aprendizajes bajo una óptica casi, exclu-
sivamente, conceptual y factual, sin mayor significado ni sentido, ni tampoco asociada al 
desarrollo de ciertas habilidades ni actitudes que son y serán imprescindibles para su vida 
presente y futura. Sólo asocian las temáticas a un área o subsector dentro de su curriculum 
y, aunque hacen el esfuerzo de proyectarlas en su vida escolar y social, no tienen las herra-
mientas tanto procedimentales como actitudinales que les permitan aplicar lo aprendido en 
su cotidianeidad, ni menos advertir su importancia y relación para la vida en una sociedad a 
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la que sin duda pertenecen aun antes de nacer.26

De tal manera que, cualquier aspiración de potenciar la integración curricular entre los sub-
sectores en estudio que permita el desarrollo de competencias ciudadanas, debe partir por 
promover una articulación del aprendizaje declarativo con el desarrollo de las habilidades y 
actitudes que promueve el propio Marco Curricular y que, sin duda, tienen un gran impacto 
social, no como dimensiones aisladas de una actividad intelectual promovida desde un sub-
sector sino que por una escuela abierta a la sociedad, en donde el desarrollo de habilidades y 
actitudes en el estudiantado resulta fundamental. 

•	 Intencionar experiencias de aprendizaje en función de centros organizadores que 
promuevan la  integración de conocimientos: La información que se dispone respecto a 
la forma en que el profesorado se relaciona con el curriculum, hace pensar que, en general, 
los docentes se mueven entre los modelos academicista y el tecnicista.27 Dado que por un 
lado, la principal aspiración del profesorado es llegar a adquirir un sólido conocimiento 
de la disciplina que enseña, siendo su principal tarea estrechar la brecha entre el proceso 
de producción y reproducción del saber. De esta forma, los contenidos a enseñar son 
objetos a transmitir en función de las decisiones de una comunidad de expertos, en las 
cuales poco o nada pueden hacer. Bajo este expediente, su labor se limita a transmitir un 
guión elaborado por otros, de allí que su acción pedagógica, que es la que se relaciona 
con el curriculum y sus posibles integraciones, pasa a un segundo plano y suele conside-
rarse superficial y hasta innecesaria.       

Además de esta visión academicista, el profesorado se relaciona con el curriculum desde 
una mirada tecnicista, reduciendo su rol a la de un técnico, cuya labor esencial es bajar a la 
práctica, de manera simplificada, el curriculum prescrito por expertos externos en torno a 
objetivos de conducta y medición de rendimientos. Contexto en el cual el docente no necesita 
dominar la lógica del conocimiento científico, sino las técnicas de transmisión. 

Lo anterior hace que la posibilidad de la realización de una integración curricular entre los 
subsectores de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales encami-

26 - Es importante recalcar la expresión a la que pertenecen, por cuanto una de las pretensiones de esta comuni-
cación es advertir el lenguaje enajenador utilizado por los estudiantes a la hora de tener que pronunciarse sobre 
su aprendizaje ciudadano en el sistema escolar.

27 - La literatura especializada distingue cuatro principales modelos comprensivos de la profesión docente: el 
modelo práctico-artesanal, el academicista, el tecnicista-eficientista y el hermenéutico-reflexivo. Cada uno de 
estos modelos articula concepciones acerca de educación, enseñanza, aprendizaje, la formación y las recíprocas 
interacciones que las afectan o determinan, permitiendo una visión totalizadora del objeto. Ver: Arredondo, M., 
Uribe, M. y Wuest, T. (1989) “Notas para un modelo de docencia”. En Arredondo, M. y Díaz Barriga, A. (com-
piladores) Formación pedagógica de profesores universitarios. Teorías y experiencias en México. Universidad 
Nacional Autónoma de México. También ver Davini C. La formación docente en cuestión. Paidós. Buenos Aires. 
Barcelona México 1995. Por último consultar De Lella C. Modelos y Tendencias de la formación Docente. Lima, 
septiembre de 1999.
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nada al desarrollo de competencias ciudadanas a través de una remirada del curriculum, en 
función de centros organizadores ajenos a lo establecido por la autoridad, sea un gran desafío. 
Y esto porque, para realizar esta integración, es necesario superar las visiones academicistas 
y tecnicistas, lo que exige un profesional que asuma un rol protagónico, que considere su 
relación con el curriculum como una actividad compleja que se da en un ecosistema inesta-
ble, sobredeterminada por el contexto espacio temporal y sociopolítico, y que está cargada 
de conflictos de valor que requieren opciones curriculares encaminadas a: problematizar, 
explicitar y debatir desde la biografía escolar previa hasta las situaciones cotidianas, las 
creencias, las rutinas, los estereotipos, las resistencias, los supuestos, las relaciones sociales, 
los proyectos; así como, los contenidos, los métodos y las técnicas en función de centros 
organizadores generados para y con los estudiantes, con sus implicaciones emocionales, 
intelectuales, relacionales y prospectivas. Todo, con el propósito de posibilitar cambios acti-
tudinales desde una perspectiva trascendente capaz de contribuir a un proceso de formación 
que vaya más allá de la literalidad explícita de los contenidos de enseñanza prescritos en el 
curriculum y, que por sobre todo, pretenda recoger la complejidad de los fenómenos sociales 
actuales del estudiantado, proyectándolos en su vida presente y futura. Aspiración que pasa 
por examinar los problemas, temas y las preocupaciones de la vida, tal y como lo viven sus 
estudiantes en el mundo real y, desde este ejercicio, obtener los temas o centros organiza-
dores, ocupándose de tales asuntos, para ampliar y profundizar la comprensibilidad de sus 
estudiantes de su mundo. Naturalmente, que ahí reside mucho de lo que se sabe de nosotros 
mismos y del mundo, las formas en que podemos explorar esto aun más, y las posibilidades 
de comunicar los significados. La búsqueda de ayuda en este sentido es una actividad con una 
finalidad que no tiene que ver con limitarse a identificar preguntas y preocupaciones, para 
luego permanecer inmóvil o esperar que llegue una inspiración, sino que por el contrario, 
intencionar, contextualmente, acciones futuras (Beane J., 2005).

CONCLUSIONES 

Desde el punto de vista curricular, nuestro país ha realizado un gran esfuerzo en materia de 
formación ciudadana, incorporando temáticas ausentes asociadas a esta formación bajo una 
mirada transversal, cuyos elementos curriculares se introducen a lo largo del proceso de edu-
cación para desarrollar tanto nuevos contenidos como determinados valores. (MINEDUC, 
2004)

Tal como ha sido la experiencia de otros países que han realizado esta opción, “el objetivo fue 
abrir una brecha epistemológica en el sistema educativo orientado, tradicionalmente, a las estruc-
turas curriculares basadas en lógicas disciplinares creadas en la práctica cultural de hace siglos” 
(MINEDUC, 2004). Al parecer esta importante innovación suponía un éxito en sí misma, porque 
dados los resultados de la investigación que presentamos, esta relevante innovación no ha dejado 
de ser una introducción algo tímida en el profesorado, ya que el propio concepto de transversal 
convierte ese contenido en un elemento de segundo orden curricular. 
Por otro lado, no cabe duda que una de las principales aspiraciones de toda reforma educa-
tiva o innovación curricular tiene que ver con que ésta llegue efectivamente al aula. Sobre 



86 

La compleja tarea de formar ciudadanos. Conocimientos, habilidades y  disposiciones promovidas en Lenguaje y Comunicación y 
Estudio y  Comprensión de la Sociedad en la EGB

este particular, antes de esta investigación, la autoridad ministerial había constatado que el 
componente relativo a la formación ciudadana de la reforma curricular era uno de los menos 
comprendidos por los docentes y, al efectuar un análisis de las entrevistas realizadas, se 
vuelve a repetir esta realidad, porque aún en nuestros días el profesorado tiene dificultad para 
comprender este importante espacio curricular. No existiendo diferencias significativas entre 
lo planteado por el profesorado de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales, quienes si bien tienen la aspiración de conectar algunos de los contenidos asociados 
al lenguaje y la historia, en función de la utilidad que puedan prestar a sus estudiantes en el 
presente, no logran asociar que en esa transposición didáctica existe un fundamento que tiene 
como uno de sus ejes estructurantes, la formación ciudadana del estudiantado, cayendo en 
no pocas ocasiones en el “presentismo” a la hora de contemporaneizar dichos aprendizajes. 

Los factores relevados por el propio profesorado, especialmente, aquellos vinculados a su 
profesionalidad, son una muestra de su incomprensión de este importante espacio curricular. 
Sin embargo, se podría agregar además, que el profesorado no tiene un registro conceptual 
definido respecto a lo que es o con lo que se asocia el concepto de formación ciudadana, ni la 
relación que este concepto posee con la educación. 

Ahora bien, aquellos docentes que se atreven a plantear alguna relación con el término de for-
mación ciudadana lo equiparan al de educación cívica, especialmente, con el conocimiento 
respecto de algunos de los requisitos para votar o inscribirse en los registros electorales. 
La relación establecida por el profesorado hacia la formación cívica es posible constatarla 
también dentro del estudiantado. Existiendo aún otros docentes que van más allá, ya que 
asumiendo que no tienen claridad respecto al término, lo asocian con una participación polí-
tica, con lo que necesitan sus estudiantes para cuando “sean grandes” o con los políticos y 
los partidos políticos, siempre en función de la búsqueda de una representación política que 
asegure una gobernabilidad en el país. 

El tema del aseguramiento de la gobernabilidad es un tema recurrente en el profesorado, 
quienes no logran ver a sus estudiantes como futuros gobernantes, siendo la capacidad eco-
nómica de las familias a la que pertenecen, el factor que para ellos explicaría esta suerte de 
condena a ser gobernados y no gobernantes. 

No obstante lo anterior, existe una gran excepcionalidad a esta falta de apropiación curricular 
y registro conceptual por parte del profesorado que puede ser evidenciada en el relato de los 
dos únicos docentes que han tenido la oportunidad de recibir una actualización en la materia. 
Los que a través de un Programa de Postítulo en Historia y Ciencias Sociales destinado al 
profesorado de Segundo Ciclo Básico, que ha sido promovido por el MINEDUC a través 
del CPEIP (Centro de Perfeccionamiento e Investigaciones Pedagógicas), reconocen la exis-
tencia de un antes y un después en la temática, lo que pone en evidencia la importancia del 
perfeccionamiento. 

El conjunto de hallazgos presentados junto con evidenciar la fragilidad que posee la temática 
entre quienes -de acuerdo al Marco Curricular- tienen la responsabilidad de llevar la temática 
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a las aulas desde sus respectivos subsectores de aprendizaje, provoca una gran tensión al 
momento de investigar los conocimientos, habilidades y disposiciones ciudadanas promo-
vidas en los subsectores en estudio en el contexto de este Marco Curricular. Por cuanto, no 
cabe duda, que si bien desde el punto de vista curricular, el MINEDUC ha realizado un gran 
esfuerzo en esta materia al examinar el discurso del profesorado, así como lo que éste realiza 
en sus clases, en función de los esfuerzos curriculares realizados y de los desafíos que ello 
implica para ellos, éstos desafíos parecen muy distantes de ser logrados. Cabe destacar que 
es el propio profesorado de los dos subsectores, que de manera preferente están vinculados a 
la formación ciudadana de los estudiantes en la Educación Básica, quienes no tienen claridad 
respecto al rol que posee su subsector en esta materia, ni tampoco que ciertos conocimien-
tos, habilidades y disposiciones que promueve explícitamente el Marco Curricular Nacional 
están vinculados a ella y que, naturalmente, tienen un sentido más allá de la literalidad de los 
contenidos que se esfuerzan “en pasar” y en lograr que sus estudiantes puedan memorizar. 

Lo señalado es coherente con los resultados de otra investigación liderada por el investigador 
principal, en donde el estudiantado no vincula los contenidos disciplinarios con su formación 
ciudadana (FONDAP 11-2008). Esto, naturalmente, contraviene el sentido que debiera tener 
la formación ciudadana en el mundo escolar, destinado, por sobre todo, a que el estudiante 
sea capaz de encontrar sentido y proyección práctica a ciertos conocimientos, habilidades 
y actitudes en un contexto social más amplio y no sólo desde su individualidad (Martínez 
J., 2003). Cuestión que sí se logra cuando los docentes han tenido alguna formación en la 
materia. 

No cabe duda que el lenguaje crea realidades y en este contexto otra de las cuestiones que 
llama la atención en los resultados de la investigación tiene que ver con un notorio acento non 
civita de parte del estudiantado, es decir, un lenguaje que se inicia en el sujeto y se desarrolla 
y culmina en torno a él. Así entonces, destaca de los discursos su desvinculación con toda 
pertenencia a un conglomerado o grupo humano, al que sin duda el estudiantado pertenece, 
pero que no considera en su discurso o para el cual emplean un lenguaje distante y desperso-
nalizado, que no ha sido advertido por la escuela, no ha sido considerado lo suficientemente 
por ella o, simplemente, no ha sido objeto de análisis, preocupación o intencionalidad por 
parte del profesorado en los subsectores en estudio. 

Quizás ésta es una de las razones por las cuales el estudiantado habla de la sociedad más 
que de nuestra sociedad, habla de la importancia de concretar anhelos personales más que 
societarios, habla de proteger sus intereses personales más que de los del grupo, habla de la 
trascendencia de cumplir sus legítimas aspiraciones más que los de la sociedad, habla de la 
importancia de lograr un bienestar personal más que del grupo, habla de adquirir y proteger 
sus bienes materiales más que los de la sociedad, habla de proteger el mobiliario familiar 
más que el mobiliario público que utilizan a cada momento, habla de la importancia del 
capital financiero más que del capital social. En fin, hablan desde sí y para sí. Este lenguaje 
individualizado hace que, por ejemplo, ciertas virtudes cívicas asociadas por los estudiantes 
al concepto de formación ciudadana, como la responsabilidad, se asuma frente a otro u otros 
pero no “con otros”. Este tema resulta coherente con lo planteado por algunos autores, que 
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han hecho ver el excesivo individualismo con que los sujetos, en nuestra sociedad, encarnan 
los problemas cotidianos (Bauman Z., 2005). 

A pesar de lo anterior, creemos que la escuela tiene algunos ingredientes que pueden ayudar 
en esta tarea. Existe un Marco Curricular que tiene unos objetivos y contenidos apropiados, 
un cuerpo de profesores que ha logrado incorporar algunas estrategias de aprendizaje que 
pueden desarrollar habilidades cognitivas superiores y lograr una mayor participación y pro-
tagonismo del estudiantado, un estudiantado deseoso de mayor participación en sus procesos 
de aprendizaje, que no recuerda tal o cual clase magistral realizada por el profesorado, pero 
que identifica como experiencias de aprendizaje relevantes todas aquellas ocasiones cuando 
ellos han sido los protagonistas, con un potencial analítico de enormes proyecciones. Por 
tanto, existe una línea base, que puede hacer de la escuela un genuino espacio de formación 
ciudadana (Muñoz L. Carlos, Ramón Victoriano, Héctor Luengo, Natalia Ansorena y Natalia 
Nail, 2010).

El reto es, entonces, focalizar la atención, direccionar los esfuerzos y visualizar cómo es que 
esos contenidos y esas actividades contribuyen a desarrollar un estudiante más reflexivo, 
autónomo y respetuoso de los otros y de las opiniones ajenas, que son la base de la capacidad 
de acción ciudadana en la sociedad (Cox C., Jaramillo R., Reimers F., 2005). Es decir, poten-
ciar habilidades de reflexión y acción sobre la sociedad, de sus problemas más apremiantes, 
de sus fines y los significados que la cohesionan, construyendo los conocimientos de manera 
compartida para aprehender lo real y, a través de esta experiencia, dar sentido a su vida 
cotidiana (Sánchez, M. 1997). 

Ello les permitirá clasificar, distinguir, ordenar, evaluar y jerarquizar un estado de la rea-
lidad o de una dimensión de ella, haciendo lógico y coherente el mundo, organizando las 
explicaciones sobre los hechos y las relaciones causales que existen entre ellos (Andrade y 
Miranda, 2000). El propósito final es que comprendan cómo esos contenidos dispersos y esas 
actividades entretenidas, más allá de su importancia literal y de su capacidad de entretención, 
les ayudan a interpretar la realidad, realizar una lectura crítica de los acontecimientos y del 
entorno social, aportando a un crecimiento no sólo desde el punto de vista personal, sino que 
también desde el punto de vista societario (González, I. 2007). 
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RECOMENDACIONES RELEVANTES PARA LAS POLÍTICAS PÚBLICAS 

•	 Generar programas de perfeccionamiento destinados a la apropiación de los elemen-
tos transversales contemplados en el curriculum, dirigidos al profesorado que se des-
empeña en la Educación General Básica, cuyo propósito preferente sea la revisión de 
los elementos transversales contemplados en él, y en los cuales el núcleo central del 
análisis sea la presencia de la formación ciudadana, permitiendo la incorporación de 
otras temáticas transversales asociadas directamente a ésta, como: la perspectiva de 
género, la atención a la diversidad y el desarrollo sustentable.     

•	 Promover la temática mediante cursos de actualización y perfeccionamiento para los 
docentes de los subsectores de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Cien-
cias Sociales y aun de otros subsectores de la Educación General Básica;  iniciativa que, 
aunque exitosa, no pudo ser continuada por estar fuera de bases.    

•	 Instalar contenidos y aprendizajes sobre la temática en el proceso de evaluación docente 
que el profesorado debe efectuar ante la autoridad ministerial. Incorporar para esto, dentro 
del repertorio de contenidos y aprendizajes para realizar la filmación, algunos conoci-
mientos, habilidades y actitudes vinculadas directamente a la formación ciudadana del 
estudiantado. La idea es que de manera preferente aunque no exclusiva, el profesorado de 
Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales,  se vea compelido 
a estudiar y presentar una propuesta para llevar la temática al mundo escolar.   

•	 Incorporar de manera intencionada y explícita dentro de los libros de texto de Lenguaje y 
Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales, temáticas en donde de manera 
explícita, se haga mención a la importancia que tiene tal o cual contenido disciplinar 
en la formación ciudadana del estudiantado en los diferentes niveles de formación. 
Esto, reconociendo que en los libros de textos actuales la temática aparece muy gené-
rica y superficialmente tratada (Muñoz L. Carlos, Ramón Victoriano, Héctor Luengo, 
Natalia Ansorena y Natalia Nail, 2010).       

•	 Preparar materiales educativos destinados a proporcionar una visión integradora del 
curriculum y no exclusivamente disciplinar como ha ocurrido hasta este momento. Cabe 
mencionar que si bien, existen importantes esfuerzos como un material preparado por 
el equipo de curriculum del MINEDUC, denominado “Actividades de apoyo para el 
profesor. Historias y Ciencias Sociales. 1º básico a 4º medio”, publicado el año 2004, 
en las actividades diseñadas se extraña una mirada más integradora y explícitamente 
vinculante entre los subsectores que preferentemente tienen la responsabilidad de la 
formación ciudadana de los estudiantes, esto es, los subsectores de Lenguaje y Comuni-
cación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales.      

•	 Fomentar la investigación avanzada en el área, destinando a lo menos una pequeña parte 
de los recursos que poseen los fondos concursables existentes a nivel nacional. Ello puesto 
que existen años que en los concursos la temática ha estado absolutamente ausente.     
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•	 Promover dentro de las instituciones de formación de profesores de educación básica 
la posibilidad de que los futuros docentes puedan evidenciar en sus respectivas 
mallas curriculares, asignaturas o módulos destinados, los elementos que les permitan 
comprender la importancia de la temática, así como la responsabilidad que corres-
ponde al profesorado del nivel en la formación ciudadana del estudiantado. Cuestión 
que podría ser intencionada a través de los proyectos MECESUP que vayan en 
la dirección de renovar el curriculum de formación.      

•	 Generar espacios de debate y reflexión, por ejemplo, a través de la web, Revista de 
Educación, seminarios, etc. Generar una estrategia de asesoría a la escuela similar a las 
experiencias ECBI o LEM, que aborde el proceso completo de organización de la ense-
ñanza de la formación ciudadana desde una propuesta curricular y didáctica, su puesta 
en práctica y, finalmente, un análisis de los procesos vividos en el aula, proponiendo al 
profesorado unidades didácticas. 
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RESUMEN 

Un alto porcentaje de las acciones de intimidación ocurren al interior de la sala de clases. 
Y, cuando existe intimidación, el clima del aula se deteriora debido a que las emociones 
negativas acarrean consecuencias psicológicas y sobre la salud física de las víctimas. 
Entonces, se genera un clima que favorece la aparición de más violencia. Por el contrario, se 
ha demostrado que el clima del aula positivo favorece al aprendizaje. Entonces la intimidación 
en la sala de clases bajaría el rendimiento escolar, pero las investigaciones existentes no han 
podido demostrar esta hipótesis.

Por lo anterior, se realiza un estudio para conocer el impacto de la intimidación sobre la 
calidad de la educación, situando al clima del aula como una variable mediadora. Se trata de 
un estudio cuantitativo, sobre una muestra de estudiantes que durante el año 2008 cursen 7° 
año básico y 2° año medio. Se aplica un cuestionario auto-administrado sobre intimidación 
y otro sobre clima en el aula. La prueba SIMCE del año 2008 se utiliza como indicador de 
rendimiento académico.

Resultados: La intimidación existe en todos los establecimientos educacionales 
independientemente de su dependencia administrativa. No hay diferencias según el género. 
Su incidencia es mayor en 5º básico que en 3º medio.

En 5º año básico, la intimidación influye sobre el clima escolar y el rendimiento en forma 
directa y en 3º año medio, la intimidación afecta el rendimiento sólo por medio del clima 
escolar, es decir, de manera indirecta.

Palabras claves: Intimidación, bullying, clima en el aula, rendimiento.
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PROBLEMATIZACIÓN

La mayoría de los estudiantes maltratados por sus pares declaran que todas las amenazas 
(excepto con armas) ocurren al interior del aula. La sala es el escenario privilegiado para 
la agresión verbal, el acoso sexual, las acciones contra los objetos, la exclusión social, los 
golpes y las amenazas (Del Barrio, Martín, Montero, Gutiérrez & Fernández, 2003). Además, 
Roland & Galloway (2002) han establecido que el 40,3% de las acciones de intimidación son 
cometidas por compañeros de curso, el 19,7% por miembros de otros cursos y el 29,1% por 
ambos tipo de compañeros. En Chile, el 62,5% de agresiones ocurren en la sala (Ministerio 
del Interior, 2005). Entonces, es evidente que, cuando existe intimidación, el clima del aula 
se deteriora debido a que las emociones negativas, acarrean consecuencias psicológicas sobre 
la salud física en las víctimas, y porque los intimidadores tienden a ser menos colaborado-
res, a tener mal comportamiento y a desarrollar conductas sancionadas por las autoridades 
(Yoneyama & Rigby, 2006). Se crea un clima de temor y falta de respeto, que impacta en el 
aprendizaje (National Education Association, 2003).

Sin embargo, son escasas las investigaciones que relacionan la intimidación con el clima del 
aula (Espelage & Swewrer, 2003), aunque resulte evidente que, al aumentar las agresiones en 
las salas y en los establecimientos escolares, se produce un deterioro del clima escolar, que 
impacta negativamente sobre el desarrollo moral y social y el aprendizaje de los estudiantes 
y en el desempeño pedagógico del profesorado (Del Barrio, Martín, Montero, Gutiérrez 
& Fernández, 2003). Por el contrario, en un clima distendido disminuyen las agresiones 
(Kuperminc, Leadbeater, Emmons & Blatt, 1997). Entonces, la percepción del clima impacta 
el comportamiento y el ajuste emocional de los estudiantes (Espelage & Swewrer, 2003).

Por otra parte, un profesor autoritario actúa como modelo de intimidador (Yoneyama & Naito, 
2003 en Rigby, 1996) y un profesor extremadamente normativo o con dificultades de gestión 
de la disciplina, genera desagrado entre los estudiantes, lo que promueve conductas agresivas 
(Olweus, 1999). Un profesor también puede inducir a la intimidación, cuando manifiesta 
una actitud negativa hacia un estudiante (Rigby, 1996 y Olweus, 1999) o cuando utiliza el 
sarcasmo u otras formas de ridiculización (Rigby, 1996). Entonces, hay una relación entre la 
gestión de la clase y la presencia de intimidación (Roland & Galloway, 2002). 

También se ha establecido que cuando hay menos intimidación, se reporta un clima del aula 
positivo (Khoury-kassabri, Bendenishty & Astor, 2005 en Yoneyama & Rigby, 2006) y que 
los estudiantes tienden a estar menos agradados cuando la intimidación aumenta (Eisenberg, 
Neumark-Sztainer & Cheryl, 2003). Se ha constatado también, que los intimidadores perci-
ben el clima del aula más negativo que las víctimas y los no involucrados (Nansel, Overpeck, 
Pilla, Ruan, Simons-Morton & Scheidt, 2001) y aún más negativa es la percepción de los 
intimidadores-víctimas. Considérese que, la negativa percepción del clima del aula de los 
involucrados en intimidación, puede dificultar su aprendizaje y ponerlos en una situación de 
desventaja académica (Yoneyama & Rigby, 2006). 

Ahora bien, aunque la violencia altera la serenidad y las relaciones interpersonales necesarias 
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para aprender (Del Barrio, Martín, Montero, Gutiérrez & Fernández, 2003), no se ha probado 
la relación entre comportamientos agresivos y rendimiento escolar, pero sí la relación entre 
agresión física y bajo rendimiento (Morrison, 1994 y Yubero, Serna & Martínez, 2005). 
También se ha establecido que cuando aumenta el rendimiento, aumenta la autoestima y 
el clima escolar y desempeño docente mejoran. Por el contrario, en un clima autoritario 
aumenta la intimidación (Espinoza, 2006). Más, existe una relación entre rendimiento acadé-
mico y clima democrático del aula (Hyman, 1985 en Espinoza, 2006) y cuando los profesores 
promueven la autonomía y colaboración, obtienen mejores resultados académicos que los 
profesores con un estilo más controlador (Espinoza, 2006). Además, se ha evidenciado que el 
clima positivo favorece el aprendizaje y que el clima en el aula es la variable que más incide 
sobre los aprendizajes. Es decir que: “… los puntajes de los estudiantes que pertenecen a 
cursos donde los alumnos no se importunan entre sí, donde las peleas ocurren muy rara vez 
y, donde los estudiantes son buenos amigos entre sí, éstos obtienen puntajes mucho más altos 
que aquellos de cursos donde tales hechos son de común ocurrencia” (Casassus, Curato & 
Palafox, 2001, p. 75). Por el contario, se ha establecido que las dificultades para relacionarse 
en el grupo de pares pueden llevar a dificultades académicas (Wentzel, 1991 en Walters & 
Bowen, 1997), mientras que los estudiantes bien integrados en sus grupos presentan mejor 
rendimiento (Walters & Bowen, 1997). Además, hay una correlación positiva entre rendi-
miento académico y estatus socio-métrico en el curso (Castejón y Pérez, 1998 y Buote, 2001 
en Yubero, Serna & Martínez, 2005) y un bajo ajuste escolar induce al rechazo de los pares, lo 
que genera problemas de disciplina, ausentismo y abandono escolar (Yubero, Serna & Martí-
nez, 2005). Mientras que quienes se sienten más integrados, obtienen mejores calificaciones 
que sus pares que son menos integrados (Schulenberg, Bachman, O’Malley & Johnston, 
1994; Taylor-Sechafer & Rew, 2000; Resnick, Bearman, Blum et al., 1997 y Bonny, Britto, 
Klostermann, Hornung & Stap, 2000). Entonces, a través del ajuste psicológico, la intimi-
dación puede impactar el rendimiento académico (Juvonen, Nishina & Graham, 2000 en 
Eisenberg, Neumark-Sztainer & Cheryl, 2003).

Aunque son pocas las diferencias en los logros académicos de víctimas y agresores, es lógico 
asumir que la intimidación deteriora el rendimiento (Bastche & Knoff, 1994 en Yubero, Serna 
& Martínez, 2005). Barría, Cartagena, Mercado & Mora (2004) afirman que ambos presentan 
dificultades escolares que impactan en su rendimiento. El agresor tiene menor rendimiento 
que la víctima o que el observador. Esto es confirmado por Eisenberg, Neumark-Sztainer 
& Cheryl (2003), quienes señalan que los estudiantes que declaran mayor acoso, tienden a 
presentar menor rendimiento. Sin embargo, Woods & Wolke (2004), indican que no hay una 
asociación directa entre intimidación y rendimiento, pero que los intimidados relacionales 
tienen mejores logros que las víctimas o quienes no participan de acciones de intimidación.

Entonces, aunque existen evidencias para afirmar que la intimidación impacta negativamente 
sobre el clima en el aula, esta relación no se ha verificado. Ninguna investigación ha esta-
blecido el impacto de la intimidación sobre el grupo curso ni comparado diferentes niveles. 
Tampoco se ha analizado el clima escolar como factor intermediario entre intimidación y 
rendimiento escolar. Por tanto, cabe preguntarse: ¿Cómo la intimidación entre estudiantes, 
al deteriorar el clima escolar en la sala de clases, impacta el rendimiento de los estudiantes?
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OBJETIVOS

Objetivo general:

•	 Establecer las relaciones entre intimidación, clima escolar y rendimiento de los estudian-
tes.

Objetivos	específicos:

•	 Caracterizar la intimidación, el clima escolar y el rendimiento de los estudiantes.
•	 Establecer la relación existente entre acciones de intimidación y percepción del clima en 

la sala de clases.
•	 Establecer la relación existente entre percepción del clima en la sala de clases y rendi-

miento de los estudiantes.
•	 Establecer la relación existente entre acciones de intimidación y rendimiento de los estu-

diantes.

FUNDAMENTOS TEÓRICOS

La intimidación es el hostigamiento de un estudiante o grupo a otro estudiante o grupo de 
estudiantes. Se trata de una relación asimétrica de poder, en la cual el más débil es incapaz 
de responder la agresión. También se define por su carácter repetitivo (Magendzo, Toledo & 
Rosenfeld, 2004). Es un tipo de interacción social. Es un sistema de roles que se asumen en 
determinados contextos, aunque los roles tienden a fijarse. En la intimidación participan: inti-
midadores líderes, asistentes del intimidador, reforzadores del intimidador, defensores de las 
víctimas, testigos y víctimas. Ella está presente en todos los establecimientos educacionales. 
Es un fenómeno transcultural (Smith & Levan, 1995).

Existen tres formas: La intimidación física que refiere a golpes, empujones, patadas, vanda-
lismo, destrucción de objetos personales, encierro, etc.; la intimidación verbal, es el uso de 
la palabra para humillar a las víctimas, incluye insultos, amenazas, burlas, sobrenombres, 
rumores, mentiras, chantaje, etc.; y, la intimidación relacional que remite a la exclusión, al 
aislamiento, la indiferencia, el rechazo. Los hombres suelen utilizar la intimidación física 
(Olweus, 1993a; Chapell, Casey, De la Cruz, Ferrell, Forman, Lipkin, Newssham, Sterling & 
Wittaker, 2004; Holland & Smokowski, 2005; Baldry, 2004; y Baldry & Farrington, 2000) y 
las mujeres, generalmente, desarrollan estrategias más indirectas y sutiles (Olweus, 1993a; 
Andreou, 2004; Baldry, 2004; Baldry & Farrington, 2000; Chapell, Casey, De la Cruz, 
Ferrell, Forman, Lipkin, Newssham, Sterling & Wittaker, 2004; y Holland & Smokowski, 
2005). Además, los hombres se ven con mayor frecuencia involucrados en situaciones de 
intimidación que las mujeres (Holland & Smokowski, 2005 y Andreou, 2004). La intimida-
ción opera tanto entre jóvenes del mismo sexo como de sexos diferentes (Chapell, Casey, De 
la Cruz, Ferrell, Forman, Lipkin, Newssham, Sterling & Wittaker, 2004 y Hoyos, Aparicio 
& Córdoba, 2005).
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INTIMIDACIÓN Y CLIMA ESCOLAR

El clima escolar: “… es la percepción que tienen los sujetos acerca de las relaciones interper-
sonales que establecen en el contexto escolar… y el contexto… en el cual estas interacciones 
se dan” (Cornejo & Redondo, 2001, p.15). Refiere a la sensación que se vivencia cuando se 
participa de las actividades, las normas y creencias que operan en el sistema escolar (Aron y 
Milicic, 1999).

Algunos investigadores afirman que no hay relación entre intimidación y clima en el aula 
(Guerra, Tolan, & Hammond, 1994; Guerra, Huesmann, Tolan, Van Acker, & Eron, 1995; y 
Kazdin, 1994). Por ejemplo, Pellegrini & Bartini (2000) indican que no hay una diferencia 
significativa entre intimidadores y víctimas en relación al auto-reporte del entorno escolar. 
Sin embargo, Ma (2001) sostiene que el clima escolar contribuye en la permanencia del 
círculo que se establece entre víctima e intimidador: un clima positivo favorece a las víctimas 
y desalienta a los intimidadores. Pellegrini & Bartini (2000) afirman que la percepción del 
entorno escolar está relacionada con el bullying, la victimización y la victimización agresiva 
y Osler (2006) señala que en un ambiente irrespetuoso se genera violencia. Por su parte, 
Khoury-Kassabri, Benbenishty & Astor (2005), indican que las variables relacionadas al 
clima escolar son relevantes cuando se trata de explicar la violencia escolar y que los climas 
positivos son protectores e inhibidores del uso de la violencia. 

Glew, Fan, Katon, Rivara & Kernic (2005), señalan que el sentimiento de inseguridad, la 
falta de integración y el bajo rendimiento, están asociados con altas probabilidades de ser 
intimidador-víctima. Mientras que las victimas valoran menos que los intimidadores y los que 
no son víctimas, la pertenencia a la comunidad escolar y las víctimas perciben menos respeto 
hacia ellos de los que no lo son. Además, observó que los niveles de respeto y bullying varían 
según el grupo. Por ejemplo, los hombres pertenecientes a minorías no integrados al colegio, 
perciben menos respeto de sus pares y un clima de intimidación más negativo (Langdon & 
Preble, 2008).

Por su parte, Espinoza (2006) indica que la intimidación aumenta cuando hay autoritarismo y 
que el clima autoritario está asociado con la intimidación, o sea, mientras menor es la capaci-
dad del profesor para generar un clima de respeto, los estudiantes se sienten más libres para 
intimidar. Unnever & Connell señalan que cuando el clima en el aula acepta la intimidación, 
las víctimas están menos dispuestas a reportar su condición (2004 en Langdon & Preble, 
2008).

En el sentido inverso, se ha establecido que las acciones de intimidación deterioran el clima 
del aula, debido a que los estudiantes víctimas desarrollarán sentimientos negativos hacia 
quienes los agreden o hacia quienes observan su agresión sin ayudarlos. Por su parte, los 
intimidadores emiten juicios negativos sobre el clima del aula, porque siempre son compara-
dos negativamente con sus pares por sus frecuentes infracciones a las normas disciplinarias 
(Yoneyama & Rugby, 2006; Meyer-Adams & Conner, 2008); esto lo confirma los estudios 
de Astor, Vargas, Pitner & Meyer (1999); Gottfredson (2001); Olweus (1993 y 2003); Welsh, 
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Jenkins & Greene (1996); Welsh, Stokes, & Greene (2000), quienes afirman que víctimas o 
victimarios tienen una negativa percepción del ambiente psicosocial de la escuela, lo que aumen-
taría las probabilidades de reacciones agresivas y esto atenta contra la capacidad de construir y 
disfrutar de un ambiente académico. También se ha demostrado que los ambientes psicosociales 
positivos previenen la intimidación (Flannery, Wester & Singer, 2004 y Meyer-Adams & Conner, 
2008). Otros investigadores afirman que la percepción del clima escolar varía dependiendo de si 
se trata de estudiantes que participan o no de la intimidación: “…la participación en intimidación 
tiene más probabilidades de estar asociada con una percepción negativa del clima escolar”, es 
decir, tanto víctimas como victimarios reportan una percepción menos positiva del clima del aula. 
Esto opera tanto para estudiantes hombres como para estudiantes mujeres (Yoneyama & Rugby, 
2006, p 39).

INTIMIDACIÓN Y RENDIMIENTO

El rendimiento académico da cuenta de lo aprendido por un estudiante como resultado de un 
proceso formativo (Espinoza, 2006).

Schwartz, Hopmeyer, Nakamoto & Toblin (2005) señalan que existe escaso conocimiento del 
impacto de la intimidación sobre el rendimiento (Schwartz, Hopmeyer, Nakamoto & Toblin, 
2005). Espinoza (2006) indica que no ha podido establecer la relación entre maltrato escolar y 
rendimiento. Sin embargo, resulta difícil sostener que las consecuencias del maltrato no van a 
incidir en el rendimiento. Esto es confirmado por Osler (2006) cuando indica que la violencia 
extrema tiene un alto impacto sobre el aprendizaje. Espinoza (2006) ratifica esta situación cuando 
señala que diferentes tipos de maltrato influyen en el rendimiento.

Por su parte, Yubero, Serna y Martínez (2005) asumen, como Bastche y Knoff (1994) que aunque 
no se haya probado que la intimidación impacta en el rendimiento, se trata de una relación lógica 
(Yubero, Serna & Martínez, 2005). Otros investigadores, sostienen que el impacto de la intimida-
ción sobre el rendimiento está mediado por la alteración de la capacidad de concentración (Glew, 
Fan, Katon, Rivara & Kernic, 2005). En la misma lógica, Schwartz & Hopmeyer (2003) afirman 
que la ansiedad, la depresión y la soledad que sufren las víctimas alterarían su focalización en 
la actividad académica y luego verifican que el ser víctima de bullying es un factor de riesgo 
para un bajo rendimiento. Entonces: “La victimización podría predecir dificultades académicas 
a través de la influencia mediadora de síntomas depresivos” (Schwartz, Hopmeyer, Nakamoto 
& Toblin, 2005, 426), lo que coincide con lo señalado por Juvonen, Nishina & Graham (2000): 
“…el maltrato persistente de los pares podría llevar al incremento de la angustia psicológica y 
consecuentemente declinar el rendimiento escolar” (Schwartz, Hopmeyer, Nakamoto & Toblin, 
2005, p. 432).

Eccles [Parsons], Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece & Midley (1983), observan que los 
logros académicos satisfactorios se relacionan con una percepción positiva del nivel de compe-
tencia y una orientación positiva hacia el aprendizaje. De ahí que la intimidación podría incidir 
negativamente en la percepción de las competencias sociales, lo que se traspasaría a la percepción 
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de las habilidades académicas (Beran, Hughes & Lupart, 2008, p. 26). Esto coincide con la afir-
mación de que los estudiantes que disfrutan de sus actividades académicas, tienden a presentar 
altos niveles de rendimiento (Flowers, 2003 y Otten, Stigler, Woodward & Staley, 2004, en Beran, 
Hughes & Lupart, 2008, p. 27). Mientras que Yubero, Serna & Martínez (2005) establecen que 
los estudiantes en situación de fracaso escolar tienden a participar más en situaciones de agresión 
física que los que tienen buen rendimiento. Sin embargo, esto no es válido para la agresión verbal, 
pero sí existe una diferencia significativa entre la agresión física y el bajo logro académico.

Glew, Fan, Katon, Rivara & Kernic (2005) establecen que estar involucrado en acciones de inti-
midación baja la auto-percepción del rendimiento. Otros autores, afirman que parece plausible 
que la participación en intimidación interfiera en el aprendizaje como ocurre cuando los niños 
tienen una mala percepción del colegio (Beran, Hughes & Lupart, 2008). 

Además, se ha establecido que tanto intimidadores como víctimas tienen notas más bajas que 
los estudiantes que no están involucrados en este tipo de violencia (Woods & Wolke, 2004). Y, 
según Yubero, Serna y Martínez (2005), la investigación de Cerezo (2002) habría mostrado que el 
rendimiento es menor tanto en los agresores como en las víctimas. Pero, Woods & Wolke (2004) 
explican que no se ha establecido una relación causal ni la direccionalidad de la relación entre 
intimidación y rendimiento.

Smokowski & Holland (2005) aseveran que los intimidadores presentan bajo rendimiento aca-
démico, lo que concuerda con Nansel, Overpeck, Pilla, Ruan, Simons-Morton & Scheidt (2001), 
quienes establecieron que los estudiantes que se perciben a sí mismos con bajo rendimiento 
académico, tienen más posibilidades de ser intimidadores o intimidadores-víctimas” (Glew, Fan, 
Katon, Rivara & Kernic, 2005, p. 1030). 

Schwartz, Hopmeyer, Nakamoto & Toblin (2005) tienen evidencias que permiten afirmar que 
existe una moderadamente alta relación entre victimización y dificultades académicas. Pero, 
Beran, Hughes & Lupart (2008) muestran que el bajo rendimiento académico se asocia con las 
víctimas, lo que es ratificado cuando se constata que éstas experimentan deterioro en las activi-
dades académicas (Olwues, 1978; Schwartz, 2000 en Beran, Hughes & Lupart, 2008), lo que es 
confirmado por Beran, Hughes & Lupart (2008) cuando establecen que las víctimas tienen más 
probabilidades de obtener bajo rendimiento. Sin embargo, Sweeting & West (2001), señalan que 
los estudiantes con bajo rendimiento, tienen más probabilidades de reportar mayor frecuencia 
de intimidación. Además, agregan que la intensificación de la intimidación  en la baja del logro 
escolar. Espinoza (2006) probó esta relación con estudiantes que habían sido víctimas de maltrato 
físico en el pasado (más de un año).

Glew, Fan, Katon, Rivara & Kernic (2005) establecen que tanto víctimas como intimidadores-
víctimas tienen más probabilidades que los no involucrados de tener bajo rendimiento acadé-
mico. También afirman que la frecuencia con que se es víctima de intimidación podría impactar 
negativamente sobre el rendimiento académico y con el deseo de asistir a la escuela, y Schwartz 
& Hopmeyer (2003) aseveran que al afectar la concentración, la intimidación afectaría el rendi-
miento.
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HIPÓTESIS

1. Ocurrencia de intimidación se diferencia según dependencia del establecimiento educa-
cional.

2. Intimidación física predomina entre los estudiantes hombres.
3. Intimidación verbal y psicológica predomina entre las estudiantes mujeres.
4. Mayor porcentaje de intimidación ocurre entre compañeros de curso.
5. Mayor porcentaje de intimidación ocurre al interior de la sala de clases.
6. Existe asociación negativa entre intimidación y clima escolar.
7. Existe asociación positiva entre clima escolar y rendimiento de los estudiantes.
8. Intimidación se relaciona directamente con el rendimiento e indirectamente por medio 

del clima escolar.
9. La magnitud de la asociación entre intimidación, clima escolar y rendimiento escolar se 

diferencia según nivel educacional (5º básico y 3º medio).

Modelo hipotetizado

METODOLOGÍA

Se trata de un estudio cuantitativo. La población en estudio la constituyen los estudiantes de 
5º año básico y 3º año medio de los establecimientos educacionales urbanos de la Región 
Metropolitana. El listado de establecimientos se extrae de la Tabla de Matrículas Año 2008, 
del MINEDUC. La selección de los niveles de enseñanza se realiza con el propósito de hacer 
coincidir a los estudiantes con la aplicación de la prueba SIMCE en 4º básico y 2º medio del 
año 2008.
Se utiliza un muestreo por conglomerado estratificado por dependencia administrativa del 
establecimiento educacional, es decir, particular pagado, particular subvencionado y munici-

V2

Clima 
Escolar

Rendimiento
EstudianteIntimidación

V1 SIMCE
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palizado. La unidad de conglomerado es el establecimiento. Cada establecimiento se selec-
ciona en forma aleatoria y con afijación uniforme la cantidad de estudiantes. La unidad de 
análisis son dos grupos de estudiantes: estudiantes que cursan 5º básico y estudiantes que 
cursan 3° medio. 

Se trabaja con 30 establecimientos seleccionados aleatoriamente entre las instituciones que 
imparten tanto educación básica como media, donde se aplicaron los instrumentos a al menos 
un curso, alcanzado la cantidad de 841 estudiantes encuestas en 5º básico y 749, en 3º medio. 
La muestra de conglomerado de establecimientos por estrato, se determinó utilizando una 
afijación uniforme, es decir, 10 establecimientos por cada dependencia.

Para la medición de las variables realizada durante el segundo semestre del 2009, se utilizó 
un cuestionario auto-aplicado único que cubre los siguientes temas: antecedentes socio-
demográficos, intimidación (se adecúa Cuestionario sobre intimidación y maltrato entre 
iguales. Cuestionario del alumnado de secundaria. Ortega, Mora-Merchán & Mora, 1995) y 
clima escolar (elaborado para esta investigación). Para la medición del rendimiento escolar, 
se utiliza los resultados de la evaluación de Lenguaje de la Prueba SIMCE aplicada el año 
2008. 

Para establecer las relaciones existentes entre las variables, se calculan correlaciones parcia-
les.

RESULTADOS

RESULTADOS 5° AÑO BÁSICO

•	 Intimidación

Aunque un 69,4% de los estudiantes declara que nunca ha sido intimidado, el 30,2% se 
reconoce como víctima. Considérese que esta cifra de víctimas es mayor a la que declaran 
muchos países que han abordado el tema y que el fenómeno alcanza su mayor presencia entre 
el 7º y 8º grado de enseñanza.

Las cifras registradas indican que uno de cada tres estudiantes se considera a sí mismo como 
una víctima de intimidación.

Además, hay que señalar que un 7,5% de los estudiantes es agredido al menos una vez al 
día. Esto significa que existe un grupo de estudiantes que quizás se encuentra dañado por 
las agresiones y, probablemente, ha hecho crónica su condición o se encuentra en riesgo de 
ello. Entonces, por lo menos este 7,5% de los estudiantes está vivenciando las consecuencias 
psicológicas, relacionales y físicas que genera la intimidación.
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Intimidación de todos los tipos  durante el semestre primer semestre 2009

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Nunca me han intimidado 584 69,4 69,4

1 vez al mes 81 9,6 79,1
2 ó 3 veces a la semana 64 7,6 86,7
1 vez a la semana 46 5,5 92,2
Varias veces al día 35 4,2 96,3
Todos los días 28 3,3 99,6
No contesta, no responde 3 0,4 100
Total 841 100

La intimidación física es el tipo de intimidación que se presenta con menor frecuencia cuando 
se la compara con la intimidación verbal y la exclusión.

A pesar de ser el tipo de intimidación que presenta menor prevalencia, el 26,1% de los estu-
diantes se define como víctima de agresiones físicas recurrentes. Es decir, uno de cada cuatro 
estudiantes es agredido físicamente en forma regular. De ellos, un 4,4% recibe golpes o 
agresiones al menos una vez al día. Agresiones que pueden tener una intensidad diferenciada, 
pero que impactan el cuerpo de los estudiantes y dejan secuelas, sin sumar el daño psicoló-
gico que la violencia conlleva. Esto significa que en cada curso hay uno o dos estudiantes que 
todos los días vuelven a su hogar habiendo sufrido maltrato físico.

Intimidación física durante el semestre primer semestre 2009
 

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Nunca me han intimidado 614 73,0 73,0

1 vez al mes 84 10,0 83,0
2 ó 3 veces a la semana 62 7,4 90,4
1 vez a la semana 36 4,3 94,6
Varias veces al día 25 3,0 97,6
Todos los días 12 1,4 99,0
No contesta, no responde 8 1,0 100
Total 841 100
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A diferencia de lo descrito en la bibliografía especializada, la intimidación verbal es la más 
declarada por los estudiantes, ya que el 42,7% se confiesa víctima de ella. Es decir, casi uno 
de cada dos estudiantes considera que es insultado o agredido por sus compañeros de manera 
regular. El 11,5% de los estudiantes, es decir, uno de cada diez es agredido verbalmente al 
menos una vez al día. Esto significa que uno de cada diez estudiantes todos los días vuelve a 
su hogar habiendo sido maltratado verbalmente por sus pares. Ellos, sin duda, han asumido 
la condición de víctimas o se encuentran en riesgo de serlo. Este grupo está sufriendo las 
consecuencias de la agresión verbal que no son menos significativas que las consecuencias 
de las agresiones físicas, debido al daño psicológico asociado a ello. Como todas las agre-
siones apuntan a la descalificación, impactan rápida y profundamente en la autoimagen del 
estudiante.

Intimidación verbal durante el semestre primer semestre 2009

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Nunca me han intimidado 469 55,8 55,8 55,8

1 vez al mes 126 15,0 15,0 70,7
2 ó 3 veces a la semana 75 8,9 8,9 79,7
1 vez a la semana 61 7,3 7,3 86,9
Todos los días 54 6,4 6,4 93,3
Varias veces al día 43 5,1 5,1 98,5
No contesta, no responde 13 1,5 1,5 100
Total 841 100 100

La exclusión es el tipo de intimidación menos reconocido por los estudiantes, probable-
mente porque no se la reconoce socialmente como una agresión. Sin embargo, el 32,2% de 
los estudiantes declara ser víctima de esta situación. Es decir, uno de cada tres estudiantes 
considera que, sistemáticamente, es excluido de las actividades académicas, recreativas y/o 
sociales que desarrollan en el establecimiento educacional. Nótese que el 6,2% de los estu-
diantes declara que todos los días es marginado de alguna actividad escolar. Esto significa 
que, además del daño psicológico que ello conlleva, la exclusión impacta a corto plazo, en 
las actividades pedagógicas y, a largo plazo, sobre la falta de adhesión o de compromiso del 
estudiante con el sistema escolar.
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Intimidación relacional durante el semestre primer semestre 2009

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Nunca me han intimidado 563 66,9 66,9 66,9

1 vez al mes 115 13,7 13,7 80,6
2 ó 3 veces a la semana 56 6,7 6,7 87,3
1 vez a la semana 47 5,6 5,6 92,9
Varias veces al día 36 4,3 4,3 97,1
Todos los días 16 1,9 1,9 99,0
No contesta, no responde 8 0,9 0,9 100
Total 841 100 100

•	 Clima en el aula

Sólo un 41,6% de los estudiantes se encuentra muy integrado en su curso, es decir, menos de 
la mitad de los estudiantes se percibe a sí mismo en condiciones satisfactorias de integración 
al colectivo. Un 36,7% se encuentra integrado, lo que puede considerarse como adecuado, 
aunque no alcanza el nivel de integración esperado. Un 21,4% se siente en condiciones defi-
citarias de integración, situación que necesariamente tiene consecuencias académicas en las 
trayectorias escolares de los niños. Más grave aún es que un 3,0% de los estudiantes se siente 
no integrado a su colectivo, y son estudiantes que se definen en la condición de excluidos.

Si se considera los porcentajes de los estudiantes que se definen como muy poco integrados 
y no integrados, se establece que uno de cada diez estudiantes se siente no siendo parte del 
grupo con el que convive diariamente varias horas al día y del lugar donde se produce el 
aprendizaje.
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Sentimiento de integración al curso

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Muy integrado 350 41,6 41,6 41,6

Integrado 309 36,7 36,7 78,4
Ni mucho ni poco 108 12,8 12,8 91,2
Muy poco integrado 47 5,6 5,6 96,8
No me siento integrado 25 3,0 3,0 99,8
No contesta, no responde 2 0,2 0,2 100

Total 841 100 100

Es de extrema preocupación que sólo un 18,7% de los estudiantes se sienta muy respetado 
en su curso, es decir, cuatro de cada cinco estudiantes consideran que el trato que recibe en 
su establecimiento escolar no es el más adecuado. El 41,3% se considera respetado, es decir, 
uno de cada dos estudiantes estima que no es más ni menos respetado de lo que debería ser. 
Sin embargo, el 39,1%, es decir, cuatro de cada diez estudiantes considera que no recibe 
un trato adecuado o considera que a veces es respetado y en otras ocasiones no lo es. Del 
total, el 14,4% considera que es muy poco respetado o no se siente respetado, es decir, estos 
estudiantes se sienten maltratados. Esta es una situación de preocupación, ya que significa la 
desvalorización recurrente de los sujetos.

Sentimiento de ser respetado

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Muy respetado 157 18,7 18,7 18,7

Respetado 347 41,3 41,3 59,9
Ni mucho ni poco 211 25,1 25,1 85,0
Muy poco 78 9,3 9,3 94,3
No me siento respetado 43 5,1 5,1 99,4
No contesta, no responde 5 0,6 0,6 100

Total 841 100 100

Sólo un 42,8%, es decir, uno de cada dos estudiantes se siente muy seguro en su curso. O sea, 
menos de la mitad de los estudiantes vivencia el sentimiento de seguridad que idealmente 
debe brindar el establecimiento educacional al cual asiste cotidianamente.
Un 36,7% se encuentra seguro, es decir, ni bien ni mal, lo que no otorga la sensación de 
protección que debería asegurar el establecimiento educacional. A lo que se suma que un 
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20,4% del total de los estudiantes encuestados se encuentra en el límite entre la seguridad 
y la inseguridad, es decir, uno de cada cinco estudiantes no puede vivenciar el sentimiento 
de seguridad en su sala de clases y un 8% se siente inseguro, esto es, casi uno de cada diez 
estudiantes se siente amenazado en su propio curso.

Sentimiento de seguridad

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Muy seguro 360 42,8 42,8 42,8

Seguro 309 36,7 36,7 79,5
Ni mucho ni poco 104 12,4 12,4 91,9
Muy poco seguro 46 5,5 5,5 97,4
Inseguro 21 2,5 2,5 99,9
No contesta, no responde 1 0,1 0,1 100

Total 841 100 100

Sólo el 39,4% de los estudiantes se siente muy feliz en su sala de clases y un 38,6% está feliz. 
Pero, el 21,9% no se encuentra feliz, esto quiere decir que sólo a veces es feliz cuando está 
entre sus compañeros o que lo es en escasa medida. Además, resulta preocupante que el 9,3% 
de los estudiantes se declara no siendo feliz en su curso, es decir, uno de cada diez estudiantes 
vivencia la infelicidad cotidianamente.

Sentimiento de felicidad

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Muy feliz 331 39,4 39,4 39,4

Feliz 325 38,6 38,6 78,0
Ni mucho ni poco 106 12,6 12,6 90,6
Muy poco feliz 48 5,7 5,7 96,3
No me siento feliz 30 3,6 3,6 99,9
No contesta, no responde 1 0,1 0,1 100

Total 841 100 100
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•	 Intimidación según dependencia administrativa del establecimiento educacional

El porcentaje de intimidación en todos sus tipos no difiere según la dependencia del estable-
cimiento educacional. Tampoco varía el ser molestado dos o tres veces a la semana, lo que 
podríamos llamar, la presencia de las víctimas medias o en riesgo de cronificación.

Lo que varía es la intimidación intensa que ocurre una o varias veces al día. Ella se presenta 
con mayor frecuencia en los establecimientos educacionales municipalizados y subvencio-
nados. En estos tipos de establecimiento su comportamiento es muy similar, pero en los esta-
blecimientos particulares pagados, la intimidación intensa es bastante menor. Sin embargo, 
en estos establecimientos particulares es mayor la intimidación esporádica, es decir, más 
estudiantes son molestados una vez al mes que los estudiantes que son molestados con la 
misma intensidad en los establecimientos municipalizados y particulares pagados.

La intimidación que ocurre una vez a la semana, se presenta en más alta frecuencia en los 
establecimientos municipalizados que en los colegios particulares pagados y particulares 
subvencionados, donde se comporta de manera similar.

Intimidación según dependencia administrativa

Dependencia

Intimidación Municipal Particular 
subvencionado

Particular 
pagado Total

No 166 222 141 529
Sí 71 88 61 220
Total 237 310 202 749

Se establece que no hay una diferencia estadísticamente significativa entre la intimidación y 
la dependencia administrativa del establecimiento educacional, (X2 = 0,251, gl = 2,p = 0,882, 
N = 749).

La intimidación física está presente en todos los establecimientos educacionales, indepen-
dientemente de su dependencia administrativa. Sin embargo, en los establecimientos particu-
lares pagados hay más estudiantes que se autodefinen como víctimas de intimidación física y 
menos lo hacen en los establecimientos particulares subvencionados.

Más estudiantes declaran ser víctimas de intimidación física intensa en los establecimientos 
municipalizados que en los particulares subvencionados y en los particulares pagados. Esto 
refiere a la intimidación que ocurre todos los días y varias veces al día. Sin embargo, más 
estudiantes que asisten a establecimientos particulares pagados sufren intimidación física 
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esporádica (una vez al mes) que los que asisten a establecimientos municipalizados. Pero, 
la intimidación física de mediana intensidad, es decir, la que ocurre dos ó tres veces a la 
semana o una vez al mes, tiene el mismo comportamiento en todos los establecimientos 
educacionales.

Se establece que la incidencia de la intimidación física difiere según la dependencia del 
establecimiento educacional (X2 = 9,899, gl = 2,p = 0,007, N = 751). Los establecimientos 
particulares pagados son los que presentan una mayor frecuencia de estudiantes intimidados 
físicamente.

Intimidación física según dependencia administrativa

Dependencia

Intimidación física Municipal Particular 
subvencionado

Particular 
pagado Total

No 175 248 137 560
Sí 64 62 65 191

Total 239 310 202 751

Aunque la intimidación verbal se comporta de manera similar en todas las instituciones, en 
los establecimientos particulares pagados hay más estudiantes que declaran ser víctimas de 
ella y menos en los establecimientos particulares subvencionados. Mientras que en los esta-
blecimientos municipalizados, hay más estudiantes que sufren intimidación verbal intensa, 
es decir, que son agredidos verbalmente una o más veces al día, lo que es menor en los 
establecimientos particulares pagados y particulares subvencionados.

Intimidación física según dependencia administrativa
 

Dependencia

Intimidación verbal Municipal Particular 
subvencionado

Particular 
pagado Total

No 135 178 109 422
Sí 102 126 90 318
Total 237 304 199 740
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Se establece que la intimidación verbal no varía por la dependencia administrativa del esta-
blecimiento educacional (X2 = 0,701, gl = 2,p = 0,704, N = 740).

La frecuencia de la intimidación por exclusión es igual en todos los tipos de establecimientos 
educacionales. Sin embargo, en los establecimientos particulares pagados existe un porcen-
taje algo mayor de estudiantes que se declara víctima de ella. En estos establecimientos 
también es más frecuente la intimidación de baja intensidad, es decir, la intimidación que 
toma lugar una vez al mes.
 
En los establecimientos particulares subvencionados, menos personas son intimidadas ver-
balmente varias veces al día, mientras que la intimidación verbal intensa, la que ocurre varias 
veces al día, se presenta con mayor frecuencia en los establecimientos municipalizados.

Intimidación física según dependencia administrativa

Dependencia

Intimidación verbal Municipal Particular 
subvencionado

Particular 
pagado Total

No 166 213 132 511
Sí 71 95 68 234
Total 237 308 200 745

Se establece que la intimidación por exclusión no presenta diferencias estadísticamente sig-
nificativas por dependencia administrativa del establecimiento educacional (X2 = 0,901, gl = 
2,p = 0,637, N = 745).

•	 Intimidación física según sexo

Existe una diferencia en la intimidación física en relación al género de sus víctimas. Ella 
tiende a estar más presente entre los hombres que entre las mujeres. Sin embargo, hombres 
y mujeres, aunque las mujeres algo menos, sufren agresiones físicas en forma recurrente.

Se confirma que, estadísticamente, hay una proporción significativamente más elevada de 
hombres intimidados físicamente que de mujeres (X2 = 7,185, gl = 1,p = 0,007, N = 751).
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Intimidación física según sexo

Intimidación física

Sexo No Sí Total

Femenino 312 85 397
Masculino 248 106 354
Total 560 191 751

•	 Intimidación verbal según sexo

Hay más hombres que mujeres que declaran ser víctimas de intimidación verbal y, estadís-
ticamente, se confirma que hay una proporción significativamente más elevada de hombres 
intimidados verbalmente que de mujeres, (X2 = 4,625, gl = 1,p = 0,032, N = 740).

Intimidación física según sexo

Intimidación verbal

Sexo No Sí Total

Femenino 238 154 392
Masculino 184 164 348
Total 422 318 740

•	 Curso del intimidador

El mayor porcentaje de las acciones de intimidación ocurren entre compañeros del mismo 
curso. Lo siguen las acciones realizadas por estudiantes del curso superior y el menor porcen-
taje, las agresiones son cometidas por estudiantes de cursos inferiores.
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Curso del intimidador

%

En mi curso 32,9

No contesta, no responde 1,2
En un curso paralelo 5,2
En un curso superior 11,7
En un curso inferior 2,5
No sé 10,2
Nadie me intimida 48,5

Se confirma que existe una diferencia estadísticamente significativa respecto a quién inti-
mida, siendo mayor la proporción del intimidados por un compañero de curso que por otro 
tipo de estudiantes (X2 = 34,530, gl = 1,p = 0,N = 383).

•	 Lugar donde ocurre la intimidación

La intimidación no ocurre mayoritariamente al interior de la sala de clases, es más frecuente 
en el patio del establecimiento educacional. La sala de clase se define como el segundo lugar 
donde la intimidación tiene lugar.

Lugar de intimidación

%

En la sala de clases 24,7

No contesta, no responde 0,8
En el patio 26,3
A la salida del colegio 6,5
En el camarín 1,7
En el baño 3,6
En el comedor 3,6
En la calle 5,1
En otro lugar 5,0
Nadie me intimida 51,7
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Se establece que no existe una diferencia estadísticamente significativa en relación a los 
lugares donde ocurre la intimidación (X2 = 0,9 gl = 1,p = 0,343, N = 360).

 
•	 Asociación entre intimidación y clima en el aula

Existe una asociación negativa entre intimidación y clima escolar, es decir, cuando aumenta 
la intimidación el clima escolar se deteriora.

•	 Asociación entre clima en el aula y rendimiento

La asociación entre clima y rendimiento escolar es positiva, pero no es estadísticamente 
significativa. Mientras que la relación entre intimidación y clima escolar y la relación intimi-
dación y rendimiento es estadísticamente significativa.

•	 Relación entre intimidación y rendimiento mediada por el clima en el aula

La relación entre intimidación y rendimiento es directa y no está mediada por el clima escolar, 
puesto que la relación no es estadísticamente significativa. Mientras que la asociación entre 
rendimiento y clima, controlada por intimidación, no es significativa. La relación entre inti-
midación y clima escolar, controlada por rendimiento, es significativa, pero baja en magnitud 
de -0,272 a 0,267. Finalmente, la relación entre intimidación y rendimiento, controlada por 
clima en el aula es significativa, pero disminuye levemente de -0,096 a -0.086. Entonces, el 
modelo propuesto se modifica, puesto que la intimidación afecta el rendimiento directamente 
y a su vez también afecta directamente el clima en el aula, pero no indirectamente por medio 
de éste como se había postulado.

Intimidación Clima(-)

Clima Rendimiento(+)

Intimidación

Clima
(-)

Rendimiento(-)
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•	 Resultados 3° año medio 

•	 Intimidación

Intimidación de todos los tipos durante el semestre primer semestre 2009

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado

Varias veces al día 11 1,5 1,5

Todos los días 7 0,9 2,4
2 ó 3 veces a la semana 12 1,6 4,0
1 vez a la semana 10 1,3 5,3
1 vez al mes 43 5,7 11,1
Nunca me han intimidado 661 88,3 99,5
No contesta, no responde 5 0,5 100
Total 749 100

El 11,1% de los estudiantes se autodefine como víctima de intimidación. Esto significa que 
uno de cada diez estudiantes reconoce que está siendo maltratado regularmente. Considérese 
que la literatura especializada indica que es en el segundo año medio cuando la prevalencia 
del fenómeno comienza a disminuir. Lo que significa que en estos cursos, hay estudiantes 
que fueron víctimas de intimidación pero que han dejado de serlo, lo que no necesariamente 
significa haber reparado el daño causado por ella.

Considérese además que un 2,4% de estos estudiantes sufre intimidación intensa. Por lo que 
ellos podrían estar sufriendo las consecuencias psicológicas, físicas y/o sociales propias de 
este tipo de agresión. Más aún, tratándose de un fenómeno que perdura en el tiempo y que 
presenta mayor prevalencia en la enseñanza básica, es probable que los estudiantes que en 
este nivel de escolaridad se reconocen como víctimas, cuenten con una historia de maltrato 
al interior del sistema escolar.
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Intimidación física durante el semestre primer semestre 2009

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Varias veces al día 2 0,3 0,3 0,3

Todos los días 6 0,8 0,8 1,1
2 ó 3 veces a la semana 9 1,2 1,2 2,3
1 vez a la semana 8 1,1 1,1 3,3
1 vez al mes 43 5,7 5,7 9,1
Nunca me han intimidado 681 90,9 90,9 100
Total 749 100 100

 
La intimidación física es el tipo de intimidación que se presenta con menor frecuencia en el 
tercer nivel de la educación secundaria. Sin embargo, el 9,1% de los estudiantes considera 
que sistemáticamente es víctima de agresiones físicas en un lugar donde se debe velar por 
su integridad física y psicológica. Es decir, uno de cada diez estudiantes considera que es 
violentado físicamente por sus compañeros y un 1,1% es agredido físicamente al menos 
una vez al día. Sin duda, estos estudiantes sufren las consecuencias del maltrato físico, más 
si se considera que probablemente esta situación acontece desde hace varios años, debido a 
que la intimidación comienza a manifestarse con mayor frecuencia a partir de cuarto año de 
enseñanza básica.

Intimidación verbal durante el semestre primer semestre 2009

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Varias veces al día 12 1,6 1,6 1,6

Todos los días 27 3,6 3,6 5,2
2 ó 3 veces a la semana 25 3,3 3,3 8,5
1 vez a la semana 41 5,5 5,5 14,0
1 vez al mes 129 17,2 17,2 31,2
Nunca me han intimidado 513 68,5 68,5 99,7
No contesta, no responde 2 0,3 0,3 100
Total 749 100 100
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A diferencia de lo que señala la literatura especializada, la intimidación verbal es la más 
reconocida de los tres tipos de intimidación ya que el 31,2% de los estudiantes se autodefine 
como víctima de agresiones verbales sistemáticas. Es decir, uno de cada tres estudiantes 
considera que es insultado o descalificado regularmente por sus pares.

Además, el porcentaje de estudiantes que se autodefine como intimidado verbalmente en 
forma intensa, es mayor que los que se consideran como intimidados físicamente y por exclu-
sión. Un 5,2% de los estudiantes es agredido verbalmente al menos una vez al día. Entonces, 
podría estimarse que en cada curso hay al menos un estudiante que es verbalmente molestado 
de forma recurrente, que todos los días escucha al menos un insulto y/o una descalificación 
sobre su persona o su actuar.

El 14,6% de los estudiantes de tercero medio considera que sistemáticamente es excluido de 
las actividades que acontecen en el ámbito escolar. Situación que impacta directamente sobre 
las actividades pedagógicas propias de la escuela y trae aparejada consecuencias psicológicas 
y sociales que afectan directamente sobre el desarrollo de los estudiantes. Considérese que 
el 2,6% de los estudiantes vivencia la exclusión más de una vez al día, por tanto, ellos se 
encuentran en una condición de marginalidad en la red de relaciones que se establece entre 
los estudiantes.

Intimidación relacional durante el semestre primer semestre 2009

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Varias veces al día 8 1,1 1,1 1,1

Todos los días 3 0,4 0,4 1,5
2 ó 3 veces a la semana 15 2,0 2,0 3,5
1 vez a la semana 12 1,6 1,6 5,1
1 vez al mes 71 9,5 9,5 14,6
Nunca me han intimidado 639 85,3 85,3 99,9
No contesta, no responde 1 0,1 0,1 100
Total 749 100 100

•	 Clima en el aula

Muy integrado se considera sólo un 34,4% de los estudiantes de tercero año medio, es decir, 
sólo uno de cada tres estudiantes se encuentra en la condición esperada. Otro grupo impor-
tante, un 41,5% se encuentra integrado. Sin embargo, esta condición no refleja claramente 
una buena calidad del vínculo.
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En el límite de la integración, se encuentra el 15,8% y, en condición de no integrado, se 
autodefine el 7,8% de los estudiantes, es decir, casi uno de cada diez estudiantes no se siente 
siendo parte del grupo de pares en el cual desarrolla sus actividades pedagógicas. Si se suman 
estos dos últimos porcentajes, se observa que un 23,6% de los estudiantes, es decir, uno de 
cada cuatro estima que el vínculo con sus pares no es el esperado.

Sentimiento de integración al curso

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Muy integrado 258 34,4 34,4 34,4

Integrado 311 41,5 41,5 76,0
Ni mucho ni poco 118 15,8 15,8 91,7
Muy poco integrado 35 4,7 4,7 96,4
No me siento integrado 23 3,1 3,1 99,5
No contesta, no responde 4 0,5 0,5 100
Total 749 100 100

No se siente respetado el 1,5% de los estudiantes y un 4,0% considera que lo es muy poco. 
A esto se suma un 20,7% que señala que no es ni muy respetado ni poco respetado, lo que 
indica que más de uno de cada cuatro estudiantes considera que el trato que recibe en su curso 
no es el adecuado y, sólo uno de esos cuatro, piensa que es tratado con el debido respeto que 
merece todo estudiante. Mientras que la mitad de los estudiantes declara que es respetado, 
categoría que no marca positivamente la calidad del vínculo que debiera existir en el mundo 
escolar.

Sentimiento de ser respetado

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Muy respetado 178 23,8 23,8 23,8

Respetado 371 49,5 49,5 73,3
Ni mucho ni poco 155 20,7 20,7 94,0
Muy poco 30 4,0 4,0 98,0
No me siento respetado 11 1,5 1,5 99,5
No contesta, no responde 4 0,5 0,5 100
Total 749 100 100
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La seguridad es el componente más valorado del clima en el aula. Sin embargo, sólo el 
41,0% de los estudiantes se encuentra muy seguro cuando convive con sus compañeros de 
curso, es decir, sólo uno de cada dos estudiantes se siente muy seguro en su curso, cuando 
esta situación debería ser compartida por todos los asistentes al establecimiento educacional.

Considérese además que un 5,5% de los estudiantes se sienten inseguros cuando están con 
sus compañeros. Esto significa que en cada curso hay al menos un estudiante atemorizado 
en su sala de clases y un 14,6% se encuentra en el límite o en ocasiones también se siente 
inseguro.

Sentimiento de seguridad

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Muy seguro 307 41,0 41,0 41,0

Seguro 287 38,3 38,3 79,3
Ni mucho ni poco 109 14,6 14,6 93,9
Muy poco seguro 27 3,6 3,6 97,5
Inseguro 14 1,9 1,9 99,3
No contesta, no responde 5 0,7 0,7 100
Total 749 100 100

La felicidad es el componente que se percibe como más deteriorado del clima en el aula. Este, 
es el sentimiento menos compartido por los estudiantes de tercer año de enseñanza media, 
sólo un 22,4% se siente muy feliz cuando está en su sala clases. Esto significa que de cuatro 
estudiantes sólo uno está feliz en su curso. Por el contario, un 8,8% vivencia la infelicidad 
cotidianamente cuando asiste a la escuela. Es decir, casi uno de cada diez estudiantes, está 
desagradado y vivencia emociones negativas al estar en el espacio escolar. Y un 27,0%, es 
decir, uno de cada cuatro está al límite de la infelicidad o sólo a veces es feliz cuando se 
encuentra compartiendo con sus compañeros.
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Sentimiento de felicidad

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Muy feliz 168 22,4 22,4 22,4

Feliz 310 41,4 41,4 63,8
Ni mucho ni poco 202 27,0 27,0 90,8
Muy poco feliz 38 5,1 5,1 95,9
No me siento feliz 28 3,7 3,7 99,6
No contesta, no responde 3 0,4 0,4 100
Total 749 100 100

•	 Intimidación según dependencia administrativa del establecimiento

La cantidad de estudiantes que se consideran víctimas de intimidación es similar en todos los 
tipos de establecimientos escolares, independientemente de su dependencia administrativa, 
es decir, ella existe en la misma proporción en todos los establecimientos educacionales. Sin 
embargo, en los establecimientos particulares pagados hay un grupo mayor de estudiantes 
que son agredidos varias veces al día, y un número mayor que son intimidados en baja inten-
sidad, es decir, una vez al mes.

Intimidación según dependencia administrativa

Dependencia

Intimidación Municipal Particular 
subvencionado

Particular 
pagado Total

No 154 240 169 563
Sí 17 28 24 69

Total 171 268 193 632

 
Se confirma que, estadísticamente, la intimidación no difiere por dependencia administrativa 
del establecimiento educacional (X2 = 0,685, gl = 2,p = 0,710, N = 632).

Las acciones de intimidación física se encuentran presentes en todos los establecimientos 
escolares, independientemente de su dependencia administrativa. En todos los establecimien-
tos su comportamiento es relativamente similar. Sin embrago, la intimidación intensiva, es 
decir, cuando la agresión ocurre varias veces al día, no tiene lugar en los establecimientos 
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particulares subvencionados. Sí existe intimidación intensa en los establecimientos particu-
lares pagados y municipalizados. Además, en los establecimientos municipalizados hay más 
estudiantes que son esporádicamente molestados físicamente, es decir, que reconocen que 
son agredidos una vez al mes.

Intimidación física según dependencia administrativa

Dependencia

Intimidación física Municipal Particular 
subvencionado

Particular 
pagado Total

No 156 242 178 576
Sí 16 27 17 60

Total 172 269 195 636

Se establece que, estadísticamente, la intimidación física no difiere por dependencia adminis-
trativa del establecimiento educacional  .

La intimidación verbal se comporta de la misma manera en todos los establecimientos educa-
cionales, aunque tiende a haber una mayor cantidad de personas que se consideran víctimas 
de ella en los colegios particulares pagados y menos en los particulares subvencionados. Sin 
embargo, existen más estudiantes que son intensamente insultados y/o descalificados en los 
establecimientos municipalizados y menos en los establecimientos particulares pagados, es 
decir, donde hay menos violencia física prima la verbal y viceversa. También ocurre que en 
los establecimientos particulares pagados hay más estudiantes que son descalificados en baja 
frecuencia, pero que, igualmente, se consideran víctimas de intimidación, lo que ocurre con 
menor frecuencia en los establecimientos municipalizados.

Intimidación física según dependencia administrativa

Dependencia

Intimidación verbal Municipal Particular 
subvencionado

Particular 
pagado Total

No 121 188 129 438
Sí 49 81 66 196

Total 170 269 195 634
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Se establece que la intimidación verbal no difiere por dependencia administrativa del estable-
cimiento educacional (X2 = 1,214, gl = 2,p = 0,545, N = 634).

Si bien la exclusión está presente en todos los establecimientos educacionales, indepen-
dientemente de su dependencia administrativa, es más reconocida como intimidación en los 
colegios particulares subvencionados y menos en los municipalizados. 

En los establecimientos municipalizados hay más estudiantes que vivencian la intimidación 
por exclusión de manera intensa, es decir, que son excluidos varias veces al día de las activi-
dades que acontecen en la escuela, y hay menos estudiantes que son esporádicamente exclui-
dos. Es decir, el primer grupo de estudiantes se encuentra marginalizado de las actividades 
del grupo curso. En cambio, en los establecimientos particulares pagados, el grupo que es 
excluido regularmente, es decir, varias veces al día, es más reducido.

Intimidación física según dependencia administrativa

Dependencia

Intimidación relacional Municipal Particular 
subvencionado

Particular 
pagado Total

No 156 219 169 544
Sí 16 49 26 91

Total 172 268 195 635

 
Se demuestra que, estadísticamente, la intimidación por exclusión varía según la dependencia 
del establecimiento educacional (X2 = 7,111, gl = 2,p = 0,029, N = 635) , siendo los estable-
cimientos particulares subvencionados los que presentan mayor proporción de estudiantes 
intimidados a través de la exclusión.

•	 Intimidación física según sexo

El número de declaraciones de intimidación física es mayor entre los estudiantes hombres 
que entre las estudiantes mujeres.
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Intimidación física según sexo

Física Sexo
Total

Intimidación física Femenino Masculino

No 319 257 576
Sí 14 46 60

Total 333 303 636

Se establece que, estadísticamente, hay una proporción significativamente más elevada de 
hombres intimidados físicamente que de mujeres (X2 = 22,375, gl = 1,p = 0,N = 636).

•	 Intimidación verbal según sexo

Hay más hombres que mujeres que declaran ser víctimas de intimidación verbal.

Intimidación verbal según sexo

Sexo
Total

Intimidación verbal Femenino Masculino

No 246 192 438
Sí 87 109 196

Total 333 301 634

Se establece que existe una proporción estadísticamente significativa más elevada de hombres 
intimidados verbalmente que de mujeres (X2 = 7,531, gl = 1,p = 0,006, N = 634).

•	 Curso del intimidador

La mayor cantidad de acciones de intimidación son efectuadas por los compañeros de curso.
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Curso del intimidador

%

En mi curso 18,3

En un curso paralelo 3,2
En un curso superior 2,8
En un curso inferior 3,1
No sé 5,5
Nadie me intimida 73,6
No contesta, no responde 0,7

Se establece que entre los estudiantes que declaran haber sido intimidados, existe una dife-
rencia estadísticamente significativa respecto a quién los intimida, siendo mayor la propor-
ción de los estudiantes intimidados por un compañero de curso que por otro estudiante (X2 = 
22,828, gl = 1,p = 0,N = 163).

•	 Lugar donde ocurre la intimidación

La mayor cantidad de acciones de intimidación ocurren al interior de la sala de clases y se 
concluye que de los estudiantes que declaran haber sido intimidados, existe una diferencia 
estadísticamente significativa en relación al lugar donde ocurre este fenómeno, siendo la sala 
de clases el lugar donde se presenta con mayor frecuencia (X2 = 15,114, gl = 1,p = 0,N = 140).

Lugar de intimidación

%

En la sala de clases 15,4

En el patio 8,1
A la salida del colegio 2,0
En el comedor 1,1
En la calle 2,3
En la plaza 1,7
En otro lugar 1,7
Nadie me intimida 0,1
Nadie me intimida 76,5
No contesta, no responde 0,7
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•	 Asociación entre intimidación y clima en el aula

Existe una asociación negativa entre intimidación y clima escolar, es decir, a medida que 
aumentan las acciones de intimidación, disminuye la calidad del clima escolar.

    

 

•	 Asociación entre clima escolar y rendimiento

En las correlaciones bivariadas para las variables rendimiento, clima e intimidación, los 
signos de las correlaciones resultan ser los esperados, como también su significancia esta-
dística, es decir, cuando mejora la calidad del clima escolar, aumenta el rendimiento de los 
estudiantes.

•	 Relación entre intimidación y rendimiento mediada por el clima en el aula

La asociación entre intimidación y rendimiento controlando por clima en el aula, desaparece, 
es decir, se torna no significativa. La relación entre rendimiento y clima en el aula, contro-
lando por intimidación, se mantiene significativa pero baja en magnitud de -0,139 a 0,118. 
Finalmente, la relación entre intimidación y clima en el aula, controlando por rendimiento, 
se mantiene significativa pero disminuye levemente de -0,250 a -0.240. Entonces, el modelo 
propuesto es reemplaza por otro, en el cual la intimidación afecta el rendimiento solamente 
en forma indirecta por medio del clima escolar.

Intimidación Clima(-)

Clima Rendimiento(+)

Intimidación

Clima
(-)

Rendimiento

(+)
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•	 Magnitud de la asociación entre intimidación, clima escolar y rendimiento escolar se 
diferencia según nivel educacional (5º básico y 3º medio)

La magnitud de la asociación entre las variables es similar en 5º básico y 3º medio, salvo en la 
asociación rendimiento y clima en el aula, donde para 3º medio la asociación es significativa 
(0.139) y para 5º básico no lo es (0.067).

La única asociación que se mantiene similar en magnitud y significancia en 5º básico y 3º 
medio, es la relación entre intimidación y clima en el aula. Para las otras relaciones, las 
magnitudes y significancias son distintas.

CONCLUSIONES

El porcentaje de estudiantes de quinto año de enseñanza básica que se reconocen a sí mismos 
como víctimas de intimidación, 30%, es más alto que lo que declaran estudiantes de otros 
países que han realizado estudios similares. Sin embargo, las cifras de víctimas bajan consi-
derablemente al pasar de los años, por ello, en tercero medio, sólo un 11% de los estudiantes 
se considera a sí mismo como intimidado. Este descenso en el número de los casos está 
descrito en la literatura especializada. A pesar de la disminución del número de casos, la 
problemática no es menos relevante ya que estos estudiantes probablemente han cronificado 
su condición de víctimas y los que fueron intimidados en enseñanza básica, aunque hayan 
dejado de serlo, probablemente presentan secuelas de la vivencia de la violencia.

El tipo de intimidación varia con el tiempo, en quinto básico predomina la intimidación física 
y, en tercero medio, prima la intimidación verbal que es menos visible y más fugaz pero no 
menos seria como agresión.

Las acciones de intimidación no difieren según la dependencia administrativa del esta-
blecimiento educacional. En enseñanza básica sólo se destaca una mayor declaración de 
intimidación física en los establecimientos particulares pagados, probablemente debido a 
la existencia de más información y preocupación sobre el tema. Mientras que en tercero 
medio, en los establecimientos particulares subvencionados, existe con mayor frecuencia la 
intimidación por exclusión.

La intimidación es más frecuente entre los hombres que entre las mujeres, tanto para la 
intimidación física como verbal; situación que se mantiene sin variación desde la educación 
básica a la enseñanza media. Es relevante que la intimidación verbal es más frecuente entre 
los hombres y las mujeres, dato que difiere en otros países.

Las acciones de intimidación son realizadas mayoritariamente por los compañeros de curso 
tanto en enseñanza básica como en enseñanza media. Pero, mientras que en quinto año de 
enseñanza básica la intimidación ocurre en diversos lugares de la escuela, en la enseñanza 
media ella tiene lugar mayoritariamente en la sala de clases.
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En términos generales, hay una mala percepción del clima en el aula. Ninguno de sus com-
ponentes – integración, seguridad, respeto y felicidad – es percibido en términos positivos 
por la mayoría de los estudiantes. Por el contrario, un porcentaje significativo de estudiantes 
declara encontrarse en una situación de disconformidad con su integración, respeto, seguri-
dad y felicidad, situación que no es favorable para el trabajo escolar. 

Con el paso del tiempo, de quinto básico a tercero medio, la cantidad de estudiantes que se 
sienten muy felices disminuye. Ocurre lo mismo con el positivo sentimiento de integración al 
grupo curso, mientras que la sensación de seguridad no varía y la de respeto mejora a medida 
que se avanza en años de escolaridad.

En el extremo negativo, el porcentaje de estudiantes que se sienten desintegrados e infelices 
se mantienen con el paso del tiempo, pero aumenta la sensación de respeto y seguridad de 
quienes se sentían más vulnerables.

En quinto año de enseñanza básica la intimidación impacta negativamente sobre el clima en 
el aula, es decir, cuando hay más intimidación es más probable que el estudiante de cuenta de 
una percepción negativa del clima en el aula. Lo mismo ocurre en enseñanza media.

En enseñanza básica no existe una relación significativa entre clima y rendimiento, pero 
ella está presente en educación media. Esto indica que la condición de temporalidad del 
fenómeno tiene un impacto a largo plazo en los aprendizajes de los estudiantes. Entonces, 
considerándose que esta asociación es estadísticamente significativa, se concluye que, a largo 
plazo, el clima influye negativamente sobre el rendimiento.

En básica, la intimidación influye directamente sobre el clima escolar y sobre el rendimiento, 
sin que el clima se constituya en un factor que medie el efecto de éste sobre el rendimiento. 
Mientras que en enseñanza media, la intimidación afecta el rendimiento por medio del clima 
escolar, es decir, de manera indirecta.

Al bajar la prevalencia de la intimidación en educación media, ella no afecta directamente 
el rendimiento, pero esto no implica que no lleve aparejadas las misma consecuencias, sino 
que la intimidación sigue influyendo al impactar en el clima del aula y éste en el rendimiento.
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RESUMEN

En los últimos años ha aparecido con fuerza dentro del debate público y la política educacional 
chilena,  una preocupación por el debilitamiento de la educación municipal. En este contexto, 
y con el desafío de proveer evidencia que permita recuperar la preferencia de las familias por 
este sector educativo, el estudio analizó los procesos y factores, a nivel de las familias, que se 
esconden tras el resultado numérico de pérdida de matrícula en la educación municipal para, 
en base a los resultados obtenidos, elaborar recomendaciones pertinentes a las inquietudes, 
demandas y percepciones de los padres y apoderados, que contribuyan a la revalidación y 
fortalecimiento de la educación pública municipal. 

Lo anterior exigió entrar en un ámbito de estudio poco investigado en el país, a saber, la 
elección de establecimiento escolar por parte de las familias y su anclaje en el contexto social, 
cultural y económico de éstas, así como las  diversas visiones que poseen acerca de la oferta 
educativa de sus comunas y, particularmente, aquella de la educación municipal. El tema se 
aborda con una perspectiva metodológica cualitativa, opción que obedece al propósito de 
entender la complejidad del proceso de elección que hace la familia, identificando el peso 
que en éste tienen las representaciones sociales sobre la educación y las divisiones que las 
familias visualizan tiene el sistema educativo del país. La evidencia proviene de entrevistas 
a apoderados y alumnos de estratos bajos y medios, tanto de establecimientos municipales 
como particulares subvencionados en tres comunas del país. 

Los hallazgos son importantes. Por una parte, se concluye que las familias, deliberadamente 
o no, matriculan a sus hijos en función de sus representaciones sociales sobre la importancia 
o sentido de la educación, los atributos de un buen colegio, las imágenes que tienen de la 
oferta de establecimientos escolares, ámbitos dentro de los cuales se observaron importantes 
brechas y diferencias según el estrato socioeconómico. La inequidad y segregación en el 
sistema educacional responde no sólo a atributos propios de su diseño, como ha puntualizado 
el debate sobre el tema, sino además, a las estrategias y patrones de elección que despliegan 
las familias. Por otro lado, el estudio da cuenta que dentro de los principales atributos de 
calidad y demandas de las familias, se encuentra el establecimiento de una relación familia-
escuela cercana, así como el de una escuela que mantenga adecuadas condiciones de orden, 
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disciplina y convivencia. Otro importante hallazgo es que los apoderados se interesan por 
los aprendizajes que los establecimientos entregan, pero no visualizan dicho aspecto en el 
indicador que ha definido la  política educativa (SIMCE). El proceso de elección de escuela, 
por último, no se cierra con la decisión tomada, sino que las familias continúan recopilando 
antecedentes sobre ése y otros colegios, manteniendo siempre latente la posibilidad de 
cambio. 

El estudio concluye que el desafío de revalidación de la educación pública es de envergadura 
e identifica caminos posibles para emprender la tarea. Entre ellos, responder a los temas 
que preocupan a las familias –orden, disciplina, convivencia y relación familia-escuela– sin 
dejar de lado, el aprendizaje y la formación integral de los alumnos, elaborar indicadores 
de calidad educativa que empalmen con las preferencias y demandas familiares, así como 
fortalecer la gestión local de la educación pública, cuyo liderazgo y preocupación es visible 
para los apoderados. Además, el estudio abre importantes líneas de investigaciones futuras.

Palabras claves: Educación pública, educación municipal, familia y elección de colegio.

Proyecto FONIDE N°: 310827

Esta es una versión resumida de la investigación realizada  por el (la) autor(a) y equipo en el marco del Tercer 
Concurso FONIDE. 
La versión original está disponible www.fonide.cl



138 

Hacia una estrategia de validación de la educación pública municipal: valoraciones y demandas de las familias

I. INTRODUCCIÓN

A lo largo de los últimos años, ha aparecido con fuerza dentro del debate público y la política 
educacional chilena, una preocupación por el debilitamiento de la educación municipal. Dicha 
apreciación descansa en tres antecedentes fundamentales revelados por distintas investiga-
ciones conducidas en el país. Por una parte, las cifras de participación de la matrícula muni-
cipal y particular subvencionada, a partir de los años 90, dan cuenta de una notoria migración 
de estudiantes desde los establecimientos municipales hacia los particulares subvencionados 
en los dos niveles de enseñanza (Larrañaga et al., 2009). Al mismo tiempo,  los resultados 
de aprendizaje de los y las estudiantes2, desde que se tiene información comparable a nivel 
agregado, no dan cuenta de una mejora significativa para ninguno de los tres sectores de 
proveedores de educación que tiene el país. Lo que se observa es una importante segregación 
social en el sistema, con una concentración de estudiantes de nivel socioeconómico bajo o 
con problemas de conducta y atraso en su proceso de aprendizaje en establecimientos muni-
cipales, mientras los estudiantes de familias de estratos medios, tradicionalmente alumnos de 
la educación pública, abandonan el sector municipal y se movilizan hacia el sector particular 
subvencionado (Valenzuela, 2009).  

Una publicación reciente entrega un diagnóstico actualizado sobre la realidad de la educación 
municipal (Marcel y Raczynski, 2009). El estudio identifica las fortalezas y debilidades, 
oportunidades y amenazas que enfrenta esta educación. Las debilidades son muchas. No 
obstante, el sector también tiene fortalezas y cumple un rol indeclinable al ser el garante del 
derecho de una educación de calidad para la población en edad escolar. Lo anterior señala 
que es urgente que el país enfrente “la revalidación de la educación pública de gestión local” 
subtítulo del libro en cuestión. Entre las muchas claves que propone el libro para este come-
tido, esta investigación se propuso aportar evidencia a una de ellas: recuperar la preferencia 
de las familias por la educación pública municipal. 

Asumiendo dicho desafío, este estudio asumió como objetivo principal, analizar los procesos 
y factores a nivel de las familias que se esconden tras el resultado numérico de pérdida de 
matrícula de la educación municipal para, en base a los resultados obtenidos, elaborar reco-
mendaciones pertinentes a las inquietudes, demandas y percepciones de los padres y apode-
rados que contribuyan a la revalidación y fortalecimiento de la educación pública municipal. 
Lo anterior exige, por una parte, responder a distintas interrogantes respecto del proceso de 
elección de establecimiento escolar, las definiciones de las familias sobre el concepto de 
calidad educativa, así como indagar en las diversas visiones que las familias poseen respecto 
de la oferta educativa y sus segmentaciones. El estudio abordó dichos temas con apoderados 
de nivel socioeconómico medio y bajo, considerando dos momentos claves en  la trayectoria 
escolar: el ingreso al sistema escolar y la transición a la enseñanza media.  

2 - Siempre que es posible, el presente Informe intenta emplear un lenguaje inclusivo y no discriminador, sin 
embargo, con el fin de respetar la ley lingüística de la economía expresiva y así facilitar la lectura y comprensión 
del texto, en algunos casos se utilizará el masculino genérico que, según la Real Academia de la Lengua Espa-
ñola, se acepta como representante de hombres y mujeres en igual medida.
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II. ENFOQUE ANALÍTICO Y ANTECEDENTES DEL ESTUDIO

Múltiples informes y publicaciones de investigadores chilenos y extranjeros dan cuenta de 
un fuerte interés por los resultados del sistema de subsidio a la demanda en educación en 
Chile. Este interés, probablemente, responde a variadas circunstancias: (i) el país  es  pionero 
en aplicar un sistema de este tipo, (ii) lo hizo desde el inicio uniformemente en todo el país,  
(iii) utiliza una modalidad que hace competir no sólo a las escuelas públicas entre sí, sino 
que, además, a éstas con establecimientos particulares subvencionados que reciben subsidio 
estatal, (iv) bajo un régimen de escasa regulación de los proveedores del sistema y, (v) a 
partir de 1993, con la posibilidad que los sostenedores privados de educación subvencionada 
cobren un pago mensual a las familias, decisión que, en este caso, depende sólo del sostene-
dor. En el caso del sostenedor municipal, esta posibilidad existe sólo en la enseñanza media 
y siempre que las familias, en consulta pública y mayoritariamente, aprueben la decisión.

La mayoría de los estudios sobre el sistema de voucher de Chile se han centrado en el análisis 
de la oferta –los establecimientos escolares y, a veces, sus sostenedores–, existiendo un déficit 
de conocimiento e investigación sobre las características y dinámicas propias de la demanda, 
es decir, las familias que eligen establecimiento educacional. La ausencia de evidencia sobre 
la demanda sorprende si se considera que la elección de colegio, por parte de la familia o los 
padres, está en la base de un sistema de subsidio a la demanda. 

Contexto institucional de la elección: sistema de voucher y oferta educativa

Parte importante de la literatura internacional sobre el sistema de voucher y/o de libre elec-
ción de escuela se ha interesado en describir los beneficios esperados del sistema, dentro de 
los que destacan: el mejoramiento de la calidad del sistema educativo, una mayor eficiencia 
en la provisión de educación, la introducción de mayor equidad en el acceso a oportunidades 
educacionales, un mayor control y satisfacción de los padres con el proceso educativo y el 
fortalecimiento de la noción de comunidad (Friedman, 1955, 2002; Hoxby, 2000; Clotfelter, 
2002; Viteritti, 2001; Chubb y Moe, 1990; Goldring y Shapira, 1998; Coleman, 1990; Bryk 
et al., 2002; entre otros).

En particular, la investigación se ha enfocado, principalmente, en identificar el impacto de este 
tipo de sistemas en la calidad de la educación, la distribución de la matrícula público/privada 
y la segregación del sistema educativo. La principal conclusión de estos estudios es que no 
existe consenso sobre el efecto del sistema en la calidad educativa y que, lejos de producir 
equidad, propicia un aumento de la segregación económica y racial de las escuelas (Levin, 
2002; McEwan, 2000; Hoxby, 2003; Rouse, 1999; Beldfield y Levin, 2002; Ladd, 2002; Ladd 
y Fiske, 2001; entre otros). Menor coincidencia existe sobre los efectos del sistema en la redis-
tribución de la matrícula entre el sistema público y privado. Estudios aislados permiten inferir 
que el mayor o menor cambio en la matrícula de uno a otro sector, se encuentra anclado a las 
representaciones que las familias tienen respecto de cada sector y la valoración que la sociedad 
les entrega (Carnoy, 1998; Miron, 1996; Dijkstra, Dronkers y Karsten, 2001; Karsten, 1999). 
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Los estudios conducidos a propósito del sistema implementado en Chile presentan resulta-
dos similares a la evidencia internacional. Por un lado, no existe consenso sobre el impacto 
del sistema en un mejoramiento de la calidad de la educación (Sapelli y Vial, 2002, 2005; 
McEwan et al., 2009; McEwan y Carnoy, 2001; Hsieh y Urquiola, 2005; Gallego, 2002; 
Aedo y Sapelli, 2001). Sin embargo, sí existe evidencia concluyente sobre un efecto en la 
fuga de matrícula desde el sector municipal al particular subvencionado (Marcel y Raczynski, 
2009). Asimismo, distintos estudios dan cuenta de la alta segregación del sistema escolar, 
producto, por una parte, de factores históricos asociados con la fuerte desigualdad de la 
estructura social chilena, pero por otra también, con las características más específicas del 
programa de voucher introducido en el país como la posibilidad de selección académica y de  
financiamiento compartido en el sector particular subvencionado (Brunner et al, 2006; Bellei, 
2007; Erisen y Elacqua, 2006; Hsieh y Urquiola, 2006; McEwan et al, 2008; Valenzuela, 
2009; Elacqua, 2009). Existe un debate, por ahora no resuelto, entre quienes visualizan que 
la segregación ha ido en aumento (Valenzuela, 2009) y quienes sostienen que la evidencia 
empírica disponible es insuficiente para concluir sobre el tema (Elacqua, 2009). 

En general, la evidencia recabada, tanto internacional como nacional, detecta que los sistemas 
de libre elección de escuela y las particulares características del caso chileno, contribuyen a 
la segregación del sistema escolar. Es así como la principal conclusión es que los colegios –la 
oferta– no responden al sistema de elección de escuela elevando su calidad, sino más bien, 
introduciendo prácticas de selección de alumnos por cobro, por razones académicas, que 
impactan en su segregación. Ambos factores han sido así identificados como impulsores de 
la segregación dentro del sistema escolar. Situar la mirada, sin embargo, desde la oferta, deja 
un importante vacío dentro de la investigación respecto al comportamiento de las familias –la 
demanda– en la elección del establecimiento educacional. 

La demanda educativa: elección de colegios por parte de las familias

Dos enfoques complementarios en los estudios sobre el tema 

De modo similar a otras áreas, en este ámbito es posible diferenciar entre dos tipos de 
estudios, uno dominado por la disciplina económica y el otro por educadores, sociólogos y 
antropólogos. Los primeros privilegian métodos de investigación cuantitativos y econométri-
cos y, los segundos, métodos cualitativos. Ambos enfoques aportan importante evidencia al 
tema. En el ámbito de la elección de escuelas, los primeros entregan un perfil de las razones 
más frecuentes para elegir un establecimiento, diferenciadas por características de la familia, 
lugar de residencia, tipo de colegio, etc.; proveen un panorama de la información que ésta 
busca y utiliza para decidir; estudian las características que diferencian a los estudiantes y sus 
familias que se educan en uno u otro sector y, a partir de esto, infieren razones de elección; 
cuando se dispone de datos longitudinales –pocos países disponen de éstos— dan cuenta de 
trayectorias educativas, las características de quienes se mueven en una u otra dirección y los 
factores que condicionan estos movimientos. Estos estudios tienen un importante valor y son 
particularmente atractivos porque trabajan en base a muestras estadísticamente representa-
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tivas. No obstante, como todo estudio, tienen también límites. El principal, en este caso, es 
que tienden a reducir el proceso de elección y su contexto a razones objetivas clasificadas a 
priori por el investigador y su equipo, y no logran identificar detalles del proceso de elección: 
quiénes intervienen, cuándo, por qué, con qué resultado y los significados que las familias 
asocian a su elección. Para profundizar en estos temas, son apropiadas metodologías cualita-
tivas que se detienen en la dimensión simbólica de las representaciones sociales y los crite-
rios que subyacen a la acción. Estos estudios también tienen límites. Aplican metodologías 
“más blandas” (menos estandarizadas y codificadas) y no tienen representación estadística, 
sin  embargo, permiten una comprensión más compleja de la realidad. Es así como en el 
área de la elección de colegio, una relevante corriente de investigación inglesa y, en menor 
medida francesa y de los Estados Unidos de América del Norte, ha dado cuenta que las prefe-
rencias de las familias no surgen de manera meramente individual o espontánea, sino que se 
encuentran inmersas en un contexto de interacciones sociales donde pesan con fuerza, tanto 
el capital económico y cultural de la familia, como los valores y representaciones sociales 
sobre la educación y su sentido.. 

Los dos enfoques son complementarios. De hecho, lo óptimo es combinar ambos lo que, sin 
embargo, en la práctica no siempre es fácil3. En esta investigación se optó por el segundo 
enfoque. Esto por varias razones, entre las cuales destacan: la existencia en Chile de estudios 
en el tema que siguen el enfoque cuantitativo y econométrico; la cuasiausencia de estudios 
que intentan entender la complejidad del proceso de elección, identificando el peso que en 
éste tienen las representaciones sociales sobre la educación y las divisiones que las familias 
visualizan posee el sistema en su conjunto; y, como siempre sucede, las preferencias y com-
petencias metodológicas de los investigadores a cargo de este estudio. 

Resultados de los estudios sobre parental choice a nivel internacional

Uno de los tópicos frecuentes de la investigación internacional ha sido analizar cuánta infor-
mación y de qué tipo disponen las familias al momento de elegir y a través de qué fuentes 
la obtiene. La literatura reconoce tres tipos principales: las fuentes oficiales, los colegios y 
las redes sociales. La evidencia provista revela que las familias manejan poca información 
objetiva sobre los resultados académicos que tienen los colegios, y que las redes sociales son 
las fuentes claves en la provisión de información (Ball y Vincent, 1998). Asimismo, éstos y 
otros estudios, dan cuenta que los estratos bajos se apoyan más en sus redes sociales que los 
grupos más altos, tienen menor acceso a información objetiva y oficial y, sus redes, tienden a 
ser más restringidas (Schneider et al., 2002). 

3 - El comentario de Plank (2010) a dos recientes publicaciones sobre school choice ilustra con maestría la tensión  
entre ambos enfoques. Los libros que comenta este autor son The Globalization of School Choice? (editado por 
M.Forsey, S. Davies y G. Waldford, publicado en 2008 por Oxford: Symposium Books) y School Choice Interna-
cional: Exploring Pubic-Private Partnerships (editado por R.Chakrabarti y P.E. Peterson, publicado en 2009 por 
Cambridge, MA: MIT Press).
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Dentro de las razones de elección y preferencias de las familias, desde la disciplina de la eco-
nomía, el foco ha estado en el trade off existente entre la calidad académica y cercanía hogar-
escuela. Las distintas preferencias, en este sentido, se asocian al grupo socioeconómico. A 
mayor ingreso, mayor valoración por la calidad académica de la escuela (Hastings et al., 2005). 
Otro importante corpus de investigación ha estudiado, siempre con metodologías  cuantitativas, 
la incidencia de los factores o razones demográficas –clase social o etnia de los alumnos– en la 
elección (Lankford y Wickoff, 1997; Ladd y Fiske, 2001; Schneider y Buckey, 2002; Saporito 
y Lareau, 2002). 

Por otro lado, existen estudios que, con metodologías cualitativas, indagan en las motivaciones 
y sentidos asociados a la importancia que las familias de estrato medio o alto dan a elementos 
de clase social y de etnia al momento de elegir establecimiento. Las conclusiones revelan que 
las familias de ambos estratos buscan escuelas con una composición social del alumnado que 
les permita diferenciarse y distinguirse de los modos de vida y socialización familiar de los 
medios populares (Van Zanten, 2002, 2007). De esta manera, se detecta que para estas familias, 
la calidad de un determinado colegio depende directamente, del tipo de alumnos que recibe 
(Jellison, 2002). 

Queda en evidencia así, la gravitación que en el school choice tiene la posición de la familia 
en la estructura social. Estudios en Inglaterra muestran que el proceso de elección de escuela 
debe insertarse y comprenderse en el contexto cultural, social y económico en que las familias 
se sitúan. El concepto de landscapes of choice contextualiza, así, el proceso de elección, en la 
medida que reconoce que las familias están inmersas en determinadas condiciones dentro de 
las cuales le otorgan sentido a los distintos criterios o razones de decisión (Bowe et al., 1994; 
Ball, 1993; Ball et al., 1995). 

Los estudios sobre parental choice en Chile

En el caso de Chile, la investigación sobre el parental choice ha estado dominada por la eco-
nomía y las metodologías de carácter cuantitativo. El estudio pionero en esta área corresponde 
a Elacqua y Fábrega (2006). Dichos estudios, han aportado evidencia respecto de las razones 
de elección, fuentes de información utilizadas, el trade off entre distancia-calidad, cuyos 
resultados no difieren ampliamente de la evidencia internacional (Gallego y Hernando, 2008; 
Chumacero et al., 2008). A diferencia de la evidencia internacional, la investigación en Chile 
no ha estudiado este fenómeno desde una metodología cualitativa, ni ha entrado en el peso de 
las aspiraciones familiares y representaciones sociales sobre la oferta educativa. Así, ésta no ha 
llegado aún a la identificación y comprensión de patrones de elección de escuela por parte de la 
familia que abarquen e interrelacionen tanto las condiciones estructurales de la elección, como 
las diversas representaciones que las familias tienen. Algunas incursiones iniciales en el tema 
se pueden encontrar en Córdoba (2006), Navarro (2008) y Rojas (2005).

En este ámbito, el estudio que se presenta, se propone ir más allá de esta evidencia y estudiar, 
de forma cualitativa, el proceso de elección desde el punto de vista de las familias, identificando 



143

Asesorías para el Desarrollo

qué buscan o esperan de la educación, si eligen o no y, en caso de hacerlo, en base a qué 
consideraciones, cómo entienden o qué es para ellas una “buena escuela”, y cómo describen y 
qué distinciones reconocen en el sistema escolar chileno. 

III. DISEÑO METODOLÓGICO DE LA INVESTIGACIÓN

Como ya se indicó, el problema de estudio se abordó desde una metodología cualitativa, 
con lo cual se distancia de gran parte de la investigación respecto del tema desarrollada en 
Chile.  La investigación trabajó con un número reducido de familias que residen en un medio 
urbano y cuyos hijos e hijas asisten a establecimientos educacionales que, según indicadores 
del MINEDUC, acogen, preferentemente, a un estudiantado de nivel socioeconómico bajo y 
medio,  que son los dos estratos  sociales que en el pasado accedían a la educación pública y 
que hoy, en parte, han optado por una alternativa privada subvencionada. En términos de loca-
lización geográfica, la investigación se centró en tres comunas, una en el área Metropolitana de 
Santiago y dos fuera de este sector.   

1. Criterios de selección de comunas

Las comunas fueron seleccionadas de acuerdo a sus altos porcentajes de caída respecto a la 
participación del sector municipal en la matrícula y una concomitante alta expansión del sector 
particular privado. Estos antecedentes se obtuvieron del ordenamiento de las comunas de más 
de 40 mil habitantes según intensidad de la caída en la matrícula municipal, controlando por 
cambios en la población de edad escolar, entre los años 1996-2005, elaborado por Larrañaga 
(2009). En base a este indicador, se seleccionaron las comunas de Coquimbo, Puente Alto y 
Osorno.  

2. Técnicas de recolección de información

El estudio se basó en las siguientes técnicas de recolección de información que cumplieron 
distintos objetivos: 

a. Entrevistas individuales, que tenían por objetivo reconstruir las distintas trayectorias de 
elección de escuelas por parte de las familias, profundizando en aspectos como la infor-
mación, las razones para elegir un determinado establecimiento, los protagonistas de la 
elección, el sentido que la educación tiene para la familia y la identificación de las aspira-
ciones e importancia que se le atribuye.       

b. Entrevistas grupales a apoderados y estudiantes de enseñanza media, con el fin de indagar 
en las percepciones y valoraciones de los distintos grupos de entrevistados acerca de la 
educación municipal y particular subvencionada, así como otras distinciones dentro de la 
oferta educativa. En las entrevistas a alumnos, se añade además, la pregunta sobre su rol y 
participación al momento de elegir una escuela en educación media. 
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Dentro de cada una de estas técnicas, se incorporó el método de asociación libre, que aparece 
como una forma directa y concreta de indagar en el contenido de determinadas representacio-
nes sociales. Adicionalmente, la entrevista grupal a estudiantes de enseñanza media incluyó la 
realización de una actividad individual que consistió en distribuir, entre ellos, varios números 
de distintas revistas de lectura común en el país (Qué Pasa, Ercilla, Cosas, suplementos de 
diarios de circulación nacional, etc.), solicitándoles que recortaran 2 ó 3 situaciones o sím-
bolos gráficos de las publicaciones y que las asociaran con educación pública municipal, 
particular subvencionada y particular pagada.  

3. Selección y muestra de entrevistados

La selección de los entrevistados fue intencionada y el reclutamiento se hizo por estable-
cimiento educativo. En cada comuna se identificaron los establecimientos municipales y 
particulares subvencionados que impartían enseñanza básica y los que impartían enseñanza 
media, caracterizándolos según el GSE del estudiantado que acogía. 

En cada una de las comunas, se realizaron 8 entrevistas individuales,  4 entrevistas grupa-
les a apoderados y una entrevista grupal a estudiantes. En total, se aplicaron 24 entrevistas 
individuales a apoderados, 12 entrevistas grupales a apoderados y 3 entrevistas grupales a 
alumnos, conversando con un total de 124 apoderados y 24 alumnos de enseñanza media.  El 
número de comunas y de entrevistas realizadas en cada una, responde a la disponibilidad de 
recursos para este proyecto y no a razones analíticas o teóricas. De hecho, el número limitado 
de entrevistas es la razón principal por la cual se califica a este estudio de exploratorio. 

Un comentario que podría surgir con respecto a la selección de la muestra, es por qué no se 
consideró el rendimiento SIMCE de los colegios como criterio muestral. Al respecto cabe 
señalar, que esto no se hizo porque la pregunta de investigación básica era cómo familias 
de distintos niveles socioeconómicos eligen entre colegios públicos y privados y no entre 
colegios de rendimiento alto, medio o bajo. No obstante, el rendimiento SIMCE fue una 
variable de análisis y el informe desarrolla en extenso cómo las familias entienden la calidad 
de la educación, el lugar que ocupa el aprendizaje de los alumnos y los resultados de las 
pruebas SIMCE en su comprensión de calidad, así como el tema de cómo entienden y usan 
este sistema de medición. 

4. Procesamiento y análisis de la información

Las entrevistas grupales fueron transcritas por completo y las individuales se transfirieron 
a una matriz de vaciado. La revisión del material se hizo caso por caso y transversalmente 
por tema, para, finalmente, analizar semejanzas y diferencias según las diversas distinciones 
presentes en la selección de la muestra de apoderados y alumnos: nivel de enseñanza, depen-
dencia administrativa del establecimiento, nivel socioeconómico de la familia y comuna. Los 
resultados obtenidos se cotejaron y complementaron con resultados de los pocos estudios 
previos en Chile sobre el tema. Finalmente, a partir de los hallazgos obtenidos, se identifica-
ron claves para revalidar la educación pública–municipal frente a las familias. 
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Los resultados de la aplicación de la técnica de “asociación libre” y la de los “recortes”, se 
recogen en el texto al igual que la información recabada por las entrevistas realizadas. Ambas 
técnicas fueron de gran utilidad en las entrevistas grupales para introducir y provocar un 
debate sobre las fortalezas y debilidades de cada sector del sistema educativo. La técnica de 
asociación libre permitió además, detectar dos niveles de profundidad en las conversaciones 
sobre el tema: un nivel superficial e inmediato, que se refleja en los calificativos que aparecen 
con la técnica, y un nivel más profundo, en el cual se conversa sobre el sistema educativo 
con más matices y en base a información y experiencias personales. Los recortes fueron 
importantes para motivar una conversación distendida con los jóvenes sobre las diferencias y 
similitudes entre los tres sectores del sistema educacional chileno: el municipal, el particular 
subvencionado y el particular pagado. 

IV. PRINCIPALES RESULTADOS DEL ESTUDIO

A continuación se exponen los principales resultados del estudio que se organizan de acuerdo 
a los siguientes ejes: cómo eligen colegios las familias de estratos medios y bajos en Chile, 
qué es la calidad de educación para los apoderados, las visiones sobre la oferta educativa y 
sus segmentaciones y, finalmente, los patrones de elección de establecimiento escolar que el 
estudio logró identificar, la interacción entre los distintos patrones (ya que casi nunca se dan 
de forma pura) y el medio social –estrato bajo o medio– en el cual cada uno tiende a estar 
más presente. En cada tema se presenta la evidencia empírica y se establece un diálogo con 
la literatura internacional y nacional preexistente. 

1. ¿Cómo eligen colegios las familias de estratos medios y bajos en Chile?

Etapas, criterios y protagonistas del proceso de elección

El trabajo de Saporito y Laureau (1999) en Estados Unidos  identifica dos etapas en el  proceso 
de elección de colegio: una primera etapa, donde las familias excluyen alternativas de su 
ámbito de consideración en base a argumentos negativos. Los colegios resultantes conforman 
el choice-set efectivo de las familias y pasan a una segunda etapa en la cual se consideran 
positivamente una variedad de factores antes de seleccionar, finalmente, una escuela en par-
ticular. La evidencia recabada  por la investigación que se presenta revela que esta forma de 
conceptualizar el proceso no se ajusta del todo a lo que ocurre en Chile. En efecto, a lo largo 
de las entrevistas conducidas, se identifica que el proceso de elección consta de tres etapas. 
A lo largo de ellas, se observan relevantes diferencias entre apoderados de estratos bajos y 
medios, así como algunas especificaciones en el caso de la transición a la enseñanza media. 

En la primera etapa, las familias entrevistadas realizan una exclusión de alternativas, prin-
cipalmente, en base a consideraciones de distancia y precio. Ya Elacqua y Fábrega (2004) 
habían llamado la atención con respecto al enorme peso que en Chile tienen lo que ellos deno-
minan razones prácticas, como la cercanía o distancia hogar-escuela. Siguiendo la misma 
idea, se observó que las familias entrevistadas tienen un mapeo bastante completo sobre 
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los colegios que existen en su barrio o cercanos a sus hogares, así como cierta información 
relativa al costo de los establecimientos del entorno. En general, los apoderados entrevistados 
tienden a excluir colegios lejanos al hogar y aquellos que tienen un costo, dentro del cual, las 
familias incluyen no sólo la mensualidad, sino también el de los materiales, uniforme, etc. 
que les solicitan.  

La centralidad de ambas consideraciones pone en evidencia las diferencias que en esta etapa 
aparecen respecto del estrato socioeconómico de las familias. Ciertamente, para apoderados 
de estrato bajo, las consideraciones relativas a la cercanía y al costo del establecimiento son 
sumamente restrictivas, mientras que los del estrato medio, al contar con mayores recursos, 
puede, como se identificó en algunos casos, mantener a sus hijos en escuelas más lejanas, 
costear transporte escolar, u optar por escuelas particulares subvencionadas con un monto 
mayor de copago. A diferencia de ellos, los apoderados de estrato bajo, excluyen dichos 
establecimiento de sus alternativas de elección y plantean, explícitamente, su preferencia por 
escuelas municipales gratuitas o bien particulares subvencionadas con bajo costo, relativo a  
sus restricciones financieras. 

 “No me daba para pagar un colegio particular, había que pagar mensual y 
no me alcanza para pagar mensual; así que lo coloqué en el colegio municipal 
XX, que no se paga nada.” (Apoderado, Puente Alto, Municipal, GSE bajo).

Además de las consideraciones de distancia y costo, en esta etapa, se añade, para las familias 
de estrato bajo y medio, pero particularmente para este último, una tercera consideración 
relativa al tipo de colegio y tipo de alumno que asiste a ella. Los colegios del entorno están 
catalogados y tienen una determinada fama. Los apoderados de este estrato excluyen de 
manera inmediata, en esta primera etapa, los establecimientos desprestigiados por sus con-
diciones disciplinarias, que se ubican en barrios peligrosos y/o reciben alumnos vulnerables. 
Como se verá más adelante, en familias de estrato medio estas características se correspon-
den, en sus visiones, con las de la educación municipal, de modo que es común que algunos 
establecimientos de dicha dependencia sean excluidos de las alternativas consideradas. 

En la segunda etapa, las familias ya han excluido un conjunto de alternativas y quedan 
vigentes las opciones reales dentro de las cuales eligen en torno a consideraciones positivas. 
Las entrevistas sugieren que este choice set efectivo de las familias rara vez excede un número 
mayor de tres establecimientos y en la mayoría de los casos, consta de una o dos alternativas.  
El reducido tamaño del choice set efectivo de las familias ya había sido destacado en estudios 
previos: Elacqua y Fábrega (2006), en base a una encuesta aplicada en una comuna del área 
Metropolitana de Santiago, encuentran que más de la mitad de los apoderados consideró sólo 
una opción al decidir matricular a su hijo o hija por primera vez en la enseñanza básica; el 
37 % consideró 2 y el 10 % a 3 ó más. Una encuesta en la comuna de Talagante revela, en 
concordancia con lo anterior, que el 60% de los apoderados encuestados consideró sólo una 
alternativa (Asesorías para el Desarrollo, 2008).
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A lo largo de esta etapa, se mantienen las diferencias según el estrato socioeconómico de 
las familias. En efecto, los apoderados de clase baja, al enfrentar mayores restricciones en 
la etapa precedente, ven sus alternativas de forma más nítida y la decisión es más inmediata. 
Además, varias de estas familias carecen de un plan claro de búsqueda, lo que los lleva a  
adoptar una posición más pasiva durante esta etapa: 

“No sé, es que yo soy así, si yo ya lo busqué ahí y como ya me dieron la  
oportunidad, no encontraba sentido buscar otro lado” (Apoderada, Osorno, 
Particular Subvencionado, GSE  bajo).

Por otro lado, en los apoderados de estrato medio, se identifica que, si bien su capacidad de 
pago les abre un conjunto más amplio de alternativas, su choice set es igualmente reducido, 
en la medida que la búsqueda se centra en colegios donde los alumnos se encuentren con 
un medio social similar o mejor al propio, buscando distanciar a sus hijos de estudiantes 
de estrato bajo, cuyas conductas y estilos de vida los podrían “contaminar”. Se opta así, 
primordialmente, por establecimientos que tienen mecanismos de selección, ya sea con un 
alto cobro, o bien, con pruebas de admisión que regulan el ingreso de los estudiantes. La bús-
queda de un ambiente social y de escolarización homogéneo o más elevado por parte de los 
estratos medios había sido rescatado por variadas investigaciones internacionales, que ponen 
al centro la importancia de los factores sociodemográficos dentro del proceso de elección de 
las familias (Van Zanten, 2002, 2007).

A diferencia de ellos, las familias de estrato bajo que optan por escuelas mal catalogadas, 
intentan a lo largo de las entrevistas validar su elección, dando cuenta de otros aspectos 
positivos de los establecimientos o desmarcándose del alumnado que asiste a ellas, al que se 
le atribuyen conductas indeseadas: 

“El XX, municipal, dicen que son pelusas, como que la gente lo ve como que 
son cabros drogadictos, delincuentes y  cuando tú ves y trabajas acá es como 
que no es tan así, porque a mí los chicos nunca me han faltado al respeto y 
yo le digo a la gente que no diga eso” (Apoderado, Osorno, Municipal, GSE 
bajo). 

La evidencia recabada da cuenta, por otra parte, de algunos criterios positivos de búsqueda y 
selección, que emergen, indistintamente, dentro de los grupos sociales. El principal aspecto 
remite a la búsqueda de una escuela segura, capaz de proteger a los alumnos de los riesgos 
del entorno, ya sea dentro de ella, como en el trayecto hogar-escuela. Este elemento se con-
ceptualiza de distintas formas por las familias: por ejemplo, optando por colegios cercanos al 
hogar, colegios que seleccionan –como en el caso de la clase media– o el privilegio de esta-
blecimientos conocidos o familiares. Otros dos criterios positivos de búsqueda que emergen 
en esta etapa, son las consideraciones religiosas y de género. 
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Ahora bien, la evidencia recolectada da cuenta que el proceso de elección no termina con la 
decisión inicial de colegio, como ha señalado la investigación norteamericana preexistente 
ya citada. Más bien, en el caso de Chile, se abre una tercera etapa. En general, los apode-
rados siguen atentos a la evolución de sus hijos y a la eventual necesidad de cambiarlos; en 
consecuencia, el cambio de colegio es una opción latente para las familias entrevistadas, 
que en algunos casos, se había hecho efectiva. Es relevante, en este contexto, dar cuenta de 
los principales mecanismos por los cuales las familias construyen su conformidad con una 
escuela en particular.

En esta perspectiva, uno de los temas al que los padres le otorgan más importancia es la 
relación apoderado-profesor y/o director. Sentirse escuchados y cercanos al proceso edu-
cativo de sus hijos son elementos que suscitan confianza y seguridad. La importancia de estas 
relaciones permite no sólo que los apoderados se mantengan informados, sino además, les 
entrega la posibilidad de percibir a la escuela como una institución más familiar, donde su 
hijo estará protegido, en concordancia con lo ya mencionado respecto de la transversalidad 
de la búsqueda de protección en el proceso de elección de establecimiento escolar. 

“Pero yo necesito que mi hijo esté como en su segunda casa; que si yo no 
estoy, esté el inspector para cuidarlo; que si yo no estoy, que esté el profesor 
pendiente para cualquier cosa que le pase. Si yo dejo teléfono, que cualquier 
cosa me llamen, a la hora que sea (…)”. (Apoderada, Puente Alto, Particular 
Subvencionado, GSE bajo).

Dentro de esta etapa de validación de la elección, cobra también relevancia como criterio de 
satisfacción y conformidad, la existencia en la escuela de políticas disciplinarias fuertes y 
esencialmente, exclusión de alumnos con conductas indebidas. 

Asimismo, se aprecia que la percepción que los apoderados mantienen respecto del proceso 
educativo que llevan sus hijos puede definir también el cambio o mantención en un esta-
blecimiento. Por ejemplo, cuando el apoderado percibe que su hijo tiene condiciones para el 
estudio, lo siente motivado y con buenas calificaciones y considera que en el establecimiento 
donde está, no le exigen lo suficiente o, simplemente, cree que en otro colegio se puede desa-
rrollar mejor, lo termina cambiando. En forma contraria, la disposición a buscar alternativas 
de escuela se reduce por parte del apoderado cuando el hijo demuestra poco interés por el 
estudio y tiene un rendimiento regular o malo. 

Es relevante destacar que los cambios de colegio evidenciados, desde el sector particular 
subvencionado al municipal, habían ocurrido, principalmente, por razones económicas. Las 
familias, en estos casos, mantienen sus consideraciones previas de exclusión de alternativas 
y, al momento de optar por un establecimiento municipal, se limitan y seleccionan aquellos 
con políticas de admisión o selección de alumnos, es decir, aquellos que responden a la idea 
de un encuentro con un medio social homogéneo. Desde esta perspectiva, se evidencia que 
los criterios de exclusión y consideración de alternativas se mantienen y reproducen en esta 
tercera etapa, al menos para dicho grupo. 
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“Mi hermana estuvo en uno (particular subvencionado). Se llama XX. Era un 
excelente colegio, pero lo sacaron por problemas económicos… y bajó muchos 
los aranceles de mi mamá, entonces no tenía para seguir y dejó un cheque y 
con eso se pagó y como no tenía colegio escogió y estaba cerquita, eligió el 
XX (escuela municipal) pero es un excelente colegio…” (Apoderado, Puente 
Alto, Municipal, GSE medio).

El proceso de elección: fuentes de información

La bibliográfica internacional revela tres fuentes de información principales que las familias 
utilizan para informarse sobre alternativas de establecimientos educacionales: información 
proveniente de sus redes sociales, lo que Ball y Vincent (1998) denominan “información 
caliente”;  información oficial (en Chile sería SIMCE, PSU, etc.) y la información entregada 
por los propios colegios en sus dípticos, páginas web, folletos, carteles y publicidad. Cada 
una de estas fuentes califica de fuente secundaria en el sentido en que el apoderado recibe 
información procesada por otros (la opinión y recomendación de un conocido, la prueba 
de aprendizaje, el folleto y la publicidad del colegio). La evidencia recolectada a través del 
estudio muestra que las familias, en general, manejan poca información objetiva sobre los 
establecimientos a la hora de escogerlos y que, por lejos, las dos fuentes de información más 
importantes son: las redes sociales y la observación directa que realizan los apoderados sobre 
los colegios. Esta última categoría es muy poco comentada en la literatura, pero resultó ser 
clave dentro del proceso en nuestro país. 

En efecto, las familias entrevistadas recogen información sobre los establecimientos de 
forma directa, mediante la observación. En general, los apoderados observan el lenguaje, 
la presentación, las conductas y el trato que los estudiantes entregan a sus compañeros 
a la salida o entrada del establecimiento y en sus alrededores. De esta misma forma, dan 
cuenta del control sobre las conductas que los adultos en esos lugares ejercen sobre los 
alumnos y el ejemplo que les dan. Este mecanismo otorga a las familias información que 
consideran fiable, sobre uno de los aspectos transversales de importancia dentro del proceso 
de elección, que es la protección y seguridad que existe en la escuela, así como su disciplina 
interna. Sobre esta observación directa en los alrededores de las escuelas se va construyendo 
el catálogo de la oferta educativa del sector o de la comuna en que habitan. 
 

“¿En qué se fijan?  “A la salida, cuando salen como animalitos del colegio… 
En que salen golpeándose. ¡A patada limpia! Por esas cosas de la vida, pasé 
por esa calle y justo iban saliendo y no había ni un inspector en la puerta para 
controlar que no salieran a la calle como animales. Acá por ejemplo, siempre 
está el inspector en la puerta, lo mismo en XX. Los vigilan, que arréglate la 
camisa… no salgan a empujones…” (Apoderados, Coquimbo, Particular Sub-
vencionado, GSE bajo). 
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Otro aspecto de observación directa por parte de las familias es el barrio donde se ubica 
el establecimiento. Los apoderados se fijan en la seguridad o peligrosidad del entorno del 
colegio, quiénes están presentes, a qué horas, el cuidado y mantención de los lugares públi-
cos, y el tráfico en las vías de acceso. Además, es evidente que, para ellos, el barrio en que el 
colegio se sitúa entrega información respecto del alumnado matriculado en él, lo que es clave 
para los apoderados de estratos medios, como se ilustró anteriormente. 
 
Por otro lado, un elemento que utilizan los apoderados para hacerse una idea del estable-
cimiento –menos frecuente que los anteriores– es la demanda de alumnos que tiene un 
colegio de acuerdo a lo que podría llamarse la teoría del restaurant, en que si está lleno es 
porque debe ser bueno, si está vacío, genera desconfianza. 

Por último, los apoderados hacen uso de la observación directa para informarse y comparar 
establecimientos en lo relativo a los aprendizajes. Para ello, se observan y comparan los 
cuadernos entre vecinos o familiares que asisten a distintos colegios pero a un mismo curso. 
Así, saber cuán avanzado o retrasado se encuentra el establecimiento en términos compa-
rativos, emerge como un indicador de observación directa bastante recurrente dentro de los 
entrevistados. 

Además de lo que la familia observa directamente, la evidencia recabada reafirma la posición 
central presente en la literatura especializada sobre las redes sociales como mecanismo de 
información de las familias sobre las alternativas educacionales. Estas redes son, principal-
mente, de vecinos y familiares. En general, la información que transita dentro de ellas es de 
carácter vago y abarca comentarios sobre una diversidad de ámbitos de los establecimientos, 
como la disciplina, costos y aprendizajes. La observación directa mencionada, anteriormente, 
es un ingrediente importante que alimenta la información que circula por las redes sociales.

E: ¿Y conocías este colegio nuevo?
“Es que cuando lo metí fue el primer año que funcionaba, lo puse por la 
comodidad que quedaba cerca (…) y es que uno se deja llevar por lo que dice 
la gente. En el XX que estaba antes también lo cerraron, porque decían que 
no se les enseñaba a los niños, los dejaban solos, que se mataban a combo y 
patada, es que lo comentaban cuando yo trabajaba en la temporada de verano 
y es que hay tantas poblaciones por allá y conversaban y decían esas cosas y 
después lo clausuraron y debe haber sido verdad… por algo lo clausuraron 
(Apoderado, Osorno, Particular Subvencionado, GSE bajo).

Una tercera fuente de información evidenciada en los entrevistados de forma marginal, es 
la que entregan los establecimientos educacionales. En unos pocos casos, los apoderados 
buscan información en las mismas escuelas o bien, en el caso de establecimientos munici-
pales, en la Corporación o Departamento de Educación de la comuna. Esta situación se da, 
en general, en aquellos casos en que los alumnos por matricular tienen alguna necesidad 
educativa especial. Lo anterior los obliga a realizar una búsqueda más exhaustiva de colegio, 
y dentro de ella, a proveerse de información concreta sobre las escuelas de la comuna. 
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“Yo quería algo más personalizado para él, si hasta me lo mandaron para 
colegios especiales donde van los niños con retraso mental… Me fui al minis-
terio (DAEM) y allá me dijeron que quizás el niño era con deficiencia mental 
y lo lleve a XX y ahí lo evaluó el sicólogo” (Apoderado, Osorno, Particular 
Subvencionado, GSE bajo).  

Ahora bien, la búsqueda y uso de información entregada por los propios colegios, o bien, por 
su sostenedor municipal en el caso de dicho sector, se intensifica en el caso de la enseñanza 
media, como se detalla más adelante. 

Por último, respecto a la información oficial objetiva, se aprecia que los distintos entrevista-
dos conocen la prueba SIMCE y comprenden relativamente bien su propósito. Sin embargo, 
sólo algunos de ellos tienen una idea acertada respecto de si el colegio tiene un resultado 
óptimo, regular o deficiente, y otros, otorgan respuestas erróneas. En general, no conocen el 
puntaje específico y sólo se refieren a sus resultados en términos generales. Estos aspectos 
son consistentes con la evidencia preexistente. Todas las encuestas disponibles destacan el 
desconocimiento y desinformación de los apoderados sobre los resultados SIMCE y PSU 
del establecimiento en que estudian sus hijos. Por ejemplo, la encuesta Casen 2006 mostraba 
que 6 de cada 10 padres no conoce el resultado del colegio de sus hijos en el SIMCE y la 
desinformación aumenta en los sectores vulnerables (Casen 2006). Algunos especialistas han 
formulado ciertas críticas a la manera en que se pregunta por el conocimiento del SIMCE, 
pero trabajos de profundización cualitativa, han permitido establecer con toda claridad, que 
las familias no conocen el SIMCE y que aún cuando lo conocieran, no tienen parámetros 
para interpretar si un puntaje es bueno o malo (Córdoba, 2006; Asesorías para el Desarrollo, 
2008). 

Es preciso destacar que, si bien los apoderados manejan cierta información sobre los resulta-
dos de la prueba, ésta se hace conocida una vez que los alumnos ya están matriculados dentro 
de la escuela. En general, la información se provee por medio de circulares informativas o 
en reuniones de apoderados. En otros casos, los apoderados dan cuenta que el director es 
quien les informó de los resultados obtenidos. De este modo, las entrevistas efectuadas a lo 
largo de esta investigación  sugieren que el puntaje SIMCE de las escuelas no tiene ningún 
rol dentro del proceso de elección inicial de establecimiento educativo, como la política 
educativa esperaría.

La escasa centralidad del SIMCE durante el proceso de elección tiene que ver, no sólo con 
que su conocimiento es a posteriori, sino también, con las dudas que los apoderados mani-
fiestan hacia la validez de sus resultados. Por ejemplo, expresan molestia porque los colegios 
preparan mucho para la prueba, “arman mucha alharaca cuando se acerca la fecha de la 
prueba”, y sugieren a los alumnos que no les va bien, que ese día falten. Estas acciones 
–bastante mencionadas a lo largo de las entrevistas– le restan legitimidad o credibilidad a 
sus resultados. 
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“Les gusta que los alumnos rindan superior a otros colegios, compiten. Para 
el SIMCE tienen que estudiar, los sobrecargan... aparte de ir al día escolar 
correspondiente, me pasó con mi hija en cuarto, los ponen nerviosos, eso no 
me gusta mucho” (Apoderado, Coquimbo, Particular Subvencionado, GSE 
medio). 

En definitiva, pareciera que para los apoderados el puntaje SIMCE es un dato demasiado 
“frío”, que no les genera tanta confianza como la recomendación de un conocido o la obser-
vación directa que cada uno realiza. Al mismo tiempo, los apoderados en el marco de esta 
observación directa, o bien, por medio de “rumores”, obtienen información sobre aspectos 
más amplios que los meros aprendizajes de los alumnos y que corresponden con las múltiples 
características que ellos buscan en una escuela. 

Particularidades del proceso de elección en la enseñanza media

La evidencia presentada hasta acá otorga algunas características transversales del proceso 
de elección. Sin embargo, ya que corresponde a una de las interrogantes de este estudio, es 
relevante dar cuenta de algunas especificaciones que la elección asume en la transición a la 
enseñanza media, que coinciden con los de otras exploraciones en el tema de la transición a 
la enseñanza media (Asesorías para el Desarrollo, 2004). 

En primer lugar, en la enseñanza media, el alumno en cuestión juega un rol sumamente 
importante en el proceso de elección. En efecto, su opinión es tomada en cuenta y en algunos 
casos es determinante a la hora de escoger una alternativa educativa. 

Por otro lado, respecto de las fuentes de información sobre colegios, se identifica que tanto 
las redes como la observación directa continúan siendo importantes. Sin embargo, se apre-
cian dos diferencias relevantes: primero, en los casos de enseñanza media, las redes sociales 
no se reducen a las de los apoderados sino que se amplían a las de los estudiantes. Cobran 
importancia, así, los pares y los profesores de básica.  

E: ¿Cómo elegiste el colegio de tus otros hijos una vez terminado la ense-
ñanza básica? “Ella (hija) siempre quiso ir al XX de Coquimbo una vez ter-
minado octavo básico. Amigas que salieron un año antes que ella se fueron a 
ese colegio y siempre le hablaron bien de éste y hasta ahora le ha ido bien, 
ha sido responsable, buena alumna. No ha repetido desde que entró al XX 
(Apoderado, Coquimbo, Municipal, GSE medio).

Ahora bien, más allá de la opinión del alumno y del peso de los pares dentro del proceso 
de elección en este nivel, la evidencia da cuenta de una importante diferencia según nivel 
socioeconómico de la familia en torno a la decisión por la educación técnica profesional o 
científica humanista. En familias de nivel socioeconómico bajo, el apoderado, con una apre-



153

Asesorías para el Desarrollo

ciación de la educación técnico profesional como aquella que permite insertarse directamente 
en el mundo laboral, empuja al estudiante a seguir dicha modalidad. Al mismo tiempo, se la 
considera, transversalmente, (en estrato bajo y medio) para aquellos estudiantes que perciben 
con menores capacidades intelectuales. En el estrato medio, la opción que se toma depende 
de la percepción que se tiene de la motivación y las aptitudes para el estudio que muestra el 
alumno. Cuando éstas son fuertes y los profesores de la enseñanza básica se lo han trasmi-
tido, el apoderado presiona hacia la modalidad científico humanista. No obstante, cuando la 
familia vive estrechez económica, tiende a presionar por una formación técnico profesional, 
que le facilitará una inserción más temprana al trabajo para decidir más adelante si se quiere 
proseguir estudios universitarios.

Por otro lado, la evidencia sugiere que en la enseñanza media la información objetiva sobre 
las alternativas educativas adquiere mayor peso que en la básica. Los estudiantes, y a veces 
los apoderados, saben acerca de los resultados de su establecimiento en la PSU y los pun-
tajes, en este caso, son más comprensibles en la medida en que se conocen y se entiende lo 
que es un puntaje mínimo para ingresar a una universidad o una carrera. En otros casos, la 
información sobre las especialidades, si se continúa una formación técnica profesional, cobra 
especial interés, esencialmente, respecto de los materiales que se solicitan, o las prácticas y/o 
inserción laboral de los egresados. 

La capacidad de pago sigue siendo un factor central en la elección, no así la cercanía. Los 
estudiantes que entran a la enseñanza media tienen autonomía de desplazamiento y la dis-
ponibilidad de carnet escolar reduce el costo monetario del traslado. Sin embargo,  en este 
nivel de enseñanza se elevan otros costos asociados, en particular, en la enseñanza media 
técnico profesional, donde en muchos colegios se exige aporte en material e insumos para la 
especialidad.  

2. ¿Qué es calidad de educación para los apoderados?

Siguiendo los resultados de algunas encuestas de opinión desarrolladas en el país, los prin-
cipales aspectos mencionados por la población adulta sobre qué significa una educación de 
calidad corresponden a tres elementos: (i) la formación personal del estudiante (fortalecer la 
personalidad y creatividad y la capacidad de expresar y defender ideas); (ii) el aprendizaje 
de los estudiantes; e (iii)  inculcar valores y normas éticas en los estudiantes (CIDE, 2006; 
Fundación Futuro, 2005). Por su parte, Córdoba (2006) en un estudio cualitativo, concluye 
que para los apoderados “un buen colegio” es una noción atravesada por diversas ideas: 
aprendizaje, desarrollo integral, disciplina y orden, infraestructura y recursos, desarrollo de 
actividades extraprogramáticas, entre otras. En el reverso, un “mal colegio” se asocia a mala 
conducta, apariencia inadecuada de los estudiantes y ubicación en un barrio “peligroso”.  

En concordancia con dicha evidencia, las entrevistas efectuadas en esta investigación con-
firman que el concepto de calidad de los apoderados es multidimensional y, rara vez, es uno 
sólo el atributo que define una buena o mala escuela. Los apoderados, además, manejan 
diversos indicadores para dar cuenta de la presencia/ausencia de las distintas cualidades de 



154 

Hacia una estrategia de validación de la educación pública municipal: valoraciones y demandas de las familias

un establecimiento. Dentro de las dimensiones establecidas por este estudio, cobra especial 
relevancia la aparición de la relación familia-escuela como una de las consideraciones claves 
para los apoderados dentro de sus definiciones. 

Disciplina, orden y conducta de los alumnos

Prácticamente todos los apoderados entienden que la disciplina, el orden y la conducta de 
los alumnos son atributos esenciales de una buena escuela y que su ausencia marca una mala 
escuela. Estos atributos son visibles y fáciles de detectar para los apoderados, por medio de 
las fuentes primarias de información ya reseñadas. 

“Una mala escuela se nota al tiro, porque cuando uno pasa por afuera del 
colegio hay un mal vocabulario, de repente, del alumno al profesor. Cuando el 
profesor le dice ‘oye niño no cruces así la calle, y el niño le responde ‘viejo tal 
por cual” (Apoderado, Osorno, Municipal, GSE bajo). 

A los ojos de los apoderados, la mala disciplina y falta de orden en los establecimientos esco-
lares son resultado de la interacción entre dos factores distintos: uno asociado a las  familias 
y el tipo de alumno que asiste al colegio, y otro, a las reglas y el control de la disciplina 
que logra el establecimiento. De un lado, existirían estudiantes indisciplinados, insertos en 
problemáticas juveniles como la drogadicción y el alcohol, microtráfico y delincuencia, 
que tenderían a desordenar el clima del establecimiento. De otro, el colegio, su dirección y 
los docentes, no ejercerían suficiente control sobre el estudiantado. En este marco, un buen 
colegio tiene normativa y reglamentos de horario de entrada y salida, de convivencia, de pre-
sentación personal, de orden en la sala, de trato y uso del lenguaje, que se respetan y cumplen. 
En esta línea varios apoderados valoran cuando existe  “mano dura” en los colegios. 
Preocupación personalizada por los alumnos y la familia

Un segundo atributo de calidad mencionado por varios apoderados es la preocupación  
personalizada que los docentes tienen por los alumnos y la familia. De esta forma, un 
buen colegio es uno donde los directivos y docentes conocen a cada uno de sus alumnos, los 
identifican con su nombre, se preocupan por sus inasistencias, los apoyan en sus necesidades 
concretas y en sus problemas y mantienen un contacto fluido con el apoderado.  

“(Una buena escuela es la) que se preocupa, y si no están, porque no llegaron, 
llaman a la casa para saber por qué no están, si es por enfermedad… esa 
preocupación” (Apoderado, Osorno, Particular Subvencionado, GSE bajo).

En esta dimensión importa no sólo la preocupación que directivos y docentes tienen por el 
estudiante mientras está en el establecimiento, sino también, el  acceso que tienen al director 
y al profesorado cuando el apoderado lo necesita o estima conveniente. Así, se espera que 
no lo tramiten, que lo escuchen y traten con respeto. Algunos apoderados son incluso más 
exigentes. Para ellos, un buen colegio considera lo ya mencionado, pero, además, desarrolla 
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estrategias y espacios de participación para los apoderados. Dentro de éstas, se nombran, por 
ejemplo, invitaciones a los actos recreativos de los estudiantes o a las exposiciones de sus 
trabajos. Algunos agregan la oportunidad que les provee el colegio de adquirir conocimientos 
sobre las materias y contenidos educativos que están aprendiendo sus hijos, para apoyarlos en 
la casa y colaborar con el trabajo de aula, ayudando a los docentes. 

El atributo relación escuela-familia, que no había aparecido en otros estudios en Chile 
con la importancia que aquí se señala, es mencionado tanto por apoderados de estrato bajo 
como medio. Sin embargo, se aprecian diferentes aproximaciones a la idea. Por un lado, en 
el estrato bajo la familia busca ser acogida, escuchada y comprendida, así como apoyada por 
directivos y docentes. Por su parte, en el estrato medio se vislumbra una actitud más activa, 
de cliente, con derecho a reclamo y posibilidad de exigir respuestas al colegio. La siguiente 
cita de una entrevista grupal a padres del estrato medio da cuenta de la idea:

“Si vas a cancelar, te abren todas las puertas, pero si vas a reclamar… Enton-
ces muy particular subvencionado y mejor atención, pero de repente, no hay la 
atención que uno pide como papá cuando vas a hablar un problema puntual” 
(Apoderado, Puente Alto, Particular Subvencionado, GSE medio). 

Los aprendizajes

Por otra parte, se determinó que los aprendizajes que logran los alumnos son un atributo 
de calidad para las familias. Sin embargo, muy pocas operacionalizan esta dimensión de 
aprendizaje por la medida oficial del MINEDUC: los resultados en las pruebas SIMCE. Las 
entrevistas muestran, claramente que, para los apoderados, una buena escuela se define como 
aquella en que los alumnos efectivamente aprenden. Algunos apoderados miran esta dimen-
sión en relación a lo que visualizan aprende su hijo o hija. Otros, los menos, miran, además, 
cómo le va en conjunto al curso en que está su pupilo, asociando el aprendizaje con la calidad 
del profesor. Para otros apoderados, una buena escuela se preocupa por los alumnos que 
se quedan atrás y a quienes el estudio les cuesta más. El que una escuela, efectivamente, 
entregue aprendizajes se evalúa en base a distintos indicadores. El más mencionado es la 
comparación de cuadernos y libros entre vecinos, amigos o familiares que asisten a distintos 
colegios, lo que permite identificar la materia que están pasando. 

“Mi hija va recién en las primeras páginas del libro, mientras que mi sobrino 
va mucho más avanzado. Ella va en las fracciones y él en las divisiones con 
dos dígitos. Y mi hija, si le hago una división de un dígito no sabe nada” 
(Apoderado, Coquimbo, Municipal, GSE bajo).

La presencia del atributo aprendizaje en el concepto de calidad de educación que tienen los 
apoderados es transversal al estrato bajo y medio. No obstante, los apoderados de estrato 
medio otorgan mayor peso y son más exigentes en relación a él. En efecto, es, principalmente 
en este estrato, donde los padres valoran fuertemente aspectos como la exigencia de los 
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profesores, el que les manden tareas para la casa, etc. Al mismo tiempo, son primordialmente 
apoderados de este estrato, quienes sacan a relucir algunos resultados de las evaluaciones 
SIMCE o PSU como indicador de los aprendizajes que se logran en la escuela. 

Otro indicador de la dimensión relativa a los aprendizajes que mencionan algunos apoderados, 
es la exigencia que el profesor impone a los alumnos. Para algunos, la cantidad de tareas para 
la casa que el establecimiento o profesor entrega a los alumnos es indicador de calidad. Otros, 
sin embargo, discrepan de esta apreciación.

Formación en valores

Una cuarta dimensión de una buena escuela, mencionada por varios apoderados, es la forma-
ción en valores que entrega el colegio como: la responsabilidad, el respeto, el amor, la solida-
ridad, entre otros. De las opiniones emitidas en las entrevistas, se deriva que esta dimensión se 
percibe como deficitaria en la educación actual, que se traduce en una juventud contestataria, 
irrespetuosa y agresiva. 

“Para mí una buena escuela es esa que todavía les entrega a los chicos lo que 
es los valores y principios… Los valores de la familia… porque hoy en día los 
niños de repente les responden a los papás, no quieren obedecer, entonces gene-
ralmente una buena escuela es aquella que le enseña a los chicos el respeto 
hacia los mayores, el valor de la familia, del amor todavía, una buena escuela es 
también aquella en que el maestro tiene buena comunicación con sus alumnos” 
(Apoderado, Osorno, Municipal, GSE bajo).

En este tema se vislumbran tres posturas distintas: apoderadas que delegan la responsabilidad 
por la formación de valores en el colegio; apoderadas que recalcan que es un rol compartido, 
teniendo la escuela que reforzar lo que el niño trae de la familia; y, por último, quienes señalan 
que corresponde, principalmente, a la familia y que el establecimiento no es tan central. 

Infraestructura y equipamiento

La última dimensión del concepto en cuestión, corresponde a la infraestructura y el equipa-
miento de un establecimiento que es un atributo de calidad para algunos apoderados. Éstos 
últimos, valoran y se fijan en el tamaño, limpieza y mantención del edificio, en particular los 
baños, y en la disponibilidad de recursos de aprendizaje (computación, bibliotecas, laborato-
rios, etc.). Estos aspectos se visualizan como un plus que puede tener una escuela que es buena 
en uno o más de los otros aspectos señalados.  
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Particularidades de los atributos de calidad en la enseñanza media 

Los atributos de calidad señalados tienden a ser comunes a apoderados de la enseñanza básica y 
media. Sin embargo, se observan algunas distinciones en la enseñanza media. El atributo de 
disciplina, orden y conducta y el factor asociado de convivencia en el colegio, adquiere aquí 
más preponderancia, posiblemente, porque este tipo de problemas es más agudo en este nivel 
de enseñanza. El énfasis en la formación de valores también tiende a ser mayor en apoderados 
pertenecientes a este nivel de educación. La contra-cara es una menor mención del atributo 
aprendizaje cognitivo, posiblemente, porque los indicadores utilizados por los apoderados 
(comparación de cuadernos, etc.) son más difíciles de aplicar, sea porque el apoderado maneja 
menos los contenidos y secuencia de las materias, sea porque el estudiante es más grande y 
autónomo y recurre menos y no muestra, habitualmente, sus cuadernos a la madre o al padre, 
porque las asignaturas son muchas y están a cargo de profesores distintos. Todo esto dificulta 
hacerse un panorama general.

En enseñanza media se detecta  que la información oficial, específicamente los resultados en la 
prueba PSU, son utilizados y comprendidos más por los estudiantes que por los apoderados. Se 
conoce el puntaje del establecimiento, se sabe el valor mínimo para postular a una universidad, 
etc. Se ha instalado un parámetro preciso de comparación, situación ausente en relación con la 
prueba SIMCE.

Un atributo específico de calidad en la enseñanza media técnico–profesional refiere al equi-
pamiento de las especialidades y la frecuencia de solicitudes de insumos para éstas que 
recaen sobre el estudiante o su apoderado. Se espera que un buen liceo técnico profesional 
disponga de equipamiento actualizado y de los insumos requeridos para la enseñanza y, además, 
que los apoye en la búsqueda de prácticas laborales.

3. Visiones sobre la oferta educativa y sus segmentaciones

El trabajo cualitativo de Córdoba (2006) incursionó en identificar las definiciones de las familias 
de estrato bajo respecto de los colegios municipales y particulares subvencionados. Por una parte, 
su estudio dejaba entrever que los apoderados se refieren a las escuelas particulares subvenciona-
das como escuelas particulares y no como escuelas públicas. Asimismo, Córdoba identifica tres 
grupos distintos en términos de la comparación que establecen entre los colegios particulares sub-
vencionados y municipales. Por un lado, existe un grupo de apoderados que tiene una visión muy 
positiva de las escuelas particulares subvencionadas en cuanto a la mayor exigencia que imponen, 
la mejor gestión, las mayores posibilidades de reclamar ya que se está pagando por la educación, y 
la mayor gama de actividades extraprogramáticas existentes. Un segundo grupo, considera que no 
existen diferencias importantes entre este tipo de escuelas y las municipales. Por último, otro grupo 
plantea que las escuelas particulares subvencionadas son inadecuadas, dado que discriminan a los 
alumnos que no tienen buenos rendimientos, se focalizan sólo en obtener beneficios económicos 
y que asisten alumnos que buscan un mejor status y no una mejor calidad en educación (Córdoba, 
2006). Los resultados de la investigación conducida dan cuenta de varios aspectos relevantes sobre 
este ámbito, que complementan y profundizan la escasa evidencia preexistente.
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Educación  gratuita y pagada

En primer lugar, llama la atención que los apoderados no utilizan la distinción entre educa-
ción pública y privada, o la trilogía municipal, particular subvencionado y particular pagado, 
para referirse a los distintos tipos de establecimientos que existen en el país y en su comuna. 
Estos términos sólo son utilizados una vez que son explícitamente planteados por los inves-
tigadores. 

Las categorías que utilizan los entrevistados aluden a una distinción entre colegios gratuitos 
(municipales y algunos particulares subvencionados), colegios baratos (algunos particulares 
subvencionados) y colegios caros (los particulares pagados, sin subsidio estatal y algunos 
particulares subvencionados). 

De esta forma, la evidencia muestra que el principal eje diferenciador dentro del sistema 
educacional de las familias, es el que establece una distinción entre educación gratuita y 
educación pagada. En este marco, los mejores colegios en términos de calidad son los parti-
culares pagados. En oposición a ellos, se sitúan los colegios municipales, que son gratuitos y 
que, salvo excepciones, tienen peor calidad. En el medio, y dependiendo del copago o de su 
gratuidad, se sitúan los colegios particular subvencionados. 

Dentro de esta distinción entre educación gratuita y pagada, se aprecia que los apoderados 
y estudiantes establecen una asociación entre la gratuidad o monto del copago y la calidad, 
aludiendo a tres mecanismos: en primer lugar, la disponibilidad de recursos. Los colegios 
pagados son mejores para las familias, ya que poseen mayor cantidad de recursos, lo que se 
traduce en mejor infraestructura, más equipamiento, profesores de mejor calidad y más moti-
vados. En segundo lugar, se encuentra la facultad del apoderado para exigir y presionar 
por calidad. Así, el efectuar un pago en la visión de los apoderados, faculta a las familias 
a realizar mayores exigencias a los colegios y a exigir ser escuchados. El tercer mecanismo 
al que se alude es la selección de alumnos. Así, desde la perspectiva de los apoderados, 
aquellos que deciden efectuar un pago tendrían una mayor motivación y compromiso con la 
formación y educación de su hijo o hija, por lo que el estudiantado que llega a estos colegios 
sería menos complejo, mejor portado o con mejor disciplina que el de colegios gratuitos. 

Visiones sobre la educación municipal 

En términos generales, los apoderados y los estudiantes de enseñanza media poseen una 
visión crítica en torno a la educación municipal y un amplio repertorio de imágenes típicas 
que son bastante negativas. Al mismo tiempo, sin embargo, aparecen apoderados que toman 
distancia de esta postura y plantean el valor de la educación municipal y reconocen la hete-
rogeneidad, especialmente de calidad, presente en este sector. Vale decir, se detectaron ele-
mentos positivos que son valorados por las familias y matizan  las  afirmaciones más duras 
sobra la educación municipal. Profundizando en el análisis, se detecta que las visiones nega-
tivas de la educación municipal corresponden a apoderados y estudiantes de estrato medio, 
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especialmente quienes han optado por la educación particular subvencionada, resultado que 
concuerda con los hallazgos de estudios en otras latitudes. Estos resultados se alinean con 
estudios desarrollados en Francia, a propósito de la fuga de matrícula de clase media desde 
las escuelas públicas asignadas territorialmente hacia establecimientos privados (Van Zanten, 
2002, 2007).

Los aspectos críticos de la educación municipal detectados en las familias entrevistadas se 
expresan en torno a tres atributos estrechamente asociados entre sí: (i) la educación muni-
cipal carece de calidad; (ii) acoge a estudiantes con atributos negativos, “llega todo tipo de 
alumnos”; y, (iii) enfrenta serios problemas de orden, disciplina y convivencia escolar.  

Respecto de la baja calidad, la mayoría de los apoderados y estudiantes se refiere a la ense-
ñanza que entrega este sector como “lenta”, “mala”, “incompleta”, “mínima”. Entre las 
razones que esgrimen para justificar esta visión, el elemento mencionado con mayor frecuen-
cia refiere a la calidad de los profesores. Se los describe como profesionales sin vocación 
y poco comprometidos con los alumnos, situaciones que, frecuentemente, contrastan con el 
profesor de antes que era comprometido, estaba motivado, se preocupaba por los estudiantes. 
Asimismo, la percepción general es que los años de servicio y la edad de los docentes, así 
como los bajos sueldos que reciben, influyen sobre el desempeño de los profesores de aula. 
Otros apoderados, sin embargo, son críticos al rejuvenecimiento de la planta docente, dentro 
de la cual se menciona la llegada al sistema municipal de profesores jóvenes, con escasa 
preparación, provenientes de universidades de dudosa reputación, con frecuencia sin título. 

“Antes el profesor, cuando por ejemplo, veía que a un alumno le costaba un 
poquito más, le incentivaba diciéndole que uno podía más. Ahora no, lo que 
dice un profesor ahora es ‘qué pena, te quedaste no más… yo sigo con los 
demás, porque tú eres lento” (Apoderado, Coquimbo, Municipal, GSE bajo).  

“Ahora en los colegios municipalizados, la mayoría de los que van a trabajar 
ahí son los niños que están recién saliendo de la universidad, que los mandan 
a hacer la práctica” (Apoderado, Puente Alto, Particular Subvencionado, GSE 
medio).  

Es de relevancia puntualizar que el trabajo de campo para este estudio se hizo inmediata-
mente después de un paro de los profesores de colegios municipales en mayo de 2009, de 
modo que el tema estaba en la televisión, radio y diarios. En varias oportunidades en las 
entrevistas hubo alusiones negativas a este paro. En términos específicos, los apoderados, 
si bien en algunos casos apoyan las demandas de los docentes, saben que, finalmente, los 
paros interrumpen el calendario escolar y con ello, perjudican los estudios y el aprendizaje 
de sus hijos. 

Otro elemento presente en la educación municipal que desde la visión de los estudiantes 
estaría afectando la enseñanza, es el elevado número de alumnos por curso, lo que en 
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opinión de ellos, disminuye la disciplina en el aula y el logro de un clima de estudio impi-
diendo que se adquieran los contenidos que los profesores desarrollan en sus clases. 

Finalmente, apoderados y estudiantes son sensibles a la falta de recursos del sector y  
catalogan a los colegios municipales como establecimientos pobres y abandonados por su 
administración. A veces, el tema se refiere a la deficiente infraestructura o a la falta de equi-
pamiento general –biblioteca, laboratorios, disponibilidad de cancha e implementos depor-
tivos– y, en la enseñanza media, a la disponibilidad de equipamiento actualizado e insumos 
para las especialidades.   

El segundo elemento crítico del sector refiere a la composición de su alumnado y los cole-
gios del sector municipal son descritos como establecimientos que reciben a todo tipo 
de alumnos. La expresión “todo tipo de alumnos”, que como ya se señaló cobra fuerza y 
adquiere una connotación negativa en apoderados y estudiantes de estrato medio que han 
optado por el sector particular subvencionado, alude a estudiantes con problemas conduc-
tuales y  disciplinarios y de familias despreocupadas o sin aspiraciones, o afectados por 
problemáticas como la drogadicción, alcoholismo, la delincuencia, etc. Como ya se ha men-
cionado, los apoderados de este estrato buscan un clima de escolarización y socialización 
adecuado y homogéneo para sus hijos, evitando así el contacto con el tipo de alumno de 
los colegios municipales. Se considera que estudiantes de esas características, entorpecen 
el regular funcionamiento que los profesores le imponen al curso, disminuyendo la calidad 
de la enseñanza y, por ende, el aprendizaje de los alumnos. De tal manera, se piensa que los 
hábitos y escasos valores que tiene este “tipo” de alumnos se transmiten y se contagian al 
resto de los estudiantes, vale decir, a los propios hijos si fueran a estos establecimientos. El 
que los colegios municipales no tengan políticas de selección de alumno iniciales o durante 
el proceso educativo, emerge como el elemento clave que está propiciando desde la visión de 
este grupo de familias, la llegada de alumnos con características negativas hacia este sector. 

“Si el niño es desordenado, no lo pueden echar, por ser municipal ellos reciben 
como las sobras, una cosa así” (Apoderado, Coquimbo, Particular Subvencio-
nado, GSE medio).

No obstante, también hay apoderados que matizan estas opiniones y trasladan parte de la 
responsabilidad por las situaciones de indisciplina, desorden y conductas no adecuadas desde 
el estudiante y su familia al establecimiento educacional. Se considera así, que los colegios 
municipales tienen una importante falta de autoridad y liderazgo de directivos e inspecto-
res para “ordenar” su colegio, definir normas y reglamentos y hacerlos cumplir. 

“(Los colegios municipales) son más económicos, accesibles, no se pagan 
mensualidades, pero (…)  no hay reglas, el niño no va a clases porque la 
mamá se enfermó, ‘ah bueno’ le dicen, no existe ese tipo de control, son menos 
controlados internamente…” (Apoderado, Coquimbo, Particular Subvencio-
nado, GSE medio).
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Frente a estas visiones, los apoderados de establecimientos municipales, esencialmente 
de estrato bajo, intentan –con plena conciencia de la percepción negativa que pesa sobre 
sus colegios– desmarcarse y validar su elección de colegio “mal catalogado”. En efecto, la 
mayoría de ellos, al pertenecer a colegios de los que los estratos medios hablan mal o tienen 
una pésima imagen, señalan que los problemas de conducta, indisciplina y/o violencia no los 
han afectado directamente y que sus hijos no son parte de los grupos de alumnos conflictivos. 

“Yo vivía en el Volcán [sector de la comuna de Pte. Alto estigmatizado nega-
tivamente] y mi hijo hizo toda su básica en el Volcán y tampoco nunca tenía 
problemas de conducta” (Apoderado, Puente Alto, Municipal, GSE bajo). 

En paralelo a los atributos negativos, dentro de las entrevistas aparecen algunos aspectos 
reconocidos y valorados positivamente sobre la educación municipal. 

Dentro de dichos aspectos, el más presente en el discurso de los apoderados y alumnos, es que 
se trata de una educación para los sectores más postergados. Éste es su valor. En efecto, en 
la mayoría de las entrevistas grupales a apoderados aparecen conceptos como “educación del 
pobre”, “educación del pueblo”, “educación para gente modesta”. Esta visión se asocia con 
la gratuidad de esta educación que la pone “al alcance de los medios de todos”.  

La segunda visión positiva remite a la de una educación que acoge la diversidad que existe 
en la sociedad chilena, acercándose así al ideario republicano presente en la historia de 
la educación pública del país. Se valora la diversidad social y cultural del estudiantado, la 
tolerancia a la diversidad, la no discriminación, etc. Es preciso destacar, sin embargo, que 
este aspecto es poco frecuente en el discurso de las familias, no obstante, existe tanto en 
apoderados de estrato bajo como medio. 

“Porque en un colegio municipal hay un abanico de valores, si uno no puede 
tampoco encerrarse y construir una muralla como hace la gente hoy día… si 
uno vive en el mundo, respira el mismo aire que todos, entonces uno necesita 
que su hijo cree los anticuerpos que hay que tener y que tenga una visión 
de mundo y el municipal tiene ese abanico de valores, porque hay gente de 
diferentes clases sociales, vienen de diferentes barrios, es más diverso” (Apo-
derado, Osorno, Municipal, GSE medio

No ajeno a la visión anterior, algunos apoderados destacan la educación municipal porque 
incluye a los establecimientos de mayor antigüedad, diferenciándolos de los particulares 
subvencionados “en proliferación”. Los colegios municipales “históricos” –entre las comunas 
estudiadas eran muy visibles en el caso de Osorno– suscitarían una mayor confianza en los 
apoderados, producto de su larga existencia en la ciudad. Esta mirada aparece también en el 
caso de los estudiantes. Uno de ellos, por ejemplo, hace referencia a los colegios municipales 
eligiendo la imagen de un auto antiguo, y declara que la ha elegido “porque son los más 
antiguos, los que se formaron acá, por historia y son atractivos”. 
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El último de los aspectos valorados en la educación municipal que aparece en un número 
significativo de apoderados en la comuna de Puente Alto, es la existencia de apoyo social 
y educativo a los estudiantes con necesidades educativas especiales, producto del acceso 
preferente a programas, servicios y ayudas municipales, y/o a programas especiales del 
Ministerio de Educación. 

“En educación (los colegios particulares subvencionados) pueden estar más 
arriba, pero en cosa de apoyo para los chiquillos está mucho más abajo el par-
ticular subvencionado” (Apoderado, Puente Alto, Particular Subvencionado, 
GSE medio).

Es relevante destacar que las familias entrevistadas de la comuna de Puente Alto manifies-
tan una visión bastante menos crítica de la educación municipal, que sus pares de las otras 
comunas. En particular, se percibió que la visión de apoderados de esta comuna reconoce 
la preocupación que el municipio, la gestión del alcalde y la Corporación municipal, han 
tenido por la educación. Como se señala en Raczynski y Salinas (2009), las autoridades 
de esta comuna tienen una gestión que destaca en el conjunto de los municipios del país. 
Esta  gestión es percibida como positiva por apoderados de colegios municipales y aparece 
también, en el discurso de varios apoderados de colegios particulares subvencionados. 

Visiones de  la educación particular subvencionada

La visión que los apoderados tienen de los colegios particulares subvencionados  es  de bas-
tante heterogeneidad. Coexisten establecimientos gratuitos, baratos, caros, buenos y malos, 
laicos y religiosos, antiguos y conocidos y otros nuevos y sin trayectoria, que “aparecen 
como callampas”. Esta visión de heterogeneidad se corresponde con las múltiples diferen-
ciaciones presentes en la oferta educativa de este sector, como han revelado variados estudios 
(Brunner et al. 2006). Lo anterior dificulta realizar un análisis entre dimensiones positivas 
y negativas de este sector de la educación, como se hizo con respecto al sector municipal. 

En primer término, en torno a la calidad educativa del sector, se observa que no existe un 
discurso homogéneo dentro de los apoderados y alumnos. El sector, raramente, es visto como 
un todo, existiendo más bien una idea de su diversidad interna. En comparación con los 
establecimientos municipales se aprecian discursos desde que son mejores a éstos, hasta que 
son peores o  que son iguales.  A similares resultados llega Córdoba (2006). 

En el caso de los apoderados que consideran que los colegios particulares subvencionados 
son mejores que los municipales, la técnica asociativa arrojó expresiones como “mejora-
miento”, “más completo”, “mejor educación”, “más exigentes”, “más medios”, “más 
elementos”, “más preocupación”, “buena”. Profundizando el tema, se detecta que los apo-
derados asocian estas evaluaciones al hecho que la familia paga una matrícula por lo que el 
equipamiento puede ser mejor, los profesores recibir mejores sueldos, el colegio ofrecer más 
materias y talleres a los alumnos y, si no lo hacen, los apoderados se preocupan y  exigen 
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más. La visión de que los establecimientos particulares subvencionados son algo mejores que 
los municipales está presente en apoderados de estrato bajo y medio. Sin embargo, es más 
frecuente en apoderados de estrato medio.  

No obstante, para un grupo importante de apoderados, los colegios particulares subvenciona-
dos tienen igual o peor calidad que los municipales. La presencia de este tipo de imagen sobre 
los colegios particulares subvencionados se acentúa en los apoderados de establecimientos 
municipales y de estrato bajo, quienes, además, tienden a mostrarse conformes y satisfechos 
con la educación que reciben en el sector municipal, desmarcándose de la visión positiva que 
algunos tienen del sector particular subvencionado. 

La segunda visión más potente respecto de los colegios particulares subvencionados es que 
son un negocio. Los apoderados, tanto de estrato medio como de estrato bajo, entienden 
a los establecimientos particulares subvencionados como instituciones educativas pagadas 
más baratas que las pagadas sin subvención estatal. Prueba de ello es que al aplicar la técnica 
asociativa, los aspectos que se mencionan casi sin excepción, refieren, mayoritariamente, al  
pago mensual y a los diversos gastos adicionales a la matrícula y mensualidad que un colegio 
de este tipo conlleva. Los términos utilizados son: “plata”, “hay que pagar”, “para todo 
piden plata”, “mucha plata y los recursos”, “tienes que comprar todos los materiales”, 
“negocio”, “lucro”, “la plata está primero”. Esta visión negativa la expresan incluso apode-
rados que tienen sus hijos o hijas en este tipo de establecimientos. Los apoderados más críti-
cos no sólo indican que los establecimientos particulares subvencionados anteponen el lucro 
sobre la calidad educativa, sino que señalan que realizan acciones indebidas tendientes a 
elevar su ganancia como: el manejo irregular de la asistencia de alumnos, el no cumplimiento 
con la legislación laboral y la utilización de publicidad engañosa, que “vulnera los sueños de 
los alumnos”, al no cumplir con las promesas que plantean.  

“Para las familias es atractivo por el tema del transporte, porque te mues-
tran una casita muy bien pintada (…)… además tienen cursos con poquitos 
alumnos, entonces un papá lo que piensa es que le van a dar una educación 
más personalizada, y en vez de estar 40 ó 45, hay 15 ó 20… Eso, un papá lo 
mira como que va a tener mayores posibilidades de que se van a preocupar de 
su hijo” (Apoderado, Osorno, Municipal, GSE medio). 

Asociado a lo anterior, en la comuna de Osorno, ha habido una proliferación notoria de 
establecimientos particulares subvencionados en los últimos años y varios de los apoderados 
y estudiantes  de esa comuna, ponen en duda la confiabilidad de esta educación. 

En concordancia con la visión negativa que se detectó por parte de los apoderados y estu-
diantes de estrato medio de la educación municipal, al conversar con ellos sobre los esta-
blecimientos particulares subvencionados, éstos son valorados positivamente, en particular, 
porque realizan una selección académica o social de los estudiantes. Los apoderados justi-
fican su acuerdo con la selección de alumnos, en la medida que, por un lado, permite evitar el 
contacto con gente“matona”, como indicó una apoderada. La selección para ellos es positiva  
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en la medida que impide el contacto de sus hijos con estudiantes que tienen otros valores y 
conductas indeseadas a sus ojos. Por otro lado, la selección se valora también porque res-
guarda un clima de escolarización adecuado para sus hijos que permite“que todos vayan en 
el mismo nivel” y “que los niños que vayan entrando posean la disponibilidad de estudiar”. 
Otros apoderados no mencionan el tema de la selección de alumnos sino que visualizan que 
el hecho de tener que pagar, se traduce en una menor presencia de “estudiantes indeseados”. 

 “Yo pago un poquito más y yo sé que no va a ir cualquier niño al colegio” 
(Apoderado, Coquimbo, Particular Subvencionado, GSE medio). 

Es importante destacar que este mismo elemento es criticado por algunos apoderados aislados 
–esencialmente de colegios municipales, voces del imaginario republicado–, que consideran 
que la selección que opera en el caso de colegios particular subvencionados es una forma 
de discriminación. 

Ahora bien, dentro de la visión particular de los colegios de este sector, emerge una consi-
deración especial relativa a los establecimientos particular subvencionados católicos. La 
visión que los apoderados tienen de este subsector de colegios particulares subvencionados 
es positiva y está marcada por una asociación entre colegio católico y  entrega de valores y 
formación integral al estudiante. Desde esta visión, son colegios que obtienen buenos resulta-
dos en la dimensiones aprendizaje, son fuertes en la formación en valores y se preocupan del 
desarrollo de la persona, al mismo tiempo que cuidan el orden, la disciplina y la convivencia.  

“Son colegios integrales en el sentido que se preocupan de todas las áreas que 
involucran a un joven o a un niño, incluyendo la cosa interior de la persona” 
(Apoderado, Osorno, Municipal, GSE medio), 

Visión de la educación particular pagada que no recibe subvención estatal 

Los apoderados entrevistados en el marco de este estudio son de estrato medio o bajo cuyos 
hijos asisten a establecimientos municipales o particulares subvencionados y, por tanto, sólo 
excepcionalmente, conocen de cerca la educación pagada totalmente por la familia. Esta 
educación, como se desprende de las entrevistas, se define como inalcanzable para ellos. 

La mayoría de los apoderados y estudiantes, conscientes de la segregación presente en el 
sistema escolar, perciben a estos establecimientos como reservados para una elite privile-
giada.

“Los colegios privados generalmente son aquellos colegios donde van los 
niños que tienen más dinero y son colegios donde tú tienes que pagar más 
y comprar tus útiles, tener tu locomoción… porque como son privados ellos 
solamente se manejan entre ellos; siempre han estado un peldaño más arriba” 
(Apoderado, Osorno, Municipal, GSE bajo).
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Una segunda visión transversal a los apoderados es que estos colegios entregan educación 
de calidad. En la técnica asociativa las palabras que se mencionan son “mejor educación”, 
“excelentes”, “calidad”, “buena enseñanza”, “la mejor opción que existe”, “buena pre-
paración”. Estos calificativos son comunes a la gran mayoría de los entrevistados, tanto 
apoderados como estudiantes, independiente del estrato social al que pertenecen o el sector 
en que estudien. Al explicar el por qué de esta situación, los argumentos se asocian a la mayor 
disponibilidad de recursos, gracias al pago. De ello, se desprenden las mayores exigencias 
que pueden hacer los apoderados, la posibilidad real de los colegios de contar con infraes-
tructura y equipamiento importante (se mencionan campos de deportes, laboratorios científi-
cas y mayor tecnología, entre otros), la entrega de una educación más personalizada porque 
entienden que los cursos son más pequeños y pueden contratar profesores “más sabios”.

Como consecuencia de la visión anterior, tanto apoderados como estudiantes visualizan que 
los alumnos que asisten a este sector son aquellos que tendrán oportunidades y mayor pro-
yección futura que los del resto de los colegios. Es dentro de los alumnos donde esta mirada 
se intensifica en la medida que ven que el futuro y la proyección de las personas tiene su base 
en la educación que se recibe, quedando ellos que estudian en la educación subvencionada 
(municipal o particular) en desventaja. 

Otra visión de los colegios particulares pagados que se aprecia con menor intensidad que en 
el caso de los colegios particulares subvencionados, es que son un negocio y que asisten 
hijos de papás, que no se esfuerzan y que obtienen buenos resultados gracias a que sus 
padres pagan por la educación. En la visión de los estudiantes, se trata de establecimientos 
que permiten que jóvenes de clase alta, sin motivaciones ni aspiraciones y con debilidades 
académicas, obtengan, de todos modos, su certificado de educación media. 

Visiones sobre las modalidades de enseñanza en educación media

Los apoderados manejan distintas valoraciones respecto de la formación técnico profesional 
y científica humanista. Estas visiones se distinguen fuertemente, según el estrato socioeco-
nómico de las familias.

Las familias de estrato bajo valoran y expresan una importante preferencia por la modalidad 
técnico profesional y los establecimientos que imparten esta modalidad se perciben como 
adecuados para sus hijos. En términos generales, la educación técnica profesional se percibe 
como aquella que permite acceder de forma inmediata al mundo del trabajo, gracias 
a la entrega de herramientas y de una especialidad técnica. Este factor, adquiere especial 
relevancia dentro de este grupo de familias de bajos recursos, sin capacidad económica para 
solventar una carrera técnica y universitaria post secundaria. En general, de hecho, éstas se 
autoexcluyen tempranamente de la educación superior universitaria. 
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“A veces los papás no tienen los medios (para la universidad) entonces siempre 
he sido de esa idea… estudiar una carrera, antes de salir de enseñanza media, 
queden o no queden en la universidad. Eso es lo ideal…” (Apoderado, Puente 
Alto, Municipal, GSE bajo).

En paralelo a lo anterior, aparece una apreciación negativa de la educación media científica 
humanista, en algunas familias de este estrato. Se la considera un tipo de educación que no 
entrega nada para el futuro de los hijos, que no asegura mayores oportunidades, de modo que 
se entiende como una pérdida de tiempo.

A diferencia de los apoderados de estrato bajo, los de estrato medio expresan una clara valo-
ración y preferencia por la modalidad científico humanista, principalmente, bajo la fuerte 
aspiración de que sus hijos puedan acceder a una carrera universitaria que, en algunos casos, 
creen poder solventar económicamente. 

“En mi caso, yo dejé que escogiera científico  humanista, porque sabía que en 
algún momento dado iba a decidir donde quería ir… mantenerlo en un nivel 
de estudios más o menos alto, que después les permitiera tomar cualquier 
decisión” (Apoderado, Puente Alto, Municipal, GSE medio).

En varios casos, la educación técnica profesional se percibe en este grupo como reservada 
para alumnos de menores capacidades. 

“Yo (pienso la educación técnico profesional)  para mi hijo que le cuesta un 
poco… le cuesta… mi hija sí, si tiene una prueba, se prepara, ella va a la 
universidad… pero mi hijo no” (Apoderado, Puente Alto, Municipal, GSE 
medio). 

4. Expectativas y sentidos sobre la educación 

Las expectativas que los apoderados y estudiantes depositan sobre la educación y el sentido 
que le otorgan, son el marco dentro del cual, luego, adoptan conductas en cuanto a dónde 
estudiar, cuánta importancia otorgarle al estudio, cuánto esfuerzo dedicarle, etc. En este tema, 
algunos autores (Navarro, 2004, entre otros) diferencian entre expectativas instrumentales y 
expresivas. En las entrevistas realizadas se identificaron algunos sentidos principales que las 
familias adjudican a la educación y que se reflejan en las expectativas que los apoderados 
tienen con respecto a la educación de sus hijos.

Por una parte, un conjunto minoritario de apoderados no asocian mayores expectativas a la 
educación de sus hijos y la asumen como un mandato social. En efecto, se trata de apodera-
dos que matriculan a sus hijos en la enseñanza básica porque es lo habitual, y no se le adjudica 
a este hecho un significado más allá del valor de aprender algunos elementos básicos. No se 
detecta, en estos casos, una reflexión mayor sobre el tema; los apoderados no emiten opinión 
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sobre lo que entienden por calidad; se conforman con el primer establecimiento cercano. En 
general, estos casos corresponden a apoderados de estrato bajo y alumnos que están en la 
enseñanza básica. En media, la búsqueda de colegio depende más del estudiante. 

La información recabada en el estudio, en concordancia con los resultados de la evidencia 
provista por Navarro (2004), revela una fuerte presencia de la idea de educación como canal 
de movilidad social. La educación aparece para la mayoría de las familias entrevistadas 
como una apuesta o inversión sobre la cual se espera una recompensa futura con una mejor 
situación socioeconómica. Este sentido instrumental de la educación aparece de forma trans-
versal en los dos estratos estudiados y se manifiesta tanto en el momento de entrada inicial al 
sistema, como en la transición a la enseñanza media. 

“Ahora, por ejemplo, mi hija tiene 17 años y yo me casé a los 18 y si ella 
me dijera que se quiere casar yo no la dejaría, porque quiero que estudie, 
entonces por eso es que llegue hasta cuarto medio y yo quiero que ella estudie 
y sea una profesional” (Apoderado, Osorno, Municipal, GSE medio). 

Un tercer sentido asociado a la educación es la de un espacio de seguridad y protección frente 
a los riesgos en el entorno. La educación y el establecimiento escolar, bajo esta representación, 
se visualizan como un espacio de contención, de convivencia regulada y de protección del niño 
y joven frente a la agresividad del entorno social. Como señala en su estudio Navarro (2004), la 
mirada de estos apoderados está puesta no en el futuro, sino en el presente. Cobran así relevancia 
los atributos de las escuelas asociados a la presencia de condiciones de normalización básicas. 

“Yo creo que uno manda a los hijos al colegio para que sean hombres o 
mujeres de bien; que no estén metidos en leseras, en droga, en cuestiones…” 
(Apoderado, Puente Alto, municipal bajo).

Por último, se percibe que pocos apoderados verbalizan la asociación entre educación y 
formación ciudadana, como un sentido atribuido a la escolarización. Opiniones como la 
que se reproduce a continuación son pocas y aparecen en este estudio en apoderados que son 
profesores.   

“Nuestra educación tiene que integrar elementos que nos conduzcan al 
encuentro de un futuro en común, pero qué futuro persigue un muchacho de un 
colegio privado y de un colegio pobre, me entiende, o de un niño de campo o 
de un niño de ciudad, entonces yo creo honestamente, que debería existir una 
escuela unificada, un sólo tipo de educación, si somos una nación, si tenemos 
el mismo origen, si tenemos las mismas tradiciones tenemos que ser educados 
de la misma forma” (Apoderado, Osorno, Municipal, GSE medio).
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5. Síntesis: algunos tipos de elección de colegios

La intención final del estudio era identificar, a partir de la información recabada, las lógicas 
de elección de colegio de las familias que se pudieran desprender del material reunido. Esta 
tarea resultó ser más compleja de lo pensado, ya que en la mayor parte de las familias se 
da una combinación de patrones, que con cierta frecuencia, varían según las características 
de los hijos o hijas y/o según la trayectoria escolar previa del niño o joven. Tomando en 
cuenta lo anterior, los conceptos de lógicas o patrones de elección aparecen como sumamente 
estáticos para dar cuenta de esta complejidad y diversidad dentro de la elección. Por ende, 
más que identificar lógicas o patrones, en esta sección final de la exposición de resultados, 
se describen seis tipos de elección de colegio, que no agotan ni limitan la presencia de otros, 
pero que aparecieron, en esta investigación, de forma sostenida en las familias entrevistadas 
y que tienden a sintetizan los aspectos ya desarrollados en las secciones anteriores, 

En la configuración de estos tipos de elección, tienen alto peso las representaciones que las 
familias manejan sobre el sentido de la educación y las expectativas que depositan en ella, la 
pasividad/actividad con que buscan, la información en que se apoyan, el concepto de calidad 
de educación que sostienen y las restricciones prácticas que enfrentan para elegir. 

La elección pasiva de colegio

Este tipo de elección se encuentra presente en un grupo minoritario de familias estudiadas 
que no adopta conductas de búsqueda de colegio, sino que más bien, opta por la primera 
opción a su alcance.  En el acto de matricular a su hijo o hija no se reafirma ningún atributo 
o valoración especial sobre la educación. La educación  no está dentro de las prioridades 
de la familia. El hijo o hija se matricula por obligación o mandato social, sin importar las 
características del establecimiento, la opción es por un colegio cercano que sea cómodo y 
barato o gratuito para la familia. Estos apoderados no tienen opinión sobre lo que sería 
un colegio de calidad; el proceso de búsqueda casi no existe o se reduce a una referencia 
de algún familiar o amigo. Este tipo de elección se observa en apoderados de estrato bajo 
y lleva a matricular al hijo o hija a un establecimiento municipal o particular subvencionado 
barato cercano. Esto es visible sólo en el momento de entrada inicial al sistema escolar. No se 
detectaron elecciones pasivas en la transición a la enseñanza media. En este caso, si el padre 
o la madre no eligen, la elección la hace el hijo o hija u otra persona significativa en la vida 
de éste o ésta.  
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Javiera vive en la comuna de Coquimbo, en el barrio Las Torres. Es dueña de 
casa, de estrato bajo que convive con su pareja. Tiene un sólo hijo en educa-
ción básica en un colegio particular subvencionado gratuito, ubicado a pocas 
cuadras de su hogar. La elección de ese colegio para su hijo le tomó el mínimo 
tiempo posible y no manejó alternativas a la escuela elegida: “Vi ese colegio, 
lo vi más cerca, no tengo para pagar locomoción, mensualidad y por eso me 
quedé”. Sólo se apoyó en una vaga referencia de una vecina que tenía a su 
hijo en dicho establecimiento: “Una vecina me había dicho que era bueno”. 
Javiera no maneja un discurso elaborado respecto de la definición de un buen 
colegio y sus criterios. De hecho, al preguntársele por las características de 
un buen colegio señala: “No conozco ninguno porque no he matriculado a mi 
hijo”. La única distinción que realiza en torno a la oferta educativa es entre 
gratuitos y pagados; los primeros que asocia a los municipales y, los segundos, 
a particulares. Dentro de los gratuitos, no distingue entre particulares subven-
cionados y municipales y de hecho cuando se le pregunta si antes de matricular 
a su hijo sabía que el colegio era particular subvencionado, explica: “Me daba 
lo mismo…  es que nunca me importó”. Si bien ella expresa que le gustaría que 
su hijo fuera “Técnico… porque para la universidad es más difícil con la situa-
ción que uno tiene, por un tema de recursos”, al mismo tiempo reconoce que 
eso va a depender de la decisión que tome él. Por el momento, está conforme 
con la escuela, porque su hijo “Se acostumbró a ese colegio” y porque “Por 
mientras hasta donde va, va bien, en la enseñanza… porque él va bien con las 
tareas, en el comportamiento…”.

Elección de colegio por familiaridad

El elemento determinante de este tipo de elección es que la familia elige basada en un sen-
timiento de cercanía subjetiva con el colegio que alude a un conocimiento previo directo 
con él (alguien de la familia estudia o estudió ahí) y con familias que son apoderados de 
éste (amistados, vecinas de barrio) o porque conocen profesores que trabajan allí. Una vez 
matriculado el hijo o hija, la familia valida su elección invirtiendo en la construcción de 
un vínculo personal con el colegio: asiste a reuniones, tiene contacto regular con el o los 
profesores del alumno, participa y colabora en tareas del colegio, busca y colabora para que 
el colegio sea “la segunda casa del niño”. La elección, en este caso, va asociada a un sentido 
de la educación que prioriza la protección y seguridad que puede o no ir asociado al sentido  
instrumental. La elección por familiaridad se encuentra  presente en familias de estrato bajo 
y medio y en ambos niveles de enseñanza. Son padres que manejan información sobre los 
colegios y que tienen cierto temor a enfrentar lo desconocido. Matriculan a sus hijos en esta-
blecimientos municipales y particulares subvencionados. Su principal fuente de información 
son las redes sociales y su propia observación. 
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María es madre de tres hijas: Ana y Paula están en educación media y Javiera, 
en 4º básico. María vive con su pareja y sus hijos en Tierras Blancas, en una 
población de viviendas sociales y pertenece al Programa Puente. Día por medio 
trabaja haciendo aseo en una casa particular y, además, a veces, atiende el 
negocio de la esquina de su casa, vendiendo completos o empanadas, rifas, etc. 
Su hija menor está matriculada desde pre kinder en el colegio municipal XX, 
ubicado en La Cantera, localidad situada a las afueras de Coquimbo y bastante 
alejada de su hogar. Toda su familia e hijos han estudiado en esa escuela: “Yo 
soy de la Cantera (pueblo), y por generación hemos estudiado todos en ese 
colegio; mis hermanos, mis 2 hijos mayores y yo.” La lejanía de la ubicación 
geográfica del establecimiento se ha solucionado gracias a un esfuerzo y orga-
nización familiar adecuada y la colaboración del personal del colegio: “La 
micro deja a Javiera al frente del colegio y hay un carabinero que los cruza. 
Los jueves y viernes la mando en un colectivo y éste la deja del otro lado de la 
carretera así que no corre el riesgo de cruzar la carretera… (a la vuelta) me 
la embarca el inspector, hace parar la micro, la suben y yo la voy a buscar a 
la carretera”. Sus amigas y vecinas la impulsan a cambiar a Javiera de colegio 
a uno más cercano. Sin embargo, la negativa imagen de los establecimientos 
de Tierras Blancas, así como su experiencia personal y familiar con el colegio 
actual, la hacen desechar dicha posibilidad: “No me gustan los colegios de 
Tierras Blancas y aparte que yo les digo que de generación hemos estado allá, 
no tanto por lo de generación sino que uno conoce el medio ambiente con los 
profesores, con las mamás; uno se conoce. Entrar a un colegio nuevo para 
mí sería difícil porque no conozco al profesorado del colegio, no conozco a 
las personas que me voy a enfrentar. En el colegio de la Cantera, me conozco 
hasta el señor que barre el establecimiento; es confianza.” A futuro, espera  
que su hija acceda a la universidad. Sin embargo, no tiene claridad sobre las 
alternativas de colegio de enseñanza media a elegir aún. Faltan varios años 
para la decisión. 

Elección de colegio por auto-exclusión

La elección por auto-exclusión se expresa en que la familia no incluye en su choice set a 
establecimientos que realizan exigencias –académicas, económicas u otras– que el hijo, hija 
o ella no están en condiciones de cumplir; y/o establecimientos donde la composición social 
del alumnado no se acomoda a la realidad social de la familia, por lo que se correría el riesgo 
de ser discriminado (estrato bajo). Los apoderados que siguen este tipo de elección dejan 
fuera de sus alternativas de elección a los colegios que tienen estrictos procesos de admi-
sión y/o que condicionan la matrícula a determinadas conductas que la familia no tiene o 
no apoya, o colegios cuyos estudiantes vienen de familias que perciben como muy distintas 
(superiores) de la propia. La elección por auto-exclusión está presente, preferentemente, en 
familias de estrato bajo y en ambos niveles de enseñanza. Las familias que siguen este 
patrón, se definen como “realistas” al elegir colegio (seguridad de ser aceptados y estar en 
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condiciones de pagar el costo del establecimiento) y prefieren ambientes socialmente cerca-
nos, aproximándose en este último aspecto, al patrón de familiaridad. Se privilegian colegios 
principalmente municipales, gratuitos, y sin políticas exigentes de selección del alumnado. 

Claudia es madre de tres hijos, vive en la comuna de Puente Alto y es profesora 
de educación básica. Su hija mayor realizó su educación básica en un colegio 
particular subvencionado, ya que ella trabajaba ahí: “Por eso los fui metiendo 
a todos ahí”. Al momento de terminar la educación básica, Claudia no tuvo 
más alternativa que matricular a su hija en el liceo municipal técnico profe-
sional de la comuna, ya que, explica: “Con la nota que tenía ella, no le daba. 
Tenía muy baja nota, tenía un 4,7 entonces yo me fui a ése no más, porque 
no tenía otra opción… ella es así, le cuesta, siempre le ha costado”. El liceo 
no tiene política de selección de alumnos y de hecho comenta: “Ahí llegan 
todos”. Claudia reconoce la imagen negativa que se tiene sobre ese colegio 
y da cuenta de la inconformidad que pesa sobre la decisión: “Ahí hay mucha 
droga, llega cualquiera, o sea, los que echan de otros colegios llegan ahí”. Se 
sitúa, además, en un barrio de alta peligrosidad y no tiene políticas discipli-
narias. Ella señala: “Por ejemplo los alumnos llegan a la hora que quieren”.

La elección según búsqueda de protección y seguridad frente a los riesgos del entorno

 Este tipo de elección está presente en muchos de los apoderados que despliegan 
una búsqueda activa de colegio. Se expresa en la búsqueda de colegios que sean un lugar 
seguro y de trayectos casa-escuela seguros. Seguridad, en este marco, refiere a la protec-
ción de riesgos físicos y sociales en el colegio y su entorno que pueden afectar a los estudian-
tes. La elección se concretiza en un colegio que acoja a los estudiantes y los “aísle” de las 
conductas negativas del entorno. Desde esta perspectiva, son colegios donde las relaciones 
entre estamentos de la comunidad escolar se dan en un clima de respeto y amabilidad, no 
existen problemas serios de convivencia y, cuando surgen, se solucionan; donde directivos y 
docentes dan señales de mantener control sobre el orden y la disciplina, horarios de entrada 
y salida que se cumplen, condiciones adecuadas de higiene y cuidado de la infraestructura, 
asistencia regular de profesores y docentes; que poseen un sello e identidad que convoca y 
motiva a apoderados y estudiantes; se localizan en barrios considerados relativamente tran-
quilos, en lo posible, cercanos al hogar, exentos de pandillas juveniles organizadas, venta de 
droga y delincuencia y, si el trayecto casa-escuela es largo, que no esté asociado a riesgos 
altos derivados del tráfico, la presencia de sitios baldíos y oscuros, de  pandillas, drogas y 
delincuencia. La elección según búsqueda de protección y seguridad está presente en apo-
derados de estrato bajo y medio. Bajo este patrón la preferencia en ambos estratos es por 
establecimientos que tengan o estén cerca de los atributos señalados, independiente si son 
particulares subvencionados o municipales. En familias de  estrato medio, la preferencia es 
por colegios particulares subvencionados que acogen a estudiantes de similar composición 
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social para evitar el riesgo de que el hijo o hija se contamine con  conductas  poco respetuo-
sas, de baja responsabilidad, agresivas o violentas.  

Daniela es dueña de casa y madre de tres hijos de distintas edades. La familia 
vive en Puente Alto, en un barrio de estrato bajo que se caracteriza por la venta 
de droga y delincuencia. Consuelo, es la hija del medio de la familia y cursa 
2º medio en un colegio particular subvencionado con copago de 12 mil pesos. 
Ella desarrolló su educación básica en una escuela municipal, cercana a su 
hogar. Al momento de pasar a la educación media, y siguiendo a su grupo de 
pares, se matricula en un liceo municipal cercano al hogar. Sin embargo, sólo 
cursa un año en él y emigra hacia su actual colegio particular subvencionado. 
Para su madre, el cambio obedeció a la búsqueda de un establecimiento con la 
especialidad que su hija quería cursar –gastronomía. Sin embargo, se suma a 
ello una disconformidad importante con el liceo debido a la ausencia de disci-
plina y a la peligrosidad del barrio en que se encuentra ubicado. Así asegura: 
“En el XX no se veía preocupación, por ejemplo de los inspectores de patio… 
los chiquillos llegaban a la hora que querían, llegaban vestidos como fuera… 
Aparte de los inspectores, que no eran muy preocupados, es el entorno. Porque 
ahí en ese sector se vende mucha droga”. Así es la búsqueda de protección lo 
que marca, principalmente, el cambio de establecimiento: “Nos fuimos dando 
cuenta que (el liceo) nos daba como temor; de hecho igual mi marido o yo la  
alcanzábamos al colegio o se iba en grupo… de aquí al colegio son 5 minutos 
caminando y controlamos los horarios”. Son las cualidades que apuntan a ese 
ámbito las más valoradas por Daniela en el marco del nuevo colegio: “Aquí si 
hay una pelea, se sabe inmediatamente y al día siguiente la directora y el ins-
pector toman medidas, yo necesito que mi hijo esté como en su segunda casa…; 
si yo dejo el teléfono, que cualquier cosa me llamen, a la hora que sea”.

Elección por distinción y movilidad social 

Este tipo de elección implica una búsqueda activa e informada de escuela por parte de la 
familia. La elección de ésta se concibe como una inversión con vistas a obtener un bene-
ficio futuro. El colegio elegido es visto como una ampliación de las oportunidades futuras 
para el hijo o hija, para continuar estudios, para insertarse en un trabajo mejor que el de los 
apoderados o para ascender socialmente. Las familias que eligen por distinción y movili-
dad social tienen fuertes expectativas de futuro para sus hijos. Corresponde a padres que se 
informan, que están al tanto de cuáles son los “buenos” y los “malos” colegios de la comuna 
y, en ocasiones también fuera de ésta. Debido a este trabajo de información, son capaces de 
construir juicios fundamentados en la evaluación de la calidad educativa (independiente 
de qué sea lo que ellos asocian a calidad), e incluso, en algunos casos, tienen algún nivel de 
conocimiento más específico de temas pedagógicos, y por lo tanto, en su juicio sobre calidad, 
éste constituye un ítem sobre el cual se pronuncian. Son apoderados que están pendientes 
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del estudio de sus hijos, monitorean en cierta forma sus progresos, solicitan constantemente 
información a los profesores y se hacen presentes en el establecimiento. Se trata también de 
padres que no tienen miedo al encuentro con personas de mayor ingreso y posición social 
que la suya, por el contrario, buscan este tipo de “roce social”. La elección de este tipo está 
presente, esencialmente, en apoderados de estrato medio. No obstante, también aparece en 
algunas familias de estrato bajo decididas a surgir socialmente. Las familias buscan distin-
guirse de los modos de vida y socialización familiar de los medios populares, “de la chusma 
del barrio”. En general, buscan colegios que son los mejores en su medio, que destacan 
en calidad académica, que detectan atributos de prestigio y excelencia, y lo muestren con 
señales externas: el uniforme, su ropa de gimnasia, la insignia. Los apoderados de estrato 
medio amplían el radio de búsqueda de colegio, acceden a información de colegios fuera de 
la comuna, y buscan lo mejor a su alcance, no importando mayormente la distancia. Bajo una 
visión crítica de la educación municipal, estas familias optan, preferentemente, por cole-
gios particulares subvencionados con copago y por colegios municipales de excelencia, 
ambas opciones, en o fuera de la comuna.   

Marcela es una jefa de hogar madre de tres hijas de la comuna de Coquimbo. 
Es paramédico y trabaja en un hospital. Su hija menor, que cursa educación 
básica, se encuentra en un colegio particular subvencionado, con financia-
miento compartido de familias de estrato medio. Éste se ubica a siete cuadras 
de su casa. Marcela tiene una imagen sumamente negativa de los colegios 
municipales, especialmente de aquellos de educación básica por su indisci-
plina y baja formación valórica: “Yo pienso que sin desmerecer la educación 
que ellos tienen, es como que el personal docente ya estaba cansado, como 
que está muy atareado, como que le da lo mismo el comportamiento del 
alumno…”. Esta visión se torna particularmente crítica en los colegios muni-
cipales de su barrio: “Se dice que han violado niñas, que hay drogas, alcohol, 
muchas niñas embarazadas”,… “acá abajo se arman las medias peleas, salen 
como a las cuatro y media, van como quieren, pueden ir con blue jeans y 
chaleco del liceo”. Para matricular a su hija, pasó por un estricto proceso de 
selección en el que se hace una prueba de ingreso y, además, una entrevista a 
los padres donde incluyen preguntas, incluso, sobre materialidad de la casa y 
necesidades básicas. Señala, además, que al colegio entra: “Cualquiera que 
tenga los valores propicios”. Esto da cuenta de su principal definición sobre 
una buena escuela que es la combinación entre lo académico y valórico. Valora 
ampliamente la exigencia de su colegio “Me gusta que sea exigente. Es más, 
a veces son muchas las tareas que le dan de un día para otro. Lo que me 
gusta del año pasado es que empezaron los profesores a hacer que los niños 
escriban a mano los trabajos, porque antes era sólo a computación… Eso me 
gusta, porque yo igual reviso los cuadernos, cuando hay faltas de ortografía, 
le bajan décimas en las pruebas, hacen que el niño se preocupe de cómo está 
escribiendo”. Una de sus aspiraciones es que sus hijas accedan a la educación 
superior universitaria.



174 

Hacia una estrategia de validación de la educación pública municipal: valoraciones y demandas de las familias

Elección por promoción personalizada

La elección por promoción personalizada corresponde a todos aquellos apoderados a los que 
los mueve, principalmente, el interés por encontrar un tipo de establecimiento que sea 
adecuado para la personalidad, los talentos y capacidades del niño/a. Comparte con el 
tipo de elección anterior, el elemento “aspiracional”, una búsqueda de superación, pero se 
diferencia de éste porque el apoderado no busca necesariamente movilidad social, sino que 
el niño crezca y desarrolle sus talentos y capacidades. Se da en apoderados de estrato bajo y 
medio, preocupados por el desarrollo personal de cada uno de sus hijos. Es propio de familias 
que, o han identificado un talento especial, capacidad de estudio y/o vocación definida en su 
hijo y buscan un establecimiento acorde a esta vocación, o tienen algún hijo con necesidades 
educativas especiales u otro problema y buscan un colegio que acoja su tipo especial de nece-
sidad y los ayude a crecer y desarrollarse en el marco del problema que tiene. La elección 
por promoción personalizada impulsa al apoderado a verificar la información que obtienen 
de sus redes y a ampliarla. Pese a que las redes sociales son o pueden ser una buena fuente 
de información a la hora de recomendar un colegio que tenga las características buscadas, 
no basta con las imágenes y valoraciones subjetivas, ya que el colegio debe acercarse lo 
más posible a aquellos atributos específicos que el apoderado busca porque el hijo o hija 
lo necesita para desarrollarse, crecer, promover sus talentos y capacidades. El apoderado 
recorre colegios, oficinas municipales y públicas y programas privados hasta encontrar un 
lugar adecuado para su hijo. Cuando la necesidad especial del hijo o hija es evidente, la 
búsqueda se activa en las fases 1 y 2; cuando la evidencia respecto a la necesidad o el talento 
emerge durante la experiencia educacional del estudiante, este patrón de elección se activa en 
la fase 3 de validación. Este patrón está presente en apoderados de estrato bajo y medio. La 
opción por un colegio particular subvencionado o municipal es indiferente para estos 
apoderados, lo que importa es que el establecimiento, efectivamente, entregue un servicio 
adecuado para la necesidad particular del estudiante.  

Andrea es profesora de filosofía, vive en un barrio residencial de clase media 
de la comuna de Puente Alto y es madre de dos hijos. Su hija menor, Julia, 
cursa 4º básico en una escuela municipal XX de la comuna. Andrea recuerda el 
proceso de búsqueda de colegio para su hija como extenso y dificultoso. Estefa-
nía había cursado su educación pre-básica en un jardín especial de lenguaje ya 
que tiene un pequeño problema de dislalia. Al momento de hacer la transición 
a educación básica, la primera opción de la madre fue acudir en búsqueda de 
información a colegios particulares subvencionados, dada su familiaridad con 
dicho sector: “Yo salí toda mi vida de una educación particular y encontré que 
en esos años la educación particular era muy buena, el nivel educacional era 
muy alto, uno salía muy bien preparado… y era el ideal un colegio particular 
para que los niños tuvieran una buena base”. Sin embargo, la negativa de los 
colegios particulares por aceptar a Estefanía, la llevan a un largo periodo, como 
señala: “Dos meses, tres meses… buscando en todo Puente Alto un colegio 
donde aceptaran a niños con problemas de lenguaje o saliendo de un jardín de  
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Elección por promoción personalizada (Continuación)  
 
lenguaje”. Su principal preocupación, en esta etapa, era encontrar una escuela 
que contara con un equipo profesional capaz de apoyar al desarrollo de su hija. 
En medio de su proceso de búsqueda, se entera que: “El colegio XX tenía pro-
grama de integración”. Acude al establecimiento, conversa con la directora, 
Estefanía realiza un examen de admisión y ella una entrevista personal, hasta 
quedar aceptada. Su enorme satisfacción con el colegio elegido responde a su 
noción respecto de una buena escuela: por una parte, éste “Cuenta con perso-
nal acorde, desde orientador, psicopedagogo, sicólogo una vez a la semana, 
fonoaudiólogo… (Lo ideal es) Que el colegio tenga todos los profesionales 
para que los niños no tengan que salir del colegio a terapias externas, porque 
es agotador” y, al mismo tiempo, existe una preocupación y calidez humana 
desde el colegio hacia los alumnos: “En el colegio de mi hija hay cinco inspec-
tores, un inspector general, está la subdirectora y está la directora y se sabe el 
nombre, o los apellidos de los niños… han recuperado eso: el ir atendiendo, el 
ir observando, el reconocer a los niños”. 

V. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES PARA REVALIDAR LA EDUCA-
CIÓN PÚBLICA

El estudio que se presenta introduce variados aportes de relevancia a la investigación sobre 
parental choice en el país. Al mismo tiempo, otorga una nueva perspectiva al tema de la 
segregación del sistema educativo y permite abrir distintos ámbitos dentro de los cuales es 
posible emprender esfuerzos por revalidar la educación pública.

Una de las principales conclusiones de la investigación es que las familias, deliberadamente o 
no, matriculan a sus hijos en función de sus representaciones sociales sobre la importancia o 
sentido de la educación, los atributos de un buen colegio y las imágenes que tienen de la oferta 
de establecimientos escolares. En coherencia con la literatura internacional, permite concluir 
que la inequidad y segregación en el sistema educacional responde no sólo a atributos propios 
de su diseño como ha puntualizado el debate sobre el tema, sino además, a las estrategias y 
patrones de elección que despliegan las familias, fuertemente arraigados en su posición dentro 
de la estructura social y el capital cultural que disponen. En este sentido, son efectivamente las 
familias que cuentan con más información, medios económicos y aspiraciones educacionales 
para sus hijos, las que buscan distanciarse de aquellos colegios a los que asisten alumnos con 
estilos de vida que consideran “no adecuados” para sus hijos y que presentan condiciones 
básicas de normalización precarias. 

Un segundo aporte relevante del estudio es la verificación de que la elección de estableci-
miento escolar no es una decisión de un momento, sino que representa un proceso con etapas, 
cuya duración, protagonistas y razones, varían según estrato social, contexto cultural y repre-
sentaciones sociales a las que adhiere la familia. La literatura preexistente definía dos etapas 
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en este proceso. Este estudio, sin embargo, constata que los apoderados no cierran su proceso de 
búsqueda al momento de la elección y aceptación de un establecimiento, sino que siguen de manera 
permanente recopilando antecedentes e información sobre el colegio elegido y otros más. Esto 
revela la importancia de una tercera etapa de validación del establecimiento elegido, acumulación 
de nuevos antecedentes, consideración de alternativas y, si la familia lo decide, cambio de colegio. 

En tercer lugar, se concluye que el concepto de calidad para las familias, es decir, su definición 
respecto de un buen/mal colegio incluye al menos cuatro dimensiones: existencia de normas y 
disciplina; buena convivencia; preocupación de los docentes por los estudiantes y acogida del 
colegio a la familia; y, entrega simultánea de aprendizajes y formación de valores. Queda mani-
fiesto también que los aprendizajes son sólo una de las dimensiones de interés para las familias 
y, que al buscar información sobre dicho aspecto, las familias se encuentran lejos de utilizar los 
indicadores oficiales: SIMCE. La confianza atribuida a dicha prueba es bastante débil por parte de 
las familias. Los apoderados poseen indicadores “calientes” sobre la calidad del aprendizaje que 
una escuela entrega. De hecho, la investigación da cuenta no sólo, en concordancia con la literatura, 
de la primacía de las redes sociales como fuentes de información sobre establecimientos, sino que 
además, le otorga centralidad a una fuente poco comentada por la bibliografía y que corresponde a 
la observación directa y primaria de las escuelas. 
Un último punto clave del estudio fue la identificación de la visión que las familias tienen sobre 
el sector municipal de educación. Este sector se asocia con atributos positivos y negativos. Cier-
tamente, la mirada más crítica se encuentra en los apoderados de clase media, quienes centran su 
visión sobre este sector asociándolo a un cierto tipo de alumnos –vulnerables, con problemáticas 
conductuales severas– que impiden el logro de un clima de socialización y escolarización espe-
rado para sus hijos. Se hace alusión así también, al escaso liderazgo de directivos y docentes para 
mantener establecimientos ordenados y que provean condiciones de normalización y seguridad 
mínimas para sus alumnos. Es crucial en este ámbito dar cuenta, a su vez, que las familias de 
Puente Alto, municipio que destaca por su gestión educativa local, perciben la preocupación y 
atención que se le brinda a la educación de dicho sector, y mantienen una visión menos negativa 
de ésta que sus pares. 

Es en base a estas distintas conclusiones, que el estudio abre algunos caminos para emprender la 
tarea de la revalidación de la educación pública municipal para las familias.  

Avanzar en esta línea requiere, no sólo de una decisión de Estado mayor, que implica revisar 
la normativa con cuidado, hacerla cumplir, destinar montos significativos de recursos públicos, 
acompañado de un trabajo colaborativo importante de fortalecimiento de los sostenedores de la 
educación pública de gestión local y de la relación de éstos con sus colegios. Lo anterior cobra 
validez en la medida que se demostró que los apoderados perciben la gestión educativa local y 
valoran los avances y atención que los sostenedores le brindan. 

Es primordial, a su vez, que la política educativa conecte los distintos atributos de calidad y pre-
ferencias de las familias con la información oficial que entrega respecto de los establecimientos 
educacionales. La conceptualización de calidad que se manejan a nivel ministerial por medio del 
SIMCE, no satisface este requisito ni aparece como un indicador confiable.  
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Finalmente, es importante señalar que los resultados de este estudio, como suele suceder, 
llaman a profundizar variados temas. En primer lugar, continuando directamente en la línea 
de este estudio, se sugiere ampliar la muestra de modo tal de poder estudiar con el debido 
detalle la elección de un colegio fuera de la comuna, particularmente, en la transición a la 
enseñanza media. En este momento, además, urge profundizar en el tema, abordando de 
forma específica, el rol del estudiante, sus pares y sus profesores de básica en la elección. En 
este estudio sólo se hizo una entrevista grupal por comuna a estudiantes, fuente de informa-
ción, como se pudo apreciar, claramente insuficiente y que en parte explica la debilidad del 
estudio respecto a ese momento de elección de colegio.  

En segundo lugar, considerando la presencia marcada de dos enfoques distintos para abordar 
el tema –el cuantitativo-econométrico y el cualitativo centrado en el desarrollo de procesos 
de decisión– se recomienda la realización de un estudio mayor que combine ambos enfoques 
e incorpore en su equipo a economistas y educadores, sociólogos y/o antropólogos. Sería 
magnífico contar con financiamiento que permitiera diseñar y realizar un estudio longitudinal 
cuanti-cualitativo que permita hacer un seguimiento de la “migración” o “rotación” entre 
establecimientos educacionales y profundizar, cualitativamente, en los factores y procesos 
anclados en la familia, en el colegio de origen, en la comunidad y en el alumno que están 
detrás. 

En tercer lugar,  la relación escuela/liceo-familia surge como un tema de alta importancia 
al momento de elegir un colegio y, también, en el contenido que las familias dan al término 
“calidad de la educación”. Éste es un tema bastante olvidado como tópico de estudio en el 
país. Además, nuestros trabajos de campo en escuelas y liceos sugieren que es un asunto 
marcado por “fantasmas” o “prejuicios” recíprocos. Los profesores visualizan negativamente 
a las familias (mal constituidas,  sin reglas y control sobre sus hijos, sin la entrega del apoyo 
que ellos necesitan para estudiar, que no asisten a la reuniones a las que las citan, etc.) y 
éstas reclaman a los colegios, como se apreció en este estudio, que no las escuchan, que las 
reuniones son poco útiles y sólo para retarlas o reclaman sobre la conducta del hijo /a o para 
solicitar recursos, que quisieran apoyo del colegio para ellas, para apoyar el estudio de sus 
hijos, etc. Claramente, hay una situación de incomunicación entre estos dos actores, ambos 
esenciales para la educación de los niños y jóvenes. Mientras no se reconozca y se haga ver 
lo absurdo y peligroso de esta situación de incomunicación y recriminación recíproca, será 
difícil avanzar. La identificación y difusión de situaciones que reflejen relaciones fluidas y 
convergentes entre estos dos actores y de caminos para lograrlo, sería un aporte importante a 
la solución de esta problemática.   

Un cuarto tema que debiera abordarse, aunque acá el desafío es más comunicacional que  de 
investigación, es el siguiente: ¿cómo borrar dos imágenes y creencias extendidas en familias 
del estrato bajo: por un lado, la que sostiene que el derecho a reclamar sólo se tiene cuando 
se paga el colegio y, la segunda que sostiene que los colegios que exigen pago son más 
ordenados y estrictos que aquellos que no lo hacen y reciben a alumnos “mejor portados”? 
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Un quinto tema es de información. ¿Qué hacer para que la información más fría sobre los 
colegios, en particular sobre SIMCE, sea mejor comprendida, vista como confiable y utilizada 
por las familias?  En esta perspectiva, se sugiere, de un lado, observar  cómo esta información 
se difunde hoy en día en los colegios, quién lo hace, con qué instrumentos y lenguaje y si lo 
que se hace responde o no a las inquietudes que traen los apoderados. Se sugiere elaborar un 
seguimiento detallado de una iniciativa de difusión de cartillas sobre el SIMCE elaboradas 
por el Programa de Políticas Públicas de la UC. El tema de la información también debe ser 
revisado por los sostenedores municipales de educación y generar mecanismos novedosos 
que permitan difundir a la comunidad local los logros y beneficios de la educación pública 
municipal y las alternativas que existen dentro de esta oferta. Sería óptimo, en este sentido, 
indagar en la recepción de las familias sobre las prácticas que algunos de éstos llevan a cabo, 
y que han –al parecer– tendido a disminuir la fuga de matrícula (p.e. caso de la comuna de 
Colina y su sistema de transporte público gratuito para colegios municipales), de modo de 
rescatar, dentro de este sector, iniciativas exitosas. 
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RESUMEN 

Este artículo tiene como finalidad dar a conocer los resultados del estudio sobre prácticas 
pedagógicas virtuosas de docentes que trabajan en establecimientos educacionales adscritos 
al Programa Liceos Prioritarios. Concretamente, nos centramos en las manifestaciones de 
aquel conocimiento profesional (en sus ámbitos pedagógico y didáctico) que habilita a los 
docentes para llevar a cabo una actuación docente experta, así como, en el proceso de acción 
y razonamiento pedagógico que permite ponerlo en marcha. Para ello, hemos trabajado en 
torno al constructo denominado “Conocimiento Didáctico del Contenido” (Shulman, 1986; 
Marcelo, 1993), el cual permite al docente promover un aprendizaje con sentido en los 
estudiantes, como también, comprender elementos contextuales específicos que enmarcan la 
docencia en establecimientos educativos de carácter público. 
Esta investigación fue abordada desde un enfoque fenomenológico que nos permitió 
comprender el fenómeno de estudio desde los propios actores educativos. La estrategia de 
investigación utilizada fue el estudio de casos (Stake, 1999); así, a través de un cuidadoso 
proceso de selección, se invitó a participar a ocho docentes de los Liceos focalizados como 
Prioritarios: Pedro de Valdivia de La Calera y A-2 de Cabildo de la región de Valparaíso. En 
cuanto a las técnicas de recolección de datos, se llevaron a cabo observaciones de las clases 
de los profesores, entrevistas en profundidad con éstos y focus groups con sus estudiantes. 
Los datos fueron analizados a través del proceso de las comparaciones constantes (Glaser y 
Strauss, 1967). 
Los resultados y conclusiones de este estudio guardan relación con la estructura y 
manifestaciones del conocimiento profesional docente en el aula en general, y en sus ámbitos 
didáctico-pedagógico, en los modelos de razonamiento y acción pedagógica y en las fuentes 
que permiten desarrollar el conocimiento didáctico del contenido. Finalmente, proponemos 
algunas orientaciones para las políticas públicas relacionadas con la formación docente 
inicial y permanente.

Palabras clave: Conocimiento profesional docente, conocimiento didáctico del contenido, 
liceos prioritarios.



189

Universidad de Valparaíso

1. INTRODUCCIÓN 

Esta investigación abordó uno de los cuatro ámbitos programáticos de la Reforma Educacional 
Chilena, específicamente, el relativo al fortalecimiento de la profesión docente. El eje central de 
la Reforma en curso y la política pública en educación consiste en el logro de la calidad y equidad 
en el sistema escolar, de modo que sea posible disminuir la brecha entre los quintiles más ricos y 
más pobres, respecto al logro de resultados de aprendizaje. Este elemento tiene especial relevancia 
en el nivel de enseñanza media en establecimientos de dependencia municipal, en donde variables 
psicosociales y culturales impactan en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Asimismo, cabe señalar que resulta fundamental para las políticas públicas en educación, 
indagar en los procesos de construcción del ejercicio competente de la enseñanza en contextos 
escolares considerados de alta complejidad, desde el mismo sujeto a cargo de ello, es decir, el 
docente, y desde quien también participa activamente de este proceso: los estudiantes. A partir 
de aquí es posible contribuir con orientaciones a la formación inicial y continua del docente 
de enseñanza media con el fin de avanzar en el fortalecimiento de la profesión docente, esta-
bleciendo lineamientos construidos sobre la base de las propias fortalezas de los espacios 
educativos de alta complejidad.

Este estudio tuvo como finalidad describir, analizar e interpretar el proceso mediante el cual 
los docentes adquieren y elaboran el conocimiento profesional que habilita para un ejercicio 
competente de la enseñanza. De manera específica, nos centramos en el constructo deno-
minado “Conocimiento Didáctico del Contenido”, el cual permite al docente promover un 
aprendizaje con sentido en los estudiantes1 de establecimientos públicos de educación media, 
que han sido focalizados como liceos prioritarios dado que estos profesores se encuentran 
ejerciendo su profesión en establecimientos de alta complejidad, que atienden a la población 
más vulnerable y de los quintiles más pobres, con bajos resultados educativos y débiles con-
diciones institucionales, lo que requiere un análisis particular y pormenorizado. Asimismo, 
conocidas las vías a través de las cuales el profesor adquiere y construye un conocimiento 
referido a su práctica docente, concluimos el trabajo con una serie de orientaciones y guías 
de reflexión para la formación –inicial y permanente- del profesorado de educación media, 
especialmente, en el contexto de la educación pública del quintil más pobre.

No obstante, no fue nuestra pretensión identificar principios y regularidades generales. Coinci-
dimos con Erickson (1989) al considerar que la enseñanza eficaz se produce en circunstancias 
particulares y concretas de la práctica de un profesor específico con un conjunto determinado 
de alumnos, “ese año”, “ese día” y “en ese momento”. Por tanto, no deseamos finalizar esta 
investigación con la simple emisión de un listado de comportamientos docentes estandari-
zados y generalizables a la profesión docente. Más bien nos acercamos a las experiencias, 
conocimientos y creencias que resultan útiles para su práctica.

1 - Para evitar dificultades en la lectura de este artículo y como una forma de simplificar su redacción, cuando 
hablamos de “los jóvenes”, nos referimos tanto al colectivo masculino como femenino de estudiantes; lo mismo 
sucede cuando hagamos alusión a “los profesores”,  “los docentes”, etc.
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Bajo nuestro punto de vista, los resultados de esta investigación ayudarán a difundir casos 
de “buenas prácticas” entre la comunidad educativa. Pero más allá de una diseminación de 
la mera descripción de éstas, pensamos que este estudio nos permitirá poner a disposición 
de la comunidad algunas de las claves teóricas y operativas que permiten la excelencia en la 
enseñanza, concretamente, aquellas que distinguen a los buenos docentes en liceos públicos 
de alta complejidad.

2. ANTECEDENTES BIBLIOGRÁFICOS

No obstante, no fue nuestra pretensión identificar principios y regularidades generales del 
conocimiento profesional docente, debido a la gran diversidad de enfoques teóricos que 
coexisten (Angulo Rasco, 1999), la pluralidad de aproximaciones metodológicas o la obvia 
fragmentación de un campo de investigación todavía emergente (Barquín Ruiz, 1991).

En su completa revisión del tema del conocimiento profesional del docente, Montero (2001), 
sostiene que el término “aprender a enseñar” posee diversos significados: el proceso total de 
formación del profesorado, el desarrollo del docente o su socialización profesional. Para esta 
autora, es éste un término paraguas que integra una serie de supuestos acerca de lo que los 
profesores están o deberían estar aprendiendo, los efectos de los programas de formación o el 
aprendizaje de cómo suceden los cambios en la enseñanza. Esta situación ha hecho que bajo 
ese término coexistan estudios muy diversos entre sí (Angulo Rasco, 1999) que pueden ser 
agrupados en cuatro grandes categorías: 

1. Estudios sobre el procesamiento de la información (Yinger, 1982; Shavelson y Stern, 
1983). Aquí se sitúan los modelos cognitivos de procesamiento de la información centra-
dos en los procesos mentales de planificación y toma de decisiones del docente.  

2. Estudios sobre el conocimiento práctico (Schön, 1983; Connelly y Clandinin, 1990; Min-
gorance, 1991). Pretenden comprender lo que los docentes conocen como resultado de 
su experiencia en cuanto docentes. Se incluyen análisis sobre el conocimiento personal, 
estudios ecológicos, sobre teorías implícitas y acerca del conocimiento del aula, así como 
también, una vertiente focalizada en el ejercicio práctico de la enseñanza, su complejidad e 
incertidumbre como las capacidades para reflexionar en torno a éste con el fin de optimizarlo. 

3. Estudios sobre el conocimiento didáctico del contenido (Grossman, 1990; Carlsen, 1999; 
Magnusson, Krakcij y Borko, 1999; Smith, 2000; Halim y Subahan, 2002; Climent y Carri-
llo, 2003; Grossman, 2005; Shulman, 2005). Intentan conocer cómo el profesor representa 
su materia y la transforma en estructuras didácticamente relevantes y comprensibles para los 
educandos.          

4. Estudios sobre el conocimiento experto (Berliner, 1986; Sternberg y Horvath, 1995). 
Buscan conocer la estructura del conocimiento del profesor experto, su naturaleza y los 
elementos que permiten definir la gran variabilidad existente en la enseñanza experta. 
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Parten de la idea que la práctica de los expertos y su modo de construir un conocimiento 
para la enseñanza, podría ser un referente ineludible para la formación del profesorado. 

Estas aproximaciones, algunas de ellas más formalizantes y racionalistas (como los estudios 
sobre el procesamiento de la información y de comparación entre expertos y principian-
tes) y otras, más fenomenológicas y de profundización en el pensamiento, la acción y el 
conocimiento práctico del docente (como los estudios sobre el conocimiento práctico y el 
conocimiento didáctico del contenido), han prevalecido hasta la actualidad dando origen a 
una serie de estudios con abordajes metodológicos dispares y hasta incluso, contrapuestos; lo 
anterior da una idea clara de la gran variedad a la hora de abordar el complejo fenómeno de 
la enseñanza. En cualquier caso, los enfoques fenomenológicos – con los cuales coincidimos-  
han tenido un gran impulso en las últimas décadas ante la necesidad de analizar y comprender 
las vivencias, percepciones, sentimientos y conocimientos que los docentes activan cuando 
se enfrentan a las situaciones singulares, inestables y ambiguas de su trabajo cotidiano.

Para esta investigación, cobra especial relevancia el programa de investigación “Desarrollo 
del conocimiento de la enseñanza” y su “Modelo de Razonamiento y Acción Pedagógica”, 
dirigido por Lee Shulman (1986) en la Universidad de Standford, uno de los estudios pio-
neros en definir y conceptualizar el conocimiento “base” que requieren los profesores para 
un ejercicio competente de la docencia (saber pedagógico). El conocimiento base de la 
enseñanza no se refiere únicamente a la dimensión conceptual o cognitiva (el saber peda-
gógico y disciplinar) sino que incluye dimensiones procedimentales e interactivas (saber 
hacer, esquemas prácticos de enseñanza) que contienen, a su vez, las justificaciones para las 
acciones (saber por qué). Una primera caracterización de las categorías que componen el 
conocimiento base para la enseñanza, es ofrecida por Shulman quien señala siete categorías 
fundamentales: (i) Conocimiento pedagógico general, (ii) conocimiento de los alumnos, (iii) 
conocimiento de los contextos educativos, (iv) conocimiento del currículo, (v) conocimiento 
de los fines educativos, (vi) conocimiento de la materia y (vii) conocimiento didáctico del 
contenido (CDC).

Es este último constructo (CDC) el que adquirió especial relevancia para esta investigación. 
El CDC implica la capacidad del docente de encontrar nuevas representaciones del contenido 
que tengan virtualidad didáctica, fruto de un largo proceso y que algunos autores sitúan como 
propio de los docentes expertos (Berliner, 1986). Es importante destacar que ese conoci-
miento no consiste únicamente en disponer de un elevado número de ejemplos, analogías 
o representaciones, sino que está caracterizado por un razonamiento pedagógico (Wilson, 
Shulman y Richert, 1987) que facilita la generación de aquellas transformaciones. Para 
explicar el proceso de elaboración y utilización del conocimiento didáctico del contenido, 
Shulman (1986) propone su Modelo de Razonamiento Pedagógico y Acción. Según este 
modelo, el profesorado, con mayor o menor grado de conciencia, transforma el contenido en 
algo enseñable y comprensible para los alumnos. Una vez determinado el contenido a enseñar, 
los docentes lo transforman seleccionando los materiales a utilizar, los ejemplos, analogías, 
explicaciones y metáforas con el fin de adaptar el contenido a los alumnos teniendo en cuenta 
sus preconcepciones, edad, intereses, etc. Esta operación implica una comprensión que no es 
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exclusivamente técnica, ni reflexiva; no es sólo el conocimiento del contenido, ni el dominio 
de las técnicas didácticas. Es una mezcla de todo lo anterior orientada pedagógicamente 
(Shulman, 1986). En otras palabras, este conocimiento se construye mediante una síntesis 
idiosincrásica entre el conocimiento de la materia, el conocimiento pedagógico general y 
el conocimiento de los alumnos y, también se ve afectado, por la biografía personal del 
profesor. Asimismo, es un conocimiento que se produce “en” la práctica, “desde” la práctica 
y “para” la práctica, de acuerdo a los planteamientos hechos por Schön (1983).

Algunos autores sostienen que el Conocimiento Didáctico de Contenido es uno de los rasgos 
que caracterizan al profesorado experto (Shulman, 1986, Mulhall, Berry y Loughran, 2003). 
Para otros, es el más importante componente del conocimiento base para la enseñanza 
(Gudmundsdottir, 1990). Consecuentemente, el CDC ha sido ampliamente investigado 
en el mundo anglosajón centrándose en la figura del profesor de la Educación Secundaria 
(Grossman, 1990; Carlsen, 1999; Magnusson, Krakcij y Borko, 1999; Gess-Newsome y 
Lederman,1999; Smith, 2000; Halim y Subahan, 2002; Grossman, 2005; Shulman, 2005). 
En España, es preciso hacer mención de los trabajos de Marcelo (1993, 1999),  Bolívar 
(1993),  Montero (2001), Climent y Carrillo (2003), Medina Moya (2006a), quienes a través 
de diversas publicaciones e investigaciones, han dado un impulso importante al estudio del 
Conocimiento Didáctico del Contenido y a su repercusión en el ámbito de la formación del 
profesorado.

En lo que respecta a Chile, sólo en los dos últimos años se están llevando a cabo estudios 
en torno al CDC. Ahora bien, relacionado a esta línea de investigación, en el año 2003 fue 
propuesto el Marco para la Buena Enseñanza desde el Ministerio de Educación de Chile 
que ha buscado contribuir al mejoramiento de la enseñanza, transformándose en una guía de 
apoyo tanto para profesores que se inician en la docencia, como para los más experimenta-
dos. Este marco, se ha constituido en la base para la evaluación de desempeño docente de los 
profesores chilenos. 
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3. METODOLOGÍA 

La naturaleza social, simbólica y no lineal del objeto de estudio y los referentes epistemoló-
gicos que como investigadores compartimos, implican que, en nuestro caso, hayamos adop-
tado un enfoque ontoepistémico que se basan en supuestos cualitativo-fenomenológicos, 
ecológico-naturalistas y sistémico-complejos. Desde aquí, entendemos que las prácticas 
humanas sólo pueden hacerse inteligibles accediendo al marco simbólico en el que las per-
sonas interpretan sus pensamientos y acciones. Para conocer esos significados constructores 
de la realidad social, es imprescindible acceder a lo que permanece de modo invariable: el 
acto de construcción de significados (Giddens, 2000, 34). Asimismo, entendemos que las 
acciones humanas están parcialmente determinadas por el contexto y ambiente en el que 
suceden. La suposición que subyace a esta hipótesis es que los fenómenos educativos sólo 
pueden estudiarse en la vida real donde se producen. Desde esta perspectiva, se afirma que la 
naturaleza de los procesos de enseñanza-aprendizaje sólo puede ser desentrañada mediante 
su examen directo, de manera que el ambiente en el que esos procesos se materializan, es la 
fuente de donde deben obtenerse los datos para su estudio (Schwandt, 2000). 

En el caso de esta investigación, este enfoque epistemológico se concretó metodológica-
mente, en un estudio de casos múltiple (Stake, 1999) en el que se utilizaron un conjunto de 
herramientas intelectuales y de técnicas de recogida, análisis e interpretación de la informa-
ción en las que la observación persistente, los grupos focales y las entrevistas en profundidad, 
jugaron un papel central. 

Participantes

Los participantes del estudio fueron profesores del Liceo A-2 de Cabildo y del Liceo Pedro 
de Valdivia de La Calera y sus estudiantes; los docentes fueron seleccionados de acuerdo al 
procedimiento llamado por Goetz y Le Compte (1988) “selección basada en criterios” y por 
Patton (1987), “muestreo intencionado”, que consiste en determinar las características de 
los sujetos que van a participar en la investigación con el fin de obtener toda la información 
necesaria para el objeto de estudio; por tanto, el muestreo fue opinático e intencional.

En concreto, identificamos profesores de educación media reconocidos como “buenos docen-
tes” por parte de la comunidad educativa, es decir, profesores escogidos por estudiantes y por 
otros profesores de la misma área disciplinar, por su reconocida preparación y dominio del 
contenido de enseñanza, por su capacidad de motivar a los estudiantes hacia el aprendizaje, 
por su compromiso con la mejora e innovación de la enseñanza y por la obtención de buenos 
resultados en sus estudiantes. Además de este criterio general, la selección de los participan-
tes se llevó a cabo también, en base a otros criterios más específicos: pertenencia a distintas 
áreas de conocimiento (humanidades-ciencias) y momento de trayectoria profesional (docen-
tes con poca, mediana o vasta experiencia en el campo docente), con el fin de comprender 
cómo evoluciona el CDC a lo largo de la trayectoria docente. Asimismo, participaron en la 
investigación, los estudiantes de estos/as profesores/as, también protagonistas del proceso de 
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enseñanza-aprendizaje. Los docentes participantes fueron:

Tabla Nº 1: profesores participantes en el estudio
2

LICEO PEDRO DE VALDIVIA 
DE LA CALERA LICEO A-2 DE CABILDO

1. Docente de Historia y Geografía
Asignatura: Historia y Geografía2  

Curso: 1º Enseñanza Media

6. Docente de Lenguaje y 
Comunicación y Filosofía

Asignatura: Lenguaje y Comunicación
Curso: 2º Enseñanza Media

2. Docente de Arte
Asignatura: Artes Plásticas

Curso:  3º y 4º Enseñanza Media

7. Docente de Historia
Asignatura: Historia

Curso: 2º Enseñanza Media

3. Docente de Física y Matemática
Asignaturas: Física y Matemática
Cursos: 1º y 3º Enseñanza Media, 

respectivamente

8. Docente de Matemáticas
Asignatura: Matemáticas

Curso: 4º Enseñanza Media 
(especialidad Mecánica)

4. Docente de Química
Asignatura: Química

Curso: 2º Enseñanza Media 
(dos cursos pertenecientes a este nivel)

5. Docente de Compra y Venta
Asignatura: Gestión de Compra y Venta

Curso: 3º Enseñanza Media 
(especialidad de Administración)

2 - Las clases observadas correspondieron en su totalidad, a clases de Geografía y, por tal razón, para evitar 
confusiones, nos referiremos a este docente como “profesor de Geografía”.
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Recogida de información

La recogida de información se estructuró de la siguiente manera:

a. Observación no participante de las prácticas de enseñanza de cada uno de los/as profe-
sores/as seleccionados. El sistema utilizado para registrar y almacenar los datos observa-
cionales respondió a un sistema narrativo (Evertson y Green, 1989), es decir, seguimos un 
sistema abierto, específico y respetuoso con las características del contexto y sin categorías 
prefijadas. A través de este sistema, obtuvimos descripciones detalladas de los fenómenos 
observados e identificamos principios genéricos y patrones de conducta en situaciones 
específicas. En total se llevaron a cabo observaciones de 20 horas pedagógicas corres-
pondientes a las clases de los 8 docentes seleccionados (un total de 160 observaciones).  

b. Entrevistas en profundidad a cada uno de los/as profesores/as participantes en el estudio; 
orientadas a recabar información sobre formas de planificación docente, método didác-
tico y evaluación de los aprendizajes, formas de comprender y analizar las propias prác-
ticas pedagógicas y cuestiones relativas a las creencias docentes.    

c. Focus Groups con los estudiantes de los profesores observados (8). Orientados a ana-
lizar los procesos de enseñanza aprendizaje, las estrategias didácticas utilizadas por los 
docentes, las relaciones profesor-alumno, el clima de aula, y las visiones y valoraciones 
de los estudiantes con respecto al aprendizaje con el profesor.

Análisis de la información

Para el análisis de la información se utilizó el método de las comparaciones constantes pro-
puesto por Glaser y Strauss (1967). Éste es un método generativo, constructivo e inductivo en 
el que se combina la codificación inductiva de categorías con la comparación constante entre 
ellas. El objetivo final de esta modalidad analítica, es la generación inductiva de constructos 
que, junto con los núcleos temáticos y las categorías, conforman un entramado conceptual 
que subsume todos los aspectos de la realidad estudiada y les asigna un sentido y significado 
nuevos. 
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4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

En este apartado damos cuenta de los principales resultados recabados durante esta investiga-
ción. Es preciso señalar que, debido al número de casos estudiados y a la variedad de técnicas 
de recolección de datos utilizadas, se produjeron cantidades ingentes de información, la cual, 
en un primer momento fue fragmentada y sistematizada teniendo en cuenta descriptores de 
baja inferencia. En esta etapa de análisis, obtuvimos los siguientes descriptores de baja infe-
rencia (codes) por cada docente participante:

Tabla Nº 2: descriptores de baja inferencia

Docente Codes totales
1 791
2 542
3 649
4 605
5 671
6 753
7 1468
8 889

En un segundo momento, decidimos establecer relaciones entre los diferentes descriptores 
de baja inferencia, agrupándolos en núcleos temáticos y buscando sus conexiones con litera-
tura científica actualizada, surgiendo así, el informe de resultados. Este informe, de carácter 
interpretativo, fue más allá de la mera descripción de los datos; supuso un salto cualitativo en 
la medida en que, a partir de éstos, buscamos significados, relacionamos categorías de bajo 
nivel inferencial y propusimos núcleos temáticos de un mayor nivel de interpretación a la luz 
de las teorías existentes que damos a conocer a continuación.

4.1 El conocimiento profesional docente en sus ámbitos pedagógico y didáctico

Las buenas prácticas pedagógicas de docentes de enseñanza secundaria son rápidamente 
identificables tanto por sus estudiantes, como por sus colegas. Estos profesores se carac-
terizan por tener no sólo un gran dominio de la materia, sino que además, por ser capaces 
de enseñar de tal manera de poder promover el aprendizaje de los estudiantes (Shulman, 
1986). Según Woods (1987), son profesores con grandes habilidades para contar historias, 
para interaccionar con las personas y que presentan un gran entusiasmo y compromiso por 
sus prácticas pedagógicas. Consecuentemente, son capaces de llevar a cabo sus clases de tal 
manera de mantener la atención y la motivación de sus estudiantes quienes se involucran acti-
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vamente en su aprendizaje, participan y son activos constructores de su conocimiento. Según 
la literatura (Shulman, 1986; Grossman, 1990), estos docentes tienen un elevado dominio 
de la disciplina de su especialidad y, además, poseen la capacidad para transformar este 
conocimiento en algo enseñable, comprensible para sus estudiantes. Pero también conocen 
el currículum, el conocimiento previo de sus estudiantes, los principales errores que pueden 
cometer, el contexto de aprendizaje, etc. (Shulman, 1986).

4.1.1 Aspectos del conocimiento profesional docente asociados al ámbito pedagógico

a. La estructuración de las clases y su relación con las rutinas en el aula   

Las rutinas de enseñanza consisten en una forma regular y mecánica de proceder que permite 
actuar de manera veloz, efectiva y con un mínimo gasto de recursos cognitivos; permiten 
así el flujo de actividad y tienen como función simplificar lo complejo (Wittrock, Clandinin 
y Connelly en Villar, 1988; John, 2002). Asimismo, muchas de estas rutinas son de tipo 
inconsciente y permiten al docente echar mano de unas formas de proceder y abordar la 
complejidad de la clase.

Durante las observaciones, nos pudimos percatar, por ejemplo, cómo todos los docentes 
participantes de la investigación tenían una forma particular de iniciar su clase: esperando a 
que los estudiantes ingresaran al aula, saludándolos, instándolos para ordenar el mobiliario y 
limpiar el aula, e iniciando tareas administrativas como: pasar lista, pedir pases del inspector 
y escribir en el libro de clases.

OP6N2, 303 “Ingresa la profesora a la sala y dice: “Vamos a saludar”. Ordena 
unas mesas y sillas, les indica a unas alumnas, que estaban al final de la sala, 
sentarse en la segunda fila que estaba desocupada. Dice el nombre de cada uno 
de los alumnos que están ausentes y pregunta si saben lo que les sucede. Pide 
que se sienten lo más adelante posible.”

En el transcurso de la realización de tareas administrativas al inicio de la sesión, era frecuente 
que los docentes estuvieran atentos al manejo y control disciplinar. También lo era el que 
algunos docentes iniciaran su clase, escribiendo en la pizarra el objetivo de la sesión y solici-
tando a los estudiantes que hicieran lo mismo.

Por otro lado, durante las clases observadas de algunos de los docentes (especialmente los 
más experimentados), también pudimos observar que aparecían ciertas rutinas que indicaban 
que la clase estaba llegando a su término: volvían a realizar tareas administrativas, verbali-

3 - Las siglas de los fragmentos presentados corresponden a lo siguiente:
E: entrevista; O: observación: FG: Focus group. 
P: profesor; N: número del profesor (1-8); Número-número: número de la línea de inicio y final de párrafo del 
fragmento tal y como lo señala el programa informático Atlas-ti.
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zaban que la sesión estaba finalizando, etc. Una práctica muy habitual durante las clases de 
varios de los docentes, consistía en revisar los cuadernos de los estudiantes para cerciorarse 
que hubieran tomado apuntes, resuelto los ejercicios, etc. Esta revisión, en muchas ocasiones, 
suponía firmar o dejar una marca en estos cuadernos y servía al docente para calibrar si el 
estudiante había prestado atención durante la clase y, en algunos casos, constituía parte de la 
evaluación del proceso que llevaba a cabo.

Las rutinas en el aula también incluyeron la verbalización de una serie de instrucciones sobre 
las tareas que serían trabajadas durante la sesión, tanto para la realización de trabajo indivi-
dual, en grupo o, en el caso de las clases de Lenguaje y Comunicación, para la presentación 
de disertaciones4. Estas instrucciones incluían información generalmente verbal, aunque a 
veces también escrita, sobre el tiempo destinado a la actividad y los materiales o apoyos 
didácticos necesarios para la resolución de las tareas.

OP3N4, 85 “Una ve dibujada la tabla, les explica que deben revisar los datos 
entregados al principio por la guía y deben buscar cuántas veces está escrita la 
talla. Les aconseja que una vez contabilizados los números los marquen para 
que después no se confundan con los números ya contabilizados.”

Algunas de estas verbalizaciones sobre instrucciones, a nuestro modo de ver, iban mucho 
más allá de la entrega de información sobre las actividades, convirtiéndose más bien en la 
verbalización del pensamiento docente relacionado con la microplanificación. Este tipo de 
verbalizaciones, que en un principio iban dirigidas a los estudiantes, también eran una forma 
de guiar la actuación docente y no eran más que la verbalización de sus pensamientos sobre 
las acciones que tendrían lugar.

b. Los mecanismos utilizados para captar la atención y promover la motivación en los 
estudiantes          

La interrogación didáctica es uno de los recursos más utilizados en la enseñanza (Litwin, 
1997). Consiste en plantear a un estudiante o a un conjunto de éstos, una pregunta sobre un 
hecho, un conjunto de ideas o un tópico en particular. Es una acción iniciada por el docente 
que busca, sin embargo, que el estudiante pueda aventurarse a plantear hipótesis, relacionar 
contenidos, despejar dudas, etc., a partir de lo cual se va construyendo un conocimiento 
compartido.

Las preguntas efectuadas a los estudiantes por parte de los docentes participantes, podían 
ser de diferente tipo y tener intencionalidades diferentes. Así por ejemplo, nos encontramos 
con las preguntas retóricas que eran aquellas que en realidad no esperan una respuesta por 
parte de los estudiantes, sino que más bien, consisten en la verbalización del pensamiento 

4 - La mayoría de las clases observadas de la asignatura de “Lenguaje y Comunicación”, consistieron en diserta-
ciones de los estudiantes.
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docente para guiar la realización de una actividad y a las cuales, ellos mismos se encargaban 
de responder.

OP4N9, 85 “La profesora le habla al curso y dice lo siguiente: “Usted se pre-
guntará… si configuración lo vimos en el primer semestre y ahora vemos el 
sistema periódico…, ¿es porque me devolví?…, ¿por qué se devolvió?”. De 
inmediato, ella misma se contesta diciendo: “No me devuelvo. A partir de la 
configuración electrónica yo puedo encontrar el elemento” y repite lo mismo”.

También eran frecuentes las preguntas con respuestas cortas a partir de las cuales los profe-
sores no esperaban grandes debates y explicaciones, sino que servían de base para ir constru-
yendo un conocimiento cada vez más complejo y concatenado y, al mismo tiempo, facilitaban 
la atención de los estudiantes y la implicación de éstos en las tareas de aprendizaje. 

Junto con hacer muchas preguntas, todos los docentes solicitaban, de manera personalizada, 
la participación de los estudiantes, lo cual les obligaba a estar atentos y disponibles para 
responder a las preguntas formuladas de manera específica. La solicitud personalizada de 
participación, iba muy ligada al control de conducta que llevaba a cabo el docente y se refería 
de manera particular, al esfuerzo que éste hacía para que el estudiante que estaba distraído 
o poco concentrado respondiera a su petición. Era un “llamado de atención”, para que el 
estudiante retomara el hilo de la clase.

Llegados a este punto, cabe hacer notar una característica propia de los contextos de apren-
dizaje que hemos estudiado. Haciendo un análisis pormenorizado de las observaciones efec-
tuadas, pronto nos dimos cuenta que durante las clases, éstas sufrían interrupciones perma-
nentes, al grado que muchas veces parecían formar parte de la vida cotidiana del aula. En un 
principio, en tanto observadoras, quedamos muy sorprendidas por este tipo de interrupciones 
pues percibíamos que dificultaban el proceso de enseñanza-aprendizaje; más tarde, también 
nos fuimos habituando a este modo característico en el que se desarrollaban las clases y 
pudimos comprobar que eran los profesores con mayor trayectoria docente, los que podían 
retomar y encauzar más rápidamente la clase.

c. El clima de aula y la relación pedagógica que se establece entre los docentes y sus 
estudiantes

Son diversos los autores que señalan que el clima de aula resulta primordial para favorecer 
el aprendizaje y la motivación para aprender (Murray en Knight, 2006; Reynolds, 1989). 
Diferentes aspectos contribuyen a que este ambiente sea propicio para el aprendizaje; por un 
lado, una clase estructurada, motivante, que compromete a los estudiantes con un aprendizaje 
significativo es clave, pero también creemos, firmemente, que el docente debe preocuparse 
de manera activa por motivar a los estudiantes y cuidar su manera de relacionarse con éstos. 
Lo anterior no significa que el docente deba transformarse en un colega o par de los estudian-
tes, pero sí preocuparse por promover un ambiente cómodo, de confianza, de cercanía; debe 
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estar atento a sus necesidades, a sus preocupaciones, incluso cuando éstas van más allá del 
plano académico y guardan relación con problemas de tipo personal. En este sentido, desde 
nuestra visión, un buen clima de aula no sólo incluye unas clases amenas, activas, desafiantes 
sino que también, están traspasadas con un elemento afectivo o emocional que se deriva 
directamente de una relación personal entre el docente y los estudiantes.

Las consecuencias o impacto del clima en el comportamiento del alumnado y su disposición 
hacia el aprendizaje a lo largo de las observaciones de las clases, nos parecieron bastante 
claras y evidentes en tanto nos percatamos que los grupos se implicaban mucho en la tarea, 
participaban activamente, mostraban interés por disipar dudas, comprender, etc. durante las 
sesiones. 

En primer lugar, como ya hemos comentado, una de los primeros elementos que llamaron 
nuestra atención, fue que en las clases observadas, el comportamiento de los estudiantes era 
bastante disruptivo. Muchos de ellos presentaban dificultades para concentrarse y rápida-
mente se creaban ciertos conflictos entre ellos; o bien, muchos de los estudiantes eran procli-
ves a hacer travesuras que por momentos podrían haber paralizado las clases. Sin embargo, 
pronto nos percatamos que los problemas conductuales y disciplinares eran una constante 
en el aula y que los docentes tenían tal manejo de la situación, que podían lidiar con estas 
dificultades sin que la sesión se viera afectada de manera sustantiva. Dicho manejo implicaba 
el establecimiento de reglas y límites claros que los docentes habían explicitado desde el 
inicio del año académico, y que los estudiantes conocían de antemano; podía manifestarse 
de una manera sutil, en el que el docente no verbalizaba nada pero a través del lenguaje no 
verbal, llamaba la atención del estudiante.

Paralelamente a este tipo de dificultades, se sumaba la preocupación del docente por el orden 
y la limpieza en el aula y por la forma de vestir de los estudiantes y, nuevamente, la manera 
de afrontar este tipo de situaciones se correspondían con un manejo bastante adecuado, per-
sonalizado y en algunos casos sutil, que nunca tenía por objeto descalificar al alumno o 
ponerlo en ridículo.

Hasta aquí hemos analizado las dificultades de disciplina y problemas conductuales los que, 
de alguna manera, conformaban el marco en el que se desarrollan las clases de los docentes 
observados y condicionan el clima. Sin embargo, había una serie de indicios que también 
fueron observados y que daban cuenta de un ambiente de trabajo y un clima en el aula bastante 
cálido y cordial que se sustentaba en una relación pedagógica5 sólida que también conllevaba 
elementos afectivos. Es así como de manera constante, percibimos que los docentes sentían 
una gran preocupación por sus estudiantes y ya no sólo en el ámbito académico, si no que se 
interesaban por su persona y tenían altas expectativas en torno a su aprendizaje

5 - Según García-Huidobro (2000), la relación pedagógica es aquella establecida entre el profesor y sus alumnos 
y que ya no sólo se focaliza en la comunicación de la materia, sino que incorpora la interacción entre ambos, en 
un sentido amplio.
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Consultados los docentes durante la entrevista sobre el tipo de relación que establecían con 
los estudiantes, fueron enfáticos en señalar que, ante todo, promovían una relación de respeto, 
en la que el docente, con su propio ejemplo y comportamiento “modelaba” la conducta de sus 
estudiantes, intentando mantener un ambiente de orden, trabajo, de buenos modales pero, a 
la vez, de confianza.

EP5, 264-266 “P: No, no... Ahora lo que siempre sí con mucho respeto, en el 
fondo yo no quiero que los alumnos me traten distinto de como yo los trato yo 
a ellos … O sea, yo no llego gritando a la sala ni dando órdenes así bruscas ni 
nada de eso. En el fondo es dar, dar el ejemplo.”

Quisimos consultarles sobre el uso del humor en el aula pues nos percatamos que, en algunas 
clases, surgían bromas de manera espontánea, tanto del profesor hacia el estudiante como 
viceversa y entre los propios estudiantes, tal y como se evidencia a continuación.

OP7N5, 55-57 “Dice: “miren a este caballero que está en la pared se los pre-
sento, es Carlos V”. A: ¡¡Holaaaaaa!!”.

El uso del humor nos parece relevante para generar y mantener un ambiente de aula cálido. 
Muy en esta línea Knowles, Cole & Presswood (1994) señalan que la atmósfera de clase 
tiene unas reglas y una personalidad propias que requieren a un docente cuya actuación sea 
concordante con la conducta de los estudiantes durante las clases. Hay un conjunto de reglas 
que muchas veces son implícitas y que emergen en la medida en que el profesor se relaciona 
con los alumnos: ciertas actividades en la sala de clase pueden cambiar rápidamente mientras 
se utilicen ciertas aproximaciones o ciertas actividades; algunas pueden ser muchas más 
serias o académicas y, en cambio otras, permiten a los alumnos relajarse un poco más; en este 
último caso, el uso del humor puede ayudar a la promoción de un ambiente más distendido y 
propicio para el aprendizaje.

Por otro lado, los valores del respeto, el fomento de la tolerancia  y el establecimiento de un 
ambiente de trabajo con reglas claras, a nuestro modo de ver, se relacionan estrechamente 
con otro asunto que ha sido objeto de nuestro análisis: la formación en valores. La conducta 
del docente en el aula, su forma de tratar ciertos contenidos y la manera de relacionarse con 
los estudiantes, son partes constituyentes de la educación en valores desde una vertiente de 
tipo más conductual y actitudinal (Martínez, 1994) y no tan informativa o verbalista. O como 
le llaman Sánchez y Díaz (1996a), son de tipo implícito y pertenecen más bien, al currículum 
oculto pues guardan relación con el ejemplo de vida que ofrece el profesor, y por su forma de 
proceder en su quehacer escolar.

Ahora bien, especialmente en las asignaturas de Lenguaje y Comunicación y de Historia, 
observamos una formación en valores mucho más explícita por parte de las docentes. En el 
primero de los casos, la docente se esmeraba por dar su opinión frente a temas relativos a la 
sexualidad, el aborto, la discriminación, etc. En el segundo caso, la docente era más sutil: 
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OP7N10, 67 “Luego se pasa al tema de las relaciones amorosas de los compa-
ñeros de curso y dice: “Si ustedes quieren conquistarse pueden hacerlo, pero 
siempre de buenos tratos… no tan bruscos como en era primitiva… Están 
viendo mucha tele, mucha violencia””. 

4.1.2 Aspectos del conocimiento profesional docente asociados al ámbito didáctico

Aquí nos encontramos con las estrategias y los recursos didácticos utilizados para favorecer 
la comprensión de un contenido, para cerciorarse de que éste fue internalizado y para detectar 
los errores en su comprensión, que son de tipo común o bien diferenciados de acuerdo a cada 
disciplina enseñada.

a. Las estrategias y recursos didácticos comunes a todos los docentes participantes de 
esta investigación

La primera de ellas, que nos parece extremadamente fundamental, es la enseñanza per-
sonalizada. Ésta la definimos como la conducta del docente tendiente a enseñar, explicar, 
aclarar dudas, etc. de manera personalizada, ya sea a un estudiante o a un grupo de ellos. 
Para nosotros, tiene especial mérito este tipo de estrategia, en la medida que, en muchos 
de los cursos observados, hay un número elevado de estudiantes (sobre los cuarenta) y por 
tanto, no resultaba nada fácil poder mantener el control de la clase y, de manera simultánea, 
aproximarse a un estudiante o a un grupo de éstos para asesorarlos de manera particular. Tal 
y como relatan los estudiantes.

FGP2, 26 “Nos hace participar a todos por eso, por ejemplo, cuando nos hace 
leer, va a buscar el libro y hace leer a esa persona y tiene que leer para que 
participe también de la clase.”

Desde nuestra perspectiva, esta capacidad para enseñar y monitorear los procesos de aprendi-
zaje de manera personalizada, conllevaba la habilidad del docente para estar “en un lugar del 
aula y en todos al mismo tiempo”. Es decir, requería de una atención focalizada en un con-
tenido o un estudiante, pero a la vez, de una atención dispersa de manera tal que el docente 
podía percatarse de cómo estaban aprendiendo todos los estudiantes presentes en el aula. Esta 
habilidad, además, requería de un gran esfuerzo físico y psicológico pues el docente debía ir 
moviéndose a través de los bancos de los estudiantes y detectar de manera rápida y eficaz en 
qué parte del proceso de aprendizaje se encontraban y cuáles eran sus dificultades.

La enseñanza personalizada permitía, además, que el docente fuera retroalimentando de 
manera constante el trabajo de los estudiantes, su progreso; le permitía ir aclarando dudas, 
introducir matizaciones, poner énfasis en ideas clave y, sobre todo, entregar al estudiante una 
visión global de cómo había llevado a cabo su trabajo durante la sesión. 
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FGP8, 149 “Le encanta hacer esto a él, le fascina todo lo que hace, sobre todo 
el hecho de explicarnos a nosotros, o al … (nombra un compañero), sobre 
todo, le gusta mucho explicarle, porque el Tite tiene una capacidad tan…, o 
sea bueno, … (nombra un compañero) es un compañero de nosotros a todo 
esto, el cual no está presente ahora, pero el … (nombra un compañero) aprende 
súper rápido, está aprendiendo de cero, pero aprende muy rápido, y al profe 
le encanta pararse al lado del … (nombra un compañero) a explicarle, porque 
sabe que él tiene esa capacidad flash, en cambio conmigo es como más duro, o 
sea, yo soy más duro, porque no me gusta “pero mira, hazlo de esta manera, así 
y así y así” y yo digo “ya está bien”, y le pongo, le pongo hasta que me resulta 
y me saco buena nota”.

Por otro lado, a mitad de los docentes (Lenguaje y Comunicación, Compra y Venta, Historia, 
Matemáticas), utilizaban la retroalimentación del trabajo de los estudiantes como parte del 
proceso de evaluación formativa. Estos docentes, ya sea con timbres o firmas, además de ana-
lizar el progreso de sus estudiantes, dejaban una constancia explícita del estado del trabajo 
que se estaba realizando.

Otra de las estrategias ampliamente utilizada por los docentes, consistía en sus respuestas a 
las preguntas de los estudiantes. Nos percatamos que nunca quedaba una respuesta sobre la 
materia sin resolver, sin aclarar; los docentes utilizaban todo el tiempo que fuera necesario 
para aclarar las dudas de sus estudiantes. Lo anterior denotaba dos cuestiones que queremos 
destacar sobre la docencia. En primer lugar, la paciencia que tenían los docentes para res-
ponder a todas las interrogantes surgidas; en segundo lugar, daban cuenta de su capacidad 
y manejo de la materia. Con respecto a esto último, los estudiantes reiteraron la capacidad 
del docente para responder todas sus dudas, hecho que reflejaba que tenían una comprensión 
profunda de la materia o el tópico tratado. 

Finalmente, queremos destacar el uso de los recursos didácticos que hacían estos docentes. 
Eran numerosos y variados los recursos que empleaban los profesores cuando observábamos 
sus clases. Algunos de ellos, se apoyaban en los medios tecnológicos (power point), otros 
docentes, del área humanista, solían utilizar, mapas, gráficos, atlas, estadígrafos, imágenes 
y dibujos para enriquecer sus explicaciones. Por su parte, los docentes del área científico-
matemática, echaban mano de guías de ejercicios, dibujos, gráficos y fórmulas para apoyar 
sus explicaciones y el docente de Arte, se basaba sobre todo, en dibujos e imágenes para 
enseñar.

En todos estos casos, nos llamó poderosamente la atención el hecho de que el recurso 
didáctico no sólo era utilizado como un apoyo para la enseñanza, sino que muchas veces, se 
constituía en un elemento estructurador de ésta. En otras palabras, nos percatamos de que en 
muchas sesiones, los recursos didácticos eran el elemento central sobre el que se estructuraba 
y desarrollaba la clase, especialmente, cuando se trabajaba en base a guías de ejercicios mate-
máticos o bien, en el caso de la clases de Historia y de Geografía, en base a mapas y gráficos.
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b. Las estrategias y recursos didácticos más relevantes de los docentes participantes en 
esta investigación

- Interrogación Didáctica

Ya nos hemos referido a la Interrogación Didáctica como un mecanismo para generar y 
mantener la atención y motivación de los estudiantes, especialmente, en sus modalidades 
de preguntas retóricas y las preguntas con respuestas cortas. Asimismo, hemos señalado 
que estas últimas facilitan la construcción de un conocimiento cada vez más complejo. Pero 
existen también las preguntas “constructivas” (Medina Moya, 2007), que tienen por objeto, 
además de fomentar la participación del estudiantado, promover la elaboración cognitiva 
a través de las respuestas que permite conectar conocimientos previos con nuevos, hacer 
conexiones con otros contenidos, etc. Las preguntas constructivas dan origen a una especie 
de “diálogo socrático” en el que el docente, quien inicia la conversación a través de una pre-
gunta, va dirigiendo el aprendizaje hacia la dirección deseada mediante el encadenamiento de 
interrogaciones y respuestas; de esta manera, el pensamiento del docente y de los estudiantes 
quedan estrechamente ligados a través de un proceso dialéctico de reflexión y aprendizaje. 
Las preguntas constructivas formuladas por los docentes participantes favorecían la negocia-
ción de significados y la construcción de un conocimiento individual y también compartido, 
en la medida que eran respondidas de manera prácticamente simultánea por el docente a 
través de su acción y los estudiantes a través de sus respuestas.

OP4N10, 84-86 “La profesora pregunta al curso: “Si el P es igual a tres… ¿qué 
quiere decir?”. Un estudiante contesta que significa que tiene tres niveles. La 
profesora al oír la respuesta escribe en la pizarra “1   2   3”. Luego, pregunta: 
“¿Cuántos electrones tiene en el último nivel?” Alguien contesta que hay 
cuatro. La profesora señala que hay que sumar los electrones del último nivel. 
Luego pregunta: “¿Cuánto sería Z?... ahí tendrían que sumarse todos los elec-
trones”. Luego de esto, se oye que un estudiante dice: “¡¡Ahh!!... qué fácil”. 

A la base de la interrogación didáctica, sobre todo en el caso de preguntas de tipo cons-
tructivo y en aquellas en las que el docente iba incorporando pistas para el aprendizaje, se 
producía una construcción social del conocimiento a partir de un diálogo intersubjetivo tal 
como plantea Mercer (2001), que era guiado y apoyado por el docente quien sabía exacta-
mente a qué punto de la discusión quería llegar. Asimismo, nos encontramos con episodios 
de “traducción dialógica” (Medina Moya, 2007), a partir de la cual, el docente reconducía  la 
conversación o el diálogo hasta llegar a aquel punto que resultaba de su particular interés o 
a un resultado esperado. Lo anterior, facilitaba un aprendizaje significativo en la medida que 
se producía el anclaje de conocimientos nuevos que se construían sobre los antiguos y que 
permitían de manera progresiva, que el estudiante construyera un conocimiento que se iba 
acercando a aquello que el docente quería enseñar. 
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- Anclaje y Recapitulación

En el caso de los docentes estudiados, pudimos comprobar que, en muchas ocasiones a través 
de las estrategias instruccionales empleadas, favorecían la aparición de anclajes cognitivos y 
con ello, el aprendizaje significativo en los estudiantes. Observamos en los docentes estudia-
dos, el anclaje entre conocimientos nuevos y los conocimientos previos de las asignaturas, 
los conocimientos cotidianos y las prácticas profesionales (en el caso de liceos técnicos).

Otra estrategia que a nuestro parecer está estrechamente relacionada con el anclaje, es la 
recapitulación que consistía en recordar sumaria y ordenadamente lo que por escrito o de 
palabra se había explicado detalladamente. Consideramos que se relaciona con el anclaje en 
la medida que es una especie de “preparación del terreno” para, a partir de aquí, introducir 
conceptos o ideas nuevas conectadas con lo visto hasta ese momento.

- Corrección de errores y corroboración de la comprensión

Durante los procesos de aprendizaje, suele ser muy común que los estudiantes cometan 
errores; de hecho, durante las clases observadas, los errores cometidos por los estudiantes 
fueron numerosos. Y es aquí donde el docente podía hacer despliegue de su saber docente de 
manera de detectar estos errores, corregirlos de inmediato y, a partir de aquí, verificar si el 
contenido había sido o no comprendido.

Este tipo de correcciones lo llevaban a cabo los docentes de forma permanente durante sus 
clases, de una manera bastante respetuosa y dejando entrever toda su experticia sobre el tema. 
Asimismo, en varias de las clases de la profesora de Matemáticas, nos llamó poderosamente 
la atención que la docente hizo uso intencional del error para favorecer la comprensión de 
un contenido. Así, de una manera ingeniosa y totalmente inesperada, explicaba lo que no hay 
que hacer y con ello llamaba la atención de los estudiantes sobre posibles errores comunes 
cometidos por ellos.

Por otro lado, la corroboración de la comprensión de los estudiantes también era una cons-
tante para el caso de los docentes de Química, Compra-Venta, Matemática y Arte. Este tipo 
de estrategia nos resultó muy interesante en la medida que el docente, a través de ella, se 
cercioraba si lo explicado había sido comprendido, ya sea cambiando levemente el tipo de 
ejemplo, ejercicio y presionando para que el estudiante tuviera que pensar por qué proponía 
un resultado o una respuesta y no otra, favoreciendo nuevamente el conflicto cognitivo.
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- Explicación a través de ejemplos y anécdotas o situaciones concretas

Los ejemplos son representaciones que utilizan los profesores con elevada frecuencia para 
ilustrar ciertas situaciones, concretarlas o descomplejizarlas. Los ejemplos permiten al estu-
diante entender que las ideas abstractas tienen correlatos más concretos que pueden estar 
presentes en la vida cotidiana y a partir de los cuales resulta más fácil comprenderlas. 

A partir de lo observado, nos percatamos que este tipo de estrategia era utilizada sobre todo 
por los docentes del área Humanista. Así, el profesor de Geografía, utilizaba con mucha 
frecuencia mientras explicaba, ejemplos y anécdotas con el fin que los estudiantes pudieran 
aproximarse a un concepto que, en un primer momento, podía resultar demasiado complejo 
o sin sentido. Por su parte, la docente de Historia, en el siguiente fragmento, y utilizando 
el humor, contó una anécdota sobre las embarcaciones que utilizaban los conquistadores 
españoles.

OP7N4, 46 “La profesora sigue hablando de las embarcaciones en donde 
venían los conquistadores, cuenta una anécdota de cómo era el baño en las 
embarcaciones de aquella época. Todos se ríen mucho, ya que los hombres 
hacían sus necesidades en la orilla del barco con un agujero hacia al mar”.

- Enseñanza estratégica y focalización del contenido

Hemos denominado enseñanza estratégica a aquellas estrategias y pautas que el docente 
ofrece para la resolución correcta de un problema/pregunta. A través de ella, el docente va 
conduciendo, va entregando pistas para el aprendizaje y va guiando al estudiante para que se 
aproxime de manera correcta a la resolución de una tarea planteada.

Esta estrategia fue especialmente utilizada por los docentes del área científico-matemática, 
aunque también tuvimos la oportunidad de verla en acción en las clases de Arte. 

OP3N5-8, 393-395 (Clase de Matemáticas) “El docente les explica cómo se 
divide 1:8 y les dice que tengan cuidado con eso: “García, no es lo mismo que 
dividir 8:1”, y continúa desarrollando el ejercicio: “Cuando x vale dos va a 
quedar x elevado a menos dos”, “la fracción ¼ hay que saber de memoria que 
el decimal es 0,25 ah”, y luego les dice: “Dos elevado a menos uno significa 
uno partido por dos elevado a uno” y lo anota en la pizarra: 2^-1 = (1/2^1) = 
½”.

Este último fragmento, nos lleva a conectar la enseñanza estratégica con la de focalización 
en el contenido. Esta última la hemos definido como la solicitud explícita de atención que 
pide el docente al estudiante por considerar que el contenido que está siendo abordado en 
esos momentos es relevante; su uso era muy frecuente en los docentes de Historia, Física/
Matemáticas y Química.
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- Recursividad

Ésta es sin duda, una de las estrategias instruccionales que más interesantes nos parecen, pues 
requiere que el docente tenga una habilidad especial para explicar un contenido importante 
de manera recurrente. Sin embargo, no se trata de una simple repetición sino que requiere de 
algo más de ingenio: el docente repite la misma idea o explicación, introduciendo matices, 
utilizando ejemplos, dibujos, cambiando el vocabulario, etc. Estas explicaciones recurrentes 
pueden surgir durante la misma clase o bien, en clases posteriores en las que el docente 
retoma un concepto o idea que considera clave para el aprendizaje.

La recursividad es una estrategia instruccional utilizada de manera amplia por docentes 
expertos; a simple vista, parece una estrategia simple o hasta incluso mecánica. Sin embargo, 
el docente experto, en la medida que ha ido aprendiendo a partir de su experiencia, suele 
utilizarla, en cuanto sepa que no basta con una sola explicación para que los estudiantes com-
prendan, sino que se requiere reforzar un contenido o una idea. El profesor de Geografía, por 
ejemplo, reconoció que la repetición de las ideas de diferentes maneras, se hacía necesaria en 
la medida que existían diferentes estilos y necesidades de aprendizaje.

EP1, 135 “La idea es asegurarse de que el que no entendió de una forma, 
entienda de otra, porque eso ocurre, porque como son grupos muy heterogé-
neos, son diferentes tipos de aprendizaje, distinto es cuando trabajan en un 
sistema que es más homogéneo, ahí es diferente, hay tal vez la metodología”.

Pero además, para la docente de la asignatura de Compra y Venta, la recursividad es utilizada 
una vez que el docente comprende que una idea no ha quedado lo suficientemente clara, 
cuestión que en este caso particular, la profesora percibía a través del lenguaje no verbal de 
sus estudiantes o a través de una supervisión directa.

- Aprendizaje compartido (en pequeño y gran grupo)

El aprendizaje colaborativo o compartido surge en la medida que un grupo de personas 
realiza una tarea conjunta y la resuelve a partir de la negociación activa de significados que 
movilizan conocimientos comunes (Mercer, 2001). 

En la investigación que nos ocupa, fuimos testigos presenciales de múltiples situaciones en 
las que se dio origen y se promovía el aprendizaje mediado y colaborativo; mediado, porque 
el docente experto apoyaba el aprendizaje de los estudiantes, iba buscando nuevas formas 
de comprensión y resolución del problema planteado; y, colaborativo, porque en muchas 
ocasiones todos los estudiantes trabajaban en parejas o pequeños grupos abordando la tarea 
propuesta de manera colectiva, reflexionando juntos, aportando información y planteando 
propuestas de soluciones. 
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- Modelaje Cognitivo

El modelaje cognitivo (Coll, 2001) es un tipo de estrategia utilizada en el aula en diferentes 
niveles educativos. Consiste en que un experto actúa como modelo explicando y justificando 
la estrategia que pone en marcha, es decir, todo lo que piensa y hace, por qué lo piensa y 
hace. Esta estrategia nos parece particularmente interesante, pues el docente no sólo explica 
en términos teóricos un contenido o una forma de hacer, sino que él o ella misma, a través de 
la ejecución, explica qué y cómo se ha de hacer una tarea, cuestión que facilita el aprendizaje 
y la comprensión.

Este sistema de trabajo lo observamos de manera especial durante las clases de Arte, cuando 
el docente, actuando como modelo y acompañando su actuar con algunas explicaciones, iba 
enseñando al estudiante cómo hacer un dibujo o lograr un efecto. Sin duda, que en este caso, 
la ejecución del docente valía más que mil explicaciones.

OP2N9, 103 “Luego el profesor se acerca a una estudiante y le ayuda en el 
avance; el profesor le dice”: “Ponle movimiento a las olas, un movimiento 
ondulante”, agarra el pincel de la estudiante y le indica cómo tiene que mover 
el pincel para que tengan movimiento las olas del dibujo. La estudiante observa 
y comenta: “Ah, qué bonito quedará”.

Por su parte la docente de Matemáticas y el de Física y Matemáticas, también eran proclives 
a utilizar el modelaje cognitivo como una manera de promover que los estudiantes se atrevie-
ran a desarrollar un ejercicio. Así, en primera instancia, eran resueltos por el docente y luego, 
la propuesta era que el estudiante fuese capaz de desarrollarlo de manera autónoma o bien, 
en conjunto con el docente.

4.2 Procesos de razonamiento pedagógico que permiten a los docentes transformar la 
materia en algo enseñable

Shulman (2005) propone un Modelo de Razonamiento y Acción Pedagógica para explicar la 
manera en que los docentes transforman una materia o contenido en representaciones didác-
ticas que permitan a los estudiantes comprender este contenido. Este modelo contemplaría 
diferentes etapas que se influencian entre sí y cuya relación dialéctica permite generar un 
ciclo a partir del cual, las prácticas docentes se van retroalimentando a través de la práctica y 
se van optimizando en la medida que se favorece el aprendizaje. Estas etapas las describimos 
a continuación.
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4.2.1 Conocimiento comprensivo y transformación del contenido

Las elaboraciones y las reflexiones que realizaban los profesores sobre qué enseñar quedaban 
recogidas en la planificación que hacían de sus clases. Los profesores con menor trayectoria 
profesional (Lenguaje y Comunicación, Matemáticas y Arte) solían hacer una microplanifi-
cación más detallada. 

Así, la docente de Lenguaje y Comunicación daba mucha importancia a los procesos de 
planificación, pues como ella reconoció, dan una estructura a su clase (EP6, 42). Además, 
le permitía ordenar, no olvidar actividades, materiales, información importante que debía 
recalcar, y sobre todo, llevar la clase con una cierta rapidez y fluidez. Concretamente, esta 
docente se basaba en la planificación general que se hacía en el Liceo por cada departamento, 
haciendo un listado de unidades que debía abordar. Para el día a día (microplanificación), 
escribía en un cuaderno, especialmente destinado para estas tareas, una especie de cuadro en 
donde incluía la estructura ya mencionada; allí planificaba los contenidos que consideraba 
básicos y que guardaban relación con el fortalecimiento de la lengua oral y escrita (EP6, 
32). Esta labor le llevaba entre 20 a 30 minutos diarios y la realizaba, generalmente, por la 
noche. Ella recalcó que prefería hacerlo por escrito porque “le da más confianza” (EP6, 29). 
Asimismo, esta planificación la variaba de un curso a otro pues cada uno era diferente, con 
inquietudes y necesidades de aprendizaje diversas, a pesar del esfuerzo y el tiempo que esto 
conllevaba. En cualquier caso, observamos que esta planificación no siempre era puesta en 
marcha y se debían hacer constantes ajustes especialmente en lo que respecta a la gestión del 
tiempo.

Los docentes con vasta trayectoria docente (Geografía y Compraventa), hacían una plani-
ficación mucho más general que iba variando según las necesidades de aprendizaje de sus 
estudiantes. En lo cotidiano, la planificación que realizaban era una planificación de unidad 
y de contenido, que luego, en el aula, se iba flexibilizando en base a un proceso reflexivo, 
recogiendo y acompañando lo que sucedía en el aula con los estudiantes, y aunque llegaban 
con un objetivo claro para la clase, las actividades podían ser variadas de acuerdo a esa 
reflexión y en base además, a su experiencia previa (EP5, 116-118).

4.2.2 La enseñanza

Todos los docentes, con su peculiar estilo, ponían en marcha diversas estrategias y recursos 
didácticos para favorecer la comprensión del contenido de sus estudiantes y estaban dispues-
tos a modificarlas y/o matizarlas con este fin. En este sentido, acompañaban la puesta en prác-
tica de un método didáctico, procesos reflexivos in situ (durante la clase), que les permitían 
chequear si los estudiantes estaban aprendiendo, hacían las modificaciones necesarias para 
favorecer la comprensión y retroalimentar sus prácticas.

También solían llevar a cabo sus clases de manera activa y participativa, hacían uso del 
reforzamiento positivo y las estrategias y recursos didácticos que ya han sido descritos. 
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Además, de manera general, podemos señalar que todos los docentes utilizaban tanto pro-
cesos de evaluación continua, como de resultado de los aprendizajes de sus estudiantes. El 
primero lo desarrollaban a través de un monitoreo constante de la comprensión durante la 
clase y utilizando diversos instrumentos (ejercicios, pequeños cuestionarios, preguntas, etc.) 
y el segundo, a través de evaluaciones de tipo tradicional (controles, tests, pruebas, etc.). 
Asimismo, daban numerosas oportunidades para que los estudiantes pudieran mejorar sus 
aprendizajes .

ODP2, 87 “Me dice”: “Una aclaración: la evaluación que hago yo, es cada tres 
clases o mínimo dos clases, o sea, voy registrando con qué puntos cumplen 
o no los alumnos por clase, eso me da una nota y después, esas tres notas las 
promedio y me da la nota de un trabajo; voy evaluando así porque el trabajo 
artístico es un proceso”.

 

4.2.3 Los procesos reflexivos que acompañan las prácticas docentes: la reflexión en y
sobre la acción

De acuerdo a Eraut (1999), la conducta mecanizada y la toma de decisiones puramente 
intuitiva no es suficiente para que haya una enseñanza efectiva6. Con el tiempo, los proce-
dimientos rutinarios pueden dejar de ser útiles y alejarse de las verdaderas necesidades de 
los estudiantes, en la medida que son utilizados como especies de “atajos” para la actuación 
docente y la toma de decisiones en el aula. Por tanto y según este autor, los profesionales 
necesitan reservarse un cierto control sobre aquellas parcelas más intuitivas de su oficio por 
medio de la reflexión regular, la autoevaluación y la disposición para aprender de los colegas; 
se requiere entonces, de una reflexión deliberativa y del control de la práctica profesional de 
manera continua.

De acuerdo a Schön (1992, 1998), el conocimiento técnico de una profesión surge a partir 
de la práctica y frente a situaciones singulares, complejas y, en muchos casos, conflictivas. 
A partir de aquí, el profesional práctico puede reflexionar en la acción o bien después de 
la acción, siendo ambas ocasiones las que permiten sorprenderse acerca de lo sucedido y 
repensar acerca de sus prácticas profesionales. La reflexión en la acción, según Louden 
(1992) sucede en el mismo momento de la acción, no es consciente; el docente, en medio 
de la acción cambia su curso en una especie de adaptación espontánea que se adecua a las 
circunstancias de una sala de clase. Si bien la reflexión en la acción es un proceso muy difícil 
de investigar -porque, por ser un conocimiento de tipo tácito y pocas veces verbalizable- 
como observadoras de las clases de los docentes de este estudio nos percatamos que éstos, 
de manera continua, iban adaptando su enseñanza a los acontecimientos que se desarrollaban 
en el aula. Así, era frecuente que ante problemas de disciplina, falta de material, elementos 
disruptivos y problemas con el equipamiento de aula, los docentes se vieran “obligados” a 

6 - Cuando hablamos de enseñanza efectiva nos referimos a aquella que favorece el aprendizaje significativo.
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cambiar el curso de acción de manera intuitiva y espontánea con el fin que la clase pudiera 
ser llevada a cabo. 

El siguiente fragmento nos resultó interesante de analizar pues tuvimos la oportunidad de 
recordar junto al docente, el momento en el que se produjo un cambio en el rumbo de acción. 
En el primero de ellos, la observadora consultó directamente a la docente de Compra y Venta 
por qué se había producido el cambio cuando se había dado inicialmente la instrucción de que 
los estudiantes resolvieran los ejercicios.

OP5N5, 203-204 “O: ¿Por qué hizo los ejercicios con ellos? P: Porque vi la 
hora y me di cuenta que no iba a alcanzar”.

Esta misma docente fue consultada sobre un cambio en la programación inicial sobre la 
realización de ejercicios que da cuenta claramente, de una “improvisación sobre la marcha” 
en pos de la mejora de la clase y del aprendizaje; en este caso, la docente aplicó una planifi-
cación correspondiente a otra sesión.

Al respecto, cabe señalar que los docentes más experimentados solían llevar a cabo proce-
sos de reflexión en la acción para adaptar sus prácticas a la comprensión del contenido. En 
cambio, la docente novel los ponía en marcha para ajustar los tiempos y la gestión del aula.

Por otro lado, la reflexión sobre la acción (Schön, 1992; 1998), es otro de los procesos sobre 
el que focalizamos nuestra atención. Este tipo de reflexión es un proceso más consciente 
que lleva al profesional a tomar cierta distancia de la acción; involucra mirarse a sí mismo 
y reconsiderar los propios pensamientos y sentimientos acerca de un tema o un hecho y, por 
tanto, es un proceso de examen interno y exploración de una cosa que preocupa, que permite 
crear y clarificar significados con respecto a uno mismo y que se convierte en un cambio de 
la perspectiva conceptual (Louden, 1992). 

En este sentido, la profesora de Lenguaje y Comunicación, durante la entrevista, dio claras 
y frecuentes muestras de su preocupación por mejorar la docencia. Como docente novel se 
cuestionaba a menudo cómo estructurar de manera más clara la sesión y cómo ella misma 
podía abordar la enseñanza de manera tal, de favorecer el aprendizaje de sus estudiantes. Esta 
docente llevaba a cabo de forma continua, procesos de reflexión sobre su actividad como 
docente. 

El caso de la profesora de Química nos resultó especialmente interesante, pues este tipo de 
reflexiones solía verbalizarlas apenas acababa su clase y las compartía con la observadora 
pidiendo incluso, su visión de la clase. 

OP7N4, 122 “En la conversación con la profesora me comenta que estuvo 
complicado el curso hoy. Me pregunta si acaso yo logré identificar quiénes son 
los que interfieren en el trabajo del curso, molestando a quienes sí tienen ganas 
de trabajar.”
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En este sentido, consideramos que esta docente ha dado “un paso más allá” en sus procesos 
reflexivos en tanto compartía y socializaba su experiencia y visiones en torno a su enseñanza, 
dando sentido a ciertos eventos ocurridos en la sala de clases. Este tipo de reflexión, según 
Louden (1992), la acerca más a la acción y a la toma de decisiones deliberadas en el futuro 
para la mejora de la enseñanza.

Finalmente, cabe señalar que tanto los procesos de reflexión en la acción como sobre la 
acción, aparecieron de manera constante en todos los docentes cuando planificaban la clase, 
cuando decidían qué representaciones didácticas utilizarían en un curso u otro y con unos 
determinados estudiantes y cuando concebían la evaluación de los aprendizajes. Si bien 
dichos procesos reflexivos, especialmente los que surgían durante la clase, solían ser de 
tipo intuitivo, durante la entrevista fueron relatados de manera espontánea por los propios 
docentes. 

5. CONCLUSIONES

El conocimiento profesional docente es idiosincrásico pues se ha ido configurando y desa-
rrollando a partir de una biografía y trayectoria docentes particular, individual, que incluye 
experiencias únicas, irrepetibles e intransferibles. Por la misma razón, es un conocimiento 
complejo; involucra una serie de variables personales, relacionales, institucionales, etc. que 
no son posibles de manejar ni reducir. Todo lo contrario, se trata de interpretarlo como un 
proceso rico, lleno de posibilidades y oportunidades para el docente y los alumnos. Es un 
conocimiento que, en la medida que se va nutriendo de la práctica, se va integrando por 
esquemas de acción que, con el paso del tiempo se van rutinizando. De lo anterior conclui-
mos que, a mayor experiencia, mayor generación de rutinas de enseñanza que suelen ser 
implícitas, no conscientes y por tanto, difícilmente verbalizables a no ser que haya una soli-
citud explícita en esta línea, que es precisamente lo que intentamos favorecer en este estudio. 

Consecuentemente, el conocimiento profesional docente, es un conocimiento dinámico, 
moldeable, no estático, en el que confluyen una serie de elementos que le permiten cambiar, 
transformarse y mejorar, en la medida en que el docente se expone día a día a situaciones de 
enseñanza nuevas y desafiantes. Estos desafíos, en el caso de los docentes participantes, no 
sólo guardan relación con la promoción del aprendizaje, la detección de errores de compren-
sión o el abordaje de dificultades para aprender, sino que también con el tipo de situaciones 
que éstos deben experimentar de manera cotidiana con estudiantes que provienen de un 
contexto socio-cultural altamente complejo, a veces, carenciado y ligado a problemáticas 
asociadas a la pobreza y que repercuten de manera directa en los procesos de enseñanza-
aprendizaje.

Asimismo, aparecen como extremadamente relevantes, los contextos de aprendizaje. En este 
sentido, consideramos que el conocimiento profesional docente es un tipo de saber situado, 
en el que ha tenido fuerte repercusión los contextos en los que se ha puesto en marcha. En 
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el contexto de esta investigación, pudimos acompañar en el aula a docentes que habían sido 
calificados como virtuosos o expertos, pero rápidamente nos percatamos que su forma de 
hacer docencia y de favorecer procesos de aprendizajes, estaban estrechamente ligados a 
un contexto institucional y socio-cultural muy específico. Comprendimos que su forma de 
concebir la docencia y de ponerla en marcha dependía, totalmente, del tipo de estudiantes 
a los que enseñaban, de sus concepciones acerca del establecimiento educacional en el que 
éstos estudiaban y del contexto social, económico y cultural, en que se insertaban. En este 
sentido, enseñar en liceos focalizados como prioritarios, conlleva de por sí una serie de pre-
concepciones y expectativas acerca de los estudiantes y sus familias, acerca de los que son 
capaces de aprender y llegar a ser en el futuro, así como también, una imagen mental del 
sentido que puede tener enseñar y ser docente en un contexto en el que no se espera nada de 
los estudiantes. A pesar de estas condiciones totalmente adversas, los docentes participantes 
del estudio, exhibían un inmenso compromiso con su docencia, pues la habían adaptado 
y readaptado a la realidad educativa en la que enseñaban, a los estilos y necesidades de 
aprendizaje de sus estudiantes, y a todos sus condicionantes institucionales y socioculturales. 

En cuanto al conocimiento didáctico del contenido:

No resulta nada fácil hacer una separación “real” entre el conocimiento pedagógico y el de 
tipo didáctico. El mismo Shulman (2005), en su modelo de razonamiento y acción pedagó-
gico del conocimiento didáctico del contenido, incluía entre los elementos de la enseñanza, 
cuestiones como la gestión y organización del aula que para nosotros, resultan ser de tipo 
pedagógico y no tanto didáctico. Lo anterior porque no guardan relación directa con la ense-
ñanza de un contenido, sino más bien, con una forma de disponer y estructurar la sesión de 
manera tal de, a partir de aquí, enseñar a través de representaciones didácticas que favorezcan 
la comprensión de los estudiantes.

A pesar de ello, en este estudio nos propusimos hacer una distinción con fines descripti-
vos y establecimos aspectos del conocimiento profesional docente más ligados al ámbito 
pedagógico (estructuración de las clases y rutinas de aula), mecanismos utilizados por los 
docentes para captar la atención y promover la motivación de sus estudiantes y el clima de 
aula y la relación pedagógica que se establece como una forma de favorecer el aprendizaje. 
En segundo lugar, hemos hecho referencia a aspectos del conocimiento profesional docente 
más ligados al componente didáctico y, con ellos, hacemos alusión principalmente, a todos 
aquellos mecanismos, estrategias y recursos didácticos que utilizan los docentes para hacer 
comprensible su materia; en otras palabras, nos hemos focalizado en lo que Shulman (1986) 
denominó “pedagogical content knowledge“  y, al que más tarde, Marcelo (1983) se refirió 
como “conocimiento didáctico del contenido”.

De los aspectos de tipo pedagógico, a partir de esta investigación nos hemos encontrado con 
que la manera de organizar la sesión de clase con rutinas de inicio, desarrollo y cierre, tienen 
gran importancia en la medida que no sólo guían la actuación docente, sino también, de los 
propios estudiantes, quienes valoran esta estructura y este orden les permite participar en 
las clases de una manera estable y organizada. Son los docentes con más trayectoria los que 
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más definidas tienen estas rutinas y que los docentes con menos años, tienden a modificarlas 
levemente y que incluso, la docente novata, no logra llevar a cabo la secuencia de inicio, 
desarrollo y cierre de manera completa. Por otro lado, dentro de estas rutinas nos encontra-
mos con que todos los docentes dan una serie de indicaciones e informaciones constantes 
para asegurar el éxito de la tarea, lo cual se constituye en una excelente base e inicio para 
desarrollar la clase. Asimismo, dentro de los aspectos de tipo pedagógico, descubrimos que 
todos los profesores, con su peculiar estilo docente, utilizan una serie de mecanismos para 
llamar la atención de sus estudiantes y mantenerlos involucrados en la tarea, ya sea a través 
de la realización de preguntas constantes, como de la solicitud personalizada de participación.

Pero sin duda, a partir de los resultados expuestos, es el clima de aula establecido el aspecto 
más relevante en el sentido de sentar unas bases o crear una plataforma a partir de la cual 
pueden enseñarse los contenidos. Vimos que estos docentes crean y promueven un ambiente 
de trabajo centrado en la tarea, con normas de disciplina estrictas y que a la vez, establecen 
una relación pedagógica basada en la preocupación, en la tolerancia, en el respeto, y por qué 
no decirlo, en un trato cariñoso y afectivo con sus estudiantes. Conocen al estudiantado, sus 
circunstancias familiares y, a pesar de ello, tienen altas expectativas de su aprendizaje. Son 
docentes que conciben su profesión como más que la enseñanza de un contenido; que forman 
en valores a sus estudiantes de manera implícita y explícita y que sienten un compromiso 
moral con la docencia y la sociedad. Son docentes comprometidos que buscan la justicia 
social y la equidad en la educación de manera que existan oportunidades para todos.

En este sentido, creemos que sin la existencia de este clima apropiado para el aprendizaje, 
tanto en lo que respecta a claridad de normas, foco en la tarea y elementos afectivos o valóricos 
que tiñen la relación entre profesor y sus estudiantes, NO sería posible enseñar un contenido. 
A nuestro juicio, ya podríamos contar con el mejor didacta en Matemáticas, Física, Historia, 
Arte, etc., pero si el docente no conoce a sus estudiantes ni el contexto del que provienen – 
que en este caso es un contexto sociocultural extremadamente complejo- y a partir de aquí, 
promueve un ambiente de tolerancia, respeto y de preocupación por la dimensión personal de 
sus estudiantes, la enseñanza para la comprensión de un contenido no será posible. En otras 
palabras, consideramos la relación pedagógica y el clima de aula como la base necesaria, 
aunque no suficiente, para promover el aprendizaje en estudiantes provenientes de liceos 
como el Pedro de Valdivia o el A-2 de Cabildo.

Una vez que existe esta base sobre la cual construir los aprendizajes de los estudiantes, 
podemos focalizar nuestra atención en el aspecto más didáctico de la enseñanza, centrándo-
nos en aquel tipo de conocimiento que le permite a los docentes ejecutar las transformaciones 
necesarias para hacer de su materia algo enseñable y comprendido por los estudiantes. En este 
sentido, no es nuestra pretensión dar a conocer un listado de estrategias o recursos didácticos 
de docentes ejemplares que, a manera de prescripción, determinen lo que un docente debe o 
no hacer en sus clases, sino que más bien, entregar una visión panorámica y algunas consi-
deraciones en relación con el conocimiento didáctico del contenido de profesores virtuosos, 
vale decir, aquel que les permite buscar y desarrollar nuevas representaciones didácticas que 
son relevantes para los contextos de aprendizaje en los que enseñan.
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En el apartado de resultados en el que abordamos las etapas de razonamiento pedagógico, 
analizamos la manera en que los docentes participantes de este estudio se “enfrentaban” al 
contenido y qué procesos llevaban a cabo para implementar una planificación estructurada y 
flexible, a la vez que les permitía secuenciar los contenidos y actividades que eran abordadas 
de una manera clara, ordenada y ajustada a los ritmos de aprendizaje de los estudiantes; 
este dinamismo en la manera de concebir e implementar la planificación tenía como fuente 
procesos reflexivos in situ, que les permitían retroalimentar de forma constante sus prácticas, 
de manera de adaptarla a los estudiantes. Sin embargo, también hemos visto que la docente 
novata experimentaba ciertas dificultades a la hora de secuenciar los contenidos y activi-
dades previstas y la manera de gestionarlas en el aula; podríamos decir que esta docente se 
encontraba en un período de ajustes entre la detallada microplanificación que efectuaba día 
a día y el real desarrollo de la sesión, que involucra tiempos diferentes a la hora de resolver 
una tarea o comprender un contenido. Probablemente, esta docente esté más concentrada 
en lo que “debía” hacer como enseñante y en las dificultades que experimentaba, más que 
en cómo detectar los errores de los estudiantes que retroalimentaran sus prácticas y que le 
permitieran focalizarse en aquellas representaciones didácticas que podían ser más útiles para 
favorecer el aprendizaje. Los docentes más experimentados del estudio, por el contrario, han 
desarrollado un sistema de planificación mucho más flexible, que van  adaptando en la misma 
medida en que hacen la clase y van detectando de manera simultánea, qué tipo de actividad 
puede ser llevada a cabo de una manera más adecuada, si es necesario hacer una recapitula-
ción o repaso de un contenido no comprendido, el refuerzo de alguno aún no internalizado, 
etc. Asimismo, son docentes que poseen tal manejo de la asignatura debido a sus años de 
experiencia y al tiempo que la han estado impartiendo, que llevan a cabo una planificación 
mucho más general y no tan estructurada. Conocedores en profundidad del currículum, de los 
objetivos y los contenidos propios de la asignatura, tienen la capacidad para iniciar la clase 
con un objetivo claro y, en la medida que la sesión se va desarrollando, para ir “tomando el 
pulso” a la clase. Estos profesores, son capaces de poner en marcha una planificación basada 
en una estructura flexible que se va adaptando al desarrollo de los acontecimientos que se van 
sucediendo en el aula. 

Los profesores ejemplares participantes de este estudio, tienen la habilidad para evaluar los 
aprendizajes de sus estudiantes a través de mecanismos de evaluación continua y de resulta-
dos, dando mucho más importancia a la primera, en la medida que conciben el aprendizaje 
como un proceso en constante evolución. En este sentido, hacen un monitoreo constante del 
progreso de sus estudiantes, se preocupan porque los contenidos sean aprendidos por éstos y 
puedan desarrollar las tareas abordadas; cada uno, con su particular estilo, intenta sistemati-
zar de la mejor manera posible la evolución de cada estudiante, cosa que se ve reforzada, en 
la medida que dedican gran parte de la clase a monitorear de forma personalizada sus faltas 
de comprensión, errores de ejecución, principales dudas, etc. En el caso de la evaluación de 
resultados, son capaces de adaptar tanto los instrumentos de evaluación como los de correc-
ción (rúbricas) al nivel de aprendizaje real de sus estudiantes; finalmente, con respecto a esto 
último, tienen en cuenta sus situaciones personales y familiares y son capaces de dar tantas 
oportunidades sean necesarias y oportunas al estudiante, para que éste apruebe la asignatura, 
siempre y cuando, demuestre que ha habido un aprendizaje real.
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Asimismo, de manera general, los docentes virtuosos, además de poseer un dominio de la 
materia, es decir de la disciplina específica en la que han sido formados, han desarrollado un 
saber que les permite encontrar los mejores procedimientos para transformar la materia en 
algo comprensible. Ambos tipos de conocimientos les permiten “moverse con holgura” por 
el aula, relacionando temas, conectándolos con hechos de la vida cotidiana, con la actuali-
dad noticiosa o con las futuras prácticas profesionales de sus estudiantes. Les habilita para 
responder dudas de los estudiantes, para asesorarlos en la búsqueda de la mejor forma de 
resolver una tarea, ya sea de manera individual o colectiva y para fomentar la participación. 
También, les permite reforzar contenidos que, en el fragor de la sesión, perciben como no 
aprendidos o en los que los estudiantes manifiestan problemas de comprensión.

Ahora bien, queremos recalcar que no sólo la experiencia y el desarrollo del conocimiento 
práctico tienen relevancia en la manera en que se manifiesta el conocimiento profesional 
docente en general y el conocimiento didáctico del contenido en particular. Y aquí hacemos 
referencia a un episodio relatado en la entrevista efectuada a la docente de Historia, quien 
aludió a una situación en la que tuvo que llevar a cabo una sustitución en una asignatura que 
no dominaba (Filosofía).  El hecho de no ser experta en esta área disciplinar generó gran 
ansiedad y cierta inestabilidad en su actuar docente, sobre todo porque no dominaba el con-
tenido. Si bien señaló que hizo esfuerzos por aprender más de Filosofía y de los contenidos 
particulares que debía abordar, por actualizarse, leer, buscar en Internet, etc., la holgura con 
la que suele enseñar su propia disciplina desaparece y presenta más dificultades a la hora de 
planificar y utilizar estrategias instruccionales apropiadas. Con lo anterior, queremos enfati-
zar que, no puede existir un conocimiento didáctico del contenido adecuado, si no existe 
un dominio de los contenidos a ser enseñados.

En lo que respecta a la cotidianeidad de la enseñanza en el aula y las representaciones didác-
ticas más recurrentes utilizadas por los docentes participantes, podemos decir que:

 » Los docentes promueven un aprendizaje significativo, con sentido, en el que los estu-
diantes se involucran activamente, y que está conectado con sus conocimientos previos, 
su conocimiento cotidiano y/o su futuro profesional; para ello, utilizan estrategias como 
el anclaje, la recapitulación, la aplicación práctica de contenidos, y el uso constante de 
ejemplos y de anécdotas.         

 » Promueven procesos de mediación socio-cognitiva, tal y como plantean Piaget (en Carre-
tero, 2004) y Vygotsky (2000), y fomentan la construcción de un conocimiento compartido, 
en que el estudiante participa activamente y es ayudado por sus pares y el docente quien, 
en todo momento, despliega todos aquellos recursos, estrategias y procedimientos que 
están a su alcance para facilitar el aprendizaje con sentido.     

 » A la vez, llevan a cabo su clase de una manera desafiante, haciendo uso de un rico y 
variado repertorio de recursos didácticos (libros, mapas, tecnologías, dibujos, guías de 
ejercicios, dibujos y gráficos, etc.), de la interrogación didáctica en sus diversas modalida-
des, los conflictos cognitivos, de manera tal que el estudiante se ve obligado a reflexionar 
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en torno al conocimiento, reelaborarlo y así asimilarlo a sus estructuras cognitivas.   

 » Estos docentes conocen y detectan de manera rápida y eficaz cuáles son los principales 
errores de los estudiantes, cuáles son sus mayores dificultades para comprender un con-
tenido y también de manera efectiva, ponen en marcha mecanismos para paliar estas difi-
cultades; así, utilizan la enseñanza estratégica, la recursividad, la recapitulación, elaboran 
más ejercicios, hacen preguntas, “leen el rostro de sus estudiantes” y son capaces de llevar 
a cabo un monitoreo personalizado de éstos para corroborar si han comprendido. Así, los 
retroalimentan constantemente,  de manera que puedan ir progresando en su aprendizaje.  

 » Asimismo, son capaces de modelar las respuestas de sus estudiantes, incluso  acercán-
dolos al resultado y/o la manera en la que debe llevarse a cabo un procedimiento; los 
hacen concentrarse en las ideas centrales o claves de un contenido, les entregan pistas 
para el aprendizaje de manera individual y colectiva, de manera que los propios pares se 
constituyen en facilitadores del aprendizaje.       

 » Otro tipo de análisis que consideramos puede ser de provecho aunque debe ser profundi-
zado en investigaciones posteriores, guarda relación con las representaciones didácticas 
que distinguen a los docentes de las áreas Humanista y Científico-Matemático. Ya hemos 
visto que todos ellos utilizan la enseñanza personalizada, retroalimentan de manera cons-
tante a sus estudiantes, responden a todas sus dudas y ponen en acción una serie de recur-
sos didácticos ligados a cada uno de los ámbitos disciplinares que enseñan. Por su parte, 
los docentes adscritos al área Humanista (Lenguaje y Comunicación, Arte, Historia y 
Geografía), suelen decantarse más por el uso de la interrogación didáctica, el anclaje y la 
corroboración de la comprensión. En cambio, los del área Científico-Matemática, además 
de todas las estrategias antes señaladas, también suelen echar mano de la recapitulación, 
la corrección de errores, la enseñanza estratégica, la focalización en el contenido, el 
aprendizaje compartido, la recursividad y el modelaje cognitivo. En este sentido, creemos 
que sería interesante llevar elaborar investigaciones futuras que incorporen la mirada de 
especialistas didactas en disciplinas particulares que puedan dar soporte a este tipo de 
análisis, y que puedan reforzar la idea de cuáles serían las representaciones didácticas de 
más provecho y recurrentes en las diferentes disciplinas.
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6. ORIENTACIONES PARA LAS POLÍTICAS PÚBLICAS Y LOS PROCESOS DE 
FORMACIÓN INICIAL Y PERMANENTE DEL PROFESORADO DE ENSEÑANZA 
MEDIA

El actual escenario en el que se encuentra el desarrollo de la profesión docente en la educa-
ción pública, hace necesario re-mirar la política educativa que la sustenta, ya que si bien tiene 
como objetivo central promover aprendizajes de calidad y en equidad en los estudiantes, ésta 
debe analizarse desde el logro de resultados de aprendizaje en relación a las condiciones para 
la enseñanza que se generan al interior del aula, y la institución educativa que posibilitan que 
los estudiantes logren motivarse y desarrollar los contenidos propuestos por sus profesores.

Algunas orientaciones generales para la formación inicial y permanente del profesorado de 
enseñanza media que proponemos son:

 » Dada la diversidad de contextos de enseñanza-aprendizaje y la realidad socio-cultural 
que enmarca el sistema educativo chileno, y al que hemos tenido acceso a través de esta 
investigación, sugerimos que tanto la formación inicial como permanente esté orientada 
a atender este tipo de diversidad. En este sentido, consideramos que uno de los puntos 
focales que debiera considerar la formación docente es la atención a la diversidad de los 
aprendizajes, así como también, la diversidad de los contextos de enseñanza, teniendo 
en cuenta variables institucionales y socio-culturales. En liceos focalizados como priori-
tarios, debido a la gran complejidad que los caracteriza, creemos que se requiere de una 
formación sólida para atender un estudiantado diverso, con necesidades de aprendizaje 
concretas, en la que se respeten sus ritmos y estilos de aprendizaje y se tengan en cuenta 
las variables socioeconómicas que pueden afectar dicho aprendizaje.   

 » Considerando también que el conocimiento profesional se compone de un conjunto de 
habilidades ligadas al saber disciplinar, pedagógico y didáctico, así como también, a la 
biografía personal y las creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje que impactan en su 
docencia actual, consideramos que sería un aporte que los programas formativos lleven a 
cabo un abordaje profundo de cada uno de estos aspectos. En este sentido, el docente de 
enseñanza media debe ser un profesional altamente preparado para enseñar un contenido 
disciplinar, pero también debe manejar todos aquellos recursos y estrategias didácticas que 
son más óptimos para la enseñanza de esa disciplina con estudiantes particulares. Sugeri-
mos, asimismo, trabajar la dimensión personal del docente en el que se traten todas aque-
llas experiencias del pasado que influencian la docencia actual; en otras palabras, se trata 
de hacer un trabajo explícito en torno a las creencias, concepciones y prejuicios sobre la 
enseñanza y el aprendizaje y todas las fuentes personales y socioculturales que las nutren. 

 » La formación permanente, a partir de lo recabado en esta investigación, debiera tener un 
claro componente contextualizador. Sin menospreciar los avances en la literatura sobre 
las didácticas, la pedagogía y la educación, todo este tipo de saberes proposicionales 
debieran trabajarse de acuerdo a las características del lugar de trabajo. Así, nos hace 
sentido una formación permanente en clara conexión con la institución educativa en la 
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que se ejerce la docencia. A partir de aquí, proponemos que sea ésta la que recoja las 
principales inquietudes y necesidades de formación de su profesorado y que, a partir de 
allí, se autogeneren mecanismos formativos dirigidos a los profesionales de la educación 
con diversa trayectoria docente. Lo anterior, porque los docentes noveles, los docentes 
con más de cinco años de trayectoria docente y los que cuentan ya con una larga expe-
riencia, no presentan las mismas necesidades de formación. En este sentido, creemos, por 
ejemplo, que para el caso de los docentes noveles, pueden crearse mecanismos de acom-
pañamiento o mentoría desde el propio liceo, de manera tal, de apoyarlos en el proceso de 
socialización o inducción en la carrera profesional. Los profesores más experimentados y 
los con menos experiencia, debieran contar además, con espacios de trabajo colaborativo 
y de reflexión al interior del liceo. Unos con otros pueden aprender y compartir nuevas 
maneras de enfocar la enseñanza, de ponerla en marcha en el aula, de planificar y evaluar 
los aprendizajes de los estudiantes de ese establecimiento en particular.   

 » La formación del profesorado en general, debiera potenciar los procesos reflexivos, indi-
viduales y colectivos. Probablemente, la virtuosidad de los docentes estudiados se genera 
y refuerza en parte, porque acompañan de manera continua su docencia, de procesos 
reflexivos para optimizarla. Estos procesos reflexivos permitirán al docente analizar y 
comprender las características particulares de los estudiantes y del contexto en el que 
enseñan junto a los factores sociales, culturales y políticos que los enmarcan. La forma-
ción del profesorado puede convertirse así, en una oportunidad para que los docentes 
investiguen sobre sus prácticas de manera de interpretar y resignificar sus prácticas 
docentes y para sistematizar su conocimiento práctico, de modo de hacerlo asequible a 
nuevas generaciones de profesores. En el caso de la formación permanente, este tipo de 
habilidad, puede potenciarse a través de un programa de formación externo, pero creemos 
que puede obtener el máximo provecho en la medida en que se promueva desde el propio 
centro educativo. Desde aquí, las prácticas de trabajo colaborativo en la escuela propues-
tas por Hargreaves (1994) nos hacen sentido en la medida en que prevalece un acuerdo 
acerca de valores educativos de un compromiso compartido para lograr ciertas metas que 
han sido estipuladas de manera democrática, o que han sido acordadas entre todos los 
profesores de un centro educativo. Así, los profesores trabajan juntos, interactúan con 
calidez y sinceridad y con el apoyo y el soporte de la administración de la escuela.   

 » Como ya hemos reiterado, el conocimiento profesional docente es un conocimiento 
situado, contextualizado, no estándar; por tanto, la formación inicial y permanente debiera 
abordar la realidad social, cultural y política del sistema educativo chileno en sus diferen-
tes niveles y estratos. A partir de aquí, también creemos que se vuelve necesario trabajar 
cuestiones relacionadas con los discursos de poder y la reproducción de las diferencias 
sociales. Desde nuestra perspectiva, se ha de promover una visión progresista de la educa-
ción (Grimmett y McKinnon, 1992) o de reconstrucción social (Pérez, 1994), que concibe 
al profesor como un profesional reflexivo, crítico, que diagnostica, investiga y actúa de 
forma autónoma y visualiza la enseñanza como una actividad transformadora, nunca libre 
de opciones de carácter ético y político. Así, los estudiantes se transforman en investiga-
dores competentes capaces de reflexionar y examinar críticamente su mundo cotidiano, 
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comprometidos en una continua reconstrucción de su experiencia. Desde esta visión, se 
asume también, que los hombres y las mujeres son capaces de ser libres y miembros igua-
litarios frente a la justicia, a la democracia y a la sociedad. Consecuentemente, se trata de 
trabajar para cambiar la naturaleza propia de las instituciones educativas como medios 
para conseguir la igualdad y la justicia social. En esta transformación, los profesores 
tienen un rol preponderante por lo cual deben ser formados política y socialmente para 
reflexionar críticamente, acerca del orden social dominante y para movilizar acciones de 
manera de transformarlo en conjunto con los alumnos y demás actores educativos. Esta 
visión de la enseñanza es muy afín al enfoque de investigación-acción y formación del 
profesor para la comprensión (Stenhouse ,1987; Elliott, 1991; 1999), desde donde se 
concibe la enseñanza como un oficio creativo, basado en una práctica reflexiva con un 
fuerte carácter ético que promueve la democracia en el aula para lograr así, una sociedad 
consecuentemente más democrática. La investigación-acción, lleva a los profesores a exa-
minar el legítimo rol de los estudiantes en la sala de clases en una manera similar a la que 
ellos examinan su propio rol en la empresa educativa. Por tanto, el objetivo perseguido, 
más que la producción del conocimiento, es la optimización de la práctica, concebida no 
de manera instrumental, sino como una actividad ética y colectiva que transforma el acto 
educativo y a sus participantes y a la sociedad en su conjunto. Desde esta perspectiva, el 
conocimiento docente y su práctica sólo pueden ser investigados, producidos y mejorados 
por los actores educativos que participan del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En cuanto a contenidos y mecanismos específicos para la formación inicial y permanente del 
profesorado de enseñanza media:

 » Consideramos que los docentes deben adquirir un conocimiento disciplinar sólido. 
Esto le permitirá desarrollar, además del conocimiento de una disciplina en particular, 
un conocimiento sustantivo (de los paradigmas o modelos explicativos utilizados para 
investigar y dar sentido a los datos propios de una disciplina) y el conocimiento sintáctico 
(las formas en que se produce y es producido el conocimiento disciplinar en el seno de 
la comunidad científica).        

 » También resulta relevante abordar la manera en que es concebida la disciplina y las creen-
cias en torno a ésta. No es lo mismo concebir, por ejemplo, la Historia como un conjunto de 
hechos o sucesos, que como un proceso enraizado en el pasado y que se proyecta en el futuro. 
Las creencias acerca de la materia influirán en cómo ésta sea enseñada.   

 » Muy ligado a la disciplina, aparece el conocimiento didáctico de una disciplina. En 
este sentido, sugerimos que al interior de la licenciatura, se trabajen de manera explí-
cita aquellas metodologías que pueden ser más útiles para enseñar una disciplina 
determinada. La enseñanza y el aprendizaje de la Historia, según hemos visto en este 
estudio, parece más efectivo si se utilizan estrategias como la interrogación didác-
tica; el Arte, el modelaje cognitivo; la Química, la Física y la Matemática, a través 
de ejercicios de dificultad progresiva, etc. Asimismo, hay estrategias que pueden 
ser enseñadas de tipo transversal y que son de gran utilidad para el aprendizaje: la 
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recapitulación, el anclaje, la enseñanza personalizada, el conflicto cognitivo, etc.   

 » Por otro lado, si bien la transformación del conocimiento disciplinar en conocimiento ase-
quible y comprensible para los estudiantes es un proceso que realiza el propio docente, en 
lo individual y en la medida que es retroalimentado por los alumnos y su aprendizaje, el 
proceso de reflexión que está a la base, puede ser facilitado desde la promoción y fortaleci-
miento de espacios institucionales formativos al interior de los liceos, tales como los grupos 
profesionales de trabajo, diferenciados en tiempo y espacio de los consejos de profesores. 
Asimismo, resulta interesante la promoción de unidades técnico pedagógicas sustentadas en 
más de un profesional, que dentro de sus funciones incluya recoger buenas prácticas por sub-
sector, sistematizarlas y socializarlas entre los docentes, como instancia formativa situada. 
 

 » También parece ser necesario aprender nociones de Pedagogía general que ayuden al profe-
sor al manejo disciplinar y conductual en el aula, a conocer las características de sus estudian-
tes a nivel evolutivo y social y algunos principios básicos que ayudan a estructurar la clase: 
explicitación de objetivos al inicio de la clase, desarrollo y cierre de la sesión, momentos 
para el trabajo individual y el colaborativo, etc. Otros aspectos que pueden ser trabajados 
de manera explícita, son cuestiones relacionadas con las formas de planificación, secuen-
ciación de contenidos, evaluación de los aprendizajes y gestión del tiempo en el aula.  

 » La relación pedagógica, también es un tema importante de trabajar, la manera en que el 
docente guía al alumno en sus aprendizajes no sólo en lo que respecta a la enseñanza de 
la materia, sino en un sentido amplio, humano, que incluya los componentes afectivos 
y valóricos. Con respecto a esto último, creemos importante trabajar al mismo tiempo, 
las implicancias y repercusiones del currículum oculto y promover estrategias efectivas 
para trabajar la formación en valores en el aula, teniendo en cuenta el proyecto edu-
cativo de cada escuela. A nuestro entender y a partir de este estudio, si no existe una 
relación pedagógica que acompañe al estudiante en su aprendizaje y a través de la cual 
el docente promueva un ambiente de aprendizaje ordenado, respetuoso y cariñoso con 
sus estudiantes, muy difícilmente podrán enseñarse los contenidos (al menos en centros 
educativos como los estudiados).       

 » Sin duda que las creencias docentes sobre la enseñanza y el aprendizaje también 
pueden ser trabajadas de manera explícita y transversalmente. Hacerlas conscientes y 
reelaborarlas a partir de las experiencias discentes que han impactado en la docencia y 
los sucesos personales y profesionales que la influencian, se vuelven aspectos funda-
mentales. No olvidemos que nuestras creencias y preconcepciones acerca de enseñar y 
aprender guían y tiñen nuestras actuaciones en el aula; de ahí la importancia de traerlas 
a la mano, reflexionar sobre ellas, y buscar nuevas maneras de concebir la docencia. 

 » Sugerimos también el trabajo de la persona del docente. Si se asume el rol docente desde 
un ideal de contención, estructura y acompañamiento de los estudiantes, generando o sir-
viendo de continuidad para una experiencia de reflexividad, en que el docente cumple una 
función de sostén cognitivo, pero también, emocional en un proceso de desarrollo reflexivo 
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del yo (Giddens, 2000), entonces, resulta crucial incorporar en la formación docente un 
intencionado proceso de desarrollo personal a partir del cual los profesores puedan tra-
bajar los aspectos personales que se pondrán en juego ante dicha demanda implícita en 
los vínculos con los estudiantes. Para poder interactuar en este mundo de los vínculos, se 
ponen en juego en todos los participantes de la relación, docentes y estudiantes, complejas 
dinámicas emocionales. En el caso de los docentes, estas dinámicas incluyen la demanda 
de contención afectiva de sus estudiantes, agravada, muchas veces, por la vivencia subje-
tiva de diversas y graves situaciones familiares y psicosociales, muchas de ellas, sin solu-
ción aparente. Pudiera ser que la respuesta a este nivel del trabajo docente en un ámbito 
de tanta complejidad, además como el de la educación municipalizada, se encuentre en un 
énfasis durante la formación inicial y permanente del trabajo “en la persona del docente”, 
que le permita estar en contacto con sus vulnerabilidades, asumir los recursos internos que 
posee y conocer sus potencialidades y sus limitaciones ante esa demanda que funciona 
desde otro nivel de comunicación. Pareciera ser que algunos docentes, de manera natural, 
poseen y desarrollan competencias (habilidades personales y sociales) que les facilitan 
este sentido de su rol como profesores. Pero intencionar un espacio para dicho trabajo en 
la formación docente, permitiría hacerse cargo preventivamente de la emergencia de dicha 
demanda, ver qué se puede hacer con ella, trabajar la propia omnipotencia, y no caer ni 
en la desesperanza ni en el burn out que potencia la falta de distinciones para reflexionar 
acerca de estos aspectos que están más implícitos que explícitos en las prácticas de aula. 
 

 » Finalmente, tal como ya hemos comentado, creemos que una excelente alternativa 
para mejorar la formación del profesorado, pasa por la constitución de comunidades de 
desarrollo profesional, organizadas por estudiantes en formación, docentes de menor 
y mayor trayectoria docente y de diversas formaciones disciplinares. Los miembros 
de estas comunidades pueden analizar sus prácticas, apoyarse, planificar en conjunto e 
interdisciplinariamente, experimentar nuevas metodologías de enseñanza y evaluación de 
aprendizaje, acompañarse a través de procesos de mentoría o peer review. Desde nuestra 
perspectiva, este tipo de instancias se transforman en espacios preciosos de socialización 
en el que el docente puede ir reelaborando su conocimiento profesional en la medida 
que construye junto a otros profesionales, nuevas maneras de enfocar la enseñanza. Lo 
anterior redundaría en la promoción de una cultura colaborativa y reflexiva al interior de 
la escuela, desde y para ésta, apoyada por la administración y abierta a la incertidumbre y 
la complejidad del mundo de la enseñanza y el aprendizaje.
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RESUMEN 

Este artículo analiza los factores que inciden en el desarrollo y sustentabilidad de prácticas 
docentes innovadoras con uso de TICs en la sala de clases, estudiando, particularmente, el rol 
de la reflexividad docente. Para ello, se utilizan datos cualitativos y cuantitativos obtenidos de 
entrevistas en profundidad y de una encuesta aplicada a profesores en ejercicio en Chile. El 
análisis identifica dos tipos de prácticas con uso de TICs: prácticas propiamente innovadoras, 
donde las TICs modifican sustantivamente el modo en que los profesores trabajan, y prácticas 
donde las TICs contribuyen con mejoras cuantitativas o más bien marginales de aspectos 
ya presentes previamente, y que no constituyen innovación profunda. El análisis de datos 
muestra que hay una relación significativa entre reflexividad e innovación. Por un lado, las 
entrevistas revelan que los profesores que más claramente se identifican con el primer tipo de 
prácticas tienen una reflexividad técnica muy desarrollada. Por otro lado, la encuesta exhibe 
una relación significativa, aunque débil, entre las prácticas innovadoras usando TICs y una 
escala de reflexividad. Otras variables relevantes para comprender la innovación docente son: 
la percepción que los profesores tienen de la contribución que las TICs hacen a sus alumnos, 
la capacitación en TICs que ellos poseen y la percepción del equipamiento de la escuela.

Palabras clave: reflexividad docente, innovación, prácticas pedagógicas con uso de TICs.
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CONTEXTUALIZACIÓN

En la actualidad hay un creciente consenso sobre la importancia del cambio en las prácticas 
docentes para mejorar la calidad y equidad de la educación. Por un lado, las prácticas docentes 
en la sala de clases han sido destacadas como uno de los factores más importantes para mejorar 
la calidad de la educación. El estudio realizado por Barber y Mourshed (2007), por ejemplo, 
destaca las prácticas de los profesores como uno de los tres factores más importantes para 
explicar el éxito de los mejores sistemas educativos del mundo. Por otro lado, los estudios 
sobre innovación en educación tienden a poner al centro la idea de que la innovación debe 
estar orientada por el esfuerzo de mejoramiento continuo de procesos y resultados. El estudio 
SITES M2, por ejemplo, vincula la innovación de las prácticas docentes usando tecnologías 
de la información y comunicación (TICs), con resultados en el aprendizaje de los alumnos y 
profesores (Kozma, 2003).

Uno de los factores que puede permitir comprender el cambio en las prácticas es la reflexivi-
dad docente, esto es, la capacidad del profesor de observar y analizar críticamente sus propias 
prácticas de trabajo. El mismo estudio de Barber y Mourshed señala que para el mejoramiento 
de la práctica docente en la sala de clases “individual teachers need to become aware of speci-
fic weaknesses in their own practice” (Barber & Mourshed, 2007 p. 27). 

El estudio de los factores que inciden en los procesos de innovación en educación son nume-
rosos (Dayton, 2006; Ely, 1990; Ensminger, Surry, Porter, & Wright, 2004; Frank, Zhao, & 
Borman, 2004; Harper & Maheady, 1991). Sin embargo, son escasos los estudios que han 
analizado el papel de la reflexividad en la innovación.

En este artículo se analizan los factores que inciden en el desarrollo y sustentabilidad de prác-
ticas innovadoras de integración curricular de TICs en la sala de clases entre los profesores de 
enseñanza media, estudiando, particularmente, el rol de la reflexividad docente. Con ello, se 
busca proporcionar evidencia empírica que permita avanzar en la comprensión de la reflexivi-
dad como factor de innovación y sopesar su relevancia en relación a otros factores usualmente 
descritos por la literatura.

MARCO CONCEPTUAL

En este trabajo se entiende la innovación como el proceso de incorporación de nuevos pro-
cesos o tecnologías en sistemas o redes complejas, que generan modificaciones sustantivas 
de esa red (Winograd & Flores, 1986). Estas redes están conformadas por otras tecnologías, 
por prácticas (de trabajo, de relación con los otros), por recursos (materiales y simbólicos, 
tales como equipamiento, tiempo, conocimiento y competencias), por significados (represen-
taciones asociadas a la tecnología, a las prácticas, a las identidades de los otros sujetos que 
participan en la red), por disposiciones personales (actitudes y motivación al cambio, a la 
adopción de tecnologías, por ejemplo) y por instituciones (contextos organizacionales con 
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normas y reglamentos). Las redes o sistemas donde se produce la innovación proyectan una 
perspectiva sobre esa innovación, incidiendo en el modo en que ésta se instala en la red. Pero, 
al mismo tiempo, la innovación modifica la red donde ésta se instala. Una innovación será 
tanto más significativa cuanto más componentes o ámbitos de la red sean más profundamente 
modificados (Salinas, 2000; Winograd & Flores, 1986).

La innovación se produce en sistemas históricos que se despliegan en el tiempo y en los 
cuales el profesor desarrolla su carrera. Estas trayectorias están conformadas por la historia y 
proyecto personal y profesional de los profesores. Las trayectorias personales y profesionales 
se componen de procesos sutiles sobre los que el sujeto puede dar cuenta, pero también, se 
componen de eventos o “marcas” específicas en la trayectoria que pueden significar un cambio 
de trayectoria importante (Dominicé, 1996; Josso, 1996). La innovación forma parte de este 
proceso de construcción de una trayectoria personal y profesional, y puede ser vivida por los 
profesores como una experiencia de cambios y quiebres, costos y ganancias (Josso, 1996).

La innovación ha sido vista por numerosos autores como un proceso con etapas identificables. 
Sandholtz, Ringstaff y Dwyer, en el contexto del proyecto Apple Classrooms of Tomorrow 
Project (ACOT), describieron el proceso de cambio que experimentaron los profesores a 
lo largo de ese proyecto usando 5 etapas (Dwyer, Ringstaff, & Sandholtz, 1991; Sandholtz, 
Ringstaff, & Dwyer, 1997). Éstas van desde prácticas iniciales, donde el uso de la tecnolo-
gía tendía a reforzar la entrega de contenidos curriculares de parte de los profesores en una 
modalidad de clase expositiva, hasta prácticas de trabajo más dinámicas y centradas en los 
alumnos. El trabajo de Mioduser, Nachmias, Tubin y Forkosh-Baruch en el marco de SITES 
M2, desarrolló un modelo de análisis de la adopción de innovación, que identifica niveles que 
van desde alteraciones preliminares de la rutina escolar hasta transformaciones profundas de 
las prácticas pedagógicas y de los procesos de aprendizaje (Mioduser, Nachmias, Tubin, & 
Forkosh-Baruch, 2002; Tubin, Mioduser, Nachmias, & Forkosh-Baruch, 2003).

Varios trabajos han buscado identificar los factores que inciden en el surgimiento de la inno-
vación y en su continuidad en el tiempo. Estos factores pueden ser organizados en tres niveles 
distintos: el contexto de la escuela donde se produce la innovación, la organización escolar 
misma donde ésta se produce y el individuo que la realiza (Zhao, Pugh, Sheldon, & Byers, 
2002). En el nivel de contexto, varios autores han destacado la importancia de las políticas que 
facilitan el surgimiento y sostenimiento de la innovación en el tiempo, en particular, la forma-
ción de profesores (Nachmias, Mioduser, Cohen, Tubin, & Forkosh-Baruch, 2004; Owston, 
2007). También se ha enfatizado en el tipo y nivel de acceso a la infraestructura requerida que 
puede sustentar la innovación (Zhao et al., 2002). En el nivel de la organización, otros trabajos 
han distinguido la importancia de la cultura organizacional, de los recursos disponibles (Zhao 
et al., 2002), del apoyo prestado por los administradores de las escuelas (Dwyer et al., 1991) 
y del clima organizacional, que ha sido descrito como uno de los factores más significativos 
para promover la innovación (Nachmias et al., 2004). Finalmente, a nivel individual, Dwyer 
et al. (1991) señala que para promover y sustentar la innovación, los profesores deben tener la 
oportunidad de reflexionar sobre sus propias creencias en relación al aprendizaje y a la ense-
ñanza (Dwyer et al., 1991; Zhao et al., 2002). Otros trabajos han puesto el énfasis en el modo 
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en que el usuario se relaciona con la innovación, esto es, su percepción de la ventaja relativa 
que tiene ésta respecto de alternativas; la compatibilidad, que implica cuán consistente es la 
innovación con valores, experiencias y necesidades de quienes la adoptan; la complejidad, 
que implica cuán complejo es comprender y usar la innovación; la capacidad de ensayo, que 
implica cuánto margen ofrece la innovación para ser probada; la observabilidad, que implica 
el grado en que la innovación es visible a otros y la claridad que tenga el innovador respecto 
de las metas y medios para lograr la innovación (Fullan, 2001; Rogers, 1995).

Varios trabajos analizan los factores que incurren en el sostenimiento de las innovaciones 
en el tiempo (Hargreaves, 2002; Harper & Maheady, 1991; Owston, 2007). El supuesto de 
estos estudios es que no es lo mismo generar una innovación que ser capaz de sostenerla en 
el largo plazo. Desde luego, los factores que inciden en el sostenimiento de la innovación son 
parcialmente distintos a aquellos que inciden en el surgimiento de la innovación. Para ser 
sustentable, una innovación debe: i) ser duradera; ii) mejorar aprendizajes y no sólo alterar la 
enseñanza; iii) obtener recursos a un ritmo que permita satisfacer las necesidades del cambio; 
iv) evitar impactos negativos en el medio circundante en otras escuelas o sistemas y, v) basarse 
en el cultivo y mantención de ambientes que estimulan mejoras permanentes y que promueven 
la diversidad (Hargreaves, 2002). En el trabajo de Owston basado en casos seleccionados en 
SITES M2, se encontró que “essential conditions for the sustainability of classroom inno-
vation were teacher and student support of the innovation, teacher perceived value of the 
innovation, teacher professional development, and principal approval” (Owston, 2007 p. 61).
Uno de los factores que puede incidir en la innovación, sobre el que interesa poner especial 
atención en este estudio, es la reflexividad docente. Ésta ha sido definida como una disposición 
al examen, análisis y crítica de la práctica y sus contextos y está estrechamente vinculada, a la 
efectividad de la enseñanza (Giovannelli, 2003). 

El texto de Clark y Petersen da cuenta de la discusión sobre reflexividad docente, haciendo una 
sistematización de la investigación desarrollada desde inicios de los años ’70 hasta inicios de 
los ’80 y (Clark & Peterson, 1984) donde los trabajos de Dewey y Schon han sido fundamenta-
les (Dewey, 2004; Schon, 1983). En la investigación que se describe en estas páginas se define 
reflexividad docente como la capacidad de analizar las propias prácticas de trabajo, conside-
rando interpretaciones y posibilidades alternativas a las que, tradicionalmente, se tienen sobre 
esas prácticas (Ensminger et al., 2004; Giovannelli, 2003; Osterman, 1990). Reflexividad, 
en este sentido, es un factor clave para reinterpretar las prácticas rutinarias de trabajo y abrir 
posibilidades a la innovación sustentable en el tiempo (Osterman, 1990). 

Según Sparks-Langer y Colton (1991), tres dimensiones son fundamentales en el pensamiento 
reflexivo de los profesores: la dimensión cognitiva, la dimensión crítica y la dimensión 
narrativa. La dimensión cognitiva, según los autores, apunta a la forma en que los profesores 
usan el conocimiento en planificación y toma de decisiones. Este conocimiento puede ser: de 
contenido, de métodos y teoría pedagógicos, de curriculum, sobre las características de los 
aprendices, de los contextos de aprendizaje y de los propósitos, fines y objetivos educativos. 
Esto es lo que algunos autores llaman el nivel técnico de la reflexión (Clark & Peterson, 1984). 
La perspectiva crítica enfatiza en las experiencias, creencias, valores sociopolíticos y objeti-
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vos de los profesores (Sparks-Langer & Colton, 1991). La perspectiva narrativa, finalmente, 
pone énfasis en el modo en que los profesores hablan de su conocimiento, de sus preguntas, 
de sus esquemas interpretativos. Esta narrativa contiene elementos cognitivos y críticos, pero 
el énfasis está en las propias interpretaciones del contexto en el cual se toman las decisiones 
(Cochran-Smith and Lytle, citado por Sparks-Langer & Colton, 1991).

Los factores que inciden en el desarrollo y sustentabilidad de la innovación y el rol de la 
reflexividad docente en este proceso es el foco del estudio que aquí se presenta. Las preguntas 
orientadoras de esta investigación son: ¿En qué consiste la innovación cuando se usan las TICs 
en la sala de clases? ¿Cuáles son los factores que facilitan o dificultan a un profesor innovar 
en sus prácticas pedagógicas usando TICs? ¿Qué rol le cabe a la reflexividad docente en los 
procesos de innovación en las prácticas docentes usando TICs?

METODOLOGÍA

Esta investigación es de carácter descriptivo y correlacional (Alvira, 1986). Se ha utilizado 
un diseño de investigación mixto, que combina técnicas cualitativas y cuantitativas. Los datos 
cualitativos han sido recogidos usando entrevistas en profundidad. Los datos cuantitativos han 
sido recogidos empleando una encuesta.

La entrevista en profundidad

La entrevista en profundidad buscó recoger antecedentes sobre la trayectoria de cambio y 
permanencia de las prácticas docentes con uso de TICs, los factores asociados y las claves 
interpretativas que los propios profesores elaboran para comprender estos procesos.

Las pautas de entrevistas fueron distintas según se tratara de profesores que tuvieran una 
trayectoria destacada de innovación usando TICs, o bien de profesores que tuvieran una tra-
yectoria de continuidad en sus prácticas pedagógicas.

Las entrevistas fueron aplicadas utilizando pautas semi estructuradas en setting adecuados 
para generar un clima de confianza y colaboración con el profesor entrevistado. Los temas 
que se incluyeron en las pautas fueron: trayectoria profesional, descripción pormenorizada de 
las prácticas docentes en el aula (incluyendo uso de TICs), análisis de fortalezas y debilidades 
del trabajo, factores que inciden y dificultan el surgimiento y sustentación de los cambios o 
en la continuidad en las prácticas, y reflexividad docente (frecuencia de análisis de la propia 
práctica, disposición y habilidades para este análisis).
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La muestra cualitativa

Las entrevistas fueron aplicadas a una muestra intencional de profesores que imparten clases 
entre 7º año de Educación General Básica y 4º año de Educación Media. Esta muestra fue 
escogida empleando los criterios de diversidad y saturación de la información (Taylor & 
Bogdan, 1998). Los criterios de diversidad fueron dos. El primero fue el tipo de trayecto-
ria profesional del profesor, donde se seleccionaron docentes que mostraran trayectorias de 
innovación continua y profunda, y docentes que mostraran trayectorias de continuidad o baja 
profundidad de innovación. El segundo fue el sector de aprendizaje principal donde se desem-
peña el profesor. Todos los casos fueron seleccionados entre establecimientos educacionales 
particulares, subvencionados y municipales del Gran Santiago1. 

Para seleccionar los casos de profesores innovadores que serían entrevistados, se procedió a 
triangular el reporte subjetivo de los profesores con el reconocimiento externo de las prácticas 
innovadoras, tales como el haber obtenido premios, participar en redes de innovación o ser 
parte de proyectos educativos innovadores con visibilidad pública.

El tamaño final de la muestra intencional fue de 20 docentes: tres profesores de estableci-
mientos municipales, 11 de particular subvencionados y 6 particulares. Los profesores entre-
vistados hacen clases en una diversidad de sectores de aprendizaje: lenguaje, matemáticas, 
historia y ciencias sociales, educación física, ciencias naturales, química y física, artes, idioma 
extranjero, educación tecnológica.

Para la selección de casos se procedió primero a detectar prácticas innovadoras de uso de TICs 
en la sala de clases. Para ello se identificaron profesores a través del juicio experto de personas 
que trabajaran directamente con escuelas de la red pública nacional a cargo de la promoción de 
las TICs en el sistema educativo (Red Enlaces); establecimientos con proyectos institucionales 
donde la innovación con TICs fuera pública y destacada; redes de profesores innovadores, y 
profesores que hubieran sido premiados en muestras de innovación usando TICs.

A partir de la selección de un profesor con prácticas innovadoras en un establecimiento, 
cuando fue posible, se procedió a identificar otro profesor en ese mismo establecimiento, que 
no fuera destacado por su experiencia de innovación curricular con TICs.

1 - En el presente informe se usan nombres ficticios para proteger el anonimato de las personas que fueron entre-
vistadas. Por la misma razón se omiten los nombres de los establecimientos donde trabajan. Sólo se proporcionan 
algunas indicaciones generales del tipo de establecimiento para darle un contexto a la interpretación de datos.
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El análisis de datos 

La información contenida en las entrevistas sobre innovación en las prácticas docentes usando 
TICs fue transcrita y analizada según la técnica de análisis categorial. Las categorías iniciales 
de análisis fueron: trayectoria profesional (eventos de cambio y continuidad de las prácticas 
docentes, velocidad de los cambios, eventos que gatillan los cambios), descripción pormeno-
rizada de las prácticas docentes en el aula (incluyendo uso de TICs), análisis de fortalezas y 
debilidades del trabajo en la sala de clases, factores que inciden y dificultan el surgimiento y 
continuidad de los cambios y reflexividad docente (frecuencia, disposición y habilidades de 
análisis de la propia práctica). Además, se realizó un análisis vertical de cada entrevista, con 
el fin de reconstruir la lógica subjetiva del entrevistado y la forma en que cada uno de ellos 
organiza los distintos elementos que interesan a la investigación.

Para abordar la reflexividad docente, se procedió a analizar las entrevistas según las cate-
gorías obtenidas en la revisión bibliográfica, las que fueron complementadas con categorías 
inductivas obtenidas del análisis de las propias entrevistas. Las dimensiones identificadas, 
finalmente, fueron cuatro: reflexividad relacional, valórica, sociopolítica y técnica. A partir 
de estas dimensiones se elaboró una rúbrica de clasificación de la reflexividad, en donde dos 
jueces, miembros del equipo de investigación pero que no participaron en el análisis de las 
entrevistas, clasificaron casos seleccionados de profesores. 

Cada juez debía clasificar la profundidad de los discursos sobre la práctica docente en tres 
niveles: bajo, medio y alto. Un nivel de reflexividad bajo implica que el discurso del docente 
sobre sus prácticas se caracteriza por emplear escasas distinciones o conceptos, analizar super-
ficialmente y con frecuentes clichés o lugares comunes la práctica docente y no entregar una 
postura personal explícita ni juicios críticos. Un nivel medio considera un discurso docente 
que utiliza algunas distinciones o conceptos propios de la teoría o práctica docente. El análisis 
es profundo en algunos aspectos de la dimensión, pero superficial en otros. Hay una postura 
personal sin mayor fundamentación y no hay juicios críticos. Finalmente, un nivel alto con-
tiene un discurso docente que utiliza numerosas distinciones y conceptos fundados en la teoría 
o en la práctica docente. El análisis es profundo. Se discuten distintas perspectivas o puntos de 
vista fijando una posición personal y con juicios críticos fundados.

Si bien el análisis cualitativo incluye a los 20 docentes entrevistados, en el texto se profundiza 
sobre 6 de ellos, cuyos relatos son especialmente interesantes para el análisis. 
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La encuesta
 
La encuesta consiste en una cédula estructurada autoaplicada que contiene preguntas sobre la 
trayectoria docente, el uso de TICs, la disposición a la innovación y a la adopción de TICs y 
sobre la reflexividad docente.

La encuesta fue validada por jueces expertos, a quienes se les solicitó que analizaran validez, 
estructura, claridad de las preguntas, exhaustividad de las categorías de respuesta y otros ele-
mentos que consideraran relevantes.

La muestra cuantitativa

Se aplicó la encuesta a una muestra probabilística de escuelas con educación de niños y 
jóvenes en la Región Metropolitana. El muestreo fue estratificado. El criterio de construcción 
de los estratos fue la dependencia del establecimiento.

El universo de estudio para la aplicación del cuestionario está compuesto por los estableci-
mientos educacionales científico humanistas y técnico profesionales de la Región Metropo-
litana. Se excluye, con esto, a escuelas especiales, de adultos y otras que constituyan casos 
excepcionales. El universo se determinó de acuerdo al listado de establecimientos que aparece 
en la base de datos de matrículas para el año 2008 en la página web del Mineduc, que para ese 
año es de 2070 establecimientos.

Para el cálculo del tamaño de la muestra se utilizaron los siguientes parámetros (Vivanco, 
2005): error máximo admisible, 6%; nivel de confianza, 90%; p = q =: 50%. Con éstos, se 
obtuvo una muestra de 203 establecimientos distribuidos del siguiente modo:

Tabla 1: Distribución del universoy de la muestra obtenida.

Universo Muestra obtenida
Dependencia N % n %

Corporación Municipal 414 20 59 29,1

Municipal 243 11,7 41 20,2
Particular Subvencionado 1122 54,2 94 46,3
Particular  257 12,4 7 3,4
Corp. Privada de Adm. 
Delegada 34 1,6 2 1,0

Total 2070 100 203 100,0
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La distribución de establecimientos según dependencia obtenida en la muestra varía en algunos 
puntos porcentuales respecto de la distribución del universo, debido a la tasa de rechazos que 
fue especialmente alta entre los establecimientos educacionales particulares y particulares 
subvencionados.

En cada establecimiento se procedió a encuestar a dos profesores, sorteando al azar simple 
el sector curricular principal donde el profesor trabajaba. De este modo, la muestra alcanzó 
a 393 profesores, considerando que en algunos establecimientos (rurales, por ejemplo) traba-
jaba sólo uno o que en otros fue imposible contactar un segundo. Para ser sorteado y como 
requisito, el profesor debía hacer clases entre 7º año de Educación General Básica y 4º año de 
Educación Media. 

Análisis de datos

El análisis de datos incluyó estadísticas descriptivas (frecuencias, porcentajes, medias), aná-
lisis bivariados (Chi cuadrado, ANOVA, correlaciones de Pearson), análisis factorial y de 
cluster y análisis de regresión múltiple.

Las pruebas de hipótesis se dieron por satisfactorias a un nivel de 5%.

La medición de las prácticas docentes innovadoras

Se calculó un índice de prácticas docentes innovadoras usando TICs, que consultaba por la 
diversidad y profundidad de ámbitos en donde éstas podrían tener una contribución, usando 
una escala donde 1 es ausencia de impacto y 5 es impacto muy profundo. Estos ámbitos eran 
siete: mejoría en la forma de hacer clases, en la relación con los alumnos, en la preparación de 
clases, en la capacitación como profesor, en la disponibilidad de recursos para enseñar, en la 
forma de concebir la educación, en la forma de concebir el rol como docente y en la forma de 
trabajo con los alumnos. 

El análisis de Alfa de Cronbach para el índice de prácticas innovadoras alcanzó 0,924, lo que 
se considera muy bueno (Robert, 1994).

Adicionalmente, se complementó el índice de prácticas innovadoras con la escala de adopción 
de tecnología de Christensen (Christensen & Knezek, 2001). Esta escala identifica 6 niveles 
de adopción, cada uno de los cuales es medido por un ítem, los que fueron traducidos y lige-
ramente adaptados para ser empleados en este estudio. 

Para analizar la validez del índice de prácticas innovadoras se calculó un ANOVA entre esta 
variable y la escala de adopción de tecnología de Christensen. El supuesto es que un alto nivel 
de adopción de tecnología se relaciona con una alta capacidad de innovación de prácticas 
usando TICs. El análisis mostró que hay una diferencia significativa estadísticamente del 
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puntaje del índice de innovación, entre los niveles de adopción de tecnología de Christensen, 
de modo tal que, a mayor puntaje en el índice de innovación, mayor nivel de adopción de 
tecnología (F (5, 387) = 23115; p < 0,001).

La medición de la reflexividad

Para medir reflexividad se empleó la escala de Kember (Kember, Leung, Jones, Loke, McKay, 
Sinclair, Tse, Webb, Wong, Wong, & Yeung, 2000), desarrollada originalmente para ser apli-
cada con estudiantes de ciencias de la salud, pero que ha sido exitosamente adaptada para 
ser usada en otros contextos (Marcos & Tillema, 2006). Esta escala estaba compuesta ori-
ginalmente por 16 ítems, organizados en 4 dimensiones (acciones habituales, comprensión, 
reflexión, y reflexión crítica). De los 16 ítems originales fueron seleccionados 10 por ser los 
más pertinentes al objeto de estudio, correspondientes a las dimensiones acciones habituales, 
reflexión y reflexión crítica. 

La escala de reflexividad tiene una forma Likert, con un rango de respuestas que van desde 1 
(muy en desacuerdo) a 4 (muy de acuerdo). En la construcción de los índices de la escala se 
tomaron estos valores, de modo tal que, a mayor puntaje, mayor reflexividad.

Para estimar su confiabilidad, la escala fue analizada usando Alfa de Cronbach. El análisis 
inicial entregó como resultado un puntaje de sólo 0,547, existiendo dos ítems de la dimensión 
“acciones habituales” que funcionaban reduciendo la confiabilidad. Al eliminar ambos, se 
obtiene un Alfa de Cronbach de 0,705, lo que es satisfactorio. 

RESULTADOS

En el análisis de las entrevistas aparecieron dos ejes que pueden permitir organizar las distin-
tas trayectorias de uso de TICs que exhiben los profesores entrevistados. El primer eje está 
constituido por la mayor o menor diversidad de ámbitos que han sido modificados durante el 
proceso de inclusión de TICs en las prácticas docentes. El segundo eje lo constituye la mayor 
o menor profundidad de las transformaciones en esos ámbitos. El cruce de ambos ejes cons-
tituye cuadrantes, en uno de los cuales se ubican sujetos con trayectorias más innovadoras, 
en tanto describen una mayor diversidad y profundidad de ámbitos modificados durante el 
proceso de inclusión de TICs en sus prácticas. En el cuadrante opuesto se ubican los sujetos 
con trayectorias menos innovadoras, en tanto describen una menor diversidad y profundidad 
de ámbitos modificados.

Respecto de la diversidad de los ámbitos, los relatos apuntaron a que las TICs han permitido 
a los profesores presentar información en la clase usando multimedia, desarrollar productos 
con los alumnos (guías, videos), conectar la discusión de la clase con situaciones del entorno 
nacional o con temas de interés de los alumnos, trabajar en clases usando robots o vincularse 
con colegas en redes de colaboración y aprendizaje.
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Respecto de la profundidad de las transformaciones en esos ámbitos, los relatos mostraron que 
para algunos profesores las TICs han significado aportes, pero que han sido más bien menores 
en relación a su trabajo docente. Gonzalo, por ejemplo, usa las TICs pero asignándoles un rol 
menor para su trabajo: prepara material de clases y, eventualmente, proyecta una presentación 
multimedia. En su caso, el ámbito de uso se refiere a momentos puntuales de trabajo en el 
aula y a la preparación de material; y la profundidad, refiere a cambios más bien menores de 
sus prácticas de trabajo circunscritas a tareas de apoyo (preparación de material) y a algunos 
momentos de su clase. En su opinión, la tecnología “aporta, pero yo te diría que tampoco eso 
me asegura el aprendizaje, yo tengo que poner más de mi parte. Es que…, ponte, que se corta 
la luz… quedas en pelota y te diría que hay profesores que les sacas la pantalla y no saben 
cómo manejarse porque es como un torpedo”.

La clase típica de Alejandro consiste en “hacer una recopilación de lo que se vio la clase 
anterior, preguntas y respuestas de parte de los alumnos o bien yo respondiendo sobre lo 
mismo para poder llevarlos a una situación de actualización de información. Ésa, digamos, es 
la primera parte que lleva entre 5 ó 10 minutos y, posterior a eso, comenzar a insertar un tema 
o si es una continuación de la clase anterior, un tema nuevo. Eso mismo te sirve para poder lle-
varlos hacia donde uno quiere, como una introducción (…). Ésas son las líneas generales, tres 
tiempos: introducción, pasada de materia como se dice entre comillas y el trabajo del alumno 
y eso es de acuerdo a los tiempos y a los cursos”. En su caso, PowerPoint es lo que ocupa 
de tecnología: “para poder mostrar unas situaciones que son dificultosas muestras la pizarra, 
como los cuerpos geométricos y desde ahí hacer los alcances. En estadística, por ejemplo, 
cuando es mucha la información a tratar, ahí es mejor mostrar un Power”. Usa poco la tecno-
logía, según él mismo declara. Además de PowerPoint, “lo relevante ha sido la preparación 
de guías, pruebas, que ahora las pruebas salen comillas más decentes. Antes las hacía a mano 
y salían muy feas. Yo me acuerdo cuando escribía las pruebas a mano y me demoraba y si me 
equivocaba, había que hacer de nuevo y ahora las miro, y es tremenda la diferencia cuando lo 
haces por computador. Ahora en matemáticas usamos mucho el editor de ecuaciones que es 
fenomenal porque antiguamente yo escribía a máquina y era un horror”.

Carolina usa PowerPoint y proyecta fotos de arte o lleva imágenes impresas para explicar los 
contenidos. Cuando hace un electivo, trabaja con los alumnos en Photoshop. A veces, hace 
salidas a museos con los alumnos “que quiebran el esquema de la clase”. Sin embargo, dice 
que su gran problema es cómo lograr que sus alumnos se motiven con la clase.

Para otros profesores las TICs han implicado modificaciones más profundas en su trabajo 
docente. Paulette, por ejemplo, relata que el uso de TICs ha significado una modificación 
mayor en la manera de concebir su trabajo, el rol de la escuela en la educación de los alumnos, 
sus prácticas en la sala de clase y la relación con sus colegas. Ella ocupa las TICs para partici-
par en redes de profesores, para buscar en Internet información sobre metodologías y modelos 
de aprendizaje que puedan ser usados por ella y compartidos con sus colegas en proyectos de 
investigación-acción, para preparar sus clases y para trabajar directamente con sus alumnos 
rompiendo el paradigma dominante, por el cual según ella, todos los alumnos deben estar 
haciendo las mismas cosas al mismo tiempo en la sala de clases. En su caso, las TICs tocan 
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varios ámbitos: el modo en que ella concibe su trabajo docente, sus prácticas en la sala de 
clases y la relación con sus colegas. El tipo de uso que Paulette hace de las TICs ha significado 
transformaciones profundas, tocando los significados asociados al aprendizaje, la labor del 
profesor, la forma de trabajo en la sala de clases, etc.

Catalina usaba blogs en su vida personal, pero al tener un gran número de cursos en un 
colegio emblemático y, especialmente, durante una protesta de estudiantes secundarios en 
2006, comenzó a ver en la tecnología una oportunidad para darle continuidad a sus clases de 
filosofía durante el paro y para aprovechar los eventos estudiantiles para reflexionar con los 
alumnos sobre filosofía política. Esto significó asignarle a las TICs un rol mayor en su trabajo 
como profesora de filosofía, consistente en proveer un espacio de comunicación y reflexión 
conectado con la vida cotidiana de los alumnos.

Gerardo empieza sus clases “con una introducción, animaciones y más cuando el concepto es 
más complejo”. En su caso, usa PowerPoint, pero la mayor contribución es “si me preguntas 
de robótica, es la resolución del problema (…). Creo que son diferentes usos para diferentes 
instancias, no es homogéneo (…). Va a depender cómo uses el recurso.”. Para Gerardo las 
TICs permiten reenfocar la enseñanza de la ciencia  a la resolución de problemas, que para él 
es una habilidad fundamental hoy en día. Esto significa que, a su juicio, las TICs replantean 
los objetivos tradicionales del aprendizaje de ciencias.

Los ámbitos y la profundidad de los cambios presentes en los relatos anteriores son sintetiza-
dos en la tabla 2.

Tabla 2: Ámbitos y profundidad de cambios en casos seleccionados.

Ámbitos  Profundidad 
Carolina Uso puntual en sus prácticas en 

la sala.
Incremento de la rapidez respecto del dibujo 
con regla y lápiz. Aporta visualidad.

Alejandro Uso puntual en sus prácticas en 
la sala.

Mejoras en legibilidad de guías de trabajo 
para los alumnos; uso de multimedia en temas 
visualmente más complejos.

Gonzalo Uso puntual en sus prácticas en 
la sala.

Rol menor: preparar material; uso de 
presentación multimedia en clases.

Paulette Trabajo con colegas, trabajo 
en la sala de clases y uso 
en planificación; cambio en 
significados asociados al trabajo 
docente y al rol de la escuela.

Uso frecuente de TICs en sus prácticas en la 
sala de clases; cambios de significados: no 
todos los alumnos deben trabajar en lo mismo 
al mismo tiempo; cambios de trabajo con los 
colegas: aprendizaje colectivo, investigación 
acción usando TICs, participación en redes de 
profesores.
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Catalina Uso frecuente en su trabajo en 
la sala de clases; cambio en 
significados asociados al trabajo 
docente y al lugar donde se 
produce el aprendizaje.

Vincular aprendizaje con vida cotidiana de los 
alumnos (hacer significativo el aprendizaje); 
sintonizar con estilos de comunicación 
contemporáneos.

Gerardo Uso en la sala de clases; cambio 
de significados asociados al 
aprendizaje de la ciencia.

Uso de presentación multimedia en clases 
para conceptos complejos. Robótica es la 
contribución mayor: enfoca enseñanza de 
la ciencia en habilidad central en el mundo 
contemporáneo: resolver problemas.

Los casos anteriores fueron seleccionados de manera intencional, porque permiten compren-
der la diversidad y profundidad de ámbitos modificados (o no) por los profesores al incorporar 
TICs a su trabajo. En estos casos se aprecian trayectorias distintas donde: 

1. Las TICs modifican, sustantivamente, el modo en que los profesores trabajan, como en 
los casos de Gerardo, Catalina o Paulette. En sus casos se aprecia un relato en donde las 
TICs aparecen modificando profundamente las prácticas en la sala de clases (centradas en 
resolver problemas, comunicarse y vincular el aprendizaje a la vida cotidiana), la forma 
de concebir el trabajo docente (centrado más en planificar la clase que en “hacer” la 
clase; participar en redes de profesores) y el aprendizaje de los alumnos (centrado más 
en resolver problemas; en que los alumnos trabajen en distintas tareas durante la clase). 
Se trata de prácticas que buscan un aporte diferencial de la tecnología para ponerlas al 
servicio del aprendizaje y el desarrollo profesional.     

2. Las TICs contribuyen, básicamente, con mejoras cuantitativas o marginales de aspectos 
ya presentes previamente, de modo tal que, en lo fundamental, las prácticas se mantienen 
(incrementar la motivación, preparar guías más claras, mostrar imágenes), como en los 
casos de Gonzalo, Alejandro y Carolina.

Considerando estos dos tipos de trayectorias de uso de TICs, las entrevistas que más clara-
mente se sitúan en una u otra, podrían ubicarse en los dos ejes que se han indicado (gráfico 1):

Tabla 2: Ámbitos y profundidad de cambios en casos seleccionados. (Continuación)
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Gráfico 1: Posición de casos seleccionados según profundidad y 
diversidad de ámbitos modificados por las TICs.

Factores de la  innovación

En varias de las entrevistas de los profesores más jóvenes, se encuentra una justificación de 
su inclinación a innovar justamente en ese carácter de profesional joven. El desapego al status 
quo que esto implica se relaciona con menores costos subjetivos para el cambio. Un profesor 
joven tiene más permiso para probar y menos costo por equivocarse (porque es joven e inex-
perto): “es diferente la postura que tienen las personas o la mirada frente a este profesor que 
tiene 5 años ó 10 años y que se cayó feo. En cambio que yo hago algo y me equivoco,  va  a ser 
‘tiene poca experiencia’. Filo. O sea por ese lado lo aprovecho, no tengo miedo porque tengo 
poca experiencia” (Pablo).

Al mismo tiempo, un profesor joven puede tener un proyecto profesional que le permita posi-
cionarse en su escuela en relación con sus colegas mayores (lucha por reconocimiento, cuyo 
principio puede ser justamente el hacer cosas distintas). Este sería el caso de Pablo: “entonces 
como profesor joven tengo que innovar (…). Creo que por ahí voy encaminado a tener una 
valoración más de mi práctica y, además, que me gusta harto el inventar cosas nuevas” (Pablo).

A partir de estos ejes identificados en las entrevistas y con los datos obtenidos en las encuestas, 
se construyó el índice de prácticas docentes innovadoras. Este índice contiene información 
sobre la cantidad de ámbitos del trabajo docente que han sido modificados por las TICs y por 
la profundidad de estas modificaciones.
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Se encontró en los datos que los profesores más innovadores son los que sienten menores con-
secuencias de sus errores en el trabajo. En la tabla 3 se muestra que cuando hay mayor acuerdo 
con la frase “siento que en mi establecimiento me puedo equivocar dentro de ciertos márgenes, 
sin que haya consecuencias serias para mí”, es mayor la media del índice de prácticas innova-
doras. Estas diferencias son estadísticamente significativas, con F (3, 389) = 7380; p < 0,001.

Tabla 3: Índice de prácticas docentes innovadoras según opinión de la frase 
“siento que en mi establecimiento me puedo equivocar dentro de ciertos 

márgenes, sin que haya consecuencias serias para mí”.

Acuerdo con "Siento que en mi establecimiento 
puedo equivocar dentro de ciertos márgenes, sin que 
haya consecuencias serias para mí"

Media N Desv. típ.

Muy en desacuerdo 1,5000 2 ,70711
En desacuerdo 3,9101 57 ,64812
De acuerdo 3,8672 319 ,71515
Muy de acuerdo 3,9500 15 ,99418
Total 3,8645 393 ,73525

En general los profesores más innovadores indican que han tenido apoyo de sus respectivas 
direcciones. Ese apoyo, no obstante, se expresa más en facilitar recursos y en dejar hacer 
que en apoyar y dar orientación al trabajo docente. En este sentido, el rol de la dirección no 
sería tanto pedagógico o de contenido, y tendería a concentrarse en la provisión de recursos: 
“tuvimos que presentar esta forma de trabajo al colegio y, afortunadamente, nos dio la libertad 
de hacerlo” (Claudia). Algunos entrevistados perciben que otros profesores tienen dificultades 
porque “los equipos de gestión de los colegios no son muy empáticos con el desarrollo de las 
tecnologías como una herramienta educativa; yo creo que más bien imponen” (Claudia).
 
En la encuesta aplicada no se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre el 
tipo de apoyo de la dirección y el puntaje en el índice de prácticas innovadoras.

Un par de casos de las entrevistas, sin embargo, son especialmente destacables respecto del 
rol del contexto organizacional en la innovación docente usando TICs. Paulette señala que 
en su establecimiento hay una práctica sistemática y frecuente de reflexión entre los mismos 
docentes, promovida por la dirección. Este espacio, para ella, es de enorme valor para analizar 
el trabajo, proponer mejoras y sostener la innovación. A su juicio, la clave para facilitar el 
cambio son los directores y el equipo de docentes con el que se trabaja: “hacerlo en forma 
individual es casi imposible, dura un tiempo. La escuela es un equipo en sí. Si es un equipo 
que funciona como equipo y se hacen juntas las cosas es la única forma de mantener el cambio 
y, además, que el director y la dirección aliente este tipo de cosas y que venga a ver lo que 
se está haciendo”. En su caso, la reflexión docente es alimentada por una discusión técnica 
profunda. Ella es justamente una de las docentes que se encarga de investigar modalidades 
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de mejoramiento de la práctica y de alimentar la discusión con teoría. Gastón también tiene 
dentro de su establecimiento una práctica sistemática de reflexión entre pares. En su caso, el 
establecimiento ha desarrollado mecanismos para sostener el mejoramiento de las prácticas y 
la innovación a través del trabajo de reflexión entre pares y la provisión de recursos (tiempo, 
equipamiento) y, al mismo tiempo, impulsa y exige actualización a través de una práctica 
sistemática de evaluación y ajuste a resultados.

La encuesta aplicada matiza lo anterior. Se consultó a los profesores sobre su grado de acuerdo 
con tres frases que medían el grado de apoyo que los docentes sienten de sus colegas. Tal como 
muestra el gráfico 2, no hay grandes diferencias en el puntaje del índice de innovación según 
la percepción de los profesores del apoyo de sus colegas, salvo para la opción que indica el 
menor grado de apoyo. En efecto, los profesores que están muy en desacuerdo con que sus 
colegas son un apoyo para su trabajo son quienes obtienen el menor puntaje en el índice de 
innovación (3 puntos, contra 4 puntos para quienes están en desacuerdo, 3,87 para quienes 
están de acuerdo y 3,85 para quienes están muy de acuerdo). La misma tendencia se aprecia 
cuando se les pregunta si en el colegio los profesores trabajan aisladamente. Quienes están 
más de acuerdo con la frase obtienen el menor puntaje de innovación (3,5 puntos, contra 3,92 
de quienes están de acuerdo, 3,87 de quienes están en desacuerdo y 3,81 de quienes están 
muy en desacuerdo). Por último, quienes están muy en desacuerdo con que el establecimiento 
tiene mecanismos sistemáticos para analizar las prácticas de trabajo obtienen 3,47 puntos 
en el índice de innovación (que es menos que lo que puntúan quienes están en desacuerdo, 
que obtienen 3,79 puntos; quienes están de acuerdo, con 3,9 puntos y quienes están muy de 
acuerdo, con 3,85). Sólo en el caso de la pregunta por el apoyo constante de los colegas al 
trabajo las diferencias son estadísticamente significativas, con F (3, 389) = 3800; p = 0,01.

Gráfico 2: Índice de prácticas docentes innovadoras 
según grado de acuerdo con frases sobre colegas.
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La mayor diferencia que se aprecia en el grupo de profesores que describe un menor apoyo 
de los colegas, un mayor trabajo aislado y una mayor ausencia de mecanismos de análisis 
sistemático de la práctica docente, respecto de los niveles intermedios de opinión y de las 
opiniones más positivas, pareciera indicar que hay un nivel mínimo de apoyo, bajo el cual no 
se facilita o incluso se entorpece la innovación y sobre el cual no se producen diferencias en 
la innovación.

Las entrevistas son esclarecedoras de este punto. A diferencia de Paulette y Gastón, Pamela 
describe que los problemas con sus colegas son un freno a la innovación: “yo en este colegio 
trabajo sola, soy una isla, hago muchas cosas pero no las comparto con los profesores sino con 
los alumnos”. En las entrevistas, la formación inicial no aparece como un factor facilitador de 
la innovación ni de la integración de TICs en la docencia. En la encuesta tampoco se encon-
traron diferencias significativas entre prácticas innovadoras y la opinión de los profesores 
respecto de la utilidad de la formación inicial docente para su desempeño profesional.

El tiempo disponible por los profesores para preparar sus clases facilita, pero no es una condi-
ción suficiente ni necesaria para producir innovación. Como dice Gerardo, “el tiempo influye 
no en un 100%, pero sí en un 30%”. Él reconoce que trabajar con robótica le ha significado 
dedicar más tiempo a preparar clases y aprender la tecnología, pero no por eso ha dejado de 
innovar. Otros profesores, como Gonzalo, disponen de tiempo para  preparar clases o capaci-
tarse, pero no por ello han desarrollado trayectorias innovadoras usando TICs.

Esto se confirma en la encuesta. Por un lado, los profesores que están en desacuerdo con la 
frase “tengo tiempo suficiente para preparar mis clases”, son los que tienen mayores puntajes 
en el índice de innovación (3,94 puntos), seguidos de los que están muy en desacuerdo (3,83 
puntos), de acuerdo (3,81) y muy de acuerdo (3,22). Estas diferencias son estadísticamente 
significativas (F (3, 389) = 3884; p = 0,01).

La interpretación de estos datos de la encuesta puede ser doble. Por un lado, los profesores más 
innovadores pueden serlo incluso en contextos de adversidad y falta de tiempo. Por otro lado, 
los profesores más innovadores puede que carezcan de tiempo justamente porque se exigen 
más en su trabajo.

Algunos profesores señalan que la falta de capacitación es uno de los factores que afecta la 
baja inclusión de TICs en la educación: “tienen ganas pero es que se requiere capacitación” 
(Gastón). Otros profesores con trayectorias innovadoras como Paulette, se declaran autodidac-
tas en materias de informática.

La encuesta muestra que los profesores que han participado en talleres de manejo básico de 
TICs y en talleres de integración de TICs en la enseñanza, tienen al mismo tiempo puntajes 
mayores en el índice de innovación. En el primer caso, quienes han asistido a talleres obtienen 
4,05 puntos, mientras quienes no han asistido obtienen 3,78 puntos. Esta diferencia es estadís-
ticamente significativa, con F (1, 391) = 12355; p < 0,001. Para los talleres de integración de 



247

Universidad de Chile

TICs en la enseñanza, quienes han asistido obtienen 4,05 puntos y quienes no, obtienen 3,84 
puntos. Estas diferencias no son estadísticamente significativas.

La edad no parece ser un factor asociado a la innovación. Hay profesores con muchos años 
de trayectoria y una disposición muy positiva al cambio (Paulette, Pamela). Otros profesores 
incorporados más recientemente a la docencia no presentan esta disposición (Carolina, Isabel). 
En la encuesta no se encontró una asociación entre años de trabajo e innovación en las prác-
ticas usando TICs.

En la encuesta se consultó a los profesores si ellos sentían que la dirección del establecimiento 
donde trabajaban reconocía su trabajo. Lo que se encontró es que quienes menos reconoci-
miento sentían, tenían menos puntaje en el índice de innovación. Los profesores con mayor 
desacuerdo con que la dirección reconoce su trabajo obtuvieron 3,29 puntos en el índice, 
mientras que los profesores en desacuerdo obtuvieron 3,92 puntos; los profesores de acuerdo 
3,84 puntos y los profesores muy de acuerdo, 3,98 puntos. Estas diferencias son estadística-
mente significativas con F (3, 389) = 3087; p = 0,027.

Uno de los elementos que hace a los profesores persistir en el trabajo de innovación con 
TICs, es que ellos perciban que en los alumnos hay cambios positivos. Claudia, por ejemplo, 
piensa que en su trabajo ha logrado un creciente reconocimiento de los distintos talentos de los 
alumnos, lo que incrementa la motivación de éstos. Mario piensa que la tecnología permite el 
desarrollo de la creatividad musical, lo que sin ella sería difícil de lograr. 

Para analizar esto, en la encuesta se construyó un índice que mide la percepción que tienen 
los profesores acerca del impacto de las TICs en la experiencia escolar de los alumnos (que 
gracias a las TICs incrementen sus notas, que aprendan mejor la materia del curso, que se 
motiven más con aprender, que mejoren su autoestima, que desarrollen competencias, que 
mejoren su puntaje SIMCE o PSU y que participen más en clases). La correlación de Pearson 
calculada entre este índice y el índice de prácticas docentes innovadoras es alta,  positiva y 
estadísticamente significativa (r = 0,848; p < 0,001), lo que indica que mientras mayor impacto 
de las TICs perciba en sus alumnos, más innovador es el profesor utilizando esta herramienta 
(tabla 4).
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Tabla 4: Correlación entre el índice de prácticas docentes innovadoras 
y los ámbitos y profundidad de la contribución de las TICs en los alumnos.

Indice de 
prácticas docentes 

innovadoras

Ambitos y 
profundidad de 

contribución de las 
TICs a los alumnos

Indice de prácticas 
docentes innovadoras

Correlación de Pearson 1 ,848**
Sig. (bilateral) ,000
N 393 393

Ambitos y profundidad 
de contribución de las 
TICs a los alumnos

Correlación de Pearson ,848 1
Sig. (bilateral) ,000
N 393 393

**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

La encuesta muestra que los profesores más innovadores no perciben el equipamiento como 
una dificultad para su trabajo. A la muestra general se le consultó su acuerdo con la frase 
“no hay suficiente equipamiento en la escuela como para usar las TICs frecuentemente”. 
Los resultados muestran que quienes están muy en desacuerdo con ella son quienes tienen el 
mayor índice de innovación (4,28 puntos), seguidos de quienes están en desacuerdo (3,97), de 
acuerdo (3,9) y muy de acuerdo (3,49). Estas diferencias son estadísticamente significativas, 
con F (3, 389) = 12559; p < 0,001.

Es necesario destacar, eso sí, que los datos no permiten saber si los profesores más innova-
dores efectivamente tienen un mejor equipamiento en su establecimiento, o si son capaces de 
trabajar e innovar incluso con un equipamiento escaso o deficiente.

Reflexividad

La reflexión individual sobre el trabajo que realiza está en general presente en la cotidianidad 
de los profesores entrevistados, aunque no es sistemática. En varios relatos tiende a reducirse 
a breves exámenes de lo que se hizo en el día, a los aciertos y las dificultades. Sin embargo, 
donde aparece una diferencia que parece ser más importante en los procesos de innovación es 
en la posibilidad de disponer de mecanismos institucionales sistemáticos de reflexión docente. 
La posibilidad de disponer de estos mecanismos institucionales parece ser capaz de sostener 
la innovación, al tiempo que parece ser capaz de producir una innovación más profunda, pero 
no es, necesariamente, un factor generador de innovación. Dos profesoras innovadoras tienen 
acceso a estos mecanismos sistemáticos de reflexión docente. Paulette destaca con vehe-
mencia la oportunidad de reflexionar y realizar investigación-acción en su colegio. Catalina 
trabaja y se apoya estrechamente en sus colegas de departamento. Sin embargo, Gonzalo, por 
ejemplo, trabaja en un colegio que tiene mecanismos de reflexión colectiva de los profesores, 
ha modificado su práctica de trabajo, ahora más centrada en la actividad de los alumnos, pero 
no ha generado cambios profundos de prácticas usando TICs.
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En los relatos de los profesores encontramos cuatro dimensiones en torno a las cuales gira su 
reflexividad sobre la práctica docente:

• Reflexividad relacional, que refiere a discursos docentes que ponen el acento en analizar 
su propia práctica pedagógica desde el punto de vista de la relación profesor/alumno y 
entre alumnos. El foco de análisis está en la interacción pedagógica (por ejemplo, tener 
una buena relación con el alumno, mantener la distancia y el respeto por el profesor). 

• Reflexividad valórica, que refiere a discursos que ponen el acento en analizar la edu-
cación desde el punto de vista de los valores que se transmiten a los alumnos. Pone el 
acento en la función de formación humana de la escuela (por ejemplo, prácticas pedagó-
gicas para “ser alguien en la vida”, formar valores dando el ejemplo, etc.).   

• Reflexividad sociopolítica, que refiere a discursos que ponen el acento en analizar la 
propia práctica pedagógica desde el punto de vista de la función de la educación en la 
sociedad, en particular del rol político que tiene la educación (por ejemplo, prácticas 
pedagógicas para formar ciudadanos, escuelas que reproducen desigualdades, etc.).  

• Reflexividad técnica, que refiere a discursos que ponen el acento en analizar la propia 
práctica pedagógica desde el punto de vista del aprendizaje de los alumnos, de las meto-
dologías de enseñanza, planificación y evaluación (por ejemplo, prácticas que generan 
más o menos aprendizajes, metodologías activas/pasivas, rol de la planificación, etc.).

Los discursos fueron además clasificados según el nivel de reflexividad: un nivel bajo implica 
que el discurso del docente sobre sus prácticas utiliza escasas distinciones o conceptos propios 
del ámbito educativo, analiza superficialmente y con frecuentes clichés o lugares comunes la 
práctica docente y no hay postura personal explícita ni juicios críticos. Un nivel medio implica 
un discurso docente que utiliza algunas distinciones o conceptos propios de la teoría o práctica 
docente. El análisis es profundo en algunos aspectos de la dimensión, pero superficial en otros. 
Hay una postura personal sin mayor fundamentación y no hay juicios críticos. Finalmente, 
un nivel alto implica un discurso docente que utiliza numerosas distinciones y conceptos 
fundados en la teoría o en la práctica docente. El análisis es profundo. Se discuten distintas 
perspectivas o puntos de vista, fijando una posición personal y con juicios críticos fundados.
El análisis que dos jueces hicieron de los tipos de reflexividad presentes en los relatos de los 
profesores permitió distribuir en una matriz algunos de los seis casos seleccionados de entre 
la muestra (tabla 5):



250 

Reflexividad e Innovación en las prácticas docentes usando TICs

Tabla 5: Posición de casos seleccionados en matriz de reflexividad.

Reflexividad Bajo Medio Alto 
Dimensión Relacional Gonzalo

Alejandro
Gerardo

Dimensión Valórica Carolina

Dimensión Sociopolítica Catalina

Dimensión Técnica Alejandro Gerardo
Gonzalo

Catalina
Paulette 

La dimensión relacional y valórica está muy presente en general en los discursos de los pro-
fesores. Buena parte de la reflexión sobre las prácticas se construye en el relato docente a 
partir de la formación humana y valórica de los alumnos y de la capacidad de los profesores 
por establecer una relación personal con ellos. Gonzalo y Alejandro se ubican en la categoría 
relacional, pero con niveles bajos de reflexividad. Sus discursos usan pocas distinciones o 
conceptos pedagógicos y analizan de manera más bien superficial su práctica. Alejandro, por 
ejemplo, dice “yo siempre me detengo a pensar eso, de hecho siempre hago una evaluación 
a veces no tan detallada pero por cada clase que uno va teniendo”. Señala tener poco tiempo 
para detenerse a reflexionar sobre su trabajo: “Si, muy pocos pero tengo”. Alejandro trabaja 
en tres lugares distintos. Dos colegios y un preuniversitario. Gonzalo, además, tiene un dis-
curso de reflexividad técnica media. En su relato habla de cómo facilitar el aprendizaje en los 
alumnos y darles un rol más central en el proceso.

Carolina tiene un discurso más centrado en la dimensión valórica de la práctica docente y con 
un bajo nivel de profundidad. En su discurso está muy presente la idea de formar personas 
integrales. Ella, que trabaja en un colegio particular, dice además: “estamos en el mismo depar-
tamento pero no conversamos” con las otras profesoras. Hasta donde puede, “en lo posible sí, 
siempre estoy preparando las clases y viendo qué puedo hacer”, sin embargo, ella declara una 
baja imaginación docente. Cuando se le pregunta por qué mantiene sus prácticas de trabajo 
sin mayores cambios, ella responde “es que no sé, no me lo imagino de otra manera no más”. 

Gerardo, a su vez, tiene una reflexividad relacional y técnica media. Él dice que “uno está todo 
el tiempo pensando en cómo hacerlo mejor. (…). Me gusta que los niños desafíen, la búsqueda 
me gusta”. Sin embargo, la reflexión no es frecuente, pero sí regular. En el discurso de Gerardo 
sobre su práctica hay numerosas referencias a su trabajo en ciencias, a la importancia de la 
relación entre el profesor y sus alumnos y al aprendizaje que se puede lograr en este ámbito 
usando TICs, pero no hay una discusión más profunda o crítica de fundamentos pedagógicos 
para tomar las decisiones docentes que ha tomado.

La entrevista de Catalina es interesante de destacar por la relación entre uso de tecnología y 
una alta reflexividad docente técnica y sociopolítica. Ella trabajó varios años en un colegio con 
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buenos resultados SIMCE, tradición y visibilidad pública. Allí, los profesores del departamento 
de filosofía, entre ellos Catalina, diseñaron un curriculum propio: “nosotros no seguíamos 
el programa del ministerio, acondicionamos las necesidades entre posmodernas, históricas y 
de responsabilidad cívica con el colegio para hacer un programa de filosofía centrado en la 
antropología, centrado en la discusión de la filosofía política, centrado en esos temas, bien cen-
trales, no había diversificación hacia la efectividad. No. Ahí estábamos formando gente que le 
interesaba el rollo de la ciudadanía y cómo aplicar el poder. (…) Había discusiones álgidas en 
torno a la economía”. Esta definición del programa de estudios se hizo en el año 2006, cuando 
ocurrió la protesta estudiantil. En ese entonces, Catalina afirma que “ocurría la circunstancia 
histórica de la (protesta estudiantil) y había necesidades sobre las que había que responder con 
un programa. Ya no era solamente un ámbito profesional, había un ámbito vivencial que estaba 
circundando el sistema”. La propia definición que ella hace de aprendizaje significativo se 
centra en la capacidad del conocimiento escolar de vincularse con “problemáticas personales” 
que se expresan en la familia, la escuela, el sistema político. 

Paulette también está en el cuadrante de alta reflexividad técnica. Ella tiene un lenguaje y dis-
tinciones pedagógicas que usa permanentemente en la entrevista. Describe, por ejemplo, cómo 
han cambiado los énfasis de su trabajo en la sala de clases: “generalmente trabajamos desde 
lo que es nuestra práctica y porque leemos alguna teoría y esa teoría la modificamos y con eso 
armo una práctica, la probamos con los profes y muchas veces se da que después de un tiempo 
la práctica se deforma y entonces volvemos a una revisión y ahí hacemos modificaciones”. 
En su colegio también es frecuente la observación de pares: “hemos ido mejorando mucho en 
eso, hemos ido de observarse un profesor por otro, hemos llegado a filmar clases y analizar 
si estamos haciendo el guión adecuadamente, hemos avanzado en la reflexión de la práctica. 
Ha sido lento, pero hemos avanzado (…). Yo siento que tener claridad sobre lo que uno hace, 
tener la suficiente ligazón entre teoría y práctica que tampoco se trata de andar recitando teoría 
como mono, sino que lograr esa relación entre teoría y práctica, donde yo hago esto para tal 
razón y para lograr esto otro, te permite tranquilidad en lo que estás haciendo frente a los 
padres”.

El gráfico 3, a continuación, integra los tipos y niveles de reflexividad con los ámbitos y 
profundidad de la innovación en las prácticas docentes usando TICs. Esta organización, de los 
seis casos seleccionados, ilustra cómo se organizan en la experiencia de estos profesores las 
variables de estudio, pero no constituyen necesariamente tendencias generalizables. En este 
sentido, se aprecia en el cuadrante de mayor innovación que dos de los docentes tienen alta 
reflexividad técnica y una de ellas, además, alta reflexividad sociopolítica. En el cuadrante de 
menor innovación, los casos seleccionados se caracterizan por una baja reflexividad relacio-
nal, baja reflexividad valórica y baja o media reflexividad técnica.
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Gráfico 3: Posición de casos seleccionados según ámbitos y 
profundidad de la innovación y nivel y tipo de reflexividad.

En la encuesta aplicada a la muestra general se calculó una correlación de Pearson entre el 
índice de prácticas innovadoras y la escala de reflexividad, incluyendo las dimensiones de 
reflexividad y de reflexividad crítica que componen la escala total. Como se aprecia en la tabla 
6, las correlaciones entre el índice de innovación y la escala de reflexividad son positivas y 
débiles, aunque significativas estadísticamente. Entre la escala de reflexividad total y el índice 
de innovación, r = 0,104; p = 0,039; mientras que para la dimensión de reflexividad, r = 0,117; 
p = 0,021. Para la dimensión de reflexividad crítica la correlación es aún más baja (r = 0,056) 
y no significativa (p = 0,226).
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Tabla 6: Correlaciones entre el índice de prácticas docentes 
innovadoras y las dimensiones de reflexividad.

Indice de 
prácticas 
docentes 

innovado-
ras

Escala de 
reflexi-
vidad 

(dimensión 
reflexivi-

dad)

Escala de 
reflexi-
vidad 

(dimen-
sión re-

flexividad 
crítica)

Escala de 
reflexivi-
dad total

Indice de prácticas 
docentes innovadoras

Correlación de 
Pearson 1 ,117* ,056 ,104*

Sig. (bilateral) ,021 ,266 ,039
N 393 393 393 393

Escala de reflexividad 
(dimensión reflexividad)

Correlación de 
Pearson ,117* 1 ,389** ,839**

Sig. (bilateral) ,021 ,000 ,000
N 393 393 393 393

Escala de reflexividad 
(dimensión reflexividad 
crítica)

Correlación de 
Pearson ,056 ,389** 1 ,828**

Sig. (bilateral) ,266 ,000 ,000
N 393 393 393 393

Escala de reflexividad 
total

Correlación de 
Pearson ,104* ,839** ,828** 1

Sig. (bilateral) ,039 ,000 ,000
N 393 393 393 393

*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Para analizar el peso de la contribución de aquellas variables que tienen alguna relación esta-
dísticamente significativa con el índice de prácticas innovadoras, se calculó una regresión 
lineal con el método hacia adelante. Las variables incorporadas a la ecuación fueron la opinión 
sobre la frase: “Siento que en mi establecimiento me puedo equivocar dentro de ciertos már-
genes, sin que haya consecuencias serias para mí”; la opinión sobre la frase: “Mis colegas 
son para mí un apoyo permanente en mi trabajo”; la opinión sobre la frase: “Tengo suficiente 
tiempo para preparar mis clases”; la opinión sobre la frase: “Dirección reconoce mi trabajo”; 
la opinión sobre la frase: “No hay suficiente equipamiento en la escuela como para usar las 
TICs frecuentemente”; la participación en un taller de manejo básico de TICs; el índice de 
contribución de las TICs a los alumnos; la dimensión de reflexividad (escala de reflexividad) 
y la escala de reflexividad total.
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En el análisis se encontró que las variables introducidas tienen una relación estadísticamente 
significativa con la variable dependiente en los 4 modelos de análisis empleados por el cálculo 
de la regresión (tabla 7). Además, el conjunto de variables introducidas en el mejor modelo 
explican el 73% de la varianza del índice de prácticas innovadoras.
 

Tabla 7: Análisis de significación del índice de prácticas docentes
 innovadoras según conglomerados de la escala de reflexividad.

Resumen del modelo

Mo-
delo R

R cua-
drado

R cua-
drado 
corre-
gida

Error 
típ. de 
la esti-
mación

Estadisticos de cambio
Cam-

bio 
en R 
cua-

drado
Cambio 

en F gl1 gl2

Sig. 
del 

cam-
bio 
en F

1 ,848a ,719 ,719 ,39003 ,719 1002,044 1 391 000
2 ,854a ,729 ,727 ,38388 ,009 13,611 1 390 000
3 ,857a ,735 ,733 ,38007 ,006 8,873 1 389 003
4 ,859a ,738 ,735 ,37842 ,003 4,387 1 388 037

a. Variables predictoras: (Constante), Ámbitos y profundidas de contribución de las TICs a los alumnos 
b. Variables predictoras: (Constante), Ámbitos y profundidas de contribución de las TICs a los alumnos, Acuerdo 
con “No hay suficiente equipamiento en la escuela como para usar las TICs frecuentemente*
c. Variables predictoras: (Constante), Ámbitos y profundidas de contribución de las TICs a los alumnos, Acuerdo 
con “No hay suficiente equipamiento en la escuela como para usar las TICs frecuentemente*, Taller de manejo 
básico en TICs
d. Variables predictoras: (Constante), Ámbitos y profundidas de contribución de las TICs a los alumnos, Acuerdo 
con “No hay suficiente equipamiento en la escuela como para usar las TICs frecuentemente*, Taller de manejo 
básico en TICs, Escala de reflexividad total

Por último, la tabla 8 permite apreciar que la variable que, lejos, más contribuye a explicar 
la variación del índice de prácticas innovadoras de los profesores es la percepción de los 
profesores que las TICs contribuyen a la experiencia escolar de los alumnos (beta = 0,817 
en el modelo 4). Las otras variables introducidas en la ecuación explican menos, pero siguen 
contribuyendo de manera significativa. La siguiente variable en contribuir es la percepción del 
equipamiento en la escuela (beta = -0,09), seguida de la participación en el taller básico de 
TICs (beta = 0,07) y de la escala de reflexividad total (beta = 0,05)2.

2 - El valor negativo para la variable equipamiento en la escuela, se produce porque la variable fue medida dando 
un puntaje de 1 al mayor desacuerdo, con la frase “No hay suficiente equipamiento en la escuela como para usar 
las TICs frecuentemente” y de 4 al mayor acuerdo con la frase. De este modo, se obtiene que por cada punto de 
incremento en el índice, disminuye 0,08 puntos en la pregunta sobre equipamiento (se incrementa el desacuerdo 
con la frase que indica que no hay equipamiento suficiente).
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Tabla 8: Contribución de variables seleccionadas a explicar 
la variación del índice de prácticas docentes innovadoras.

Coeficientesa

Modelo
Coeficientes no 
estandarizados

Coefi-
cientes 
tipifica-

dos

t Sig.B Error típ. Beta

1 (Constante) ,699 ,102 6,863 ,000
Ambitos y profundidad de contribu-
ción de las TICs a los alumnos ,846 ,027 ,848 31,655 ,000

2 (Constante) 1,001 ,129 7,737 ,000
Ambitos y profundidad de contribu-
ción de las TICs a los alumnos ,824 ,027 ,827 30,625 ,000

Acuerdo con "No hay suficiente 
equipamiento en la escuela como 
para usar las TICs frecuentamente"

-,082 ,022 -,100 -3,689 ,000

3 (Constante) ,980 ,128 7,644 ,000
Ambitos y profundidad de contribu-
ción de las TICs a los alumnos ,817 ,027 ,819 30,505 ,000

Acuerdo con "No hay suficiente 
equipamiento en la escuela como 
para usar las TICs frecuentamente"

-,079 ,022 -,095 -3,563 ,000

Taller de manjeo básico en TICs ,123 ,041 ,078 2,979 ,003
4 (Constante) ,564 ,236 2,388 ,017

Ambitos y profundidad de contribu-
ción de las TICs a los alumnos ,815 ,027 ,817 30,555 ,000

Acuerdo con "No hay suficiente 
equipamiento en la escuela como 
para usar las TICs frecuentamente"

-,077 ,022 -,094 -3,514 ,000

Taller de manjeo básico en TICs ,116 ,041 ,074 2,818 ,005
Escala de reflexividad total ,134 ,064 ,055 2,095 ,037

a. Variable dependiente: Indice de prácticas docentes innovadoras

Las restantes variables introducidas a la ecuación no fueron consideradas por su aporte 
marginal a explicar la variación del índice de prácticas innovadoras. 
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES PARA LA POLÍTICA PÚBLICA

Como se ha dicho, esta investigación buscó identificar los factores clave que inciden en el 
desarrollo y sustentabilidad de prácticas innovadoras con uso de tecnologías de la informa-
ción en la sala de clases, analizando, al mismo tiempo, la hipótesis de que la reflexividad es 
un factor fundamental para generar y mantener una innovación de prácticas.

El análisis de las prácticas docentes usando TICs a partir de las entrevistas en profundidad 
permitió identificar dos tipos distintos de prácticas con uso de TICs. Por un lado, aquellas 
prácticas propiamente innovadoras donde las TICs modifican sustantivamente el modo en 
que los profesores trabajan: las prácticas en la sala de clases, la forma de concebir el trabajo 
docente y el aprendizaje de los alumnos. Se trata de prácticas que buscan un aporte diferen-
cial de la tecnología para ponerlas al servicio del aprendizaje y del desarrollo profesional. 
Por otro lado, aquellas prácticas donde las TICs contribuyen con mejoras cuantitativas omar-
ginales de aspectos ya presentes previamente (incrementar la motivación, preparar guías más 
claras, mostrar imágenes), de modo tal que las prácticas se mantienen en lo fundamental.

Estos dos tipos de prácticas coinciden, por un lado, con trayectorias descritas por los profeso-
res como de cambio e innovación y, por otro lado, con trayectorias descritas como continui-
dad de las prácticas. En el primer caso, los docentes tienen una disposición abierta al cambio, 
o bien viven eventos que concluyen en una transformación de sus modos de trabajo. En el 
segundo caso, la inclusión de las TICs representa más bien una mejora marginal de lo que 
ya se está haciendo, sin que eso implique una puesta en cuestión del trabajo que se realiza.

En relación a la hipótesis general del proyecto, a saber, que la reflexividad docente es un 
factor fundamental para generar y mantener una innovación de prácticas de integración 
curricular de TICs, se ha encontrado en las entrevistas que aquellos profesores más clara-
mente innovadores tienen una reflexividad técnica muy desarrollada (Paulette, Catalina). Sin 
embargo, esto no excluye que profesores con un desarrollo medio de reflexividad técnica no 
se involucren en procesos de cambio profundo usando TICs (Gonzalo). En este sentido, se 
aprecia en las entrevistas una asociación entre reflexividad técnica desarrollada y prácticas 
innovadoras usando TICs, pero sin que la una determine a la otra en la experiencia de los 
profesores entrevistados.

Los datos de la encuesta confirman esto. La reflexividad se asocia significativamente con la 
innovación pero de manera débil. Desde luego, el análisis de regresión la incorporó entre las 
más explicativas, pero mucho más peso obtuvo la percepción que tienen los profesores de las 
TICs como aporte a la experiencia escolar de los alumnos o el que los profesores tengan un 
manejo básico de TICs.

Con todo, los casos de reflexividad técnica alta en los contextos de innovación obtenidos en 
las entrevistas parecen indicar que para la innovación profunda de prácticas docentes con 
TICs no basta una reflexividad alta de tipo valórica, relacional o sociopolítica. La clave estaría 
en reflexionar a partir de un saber técnico fuerte, que permita disponer de los conceptos y 
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distinciones para examinar críticamente la práctica y desarrollar estrategias de mejoramiento 
con foco en el aprendizaje.

Todos los profesores dicen que examinan su trabajo y reflexionan sobre él de algún modo. Un 
elemento, que parece marcar el rol que la reflexividad puede tener en los procesos de inno-
vación es la existencia de mecanismos institucionales sistemáticos de reflexión docente entre 
pares. Paulette es el caso más claro de reflexividad sistemática. Ella usa investigación-acción, 
comparte con sus colegas, filma sus clases. Este espacio de reflexión docente puede justa-
mente convertirse en mecanismo para generar condiciones para la innovación, pero sobre 
todo, para profundizarla a partir del examen permanente y con distinciones pedagógicas finas 
del trabajo de los profesores.

Las entrevistas han permitido identificar, además, otros factores que aparecen como más 
importantes en las trayectorias de innovación de los profesores. Entre los factores más impor-
tantes en el discurso de los docentes están:

• Desapego al status quo: se trata de profesores jóvenes con menos historia docente y 
menos compromiso con la tradición pedagógica, para quienes el error tiene menos peso 
simbólico y consecuencias laborales negativas.      

• La relación entre la innovación y el proyecto personal o profesional del profesor: se trata 
de profesores para quienes la innovación es parte de una estrategia de posicionamiento 
profesional y una forma de construir una identidad docente.    

• Los cambios en el entorno: se trata de profesores que perciben los cambios en los alumnos, 
los recursos y las exigencias educativas como un aliciente y una exigencia para estar al día. 

• Apoyo de la dirección del establecimiento: es clave para limitar o para promover la 
innovación. En general, se encontró un apoyo más de tipo laissez-faire y de provisión 
de recursos, que de orientación y conducción de la innovación. Sin embargo, cuando 
la dirección genera además un ambiente proclive a la innovación, por ejemplo, prove-
yendo de espacios de reflexión, legitimando la posibilidad del cambio, de la prueba y 
del error, exigiendo a los profesores ponerse al día o generando una cultura de trabajo 
en torno a resultados de aprendizaje de los alumnos, la innovación parece devenir un 
proceso permanente y continuo en las prácticas individuales y colectivas de la escuela. 
Con todo, así como la dirección puede facilitar y promover el cambio, también puede 
frenarlo y hacer que los docentes interesados en innovar se conviertan en islas, como dice 
Pamela, o emigren a otros establecimientos, como fue el caso de Paulette.   

• Disposición personal positiva a la innovación: se trata de profesores que manifies-
tan una apertura permanente al cambio y a la mejora en sus prácticas docentes.  
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• Beneficios en los alumnos: este factor también tiende a sostener la innovación en el tiempo. 
Se trata de la posibilidad que los profesores vean los beneficios concretos que tienen sus 
alumnos gracias a la innovación.       

• Tiempo disponible para preparar clases: no parece ser determinante. Facilita, pero no 
parece ser condición suficiente ni necesaria.     
 

Según las entrevistas, entre los factores que tienden a no incidir en las prácticas innovadoras están: 

• Formación inicial: en los relatos de los profesores no parece contribuir ni a la innovación 
de las prácticas, ni al uso de TICs.       

• La edad: no es un factor que incida o limite. Algunos casos de profesores altamente inno-
vadores tienen muchos años de ejercicio profesional. Otros profesores no innovadores 
vienen saliendo de la universidad.       

Según las entrevistas, entre los factores que tienden a frenar o dificultar las prácticas inno-
vadoras están:

• La falta de apoyo de los pares: los colegas pueden ser un soporte a la innovación o un 
obstáculo que condena a la inacción o al ostracismo.     

• La calidad de la infraestructura: tiende a limitar la innovación, particularmente, cuando 
se trabaja con TICs en donde la sensación de dependencia de una tecnología que no 
se domina plenamente, es mayor que para otras tecnologías.    

• Capacitación: algunos profesores la señalan como una limitación a usar las TICs en la 
práctica docente. Sin embargo, varios profesores innovadores se declaran autodidactas.

La encuesta complementa esta información. De todas las variables que tienen una asociación 
significativa con las prácticas innovadoras, la que según la encuesta tiene, lejos, más peso 
para explicar estas prácticas, es la percepción de contribuciones positivas de las TICs en la 
experiencia escolar de los alumnos, seguida de la existencia de equipamiento TIC suficiente 
en la escuela, de la participación en talleres de manejo básico de TICs y de la reflexividad.

En la encuesta se encontró que los profesores más innovadores tienen usos más frecuentes y 
sofisticados y saben más de TICs que los profesores menos innovadores. Sin embargo, no se 
encontraron diferencias significativas en las prácticas innovadoras según género, ni años de 
trabajo, ni según nivel donde enseña (básica o media), ni según subsector donde enseña. Hay 
algunas diferencias en la dependencia del establecimiento, donde los profesores que trabajan 
en corporaciones privadas y corporaciones municipales aparecen como más innovadores que 
sus colegas de otras dependencias.
La experiencia de innovación de los profesores, cuando es acompañada por colegas o por 
la dirección del establecimiento, es mencionada en las entrevistas como muy positiva. Sin 
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embargo, la experiencia de ser “profesor isla”, para usar la expresión de Pamela, es frecuente 
entre los profesores que contestaron la encuesta. Esto configura un panorama complejo desde 
el punto de vista de las políticas públicas. En efecto, al parecer el sistema educativo no está 
siendo muy facilitador de la innovación, y quien lo hace, tiende a sufrir costos relacionales y 
costos personales. Además, los profesores más innovadores son los que describen tener menos 
tiempo disponible para preparar sus clases.

En las escuelas es fundamental el poder generar ambientes proclives a la innovación. En esto 
los directores son fundamentales, y debieran ir más allá del sólo dejar hacer para compro-
meterse en conducir y apoyar el trabajo de los profesores. Además, en los establecimientos 
aparece como fundamental el proveer de oportunidades para desarrollar reflexión docente 
entre pares. Una condición de ello, no obstante, parece ser que esa reflexión se centre en 
dimensiones técnicas y no sólo relacionales o valóricas. 

Algunos de estos factores identificados en las entrevistas y en la encuesta coinciden con los 
identificados por la literatura internacional. El reconocimiento ya sea dentro de la organización 
(el valor asignado a los premios y la distinción dentro de la escuela como profesor innovador) 
o dentro de la sala de clases (la valoración de distintos talentos de los alumnos, la valoración 
de un desempeño docente que da resultados) es descrito también como un factor importante 
por Harper & Maheady (1991). 

En otros casos, los datos obtenidos se distancian parcialmente de lo que señalan otros trabajos. 
En el análisis de la reflexividad encontramos cuatro tipos distintos que varían, parcialmente, 
de los descritos por Spark-Langer y Colton (1991). En efecto, hemos descrito tipos de reflexi-
vidad técnica (coincide de forma parcial con la reflexividad cognitiva de Spark-Langer y 
Colton), sociopolítica (que coincide con la reflexividad crítica de Spark-Langer y Colton), 
valórica y relacional. 

En la encuesta no se encontró una relación significativa entre las prácticas innovadoras y la 
opinión de los profesores sobre su formación inicial docente y, en el relato de los profesores 
entrevistados, la formación inicial docente no parece jugar un papel muy importante para la 
innovación usando TICs, a diferencia de lo que plantea Nachmias et al. (2004) para el contexto 
israelí.

Es clave para la política pública el fortalecer los procesos de formación docente inicial que 
apunten al desarrollo de la innovación y la reflexividad. La ausencia de rol de las instituciones 
formadoras es un panorama que debe cambiar rápidamente si se busca tener docentes en el 
sistema escolar que puedan examinar sus propias prácticas críticamente y desarrollar innova-
ciones que apunten a mejorar procesos y resultados educativos. Una pista que permitiría a la 
política pública incidir en esto en un marco de autonomía de las instituciones formadoras, es la 
inclusión de estos temas en los estándares de formación y en las pruebas de certificación, par-
ticularmente, del programa INICIA. Sin embargo, es importante también proveer de modelos 
replicables a las instituciones formadoras que les permitan desarrollar estos ámbitos ausentes 
en sus planes de formación. Estos modelos podrían permitir plasmar las orientaciones genera-
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les que promueven el Marco para la Buena Enseñanza o los estándares de desempeño docente 
o formación de profesores. En el Marco para la Buena Enseñanza, por ejemplo, se plantea 
explícitamente la necesidad que los profesores reflexionen sistemáticamente sobre su práctica 
y construyan relaciones de colaboración con sus colegas. El programa INICIA, por su lado, 
incluye pruebas sobre uso de TICs y pruebas sobre reflexión y responsabilidad profesional. 
Estas orientaciones son un buen marco para profundizar el desarrollo de la reflexividad y la 
innovación.

Enlaces es un actor que puede contribuir en este proceso, pero el proceso debiera ir más allá 
de Enlaces. La articulación de las distintas instituciones del Estado y de la sociedad civil para 
trabajar en el cruce entre TICs, innovación y reflexividad es una necesidad.En el proceso, el 
apoyo y soporte a los profesores innovadores es una tarea fundamental. La identificación de 
tipos de innovación y factores asociados a ella que hace este proyecto de investigación, podría 
contribuir a focalizar estos esfuerzos. En este sentido, el desarrollar una oferta de Enlaces 
diferenciada de aquellos más avanzados en la integración de TICs en sus prácticas, combina-
das con políticas de reconocimiento y de apoyo tecnológico, pedagógico y de infraestructura, 
podría permitir a estos profesores sostener sus esfuerzos en el tiempo. Paralelamente, el diseño 
de una cierta “carrera docente” en el ámbito de las TICs, que permita identificar y ubicar a los 
docentes precisos en los lugares más propicios para que desarrollen su labor, sería una línea 
novedosa de trabajo. En este sentido, los instrumentos para medir reflexividad e innovación 
podrían ser útiles para diseñar estos mecanismos de promoción docente.

Los datos encontrados abren nuevas pistas para continuar la investigación. Las relaciones 
analizadas entre innovación y reflexividad deben ser profundizadas aún más. La información 
cualitativa permitió despejar distintas dimensiones de la reflexividad docente que deben ser 
analizadas con mayor detención para poder concluir si éstas son o no, dimensiones propias 
de la cultura profesional docente. Por otro lado, la investigación sobre reflexividad tiende a 
utilizar instrumentos de medición cualitativos. Para este estudio, se adaptó uno de los pocos 
instrumentos cuantitativos que permite un análisis de mayor número de casos, pero es necesa-
rio usar, aún más, el instrumento para validarlo en otras muestras y contextos escolares. Adi-
cionalmente, y siguiendo la pista de análisis que surge de las entrevistas, habría que estudiar 
si las relaciones entre reflexividad e innovación se hacen más vigorosas al distinguir entre las 
dimensiones de reflexividad que se identificaron en las entrevistas.

Otro elemento que es necesario explorar más, refiere a la relación entre el reporte subjetivo 
de los profesores y las prácticas de reflexividad e innovación concretas que ellos desplieguen. 
Como ocurre en muchas áreas y, especialmente, en procesos de cambio y reforma, la presenta-
ción de sí es también una estrategia de posicionamiento y, en muchos casos, de sobrevivencia.

Por último, habrá que estudiar la innovación más general y no sólo la vinculada con las TICs. 
Esta apertura no sólo permitirá comprender otros ámbitos de cambio en la práctica docente, 
sino que además, permitirá comprender mejor la misma innovación con TICs.
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¿Por qué los jóvenes chilenos mejoraron su competencia lectora en la prueba PISA?  

RESUMEN

Este estudio tuvo tres propósitos: i) identificar factores explicativos del mejoramiento de 
resultados PISA-Lectura de los alumnos chilenos de 15 años entre 2001 y 2006; ii) identificar 
factores que contribuyan a explicar el aumento de la desigualdad en dichos resultados; y iii) 
analizar por qué la prueba SIMCE-Lenguaje de 2º medio no mostró un mejoramiento análogo 
de los resultados de los alumnos chilenos en el mismo período.
La aproximación metodológica consistió en aplicar sucesivamente a los datos PISA, técnicas 
crecientemente complejas de descomposición de diferencias de resultados: primero, Oaxaca-
Blinder (1973); luego, Juhn, Murphy and Pierce (1993); y finalmente, Bourguignon, Fournier 
y Gurgand (2000). Estas metodologías permitieron atribuir las diferencias de resultados 
observados a diversas fuentes, básicamente: diferencias en las características de las 
poblaciones evaluadas; diferencias en los efectos de dichas características sobre los resultados 
escolares; diferencias en las decisiones de elección del tipo de establecimiento al que asisten 
los alumnos (público versus privado, en este caso) y diferencias en el efecto de factores no 
observados. Adicionalmente, mediante las técnicas de descomposición, estimamos el efecto 
diferencial de cada una de las variables analizadas y los efectos agregados, según deciles 
de resultados PISA. Finalmente, algunas de estas técnicas, así como análisis estadísticos 
adicionales, fueron aplicadas a los datos SIMCE-Lenguaje de 2º medio de 2001 y 2006, para 
efectos de su comparación con PISA.
Los principales hallazgos fueron: i) poco más de dos tercios del mejoramiento de resultados 
PISA se deben a un incremento de los recursos disponibles para los estudiantes, mientras el 
tercio restante, se explica por un mejoramiento en la eficiencia en el uso de dichos recursos; ii) 
los principales factores que explican este mejoramiento, son el aumento en la escolarización 
de los alumnos chilenos, asociado a una menor desventaja de los alumnos repitentes, y el 
mayor retorno obtenido por el efecto par; iii) factores adicionales fueron el mejor resultado 
de las mujeres y el efecto de la expansión de la Jornada Escolar Completa; iv) en términos 
generales, mientras el aumento de recursos disponibles ha tenido un efecto equitativo en el 
mejoramiento, el aumento en la eficiencia en el uso de dichos recursos ha tenido un efecto 
regresivo, beneficiando mayormente a los alumnos de mejor desempeño; esto último se refiere 
principalmente, al efecto par, fuertemente asociado con el carácter segregado del sistema 
escolar chileno; v) factores no observados han tenido un efecto decisivo en el aumento de la 
desigualdad de resultados PISA; y vi) las diferencias en el objeto de evaluación, así como, en 
la población evaluada entre PISA y SIMCE, no son factores suficientes para explicar por qué 
la prueba SIMCE no ha mostrado un avance en los resultados nacionales de lenguaje en 2º 
medio, como era de esperar a partir de la evidencia proporcionada por PISA.

Proyecto FONIDE N°: F310837 - 2008

Esta es una versión resumida de la investigación realizada  por el (la) autor(a) y equipo en el marco del Tercer 
Concurso FONIDE. 
La versión original está disponible www.fonide.cl
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1. EL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN: EL (“SORPRESIVO”) AVANCE 
CHILENO EN PISA LECTURA 2006

1.1. Incremento de los puntajes, ¿mejoramiento educativo?

¿Están aumentando los logros de aprendizaje de los alumnos chilenos atribuibles a la calidad 
de la educación que reciben? Chile no tiene hoy una respuesta clara a esta básica pregunta. 
Nuestro estudio se planteó como una contribución a dilucidarla.

Los resultados de las pruebas estandarizadas de aprendizaje son una información cada vez 
más relevante para el proceso de discusión pública y la toma de decisiones en las políti-
cas educativas, por lo cual, comprenderlos bien, resulta esencial (Evers & Walberg, 2002; 
Arregui, 2006). Durante la última década, Chile ha estado recibiendo “malas noticias” prove-
nientes de los sistemas de evaluación de aprendizaje, tanto nacionales como internacionales 
(comenzando por TIMSS-99 y SIMCE-99, cuyos resultados fueron conocidos en 2000). 
Es posible afirmar que esta información y el uso dado por los medios de comunicación y 
los tomadores de decisiones, contribuyeron decisivamente a generar un clima de decepción 
respecto de la reforma educativa y de severa crítica hacia el sistema escolar, cimentando la 
idea de que las grandes inversiones realizadas fueron ineficaces. Sin embargo, los resultados 
obtenidos por los estudiantes chilenos en la prueba PISA-Lectura de 2006 rompen con esta 
tendencia: en relación a la medición aplicada en 2001, Chile muestra avances muy significa-
tivos en comprensión lectora. El foco de esta investigación es analizar en profundidad qué 
hay detrás de este cambio.

En qué medida los incrementos de puntajes en las pruebas estandarizadas reflejan un aumento 
real de los aprendizajes de los alumnos y, más aun, un mejoramiento de la calidad de la 
educación que reciben, es un tema controversial, toda vez que diferentes artefactos metodoló-
gicos y factores espurios pueden explicar parte de dicho incremento (Koretz, McCaffrey, and 
Hamilton, 2001). Por ejemplo, PISA 2001-2006 no es un estudio longitudinal, sino más bien 
dos estudios transversales (dos grupos diferentes de estudiantes, pertenecientes a diferentes 
escuelas, son medidos en dos momentos distintos), y aunque ambas muestras representan la 
población nacional de cada momento, éstas pueden diferir entre sí en aspectos asociados con 
los resultados de aprendizaje de un modo que favoreciese a los alumnos medidos en 20061.

Los resultados de aprendizaje de los estudiantes son un producto acumulado de varios años 
de experiencia en el sistema escolar, por lo que decisiones de política educativa sobre qué 
enfatizar y qué postergar ven sus efectos muy diferidamente en el tiempo (la mayoría de 
quienes rindieron PISA-2006 comenzaron su escolarización en 1997, a inicios de la Reforma 
Educacional). Es por tanto muy riesgoso tomar decisiones con información que equivoque 
el diagnóstico básico del problema: es esencial dilucidar si el sistema escolar está o no mejo-

1 - Los sesgos producidos por comparaciones de test de muestras no longitudinales de alumnos, aun de las mismas 
escuelas, son bien conocidos hace tiempo. Ver Milton & Patrick (1970) y, para un análisis contemporáneo, Koretz 
(2002). 
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rando los logros de sus estudiantes y, si lo está haciendo, comprender los factores asociados 
a dicho mejoramiento. Inversamente, sobra enfatizar lo lamentable que sería discontinuar 
políticas o inversiones con la creencia -basada en información imprecisa- de que no han sido 
efectivas.

1.2. Evolución de los resultados chilenos en PISA Lectura: Mejor, pero más inequitativo.

La prueba PISA se aplicó, por primera vez, en los países de la OECD en 2000 y, dado el 
interés de países no miembros, en 2001 se administró una réplica en la cual Chile participó, 
denominada “PISA+” (i.e. en “PISA-2000”, los datos para Chile son de 2001). Posterior-
mente, Chile participó en PISA-2006, lo cual permite comparar sus resultados en ambas 
aplicaciones2.

PISA–Lectura evalúa la capacidad de alumnos de 15 años para utilizar información escrita 
en situaciones de la vida real y define la comprensión lectora como “la capacidad de com-
prender, utilizar y analizar textos escritos para alcanzar los objetivos del que lee, desarrollar 
sus conocimientos y posibilidades, y participar en la sociedad” (OCDE 2006). En 2000, 
participaron más de 220.000 alumnos de 43 países y en 2006, más de 390.000 alumnos de 
57 países. En Chile, aproximadamente 5.000 alumnos de 180 escuelas fueron evaluados en 
cada aplicación.

Los resultados obtenidos por los estudiantes son expresados en un puntaje global, compara-
ble a través del tiempo. Entre 2001 y 2006 el promedio chileno en PISA-Lectura aumentó de 
410 a 442 puntos, lo que equivale a 0,32 desviaciones estándar, un cambio muy significativo 
para este tipo de mediciones. De hecho, aunque su puntaje sigue siendo bastante inferior 
al de los países OCDE, de todos los países participantes, Chile fue el que experimentó el 
mayor avance entre las mediciones PISA-2001 y PISA-2006, situándose en el primer lugar 
de América Latina.

Para evaluar el significado de este incremento no sólo es relevante observar la evolución pro-
medio, sino analizar la distribución del mismo. Una simple comparación de la distribución 
de los puntajes de Chile en ambas mediciones permite observar que, aunque hubo un mejo-
ramiento a lo largo de toda la distribución, hubo también un aumento de la brecha al interior 
del país. Como muestra el Gráfico 1, al calcular el aumento de puntajes entre 2001 y 2006 
de acuerdo a los deciles de puntajes de los estudiantes (el decil 1 agrupa al 10% de menores 
puntajes en cada año y, el decil 10, a aquellos de más altos puntajes) se observa que, mientras 
más alto en la distribución de puntajes, mayor es el avance, yendo desde poco menos de 20 
puntos en el decil 1 hasta cerca de 50 puntos adicionales en el decil 10. La desigualdad en la 
distribución de puntajes en PISA-Lectura aumentó en Chile entre 2001 y 2006.

2 - Por razones metodológicas, entre 2001 y 2006 sólo son directamente comparables los puntajes de la prueba de 
Lectura. 
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Gráfico 1: Diferencia en puntajes promedio de los estudiantes chilenos en PISA-Lectura 
2006 respecto de PISA-Lectura 2001, de acuerdo al decil de mejores puntajes de cada año

 

Fuente: Elaboración propia en base a datos OCDE.

1.3. El contraste entre SIMCE y PISA: ¿Estancados o mejorando?

La importancia de PISA radica en ser una prueba de prestigio internacional, sin embargo, por 
su naturaleza, no reemplaza las evaluaciones nacionales de aprendizaje. De hecho, en el caso 
de Chile, ambas pruebas muestran diferentes tendencias: mientras PISA estimó un enorme 
avance, entre 2001 y 2006 el promedio SIMCE-Lenguaje de 2° medio (el más comparable 
con PISA) aumentó sólo 2 puntos (diferencia no significativa). Gráficamente, si SIMCE 
hubiera mejorado como lo hizo PISA, debería haber aumentado en 16 puntos el promedio 
nacional.

Ciertamente, PISA y SIMCE difieren en aspectos importantes. SIMCE no sólo evalúa com-
prensión lectora sino también la capacidad de producir textos escritos; SIMCE es una prueba 
ajustada al currículum nacional, en tanto PISA no podría serlo; SIMCE tiene carácter univer-
sal, en tanto PISA, muestral (excluyendo escuelas y localidades muy pequeñas)3; finalmente, 
SIMCE evalúa a un grado específico, en tanto PISA, a un grupo etario. Sin embargo, PISA 
y SIMCE también comparten varias características: grosso modo, ambas miden el desem-
peño de los alumnos en el dominio de Lenguaje y Comunicación, y son pruebas de carácter 
nacional; las dos basan su diseño en la Item Response Theory (IRT) y son comparables en el 
tiempo, aunque ninguna es una medición longitudinal de valor agregado. 

3 - Hemos dado por sentado que el diseño muestral de PISA en Chile satisface los criterios de representatividad 
estadística, por lo que su evaluación no ha sido objeto del análisis. La aclaración es importante porque, como se 
verá, al analizar la evolución de las características de alumnos y escuelas, se obtienen algunos resultados que 
difieren de la evolución de la población total. 
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El que dos test, en principio comparables, muestren tendencias diferentes en sus resultados, 
es un tema de creciente interés en la literatura internacional, especialmente dada la prác-
tica de algunos países de asociar consecuencias para los alumnos, profesores y escuelas a 
partir de sus resultados en los test (Koretz, 2005). También ha habido cierto debate sobre la 
comparación de los test nacionales con las pruebas internacionales, como PISA y TIMSS4. 
Desafortunadamente, las metodologías para comparar la evolución de resultados entre dife-
rentes pruebas basadas en repetidas mediciones transversales no han sido muy desarrolladas 
(Zwick, 1992; Koretz & Barron, 1998).

En breve: comprender la discrepancia entre SIMCE y PISA en sus resultados es una materia 
de enorme interés académico y de crítica importancia política para Chile. En particular, en 
este aspecto, el estudio se propuso explorar la plausibilidad de las siguientes tres hipótesis:

i. Ambas pruebas miden aspectos sensiblemente diferentes del aprendizaje escolar: SIMCE 
evalúa el conjunto del currículo nacional, en tanto PISA sólo mide las competencias de 
lecturaz.          
       

ii. Ambas pruebas difieren en la distribución interna de resultados: Ambas pruebas pueden 
no ser igualmente sensibles a lo largo del continuo de capacidades lectoras (i.e. que PISA 
sea más sensible que SIMCE para evaluar a los alumnos de mejor desempeño)5.  

iii. Ambas pruebas miden a grupos de estudiantes con características diferentes: PISA mide a 
un grupo de edad y SIMCE a un grado escolar, por lo que pueden existir diferencias en los 
factores asociados con los resultados escolares, tanto en su distribución como su efecto. 

En síntesis, el objetivo general del estudio fue identificar y comprender los factores que 
explican las diferencias de resultados obtenidos por los estudiantes chilenos en PISA 2006 
respecto de PISA 2001 en Lectura, así como la diferente evolución de los resultados en PISA 
y SIMCE en el mismo período. En términos generales, el análisis consistió en determinar 
si existen diferencias relevantes en la forma de distribución de los puntajes PISA 2001 y 
2006; identificar factores (características de los alumnos, sus familias y la escuela) asociados 
al cambio de puntajes 2001-2006; estimar si dichos factores modificaron su presencia o su 
incidencia en dichos resultados entre ambas mediciones; y, finalmente, analizar comparati-
vamente la evolución de resultados 2001-2006 en las pruebas SIMCE-Lenguaje de 2° medio 
y PISA-Lectura.

4 - Por ejemplo, Prais (2003) y los demás artículos que debaten para el caso de Inglaterra, discuten los contrastan-
tes resultados entre PISA y las evaluaciones promovidas por la IEA. De acuerdo a este análisis, diferencias en los 
procedimientos de selección de la muestra (especialmente la diferencia edad-grado), enfoques curriculares, solu-
ción a los casos sin datos, pueden implicar enormes diferencias entre tests, lo cual habría ocurrido en este caso.
5 - Como se sabe, el error de medición asociado al puntaje de cada alumno está en relación con su nivel de 
desempeño, siendo mayor hacia los extremos de la escala. 
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2. METODOLOGÍA DEL ESTUDIO

2.1. Aproximación General

Para todos los análisis de este estudio se utilizan las bases de datos OCDE para PISA 2000 
y 2006, que contienen los resultados de Chile. Considerando las limitaciones de los estudios 
transversales no experimentales, las bases de datos PISA son comparativamente muy ricas en 
información relativa a las características de los estudiantes y sus familias, del establecimiento 
y el curso en el cual se educa cada alumno y, también, de algunas variables institucionales 
que la literatura asocia con el desempeño escolar. Para la comparación de los resultados de 
lectura PISA 2000-2006 en Chile se han elaborado modelos estilizados y comparables de 
funciones de producción de los desempeños individuales de los estudiantes.

De esta forma, se puede estimar que la función de producción para cada año es descrita por:

Yis,t = ß0,t + ß1,t Eist,t + ß2,t ßs,t + ß3,t Is,t + ʋs,t + Ɛi,t

donde Y refleja el resultado individual en la prueba PISA del estudiante i, en la escuela, s en el 
año t; E representa un conjunto de variables a nivel del estudiante; S corresponde a variables 
al nivel del establecimiento o curso en el cual el estudiante i estudia; I se refiere a variables 
institucionales asociadas al establecimiento s, mientras que los β son los coeficientes asocia-
dos con las diversas variables de control6. Para dar cuenta de la naturaleza jerárquica de los 
datos, la función de producción contempla componentes de errores compuestos: υ, que refleja 
un error a nivel del establecimiento, y ε que representa un error asociado a cada estudiante 
(i.e. las regresiones contemplan estimaciones con clusters de los estudiantes en las escuelas)7.
Con estas funciones de producción se analizó los factores que explican las diferencias de 
resultados 2006-2001, para lo cual se aplicaron tres metodologías que permiten descomponer 
sus efectos (la tabla 1 contiene los factores estudiados, los cuales incluyen la jornada escolar 
completa, la privatización y la selección de estudiantes, entre otros). Las tres metodologías 
de descomposición implementadas, de complejidad creciente, se detallan a continuación.

6 - Para estimar estos coeficientes, se utilizaron por separado los cinco valores plausibles que proporciona PISA 
del puntaje de cada alumno en la prueba. Esto se hizo por las propiedades de consistencia que se encuentran en 
los estimadores para los parámetros de la población; de esta forma, los coeficientes de regresión (y todo análisis 
que involucró los valores plausibles) se estimaron cinco veces, siendo el valor del estadístico el promedio de las 
cinco estimaciones; su varianza, a su vez, es ajustada por cada estimación y en conjunto. Ver detalles sobre esta 
metodología en Valenzuela et al. 2009a.
7 - Debido al alto porcentaje de variables con observaciones sin información, se aplicó una metodología de 
imputación para no poner en riesgo la representatividad de la muestra (Ammermuller, 2007, estima que por este 
problema se sobreestimó en 20 puntos el promedio de Alemania en PISA-2000). El método consistió en imputar la 
mediana de un conjunto de casos que coiincidieran con similares subgrupos asociados a las diversas variables de 
control, de forma que las observaciones con datos imputados pertenecieran a subgrupos relativamente similares. 
Ver detalles sobre el método de imputaciones en Valenzuela et al. 2009a.
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2.2. Descomposición de Oaxaca-Blinder

La descomposición de Oaxaca-Blinder (1973) es la metodología clásica para identificar los 
factores asociados a diferenciales de resultados entre dos grupos de población. Esta meto-
dología permite atribuir las diferencias de resultados a tres componentes: diferencias en la 
magnitud de los factores que afectan el desempeño de los estudiantes (efecto características); 
diferencias en la eficiencia en el uso de estos factores (efecto eficiencia o retorno); y un efecto 
combinado de las diferencias de características y diferencias de retorno (efecto interacción).
A modo de ejemplo, para comprender la diferencia en el resultado promedio de Lectura de 
Chile en 2006 respecto al promedio del 2001, ésta puede ser expresada como:

[2]

donde E(Y) indica el valor esperado de los resultados de PISA Lectura para un año en par-
ticular. Sin considerar, por ahora, la interacción de los residuos individuales a nivel escolar, 
el modelo de regresión lineal indicaría que para cualquier año podría ser expresado como:

[3]  

en este caso, el vector X contiene controles que afectan los resultados educativos a nivel indi-
vidual, de escuela e institucional, como fue descrito previamente, β contiene los parámetros 
asociados a estos controles, incluyendo un intercepto, y ε es el término de error. La diferencia 
de medias entre los resultados de los diferentes años puede ser expresada como la diferencia 
entre las predicciones lineales, evaluadas en los parámetros de uno de los años a analizar,

[4]  

Así, la explicación de las diferencias de medias entre dos años se asocia a tres componentes 
incluidos en [4]: el primero de la derecha, corresponde a la diferencia en los predictores entre 
los dos años (efecto de las características); el segundo, mide la contribución de las diferencias 
entre los coeficientes (efecto de los retornos), incluyendo la diferencia entre los interceptos de 
ambas regresiones (diferencia de constantes); y, el tercero, corresponde al efecto interacción, 
efecto simultáneo de las diferencias en los predictores y coeficientes entre ambos grupos.

La descomposición [4] se considera desde el punto de vista del año 2001, lo que implica 
que las diferencias entre predictores son ponderadas por los coeficientes de este año; en 
otras palabras, este componente estima el puntaje esperado en los resultados del 2001 si 
Chile hubiese tenido las características del año 2006. Del mismo modo, las diferencias de 
coeficientes son ponderadas por el valor de las características del año 2001, estimando así el 
puntaje esperado para el 2001, si en ese año se hubiesen obtenido los retornos del año 2006.
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En concreto, para este estudio, si se quiere describir la descomposición de Oaxaca para la 
diferencia de resultados entre 2006 y 2001, ello se expresa por:

[5]                              

donde las barras en [5] reflejan los puntajes promedio obtenidos por los estudiantes en los 
respectivos años de la prueba PISA. La metodología de Oaxaca permite explicar la diferencia 
en el promedio de PISA 2006 y 2001 a partir de las diferencias de medias, coeficientes e inte-
racciones de ambos elementos de las variables utilizadas en [1], tal como se describe en [6], 
donde se han considerado las variables individuales, del establecimiento e institucionales:

[6] 

La descomposición de Oaxaca presenta algunas limitaciones. La principal es que se basa sólo 
en las diferencias de medias y no considera potenciales efectos diferenciados a través de la 
distribución completa de resultados. Tampoco analiza el efecto de los factores no observados. 
Asimismo, la elección de colegio público-privado es sólo controlada por una variable dummy, 
sin embargo, es posible que los distintos tipos de proveedores posean diferentes “tecnologías 
de producción”. Las metodologías desarrolladas a continuación abordan estas limitaciones.

2.3. Descomposición de Juhn, Murphy y Pierce (JMP)

La metodología de JMP (1993) permite descomponer las diferencias de resultados a lo largo 
de toda su distribución, analizando el comportamiento de los residuos estimados para cuan-
tiles de puntajes. Así, los cambios en los puntajes PISA-Lectura pueden ser atribuidos a 
diferencias en cuatro aspectos: las características, los retornos, la interacción de ambos com-
ponentes y a efectos residuales. En términos econométricos, JMP asume que los residuos εist 
para el año t (por ejemplo 2006) contienen dos componentes: el primero, es el percentil de 
un estudiante i en la distribución de residuos θit –en este estudio dividiremos la distribución 
en 10 grupos de estudiantes de similar tamaño-; y el segundo, una función de distribución 
de los residuos Fit. La función inversa de la distribución de los residuos para el 2006 está 
definida por:
 
[7]  

de esta forma, se estima la distribución de resultados para 2006 separando los efectos atri-
buibles a los cuatro aspectos referidos, que incluyen los residuos, estimando regresiones no 
pesadas por la población que representa la muestra. Para los resultados 2006, se estiman:
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[8]  

[9]  

[10]  

La ecuación [8] corresponde a los resultados estimados en forma regular para 2006, [9] estima 
los resultados 2006 considerando los retornos y residuos de 2001, y [10] sólo considera los 
residuos de 2001. Es posible realizar las mismas tres estimaciones para los resultados 2001 
(Ti01; Ti01(1) y Ti01(2)). Los diversos componentes de la descomposición son estimados por 
medio de: (Ti06 - Ti01) que refleja el cambio total; (Ti06 - Ti01(1)) que indica los cambios de 
resultados asociados a diferencias en las características observables; (Ti06 (2)- Ti06(1)) que 
refleja las diferencias de retornos; mientras que (Ti06 (2)- Ti06) captura el cambio asociado a 
los residuos y (Ti06 - Ti06(1))- (Ti01 - Ti01(1)), los efectos de interacción. Como se mencionó, 
los efectos asociados a características y retornos permiten estimar una medida parcial de la 
contribución al cambio en PISA de varias políticas y prácticas del sistema escolar chileno.

2.4. Descomposición de Bourguignon, Fournier y Gurgand (BFG)

La metodología de microsimulaciones de BFG (2000), utilizada para explicar las causas de 
las variaciones en la distribución del ingreso entre países y a través del tiempo (Bourguignon, 
Ferreira y Lustig, 2005)8, permite incorporar en la distribución de resultados, factores asocia-
dos a la elección que realizan las personas entre alternativas, así como considerar diferentes 
funciones de producción para dichas alternativas. En el caso chileno, las familias eligen entre 
establecimientos de diferente dependencia institucional y, a su vez, es posible que las “tecno-
logías de producción” de resultados escolares difieran sensiblemente entre estos tipos de pro-
veedores9. Esta metodología permite resolver los problemas asociados a la heterogeneidad en 
las funciones de producción de aprendizajes entre establecimientos públicos y privados, así 
como incorporar el efecto de los cambios en las elecciones de las familias entre los diversos 
tipos de establecimientos10, la cual puede ser una variable muy relevante en la comprensión 
de las diferencias de resultados entre países o al interior de ellos (Ammermuller, 2004). 

8 - Para Chile ver Bravo, Contreras y Urzúa (2002); Larrañaga y Valenzuela (2009) y Valenzuela y Duryea (2009).
9 - Para resolver problemas de tamaño muestral y comparabilidad entre años, se definió dos tipos de estableci-
mientos: públicos (administrados directamente por una entidad estatal) y privados (de propiedad no estatal), sin 
diferenciar si reciben o no subvención estatal. En las estimaciones de colegios privados, se incluyó una variable 
dummy para establecimientos no subvencionados.
10 - En la función de producción de resultados escolares, es muy probable que la elección del tipo de colegio 
público-privado por parte de las familias sea una decisión endógena a sus propias características; lo mismo puede 
decirse de la selección de estudiantes que realizan los colegios. Estos sesgos de selección no fueron considerados 
en esta investigación.
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En términos simples, la función [1] fue estimada, para cada año, para establecimientos públi-
cos y privados por separado. Además, se incluyó una segunda etapa, en la cual, para cada 
individuo, se modeló por medio de una función logit la decisión de elección entre los tipos de 
colegios11. Las variables de exclusión usadas en la elección del tipo de colegio, pero no en la 
función de producción de resultados PISA, fueron: si el establecimiento está ubicado en una 
zona metropolitana (ciudad con más de un millón de habitantes) y, el índice socioeconómico 
recalculado para poder establecer la comparabilidad entre ambas evaluaciones12.

La distribución de puntajes para la función de producción [1] puede ser descrita por:

[11]  

Desde una perspectiva microeconométrica, la distribución de resultados individuales 
depende de las características y su retorno, y, si esta diferencia es relevante para los logros 
escolares, de la distribución de los estudiantes entre establecimientos públicos y privados. Si 
definimos Yil,t como el resultado en PISA-Lectura del estudiante i en un período t (2001 ó 
2006), el cual puede ser descrito por una función F del vector de variables observables Xil,t, 
(individuales, escolares e institucionales), que afectan el aprendizaje y la elección del tipo 
de establecimiento donde se estudia, el vector εil,t de características no observadas, el vector 
βl,t de retornos o grados de eficiencia que afectan los aprendizajes y λil,t de parámetros 
que afectan la elección de un tipo de establecimiento13, la distribución de puntajes a nivel 
individual puede ser representada por:

[12]  

A partir de esta identificación, es posible “simular” los resultados de aprendizaje de los estu-
diantes modificando uno o más argumentos de la ecuación [11]. Por ejemplo, estimar cómo 
cambia la distribución de los resultados en 2001 si se utiliza el vector de coeficientes de 
efectividad de insumos educativos de los resultados que obtuvo Chile en PISA 2006:

[13]   

así, el cambio en la distribución de puntajes 2001, debido a cambios en cualquiera de los k 
componentes de la distribución de puntajes 2006, puede expresarse en términos de Índices 
de desigualdad (I) como:

[14]  

11 - Como en Chile no se encuestó a los padres, no se tiene datos sobre sus decisiones en la elección de estable-
cimientos.
12 - Las variables utilizadas que también forman parte de la función de producción son: retraso escolar y colegio 
técnico-profesional.
13 - Dado que sólo se evalúa jóvenes estudiantes, esta especificación no considera la decisión de entrar o no al 
sistema escolar.
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De esta forma, la metodología de BFG permite analizar detalladamente las causas de las dife-
rencias en los resultados 2001 respecto a 2006, adoptando secuencialmente características de 
2006 dentro de la distribución de resultados 2001. Estas estimaciones permiten determinar 
variaciones a lo largo de la distribución y en cada tipo de establecimientos, obteniendo (en 
forma separada y agregada) la magnitud de los efectos relativos a características observables, 
sus retornos, las decisiones de elección escolar y los factores no observables.

2.5. Variables y descripción de las muestras

La tabla 1 contiene la definición formal de todas las variables incluidas en el análisis, agru-
padas según si se refieren a características del alumno, del establecimiento o de la institu-
cionalidad del establecimiento. Estas variables fueron seleccionadas en base a la evidencia 
acumulada acerca de factores relevantes para explicar los logros de aprendizaje medidos por 
pruebas estandarizadas14, así como su disponibilidad para Chile en ambas aplicaciones de 
PISA.

La tabla 2 presenta estadísticas descriptivas (media y desviación estándar) de las variables 
incluidas en el estudio, para las muestras nacionales evaluadas por PISA en 2001 y 2006, así 
como para las submuestras de establecimientos públicos y privados en ambos años.

Comparando las muestras 2001-2006 a nivel nacional, se observan algunas diferencias rele-
vantes, como por ejemplo, un aumento de 0,3 años de escolaridad en el estudiante promedio; 
una reducción del porcentaje de estudiantes que asiste a establecimientos no mixtos; un 
incremento del grado de autonomía curricular y financiera de los establecimientos, y del 
porcentaje de estudiantes que asiste a establecimientos académicamente selectivos, estable-
cimientos con Jornada Escolar Completa y establecimientos privados subvencionados.

Al considerar la dependencia institucional de los establecimientos, se observa que los 
estudiantes de colegios públicos -en comparación con alumnos de establecimientos priva-
dos- tienen menos años de escolaridad, mayores tasas de repitencia, menor escolaridad de 
sus padres, menor capital cultural y compañeros de colegio cuyos padres tienen un menor 
promedio de escolaridad. Es decir, son más vulnerables que sus pares de colegios priva-
dos. Ciertamente, ambos tipos de establecimientos comparten algunas tendencias, como el 
aumento de los procedimientos de selección de estudiantes y la expansión de la cobertura de 
la jornada escolar completa.

Como se explicó, estas diferencias en las características entre muestras son explotadas en 
los análisis posteriores para estimar su efecto en el mejoramiento chileno en PISA-Lectura.
 

14 - Ver por ejemplo, Mizala, Romaguera y Urquiola, 2007; Andrews, M., Duncombe, W., & Yinger, J. 2002; 
Bellei, 2009b; Valenzuela, 2005; McEwan, 2001; Gallego, 2004; PISA, 2007, Bellei 2009a.
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Tabla 1: Definición de variables

Variable de Resultado
Lectura Puntaje PISA 2006-Lectura, considera los 5 valores plausi-

bles.
Variables del Estudiante
Sexo Variable dicotómica para el género del estudiante (categoría 

omitida: hombre).
Curso (grado) Grado que se encuentra cursando el alumno al momento de 

ser evaluado por PISA: escala con rango 7 a 11.
Retraso escolar Variable dicotómica que indica si el estudiante ha repetido 

algún curso (categoría omitida: sin retraso escolar).
Escolaridad de los padres Variable continua que indica los años de educación alcan-

zados por los padres del alumno (el más alto de uno de los 
dos).

Capital cultural Variable dicotómica que indica si el estudiante tiene más 
de 100 libros en el hogar (categoría omitida: menos de 100 
libros en el hogar).

Expectativas laborales Expectativa de los estudiantes sobre su futuro laboral: escala 
con rango 1 (Altas) a 3 (Bajas).

Tiempo que el alumno dedica a 
hacer tareas y estudiar (Lenguaje)

Tiempo que el alumno destina a hacer tareas y estudiar fuera 
del horario de clases formales: escala con rango 1 (no le 
dedica tiempo) a 3 (le dedica más de 3 horas).

Índice socioeconómico y cultural 
del estudiante (ISEC)

Variable normalizada que considera educación y ocupación 
de los padres, y bienes en el hogar.

Variables del Establecimiento
Escolaridad de los padres de los 
compañeros

Variable continua que mide el promedio de la escolaridad de 
los padres de los compañeros de un alumno dado (medida a 
nivel de alumno).

Tamaño del curso Variable que indica el promedio estimado de alumnos por 
curso.

Tamaño del colegio Variable continua: número de alumnos matriculados en el 
colegio.

Jornada Escolar completa (JEC) Variable dicotómica que indica si el establecimiento imple-
mentó esta política (categoría omitida: sin JEC).

Alumnos por profesor Cantidad de alumnos por profesor al interior del estableci-
miento.
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Colegio complejo Variable dicotómica que indica si el establecimiento tiene 
educación primaria y secundaria (variable omitida: colegio 
no complejo).

Colegio No Mixto Variable dicotómica que indica si el establecimiento tiene 
sólo alumnos de un mismo sexo (categoría omitida: colegio 
mixto).

Variables Institucionales
Índice de autonomía del estableci-
miento

Índice de construcción propia que indica el grado de auto-
nomía de los establecimientos en cuestiones financieras y de 
currículum.

Selección académica Variable dicotómica que indica si el establecimiento aplica 
criterios académicos de selección como alta prioridad o pre-
rrequisito, o siempre (categoría omitida: no aplica selección 
académica).

Colegio Técnico-Profesional (TP) Variable dicotómica que indica si el establecimiento ofrece 
exclusivamente formación técnico-profesional (categoría 
omitida: establecimiento no TP).

Tamaño de la localidad donde se 
encuentra el establecimiento

Variable que indica la cantidad de habitantes de la localidad 
donde se encuentra el establecimiento: escala con rango 
1 (menos de 15 mil habitantes) a 3 (más de un millón de 
habitantes).

Tipo de establecimiento Set de variables dicotómicas que indica si el establecimiento 
es de administración pública, privada subvencionada por el 
estado o privada no subvencionada.

Tabla 1: Definición de variables (Continuación)
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Tabla 2: Estadísticas descriptivas: Características de las muestras 
de estudiantes, promedio nacional y por dependencia, 2001 y 2006 

(desviación estándar entre paréntesis)

País Público Privado

2001 2006 2001 2006 2001 2006

Puntaje PISA 
Lectura

409,7 (86,9) 442,5*** 
(95,9)

388,2 
(82,68)

411,7*** 
(93,4)

435,4 
(84,80)

466,5*** 
(90,83)

Variables a nivel del alumno

Mujer (%) 0,53 (0,50) 0,46*** 
(0,50)

0,54 (0,50) 0,45** (0,50) 0,53 (0,50) 0,47 (0,50)

Años de escola-
ridad

9,48 (0,76) 9,78*** 
(0,64)

9,37 (0,83) 9,67*** 
(0,76)

9,60 (0,64) 9,87*** 
(0,51)

7º Grado (%) 0,02 (0,15) 0,01*** 
(0,09)

0,03 (0,17) 0,02 (0,14) 0,01 (0,11) 0,00*** 
(0,03)

8º Grado (%) 0,10 (0,29) 0,03*** 
(0,17)

0,13 (0,34) 0,06*** 
(0,23)

0,05 (0,22) 0,01*** 
(0,11)

9º Grado (%) 0,27 (0,44) 0,19*** 
(0,39)

0,27 (0,45) 0,22*** 
(0,41)

0,27 (0,44) 0,16*** 
(0,37)

10º Grado (%) 0,61 (0,49) 0,71*** 
(0,45)

0,56 (0,50) 0,64*** 
(0,48)

0,67 (0,47) 0,76*** 
(0,43)

11º Grado (%) 0,002 (0,05) 0,06*** 
(0,24)

0,00 (0,03) 0,06*** 
(0,24)

0,00 (0,06) 0,06*** 
(0,24)

Retraso escolar 
(%)

0,30 (0,46) 0,19*** 
(0,39)

0,35 (0,48) 0,26*** 
(0,44)

0,24 (0,43) 0,13*** 
(0,34)

ISEC (nivel 
socioeconómico y 
cultural familiar)

-0,72 (0,91) -0,70 (0,89) -0,98 (0,77) -1,04 (0,73) -0,41 (0,68) -0,44 (0,91)

Nivel de educa-
ción de los padres

11,77 (3,19) 11,98 (3,34) 11,04 (3,11) 10,99 (3,24) 12,63 (3,05) 12,75 (3,21)

Capital cultural 
(>100 libros en el 
hogar)

0,19 (0,39) 0,16 (0,37) 0,13 (0,33) 0,09** (0,29) 0,26 (0,44) 0,22** (0,41)

Altas expectativas 
laborales (%)

0,64 (0,48) 0,69** (0,46) 0,58 (0,49) 0,62 (0,49) 0,51 (0,50) 0,75 (0,44)

Expectativas 
laborales medias 
(%)

0,19 (0,39) 0,13*** 
(0,34)

0,21 (0,41) 0,14*** 
(0,34)

0,16 (0,37) 0,13** (0,33)

Expectativas 
laborales bajas 
(%)

0,17 (0,38) 0,18 (0,38) 0,21 (0,41) 0,25 (0,43) 0,12 (0,33) 0,13 (0,33)

No dedica tiempo 
a estudio personal

0,13 (0,33) 0,17*** 
(0,38)

0,13 (0,34) 0,18*** 
(0,38)

0,12 (0,33) 0,16*** 
(0,37)

Dedica hasta 3 
hs. semanales a 
estudio personal

0,78 (0,41) 0,75*** 
(0,43)

0,78 (0,41) 0,74*** 
(0,44)

0,78 (0,42) 0,76 (0,43)
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Dedica más de 3 
hs. semanales a 
estudio personal

0,09 (0,29) 0,08** (0,27) 0,08 (0,27) 0,08 (0,27) 0,10 (0,30) 0,08** (0,26)

Variables a nivel de la escuela

Escolaridad de 
los padres de los 
compañeros 

11,70 (1,85) 11,98 (2,06) 11,04 (1,48) 10,99 (1,58) 12,63 (1,87) 12,76 (2,05)

Colegio complejo 
(%)

0,37 (0,48) 0,48*** 
(0,50)

0,26 (0,44) 0,29 (0,45) 0,51 (0,50) 0,62 (0,49)

Colegio no mixto 0,17 (0,37) 0,07** (0,25) 0,15 (0,35) 0,10 (0,30) 0,19 (0,40) 0,04*** 
(0,19)

Tamaño del curso 36,23 (7,40) 38,11*** 
(5,82)

36,89 (7,04) 38,89** 
(5,70)

35,45 (7,76) 37,50** 
(5,84)

Tamaño del 
colegio

1.067 (576) 1.048 (607) 1.127 (550) 1.112 (560) 996 (600) 999 (638)

Alumnos por 
profesor

29,2 (8,55) 25,03*** 
(6,92)

29,02 (7,20) 24,88*** 
(5,72)

29,38 (9,92) 25,16*** 
(7,73)

Jornada Escolar 
Completa

0,37 (0,48) 0,75 (0,44) 0,29 (0,45) 0,67*** 
(0,47)

0,47 (0,50) 0,81*** 
(0,40)

Variables a nivel institucional

Autonomía 
uso recursos y 
currículo

0,07 (1,07) 0,30*** 
(0,74)

-0,64 (0,58) -0,37*** 
(0,44)

0,92 (0,91) 0,82 (0,47)

Selección acadé-
mica (%)

0,03 (0,16) 0,36*** 0,48) 0,01 (0,11) 0,25*** 
(0,43)

0,04 (0,20) 0,45*** 
(0,50)

Colegio Técnico 
Profesional (%)

0,16 (0,37) 0,32*** 
(0,47)

0,27 (0,45) 0,29 (0,45) 0,37 (0,48) 0,35 (0,48)

Localidad con 
menos de 15.000 
habitantes

0,17 (0,37) 0,16 (0,37) 0,19 (0,39) 0,18 (0,38) 0,14 (0,34) 0,15 (0,36)

Localidad con 
15.000 a 100.000 
habitantes

0,55 (0,50) 0,57 (0,50) 0,64 (0,48) 0,71 (0,45) 0,45 (0,50) 0,46 (0,50)

Localidad con 
más de un millón 
de habitantes

0,28 (0,45) 0,27 (0,44) 0,17 (0,38) 0,12 (0,32) 0,42 (0,49) 0,38 (0,49)

Establecimiento 
Privado Pagado

0,09 (0,28) 0,07 (0,26) N/A N/A 0,19 (0,39) 0,13** (0,34)

Establecimiento 
Privado Subven-
cionado

0,36 (0,48) 0,49*** 
(0,50)

N/A N/A 0,81 (0,39) 0,87** (0,34)

Establecimiento 
Público

0,55 (0,41) 0,44*** 
(0,50)

N/A N/A N/A N/A

Número de obser-
vaciones

4.887 5.224 2.513 2.232 2.374 2.992

Tabla 2: Estadísticas descriptivas: Características de las muestras 
de estudiantes, promedio nacional y por dependencia, 2001 y 2006 

(desviación estándar entre paréntesis), (Continuación)



281

Centro de Investigación Avanzada en Educación (CIAE) de la Universidad de Chile 

3. RESULTADOS

3.1. Factores explicativos de los resultados PISA-Lectura de 2001 y 2006

La estimación para la función de producción de los resultados de PISA-Lectura de 2001 
(ver Tabla 3) indica que todas las variables individuales son estadísticamente significativas 
y poseen el signo esperado15; diferencias de gran magnitud están asociadas al grado que 
cursa el alumno. En cambio, sólo algunas de las variables a nivel del establecimiento tienen 
una relación sistemática con los resultados PISA, sobresaliendo la magnitud del coeficiente 
asociado a la escolaridad de los padres de los compañeros (una medida del “efecto par”), el 
cual es estadísticamente significativo y 4,5 veces el coeficiente de la escolaridad de los padres 
del estudiante. Finalmente, ninguna de las variables institucionales resultó ser un factor aso-
ciado a los puntajes PISA. El modelo propuesto explica el 50% de la heterogeneidad de los 
resultados individuales, lo cual es bastante elevado para este tipo de análisis.

Al comparar estas estimaciones con las de 2006, se observa una estructura relativamente 
similar, pero importantes cambios en varios factores. Por ejemplo, la ventaja neta de las 
mujeres sobre los hombres se triplicó en el período; hubo un cambio en los retornos aso-
ciados a cada año de escolaridad (especialmente un aumento del puntaje estimado para los 
alumnos que cursaban 10º grado)16, y un aumento del efecto positivo de la educación de los 
padres de los compañeros, los colegios no-mixtos, los establecimientos particular pagados 
y los establecimientos académicamente selectivos. Finalmente, es importante notar que la 
especificación del año 2006 tiene un menor poder explicativo (38% de la varianza observada).

Tabla 3: Factores a nivel del alumno, escuela e institucionales explicativos 
de los resultados PISA Lectura de los alumnos evaluados en 2001 y 2006 

(regresiones estimadas para cada año)
 

PISA Lectura 2001 PISA Lectura 2006
VARIABLES A NIVEL DE ALUMNO
Mujer 5,4** 17,0***
9º Grado 65,6*** 51,8***
10º Grado 88,9*** 100,6***
11º Grado 110,0*** 110,7***
Retraso escolar -23,3*** -5,6
Escolaridad de los padres 2,3*** 2,2***

15 - Se testearon especificaciones no lineales para las variables educación de los padres y educación de los padres 
de los compañeros (“efecto-par”) –versiones cuadráticas y cúbicas de estas variables- todas las cuales fueron 
rechazadas.
16 - La categoría de referencia incluye a los estudiantes de 7º y 8º grado.
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Capital cultural (hogar con más de 100 
libros) 13,8*** 12,2***

Altas expectativas laborales 25,9*** 26,2***
Expectativas laborales medias 8,9** 9,5
Horas dedicadas a tareas lenguaje (3-6) 27,1*** 6,6
Horas dedicadas a tareas de lenguaje (1-3) 12,0*** 7,5
VARIABLES A NIVEL DE LA ESCUELA
Escolaridad de los padres de los compañeros 10,6*** 13,1***
Colegio complejo 4,9 3,3
Colegio no mixto 9,8**  39,4***
Tamaño del curso 0,4* 0,4
Tamaño del colegio 0,008* 0,002
Jornada Escolar Completa 5,7 7,5
Alumnos por profesor -0,29 -0,37
VARIABLES A NIVEL INSTITUCIONAL
Autonomía uso recursos y currículo 0,8 -3,9
Selección académica 4,6 20,0***
Colegio técnico-profesional -7,4 -0,1
Establecimiento Público -5,8 -11,1
Establecimiento Particular Pagado 8,4 29,6*
Constante 141,8*** 115,3***
Número de observaciones 4.887 5.224
R2 Promedio a 49,9 37,5

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%
a: Corresponde al valor promedio, pues se realizan 5 regresiones, una por cada valor plausible

3.2. Descomposición Oaxaca Blinder de las diferencias en PISA-Lectura entre 2006 y 
2001
 
La metodología Oaxaca-Blinder permite estimar qué fracción del aumento de puntajes se 
puede atribuir a diferencias en las características de las poblaciones evaluadas y qué fracción, a 
diferencias en los efectos de dichas características. Según nuestras estimaciones, consideradas 
todas las variables en conjunto, aproximadamente dos tercios del avance de Chile en Lectura 
entre 2001 y 2006 (20 puntos PISA) se debió a un aumento en los “insumos” disponibles (i.e. 
cambios en las características), mientras el tercio restante (13 puntos PISA) se puede atribuir a 
un aumento en la efectividad de dichos insumos (i.e. cambios en los retornos).

Tabla 3: Factores a nivel del alumno, escuela e institucionales explicativos 
de los resultados PISA Lectura de los alumnos evaluados en 2001 y 2006 

(regresiones estimadas para cada año), (Continuación)
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Esta misma metodología permite descomponer en detalle el aporte estimado de cada varia-
ble -cambios en ambas dimensiones, cantidad y efectividad- a la diferencia observada de 
puntajes PISA. Los resultados son descritos en la tabla 4. Como se ve, la mayor parte del 
mejoramiento asociado a un cambio en las características, se concentra en dos aspectos: el 
incremento en 0,3 años de escolaridad promedio de los jóvenes de 15 años (el cual explica 
10 puntos PISA) y la reducción del porcentaje de alumnos que presenta retraso escolar (que 
explica 3 puntos PISA). En cuanto al diferencial atribuible a cambios en los retornos de las 
variables, los factores más relevantes parecen ser el mejoramiento en los resultados de las 
mujeres, los alumnos repitentes y los alumnos que asisten a establecimientos no mixtos. En 
términos de magnitud, destaca el aporte asociado a un mayor retorno de la escolaridad de los 
padres de los compañeros (nuestro indicador del “efecto par”), aunque este coeficiente no 
resultó ser estadísticamente significativo.
 

Tabla 4: Descomposición detallada de los efectos sobre el puntaje PISA Lenguaje Chile 
asociados a las características, los retornos y la interacción entre ambos, 2006 - 2001

Efectos asociados a
Caracterís-

ticas Retornos Interacción 
(caract. x retorno)

Constante -26,45
Variables a nivel Alumno
Mujer -0,37 6,16** -0,81*
Grado 9,94 *** 3,38 2,33
Retraso escolar 2,69*** 5,37** -2,05**
Escolaridad de los padres 0,48 -0,57 -0,01
Capital cultural (>100 libros en el hogar) -0,38 -0,31 0,05
Expectativas laborales 0,82 0,34 -0,02
Dedicación a tareas -0,75*** -5,36 0,42
Subtotal Alumnos 12,43 9,01 -0,09
Variables a nivel de la escuela
Escolaridad de los padres de los compañeros 2,30 29,15 +0,54
Colegio complejo 0,37 -0,62 -0,11
Colegio no mixto -1,00 4,99* -3,04
Tamaño del curso 0,74 0,37 0,02
Tamaño del colegio -0,16 -6,45 0,12
Alumnos por profesor 1,21 -2,30 0,32
Jornada Escolar Completa 2,16 0,64 0,65
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Subtotal escuelas 5,62 25,78 -1,50
Variables a nivel Institucional
Autonomía del establecimiento 0,19 -0,33 -1,06
Selección académica 1,55 0,41 5,16
Colegio Técnico-Profesional -0,03 2,34 0,03
Establecimiento Público 0,63 -2,83 0,55
Establecimiento Particular Pagado -0,10 1,83 -0,25
Subtotal institucionalidad 2,24 1,42 4,43
TOTAL 20,29*** 9,70 2,84

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%

3.3. Descomposición de Juhn, Murphy y Pierce (JMP)

En términos promedio, los resultados de la descomposición de JMP –contenidos en la tabla 5- 
son consistentes con lo recién expuesto (en este caso, alrededor del 70% del avance en PISA 
se puede atribuir a un mejoramiento de las características y el 30% restante, a un aumento de 
sus retornos). Sin embargo, el análisis de la distribución de estos cambios de acuerdo al nivel 
de desempeño de los estudiantes en PISA revela diferencias importantes.

La tabla 5 presenta los resultados del análisis por decil de puntajes PISA. Recuérdese que la 
diferencia 2006-2001 que es necesario explicar, varía significativamente entre deciles (desde 
19 puntos en el decil más bajo hasta 49 puntos en el decil más alto). Para la mayor parte de la 
distribución (deciles 1 al 9), el efecto asociado al cambio de las características de alumnos y 
escuelas fue relativamente similar: entre 20 y 30 puntos PISA adicionales (con una tendencia 
a un mayor promedio entre los primeros deciles), mientras para el decil de mejor desempeño 
este efecto estimado fue menor (13 puntos). Es decir, basándose exclusivamente en el mejora-
miento de las condiciones e insumos educacionales, el aumento en los resultados PISA debió 
ser más equitativo entre los alumnos de diferente nivel de desempeño que el efectivamente 
observado. La tendencia opuesta se observa al estimar las diferencias asociadas a cambios 
en los retornos: el aumento de la eficiencia tendió a ser mayor mientras más alto el nivel de 
resultados PISA de los alumnos, siendo claramente marcada la ventaja del decil de mejores 
resultados: se estima que por este factor el decil 10 aumentó 21 puntos PISA, mientras el 
resto de los deciles, aumentaron entre 4 y 14 puntos.

En otras palabras, nuestras estimaciones indican que el mejoramiento en los resultados PISA 
atribuible a cambios en la magnitud de los recursos o insumos educacionales tuvo un carácter 
redistributivo, mientras el mejoramiento asociado a una mayor eficiencia de los mismos tuvo 
un fuerte sesgo regresivo.

Tabla 4: Descomposición detallada de los efectos sobre el puntaje PISA Lenguaje Chile 
asociados a las características, los retornos y la interacción entre ambos, 2006 - 2001 

(Continuación)
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Finalmente, la descomposición de JMP también permite estimar la fracción de la diferencia 
asociada a cambios en la distribución de los residuos, es decir, a variables no observadas. 
Como se aprecia en la última columna de la tabla 5, mientras el decil de más bajo resultado es 
afectado negativamente por estas variables no observadas (14 puntos negativos), el decil de 
mejor desempeño se beneficia de ellas (15 puntos positivos), distribuyéndose sus efectos más 
o menos linealmente para el resto de los deciles de resultados. Es decir, el efecto estimado de 
los cambios en las variables no observadas permitiría explicar por sí mismo el incremento en 
la desigualdad de los resultados PISA-Lectura entre 2001 y 2006 en Chile.

Tabla 5: Descomposición JMP para PISA-Lectura 2001-2006 
(deciles de puntajes de los alumnos)

Efectos asociados a
Deciles de alumnos 

(ordenados por 
puntajes)

Diferencia 
2006-2001

Caracterís-
ticas Retornos (ß) Residuos

1° 18,6 25,4 7,1 -13,9
2° 25,1 31,8 3,7 -10,4
3° 25,9 27,2 5,1 -6,5
4° 28,6 26,5 6,2 -4,0
5° 30,9 24,4 7,5 -1,0
6° 33,0 23,5 8,0 1,4
7° 34,9 19,2 11,8 4,0
8° 38,1 19,1 12,4 6,5
9° 44,9 21,3 13,9 9,7
10° 48,8 12,8 21,3 14,7

Media 32,9 23,1 9,7 0,1

3.4. Descomposición de Bourguignon, Fournier y Gurgand (BFG)

3.4.1. Estrategia de estimación de parámetros y factores explicativos de los resultados 
PISA 2000 y PISA 2006 en Lectura

Sintéticamente, esta técnica identifica los factores que explican las diferencias entre PISA 
2001 y 2006 mediante un proceso gradual que consiste en incorporar en la distribución del 
año 2001, diversos parámetros observados el año 2006 y estimar el efecto (hipotético) que 
dichos cambios tendrían en los puntajes PISA. La estrategia de microsimulación contempla 2 
etapas. La primera corresponde a la estimación de los parámetros relevantes asociados a las 
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ecuaciones de resultados de acuerdo a si el establecimiento es público o privado, y la ecua-
ción de elección del tipo de establecimiento por parte de la familia. La segunda etapa implica 
modificar la distribución de las variables exógenas observables (X, Z), donde las variables 
X están vinculadas a las funciones de producción de los resultados educativos, mientras 
que los controles Z corresponden a aquellos vinculados a las decisiones de los padres para 
escoger un tipo particular de establecimiento. Estos resultados son complementados con una 
estimación de la distribución de factores no observables (vinculados a los residuos de las 
funciones de producción) y un ajuste de las diferencias de pesos poblacionales que poseen las 
observaciones de las muestras para ambos años. Para mayor claridad, esta sección desarrolla 
secuencialmente los procedimientos señalados.

Estimación de coeficientes de variables explicativas (β) y elección de tipo de estableci-
miento educacional (λ) 

Los coeficientes β provienen de las estimaciones para establecimientos públicos y privados, 
de la función de producción considerada en [1], cuyos resultados se encuentran en la Tabla 
6. Aunque en términos generales ambos tipos de establecimientos comparten mucho de la 
estructura de resultados, ellos presentan algunas importantes diferencias. Por ejemplo, a nivel 
de variables individuales, el efecto estimado de estar cursando 10º y 11º grado es mucho 
mayor para los estudiantes de colegios públicos. En contraste, la magnitud del efecto par es 
significativamente mayor para los alumnos que asisten a establecimientos privados.

Aunque estas estimaciones permiten obtener los valores para los residuos de las ecuaciones 
de establecimientos públicos y privados, es posible que, ante cambios en variables exógenas, 
los individuos modifiquen su elección del tipo de escuela, implicando la necesidad de contar 
con estimaciones para los residuos de las funciones de resultados académicos para los casos 
donde no se observan resultados asociados a esa elección escolar. Esto se resuelve a través 
de la selección de términos aleatorios para estos residuos de una distribución normal y que 
cumplan con las decisiones del tipo de establecimiento efectivamente observado en 2001. 
Para la estimación de los parámetros λ asociados a la elección del tipo de establecimiento, 
estimamos una función logit para cada año, donde el valor 1 fue asignado cuando el estu-
diante estaba matriculado en un establecimiento público17. Los resultados de las estimaciones 
logit de elección de establecimiento indican que la mayor probabilidad de escoger un colegio 
público se vincula con condiciones de mayor vulnerabilidad de los estudiantes (aquellos que 
presentan retraso escolar y son de menor nivel socioeconómico); también existe una mayor 
probabilidad de escoger colegios públicos en poblados no metropolitanos.

17 - Para cada observación se estimó un residuo que correspondió al valor de la decisión observada (1 para 
matrícula en colegio público y 0 para privados) menos la probabilidad determinada por la estimación logit. Para 
el caso de las simulaciones con modificaciones en los valores de λ o Z, se consideró que la familia prefería los 
colegios públicos siempre y cuando la probabilidad estimada fuese igual o mayor que 0,5, para valores inferiores 
se asumió la elección de un colegio privado.
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Tabla 6: Factores a nivel del alumno, escuelas e institucionales explicativos 
de los resultados PISA en Lectura Chile 2001 y 2006 

por dependencia de los establecimientos
 

Sector Público Sector Privado

Chile 2001 Chile 2006 Chile 
2001

Chile 
2006

VARIABLES A NIVEL DE ALUMNO
Mujer 3,7 17,3*** 6,7* 17,3***
9º Grado 62,1*** 45,0*** 69,1*** 41,6*
10º Grado 94,7*** 99,6*** 82,6*** 81,5***
11º Grado 111,8*** 111,7*** 112,7*** 92,5***
Retraso escolar -14,7*** 2,9 -29,7*** -13,0
Escolaridad de los padres 1,8*** 2,0*** 2,7*** 2,2*
Capital cultural (>100 libros en el hogar ) 15,7*** 18,7** 11,5*** 9,7**
Altas expectativas laborales 25,4*** 23,8*** 25,2*** 29,4***
Expectativas laborales medias 6,7 9,9 9,9 12,4
Horas dedicadas a tareas lenguaje (3-6) 25,0*** 7,4 27,3*** 7,4
Horas dedicadas a tareas de lenguaje (1-3) 8,5** 6,2 14,6** 8,7
VARIABLES A NIVEL DE LA ESCUELA
Escolaridad de los padres de los compa-
ñeros

8,5*** 8,9** 12,4*** 15,2***

Colegio complejo 14,6** 2,7 -3,3 -5,1
Colegio no mixto 3,1 53,2***  15,0*  13,4
Tamaño del curso 0,4 1,1 0,5 -0,3
Tamaño del colegio 0,013* 0,015 0,009 -0,004
Jornada Escolar Completa 16,2** 14,2 -2,2 3,2
Alumnos por profesor 0,6* -0,9 -0,8 0,09
VARIABLES A NIVEL INSTITUCIONAL
Autonomía uso recursos y currículo 9,3** -0,6 -0,9 -10,2
Selección académica -10,7 19,0 2,0 18,3*
Colegio Técnico-Profesional -0,8 -4,3 -14,0 -2,2
Establecimiento Particular Pagado 3,2 25,2
Constante 131,8*** 121,54*** 140,2*** 140,6**
Número de observaciones 2.513 2.232 2.374 2.992
R2 Promedio a 47,27 35,05 47,67 32,26

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%
a Corresponde al valor promedio pues se realizan 5 regresiones, una por cada valor plausible.
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Cambios en las dotaciones de recursos (X, Z)

La simulación de las dotaciones de las variables explicativas de las regresiones, emplea una 
metodología distinta según el tipo de variables, ya sean dicotómicas o continuas. Las variables 
dicotómicas (sexo, retraso escolar, colegio complejo, colegio mixto, Jornada Escolar Com-
pleta, más de 100 libros en el hogar, colegio particular pagado y colegio Técnico-profesional) 
consideran el porcentaje no pesado de los casos que cumplen con la característica en 2006; es 
precisamente este dato el que tiene que ser simulado en 2001. Sin embargo, el que se cumpla 
la característica de 2006 debe estar asociado a cada individuo en 2001. Es por eso que bajo 
un modelo de regresión probabilística probit18, es posible obtener la probabilidad asociada 
a cada individuo de que cumpla con las características observadas en 2006. Ordenando esta 
probabilidad en forma descendente, se considera el punto de corte según el porcentaje de 
individuos que cumplen con la característica de la variable simulada en 2006.

Las variables categóricas, a partir de las cuales construimos las variables dicotómicas (curso, 
expectativas laborales, tiempo que dedica a estudiar y hacer tareas, y selección académica), 
son simuladas mediante un multilogit, asociando a cada individuo una probabilidad de 
cumplir con la característica, para luego hacer el punto de corte según el mismo porcentaje 
de individuos a ser simulado.

La simulación de las variables continuas (nivel de escolaridad más alto alcanzado por los 
padres, tamaño de la clase, tamaño del establecimiento, razón alumno/profesor, autonomía 
del establecimiento y la escolaridad de los padres de los compañeros) considera dos grupos 
subpoblacionales construidos a partir de si el establecimiento es público o privado. En base 
a estos dos grupos se considera el mínimo de observaciones coincidentes entre años para un 
mismo grupo, con este grupo de observaciones se construyen cuantiles de los cuales se obten-
drá la media por grupo y cuantil          . Con esta media, para cada año, de la variable a ser 
simulada se construye un factor      que multiplicará a la variable simulada en 2001 
por grupo subpoblacional y cuantil.

Dos factores complementarios que deben considerarse para las microsimulaciones son:

Heterogeneidad en variables no observadas: Para ello se simulan los residuos estimados 
para la función de producción 2001 bajo el mismo criterio con el que se simularon las varia-
bles continuas. Es decir, en base a los dos grupos subpoblacionales (público y privado) se 
construyen cuantiles a partir del mínimo de observaciones coincidentes entre años para un 
mismo grupo. Luego se calcula un factor   para multiplicarlo por los residuos de 
2001 por grupo y cuantil.

18 - Las variables explicativas utilizadas en este modelo consideran características individuales (sexo, curso, 
edad) si la variable a ser simulada es individual y características del establecimiento (colegio: complejo, mixto, 
técnico profesional; estrato, comunidad donde se ubica el establecimiento, entre otros) para la simulación de 
variables del establecimiento considerarán sólo variables de ese tipo.
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Ajuste de pesos individuales en muestras diferenciadas: dado que cada año considera 
tamaños poblaciones diferenciados, con factores de expansión particulares para cada caso, 
la simulación de las observaciones 2001 requiere modificar sus factores de expansión para 
reflejar la población del año 2006. Para ello, la muestra de cada año se separa en n grupos 
(se proponen 6 grupos en función de la dependencia del establecimiento público y privado, 
si está ubicado en una zona metropolitana –ciudad con una población mayor a un millón 
de habitantes- y si el establecimiento es particular pagado), el factor de expansión de cada 
observación del subgrupo n del año 2001 se multiplica por el factor W*,

[11] 

este factor representa una relación entre la población que representa la muestra para el año 
2006 del subgrupo n, respecto de la población representada para el año 2001 para el mismo 
subgrupo.

3.4.2. Descomposición de las diferencias en PISA 2006 respecto a PISA 2001 en Lectura

La tabla 7 contiene los principales resultados de las microsimulaciones previamente defi-
nidas, en ella se presentan los cambios estimados para 13 combinaciones de las diferentes 
fuentes: eficiencia (β), características (X), residuos (ε), elección (λ) y pesos muestrales (W), 
tanto en su efecto promedio, como para los 10 deciles de resultados PISA. También se han 
estimado efectos en detalle de la descomposición, cuyos resultados pueden ser solicitados a 
los autores.
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Efectos en los resultados debido a cambios en eficiencia (β) y elección de tipo de esta-
blecimiento (λ)19

Al modificar los coeficientes de eficiencia del año 2006 en la distribución de resultados del 
año 2001, se observa que el efecto parcial de este componente sería un incremento de 7,4 de 
los 32,8 puntos (22,6% de la variación total 2006-2001; simulación 1, Tabla 7). Si se analizan 
por separado los grupos de variables vinculadas a la función de producción se concluye 
que todos ellos generan un pequeño efecto positivo, con la excepción del menor valor de la 
constante (β0) para el año 2006. Sin perjuicio de esta multi-causalidad, es posible afirmar 
que los cambios más sustantivos provienen de 4 fuentes: i) el principal factor es la mayor 
efectividad del efecto par, lo cual permitiría explicar más que la totalidad del incremento por 
eficiencia en el período. Es importante notar que la mayor parte de este aumento se concentra 
en los establecimientos privados (16 de los 18 puntos PISA). Además, el cambio asociado al 
efecto par genera un incremento en la desigualdad de puntajes entre escuelas de acuerdo a 
sus condiciones socioeconómicas; ii) un efecto negativo importante proviene de la reducción 
del efecto vinculado a la relación de alumnos-profesor, situación diferenciada para públicos 
y privados; iii) las mujeres presentaron un incremento mayor en los puntajes de lectura que 
sus pares hombres (6,5 puntos, 4 de ellos provenientes del sector público y 2,5 del sector 
privado); y iv) una reducción de la brecha de aprendizajes que afecta a los estudiantes con 
retraso escolar, efecto que tiene obviamente un carácter redistributivo.

Por otra parte, los incrementos por eficiencia tuvieron un carácter inequitativo: por un lado, 
prácticamente la totalidad de éste se produjo entre los establecimientos particulares; y, por 
otro, este componente contribuyó a incrementar la desigualdad de resultados: mientras el 
decil 2 obtenía un aumento promedio de 2 puntos, el decil 9 obtenía 12,1 puntos por este 
factor.

Al incorporar los efectos conjuntos, provenientes tanto de cambios en el nivel de eficiencia 
como de cambios en la elección del tipo de establecimiento educacional (β y λ, simulación 2, 
tabla 7), se puede estimar que el efecto total se incrementa marginalmente respecto a la situa-
ción previa (1,1 puntos PISA). Asimismo, junto con mantener la concentración del cambio 
positivo sólo entre los colegios particulares (principalmente por un mejor aprovechamiento 
del efecto par), se reduce levemente la inequidad en la distribución de los mayores logros 
asociados a la eficiencia en el sistema educativo.

19 - Para estimar los efectos del cambio de elección de establecimientos escolares presentados en esta y la 
siguiente sección, se ha incluido en las regresiones de elección cambios tanto en los coeficientes λ como Z.
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Efectos en los resultados debido a cambios en la dotación de recursos (X) y elección del 
tipo de establecimiento (λ)

El incremento en la dotación de recursos entre 2001 y 2006 da cuenta de un efecto parcial de 
poco más del 40% (14,4 puntos) del cambio total en los puntajes de Lectura (simulación 3, de 
la tabla 7). Incluso, este componente explica la mayor parte de los cambios observados en los 
deciles 1-4, efecto que se reduce paulatinamente a medida que se analizan los deciles supe-
riores. A diferencia de la desigualdad de los efectos por mayor eficiencia, los  generados por 
una mayor dotación de recursos educativos tuvieron un alto carácter redistributivo; al mismo 
tiempo, el aporte global que realiza la educación pública (9 puntos) supera al aporte realizado 
por la educación privada (5,4 puntos). Otra diferencia con el componente de eficiencia es que 
el incremento de recursos educativos se concentra en las variables individuales –aportando 
9,2 puntos–, casi todos ellos (8,4 puntos) asociados al sustantivo incremento en la escolaridad 
promedio alcanzada por los jóvenes que rindieron PISA. Después de este factor individual, el 
incremento de recursos educativos más relevante es la mayor cobertura de la Jornada Escolar 
Completa, que explica 3 puntos adicionales en el promedio de PISA, efecto exclusivamente 
concentrado en los establecimientos públicos, con una distribución que favorece principal-
mente a los deciles de menores puntajes.

Finalmente, al incluir la interacción entre cambios en las características y cambios en las 
decisiones de elección de establecimientos escolares (simulación 4, tabla 7), se puede apre-
ciar un leve aumento de 2,5 puntos, indicando un pequeño efecto positivo por el incremento 
de la participación de la matrícula privada en el sistema escolar, efecto que es mayor entre los 
deciles de menores resultados escolares (deciles 1-3).

Efectos en los resultados debido a la interacción entre eficiencia, recursos escolares y 
elección del establecimiento (β, X y λ)

Al combinar los efectos de los cambios en eficiencia y aumento en la dotación de recur-
sos educativos (simulación 5, tabla 7) se estima que ambos son suficientes para explicar la 
mayor parte del cambio observado en PISA Lectura de Chile (27,5 de 32,8 puntos PISA). 
Sin embargo, esta simulación indica que sus efectos por decil debiesen haber alcanzado una 
magnitud similar a lo largo de la distribución (entre 25 y 30 puntos), lo cual es inconsistente 
con lo observado en el caso chileno, donde el incremento en los resultados PISA fue alta-
mente desigual. Adicionalmente, al incorporar el efecto del cambio en las preferencias de las 
familias por un mayor porcentaje de colegios privados en 2006 respecto al 2001 (simulación 
6, tabla 7), la simulación predice que el efecto combinado de β, X y λ alcanzaría 31,2 puntos, 
es decir, la casi totalidad del cambio observado; con un levemente mayor efecto redistribu-
tivo que al considerar sólo los efectos combinados de β y X, sugiriendo que el cambio de 
preferencias tendería además hacia una mayor equidad en su distribución. 

Al integrar los cambios en la eficiencia y el incremento de insumos educacionales se aprecia 
que el mejoramiento fue multicausado: los cambios a nivel del establecimiento dan cuenta 
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de 13 puntos del incremento, mientras que los efectos provenientes de los factores a nivel 
individual fue de 11 puntos y a nivel institucional de 9; sólo el cambio en el valor de la cons-
tante tiene un efecto negativo. Las variables más relevantes fueron: i) un notable incremento 
del efecto par, cuyo efecto estimado es de 19,7 puntos PISA, 17,3 de los cuales beneficiarían 
al sector privado; ii) los mejores resultados asociados a la escolaridad promedio de los estu-
diantes y la menor repitencia, factores que –sumados– dan cuenta de 11,7 puntos PISA, de los 
cuales 8,5 fueron aportados por el sector público; iii) la mayor efectividad en el aprendizaje 
de las mujeres de ambos tipos de establecimientos; iv) la aplicación masiva de estrategias 
de selección de los estudiantes en los establecimientos de educación media, que explicó casi 
7 puntos adicionales para todo el sistema educativo; y, v) la jornada escolar completa, que 
explica 4,3 puntos del incremento observado.

Los efectos negativos más relevantes provienen de la reducción en la efectividad del tiempo 
destinado al estudio individual de lectura (especialmente en colegios privados), a la razón 
profesor-alumno (especialmente en establecimientos públicos) y a una menor efectividad 
de los colegios de gran tamaño (exclusivamente en establecimientos privados) y complejos, 
dando cuenta que la escala en la que están operando algunos establecimientos de educación 
media podría estar en niveles de rendimiento decrecientes para el aprendizaje eficaz de los 
estudiantes.

Finalmente, es importante notar que al introducir el efecto estimado de la elección de las 
familias entre tipos de colegio (público-privado), los hallazgos no se modifican sustancial-
mente, excepto un notorio aumento del cambio asociado al efecto par (de 19,7 a 24 puntos), 
concentrado exclusivamente en el sector privado.

Incorporación de efectos asociados al cambio en el peso muestral y los residuos indivi-
duales (W, ε)

Incorporar el cambio de peso relativo de cada alumno tiene un efecto sólo marginal en la 
distribución de puntajes (simulaciones 7, 8, 9, y 10, tabla 7). Finalmente, al incluir la correc-
ción de los residuos individuales, el modelo permite replicar con precisión la diferencia de 
puntajes observados para todos los deciles (simulación 13, tabla 7). El efecto de los residuos 
es negativo para los estudiantes de resultados más bajos y positivo para aquellos con mejores 
resultados, brecha que es considerablemente alta para los deciles extremos (1-2 y 9-10); de 
hecho, el cambio por la inclusión de los factores no observables sería suficiente para explicar 
la totalidad de la desigualdad en la evolución de los promedios a lo largo de la distribución 
de resultados.

Para hacer más simple la comparación y como una forma de resumir los principales resul-
tados, el gráfico 2 presenta la información por decil de algunas de las simulaciones recién 
discutidas.
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Gráfico 2: Efectos observados y simulados de la diferencia en PISA Lectura 2006-2001 
por decil de puntajes de los estudiantes (simulaciones 1, 2, 3, 4, 5, 11, y 13 de tabla 7)

 

Fuente: Elaboración propia.
 

3.5. PISA-LECTURA VS. SIMCE-LENGUAJE, ¿MEJORANDO O ESTANCADOS?

Esta sección analiza comparativamente los resultados de los alumnos chilenos en las pruebas 
PISA y SIMCE de 2001 y 2006, con el propósito de comprender la aparente inconsistencia 
entre el mejoramiento detectado por PISA y el estancamiento identificado por SIMCE para 
estudiantes similares y en un mismo período de tiempo. Indagamos tres hipótesis: la primera 
es que PISA y SIMCE miden aspectos sensiblemente diferentes del aprendizaje escolar; la 
segunda, apunta hacia diferencias en la distribución interna de los resultados de ambas eva-
luaciones; y, la tercera hipótesis, es que la diferencia de resultados se explica porque ambas 
pruebas evalúan a grupos de alumnos diferentes. 

3.5.1. Diferencias en el objeto de evaluación

Una explicación para la divergencia entre PISA y SIMCE es que ambas pruebas difieren en 
su objeto de evaluación, el qué intentan medir. Nótese, que la hipótesis debe conectar luego 
dichas diferencias de materia con una explicación acerca de por qué éstas habrían tenido un 
comportamiento disímil entre los alumnos chilenos durante esta década.

Donoso y Lima (2009) elaboraron un Marco Curricular Analítico, basado en el currículum 
chileno vigente en 2001-2006 para primero y segundo medio, el cual aplicaron a las pruebas 
SIMCE y PISA. Los autores encontraron varias diferencias entre ambas pruebas: mientras 
en PISA alrededor de un 10% de los textos usados para evaluar la comprensión lectora tiene 
carácter literario, en SIMCE casi el 40% son de este tipo; en cuanto al formato de respuestas 
para evaluar la capacidad de lectura, SIMCE sólo utiliza el sistema de “selección múltiple 
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simple”, en tanto dicho formato es minoritario en PISA (42%), que ocupa cuatro formatos 
adicionales de respuestas, incluyendo el de “respuesta abierta”; en lo referido a procedi-
mientos que los alumnos deben realizar, SIMCE requiere habilidades más básicas y siempre 
usadas aisladamente, en cambio PISA, solicita mayor diversidad y complejidad de habilida-
des, algunas de las cuales deben ser aplicadas combinadamente; finalmente, casi la totalidad 
de los ítems de la prueba SIMCE (96%) evalúa algún contenido conceptual del currículum 
nacional, en tanto la gran mayoría de los ítemes de PISA (75%) incorpora contenidos concep-
tuales ausentes en el currículum chileno.

Ciertamente, una parte de la diferencia de resultados entre SIMCE y PISA puede atribuirse 
a los distintos constructos evaluados, pero ¿son estas diferencias una explicación de por qué 
mientras los resultados PISA aumentaron, los resultados SIMCE se mantuvieran estancados 
entre 2001 y 2006? El conocimiento acumulado acerca del comportamiento de los sistemas 
de evaluación de aprendizaje predeciría una evolución de los resultados en el sentido precisa-
mente opuesto: el nivel de consecuencias asociadas a una prueba puede afectar sus resultados 
en el sentido positivo, sin embargo, mientras SIMCE tiene variadas consecuencias para los 
docentes y las escuelas, PISA no tiene ninguna; además, el alineamiento de un test con el 
currículum en uso en la sala de clases es un factor que afecta positivamente sus resultados, 
sin embargo, el alineamiento de SIMCE con el currículum oficial es muy superior al de PISA. 
Así, la tendencia observada se vuelve una paradoja: los alumnos chilenos habrían mejorando 
precisamente en aquellos aspectos de la competencia lectora menos enfatizados por el currí-
culum oficial, el sistema de evaluación imperante y –presumiblemente– sus docentes en el 
aula. 

Es posible plantearse algunas hipótesis para explicar esta paradoja. La primera es que los 
alumnos hayan mejorado sus competencias lectoras como consecuencia de su exposición 
durante la enseñanza básica a un currículum más alineado con PISA que con SIMCE. La 
segunda hipótesis es que el reemplazo de la PAA por la PSU hubiese afectado estos resulta-
dos (por ejemplo, si se observa la estructura general de la PSU, se tiene que sólo 15 de los 
80 ítemes evalúan el aprendizaje de conceptos, mientras 50 de los 80 ítemes se concentran 
en la comprensión de lectura). Una última hipótesis es atribuir el cambio a la creciente rele-
vancia que las nuevas tecnologías de la información y la comunicación están teniendo en la 
experiencia socializadora de los jóvenes (i.e. la generalización e intensificación de su uso 
con propósitos comunicacionales, que incluye la lectura y escritura de textos de un amplio 
rango de complejidad: Internet, conversaciones mediante la web, como blog, mensajería 
instantánea y Facebook; así como el correo electrónico, los mensajes de texto a través de 
celulares y la telefonía móvil integrada con la web). En tanto no se verifiquen estas hipótesis, 
la divergencia continuará siendo una paradoja.
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3.5.2. Diferencias en la distribución interna de resultados

Una segunda explicación apunta hacia diferencias en la distribución de resultados de ambas 
pruebas, originadas por la distinta sensibilidad de los instrumentos para medir a los alumnos 
de altos puntajes. Para verificar esta hipótesis, se realizó análisis estadísticos descriptivos y 
de distribución para ambas pruebas, tanto para 2001 como 200620.

El nivel de variabilidad en los puntajes tuvo en ambas pruebas un comportamiento levemente 
disímil: el coeficiente de variación (i.e. la relación entre la desviación estándar y la media) 
prácticamente no aumentó en SIMCE (0,199 vs 0,204), mientras en PISA tuvo un pequeño 
incremento (0,219 vs 0,233). Además, la brecha de resultados entre los alumnos de mejor y 
más bajo desempeño (promedio deciles 1 y 10) experimentó un pequeño aumento en SIMCE, 
equivalente a 0,10 desviaciones estándar; en cambio, esta misma brecha se expandió en 0,37 
desviaciones estándar en PISA. Es decir, PISA estima un aumento de la desigualdad de resul-
tados, tendencia que no se observa en SIMCE. Sin embargo, PISA 2006 no muestra una 
inclinación de la distribución de puntajes hacia la parte superior de la distribución (en ambas 
aplicaciones, un 16% de alumnos se ubica en una desviación estándar sobre el promedio, 
lo esperado para una distribución normal típica); es en cambio, en la parte inferior de la 
distribución de PISA que ésta se aparta levemente de una distribución normal (para ambos 
años, alrededor de 13% de alumnos se encuentran bajo una desviación estándar de la media).

Al comparar la distribución de frecuencias de los puntajes SIMCE y PISA de los años 2001 
y 2006, ambas pruebas muestran un desplazamiento hacia la derecha, aunque de magnitud 
diferente (el test de Kolmogorov–Smirnov para dos muestras –en adelante K-S– indica que 
las distribuciones 2001 y 2006 no son iguales, tanto para SIMCE como PISA): mientras en 
SIMCE es muy leve y afecta principalmente a los estudiantes de la parte central de la dis-
tribución y, en menor medida, a los de la parte superior, en PISA se desplaza marcadamente 
y el mejoramiento se observa a lo largo de toda la distribución, especialmente en la parte 
superior. Adicionalmente, se encontró que para ambos años las distribuciones SIMCE y PISA 
no son iguales (test de K–S con puntajes estandarizados); sin embargo, las diferencias en la 
distribución no se manifiestan en la parte superior, donde las curvas tienden a converger, sino 
más bien, en la parte central e inferior. 

Dado que los procedimientos de muestreo de ambas pruebas difieren, como un modo de 
“equiparar” las muestras, se realizó un análisis considerando en PISA sólo a los alumnos que 
cursaban segundo medio y en SIMCE, sólo a aquellos que nunca habían repetido curso (según 
sus padres). Al comparar la diferencia de puntaje por decil, se observa que, en comparación 
con PISA, en SIMCE la diferencia por deciles entre 2006 y 2001 es menor y principalmente 
negativa. Además, en estas muestras “equiparadas”, las distribuciones de puntajes SIMCE y 
PISA en 2001 son similares, mientras que para 2006, ambas distribuciones difieren, aunque 
nuevamente en la zona central e inferior de éstas, y no en los puntajes superiores.

20 - Ver gráficos en http://w3app.mineduc.cl/mineduc/ded/documentos/F310843_Juan_Pablo_Valenzuela_%20
Uchile.pdf
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Finalmente, se analizó las distribuciones de puntajes de una muestra de alumnos de segundo 
medio que rindieron PISA y SIMCE en 200621. Los resultados indican que los puntajes 
SIMCE y PISA no se distribuyen de forma normal (test de K-S y Jarque-Bera) y que las 
distribuciones de ambas pruebas no son iguales (test de K-S), diferenciándose tanto en la 
parte inferior como central y superior. Esta muestra permite además analizar la “consisten-
cia” entre ambas evaluaciones, para lo cual se comparó los puntajes obtenidos por un mismo 
alumno en PISA y SIMCE. Encontramos una importante discrepancia entre los puntajes de 
ambas pruebas: la correlación entre el puntaje PISA-Lectura y SIMCE-Lenguaje es mediana 
(0,68); en efecto, el promedio de la diferencia absoluta entre los puntajes PISA y SIMCE es 
0,62 desviaciones estándar, discrepancia que se da a lo largo de toda la distribución de pun-
tajes, tanto con valores positivos como negativos, lo que sugiere que no existe sistematicidad 
en estas diferencias (los alumnos obtienen valores superiores o inferiores en ambas pruebas 
alternativamente). Por último, los alumnos de altos puntajes PISA, obtienen un mejor puntaje 
PISA que SIMCE, mientras que los alumnos de bajos resultados PISA, obtienen mejores 
resultados SIMCE; sin embargo, mientras la diferencia absoluta promedio entre ambas 
pruebas en el grupo de alumnos del decil más alto de puntajes PISA es 0,64 desviaciones 
estándar (coherente con la idea de que PISA estima mejor la habilidad de los alumnos más 
capaces), esta diferencia entre los alumnos del decil más bajo de puntajes PISA es aún mayor: 
0,87 desviaciones estándar. Aunque el patrón general responde al fenómeno de “regresión a 
la media”, esto no explica por qué dicho efecto sería más fuerte para los alumnos de bajos 
puntajes.

3.5.3. PISA y SIMCE miden a grupos de alumnos con características diferentes

Una tercera hipótesis sería que la diferencia en los resultados podría explicarse porque ambas 
pruebas miden a grupos de alumnos diferentes: PISA mide alumnos de 15 años, pero en 
diferentes grados de escolaridad; mientras que SIMCE lo hace con alumnos de segundo 
medio, pero  de diferente edad. Para testear esta hipótesis, replicamos para SIMCE-Lenguaje 
algunos de los análisis de descomposición de diferencias hechos para PISA (Oaxaca-Blinder 
y JMP). Para hacer comparable el análisis de SIMCE con los realizados para PISA, se selec-
cionó un conjunto de variables similares entre ambas pruebas a nivel de alumno, escuela e 
institucionales22.

21 - Agradecemos a la Dirección Nacional del SIMCE por facilitarnos estos datos. Esta muestra es de especial 
interés dado que justamente en 2006 los datos sugieren un comportamiento divergente entre ambas pruebas. 
Se trata de una extensión de la prueba PISA, en que Chile muestreó la cohorte de alumnos de segundo medio 
evaluada ese mismo año por SIMCE. 
22 - Género, años de escolaridad de los padres, capital cultural, repitencia, escolaridad de los padres de los 
compañeros, colegio complejo, colegio no mixto, tamaño del curso, tamaño del establecimiento, alumnos por 
profesor, modalidad del establecimiento (HC/ TP) y dependencia del establecimiento (público, privado subven-
cionado y privado no-subvencionado). 
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Primero se replicó la descomposición Oaxaca-Blinder para la diferencia de resultados SIMCE 
2001-2006, tanto para la muestra completa de alumnos como para una “muestra equiparada”, 
utilizando sólo los alumnos de segundo medio en el caso de PISA y los que nunca habían 
repetido de curso, en el caso del SIMCE. El gráfico 3 presenta los resultados (se incluyen 
también los análisis correspondientes de PISA).

Comparando las muestras completas (panel izquierdo gráfico 3), en SIMCE-2006 los alumnos 
obtuvieron en promedio 0,07 desviaciones estándar más que los alumnos de 2001 (aproxi-
madamente 4,5 veces menos que el aumento observado en PISA)23. Sin embargo, basado en 
las diferencias de características entre ambos grupos de alumnos, el aumento estimado de 
puntajes SIMCE fue de 0,18 desviación estándar, equivalente al aumento de puntajes PISA 
atribuido al mejoramiento de las características. Ahora bien, como se observa, esta alza esti-
mada de SIMCE no se verificó porque hubo una disminución en la productividad de los fac-
tores analizados (situación opuesta a PISA). Comparando ahora las muestras “equiparadas” 
(panel derecho gráfico 3), se observa que el aumento promedio 2001-2006 en PISA fue de 
0,21 desviación estándar, mientras que en SIMCE, fue prácticamente cero (-0,004 desviación 
estándar). Los resultados de la descomposición de la diferencia para ambas pruebas son, en 
general, una exacerbación de los obtenidos para las muestras completas: mientras en PISA 
el aumento de puntajes es un efecto de los mayores retornos, en SIMCE las diferencias de 
características aportan un mejoramiento sustantivo (aumento de 0,14 desviación estándar 
en el promedio SIMCE), el cual es anulado por la disminución en la efectividad de dichas 
características.

Gráfico 4: Descomposición de la diferencia de resultados 2001-2006 para 
SIMCE-Lenguaje y PISA-Lectura (valores estandarizados). 

Muestras completas (lado izquierdo) y muestras “equiparadas” 
(SIMCE, sólo no repitentes; PISA, sólo alumnos de 2° medio) (lado derecho)

23 - Para el análisis de SIMCE se trabajó sólo con observaciones que tuviesen información en todas las variables 
requeridas.
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Finalmente, para profundizar en la evolución de la desigualdad de logros, se implementó la 
descomposición JMP en las “muestras equiparadas”. Como se aprecia en la tabla 8, la ten-
dencia al aumento de la desigualdad de los resultados PISA detectada en la muestra total se 
agudiza al considerar sólo el grupo de alumnos de segundo medio (ver diferencia 2006-2001 
por decil). El análisis desagregado por deciles muestra que este aumento de la desigualdad 
no se explica por cambios en las características, siendo el efecto asociado al cambio en los 
retornos y sobre todo a la heterogeneidad en el impacto de los residuos, las fuentes de este 
aumento de la brecha de los resultados PISA. La tabla 8 (panel derecho) contiene el análi-
sis equivalente para los puntajes SIMCE. Como se aprecia, mientras los resultados de los 
alumnos de los dos deciles más bajos disminuyeron entre 2001 y 2006, en los demás deciles 
se mantuvieron prácticamente invariables; así, la brecha entre los deciles 1 y 10 aumentó 
en 6,7 puntos. Los resultados indican que el cambio en los recursos (características) afectó 
positivamente el puntaje en toda la distribución, pero que este efecto fue anulado para todos 
los deciles por la disminución en la productividad de estos recursos (retornos); por último, el 
efecto diferenciado del cambio en las variables no observadas (residuos) permite explicar al 
aumento de la brecha de resultados SIMCE. 

Tabla 8: Descomposición JMP de la diferencia 2001-2006 para PISA-Lectura (estudiantes 
de 2º medio) y SIMCE-Lenguaje (estudiantes sin repitencia), por deciles de puntaje

PISA Chile 2006-2001 SIMCE 2006 – 2001
Efectos asociados a Efectos asociados a

Deciles 
de pun-

tajes

Dife-
rencia 
2006-
2001

Carac-
terísti-

cas

Retor-
nos (β)

Resi-
duos

Dife-
rencia 
2006-
2001

Carac-
terísti-

cas

Retor-
nos (β)

Resi-
duos

1 -6,5 -1,1 15,9 -21,2 -5,93 5,71 -7,10 -4,54
2 3,6 -1,7 16,6 .-11,2 -3,59 6,01 -7,13 -2,47
3 11,4 0,7 16,1 -5,4 -1,27 6,98 -7,07 -1,18
4 16,2 2,2 15,9 -1,9 0,31 7,59 -7,06 -0,22
5 19,2 1,8 16,6 0,8 1,30 7,77 -6,92 0,45
6 22,9 -0,0 20,1 2,8 1,68 7,65 -7,00 1,03
7 26,7 3,0 18,1 5,6 1,67 7,19 -6,94 1,42
8 33,1 5,9 19,4 7,8 1,58 6,70 -6,83 1,71
9 38,4 7,5 21,0 9,8 1,34 5,98 -6,56 1,92

10 42,1 0,5 27,7 13,9 0,75 5,14 -6,30 1,91
Media 20,7 1,9 18,8 0,1 -0,22 6,67 -6,89 0,00
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En resumen, se han descartado varias de las hipótesis que intentan explicar la divergente 
tendencia 2001-2006 entre SIMCE y PISA. En primer lugar, aunque es cierto que SIMCE y 
PISA tienen énfasis diferentes en su objeto de evaluación, tanto por características sustanti-
vas como por sus usos prácticos, este argumento no es suficiente para explicar la contrastante 
tendencia mostrada en este período, máxime cuando el conocimiento acumulado sobre la 
materia induce a predecir un aumento de puntajes SIMCE y no PISA. En segundo lugar, se 
ha constatado que efectivamente ambas pruebas difieren en la forma de distribución de sus 
puntajes, especialmente en la aplicación 2006, sin embargo, dichas diferencias no parecen 
concentrarse en la parte superior de la distribución (lo que argumentaría a favor de una mayor 
sensibilidad de PISA para evaluar a los alumnos de mejor desempeño), sino en la parte media 
e incluso inferior. Por último, se ha estimado que las diferencias entre las muestras evaluadas 
por PISA y SIMCE no explican más de un tercio de la brecha observada por la diferente 
evolución de ambas pruebas; más aun, basados en la evolución positiva de la mayoría de 
las características de los alumnos que rindieron SIMCE-2006 así como la comparación 
con PISA, las estimaciones indican que SIMCE debió experimentar un aumento promedio 
aproximado de entre 0,15 y 0,20 desviaciones estándar, mejoramiento que como sabemos, no 
se constató en la práctica.

4. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN DE RESULTADOS

Este estudio proporciona antecedentes y evidencia para responder a tres preguntas relacio-
nadas con el mejoramiento del desempeño de Chile en la prueba PISA-Lectura en 2006 
respecto a 2001. La primera indaga sobre los factores que explican el significativo aumento 
de 0,32 desviaciones estándar de los resultados PISA-Lectura de los alumnos chilenos. La 
segunda busca identificar las causas asociadas a la creciente desigualdad en la distribución 
de los resultados de los alumnos chilenos: pese a que en 2001 el país ya presentaba una 
distribución de puntajes altamente inequitativa, la brecha del puntaje promedio entre el 10% 
de estudiantes con mejores resultados y el 10% con resultados más bajos aumentó hacia 
2006 en 0,3 desviaciones estándar. La tercera interroga sobre la aparente inconsistencia 
entre el mencionado mejoramiento en PISA y el nulo avance en la prueba SIMCE-Lenguaje, 
especialmente al ver la evolución de los resultados en un período de tiempo comparable 
(2001-2006) y con alumnos de cercana edad (2º medio). 
  
Para abordar estas preguntas el estudio hizo análisis intensivos de las bases de datos PISA y, en 
menor medida, SIMCE, aplicando diferentes metodologías de descomposición de los resul-
tados, incluyendo técnicas avanzadas de microsimulación. Aunque el estudio debió resolver 
variados y complejos desafíos metodológicos, la calidad de la información disponible, así 
como la convergencia de los resultados obtenidos, permiten extraer respuestas empíricamente 
fundadas acerca de las preguntas de investigación. Sin embargo, este tipo de metodologías no 
permite hacer afirmaciones acerca de la causalidad de los cambios observados, ni anticipar 
la evolución de los resultados de los estudiantes chilenos en las próximas mediciones PISA. 
Con todo, el estudio plantea posibles tendencias futuras e identifica algunos de los principales 
desafíos para que los avances alcanzados sean sustentables en el tiempo y mejoren su equidad.
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4.1. ¿Qué factores explican la evolución positiva de los resultados PISA-Lectura?

Las metodologías de descomposición dan cuenta que cerca del 70% del mejoramiento chileno 
en PISA se asocia a un aumento en la cantidad de recursos educativos (en un sentido amplio 
del término) disponibles a nivel del alumno, las familias y el establecimiento; mientras que 
el restante 30% se explicaría por un incremento en la eficiencia en el uso de estos recursos. 
Al analizar los factores que explican este mejoramiento, las metodologías aplicadas han sido 
robustas en determinar la multicausalidad del cambio: no se trata sólo de que diferentes 
factores hayan producido ese cambio, sino que mientras algunos de ellos contribuyen al 
mejoramiento por un aumento en su disponibilidad, otros lo hacen por un aumento de su 
efectividad, además de afectar diferencialmente a los alumnos de establecimientos privados 
y públicos, y a los alumnos situados en distintos niveles de desempeño en lectura. 

Algunos de los factores más relevantes identificados fueron:

i. la principal explicación del incremento en los resultados de los estudiantes chilenos se asocia 
a una mayor eficiencia en el uso del “efecto par”, lo cual ha beneficiado casi exclusivamente 
a los establecimientos privados y preferentemente, a los alumnos de mejor desempeño aca-
démico, todo lo cual es consistente con una intensificación de la segregación educacional24; 

ii. el segundo factor relevante es la combinación del aumento de escolaridad de los alumnos 
chilenos de 15 años (el curso en que se encuentran estudiando) y la disminución de la brecha 
que afecta a los alumnos repitentes; es decir, estas variables (obviamente relacionadas) 
contribuyen por un aumento en su cantidad y en su efectividad, respectivamente. En este 
caso, el efecto positivo de ambos factores se concentra mayoritariamente entre los estable-
cimientos públicos y beneficia más marcadamente a los alumnos de más bajo desempeño 
académico;          

iii. una tercera variable corresponde a una mayor eficiencia relativa en la evolución de los apren-
dizajes de las mujeres respecto a sus pares hombres en la prueba 2006, tanto entre estableci-
mientos públicos como privados, situación que podría estar asociada a logros de una mayor 
equidad de género en el currículo y/o en las prácticas pedagógicas al interior de las salas 
de clases;          

iv. un cuarto factor asociado al aumento de puntajes PISA es la ampliación en el uso de 
mecanismos de selección académica de los estudiantes por parte de los establecimientos 
y el incremento en la efectividad asociada a su aplicación (ambos efectos conjuntamente), 
los cuales se manifiestan en ambos tipos de establecimientos y se distribuyen en forma 
relativamente similar entre los estudiantes de diferente desempeño;   

24 - Chile tiene, junto a Bulgaria, el más alto grado de segregación horizontal (porcentaje de la varianza del nivel 
socioeconómico de los estudiantes que es explicado por diferencias entre las escuelas) entre los países que rinden 
la prueba PISA 2006 (Willms, 2010), así como también presenta, junto a Tailandia, la más alta segregación de 
los estudiantes de alto y bajo nivel socioeconómico (Índice de Duncan), de los 57 países que participan en PISA 
2006 (Valenzuela, 2008). 
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v. finalmente, la mayor cobertura de la Jornada Escolar Completa es también un factor 
relevante en el mejoramiento chileno, el cual ha sido principalmente impulsado por los 
establecimientos públicos.

Ciertamente, el estudio también identifica algunos factores a los cuales se asocia un efecto 
negativo en la evolución de resultados PISA. Así, por ejemplo, se estimó una caída en la 
eficiencia de los colegios de mayor tamaño en el sector privado, lo cual podría indicar que 
están en una escala de operación que reduce su efectividad.

En términos prospectivos, si se observan los principales efectos referidos a mejores dotacio-
nes de recursos educacionales personales, de la escuela o institucionales (mejor promedio de 
escolaridad, mayor dotación de Jornada Escolar Completa y leve incremento del efecto par), 
es posible anticipar que dos de los tres no harán un aporte sustantivo en el futuro, ello debido 
a la alta cobertura de la JEC y a que el promedio de escolaridad de los jóvenes chilenos de 15 
años es relativamente similar al promedio de los estudiantes de OCDE. La única variable con 
una expectativa positiva de incrementarse significativamente son las condiciones socioeco-
nómicas y culturales de las familias, dado que los estudiantes chilenos presentan una brecha 
de 0,7 desviaciones estándares en el Índice Socioeconómico y Cultural respecto a sus pares 
de OCDE. Sin embargo, de no modificarse la distribución y composición socioeconómica de 
los establecimientos escolares chilenos, los beneficios asociados a este mejoramiento de los 
recursos educativos tenderán a incrementar la inequidad en los resultados PISA.

Por otra parte, nuestros hallazgos en otros estudios referidos a PISA (Bellei et al., 2009 y 
Valenzuela et al., 2009) sugieren que el gran desafío del sistema educacional chileno res-
pecto a sus pares OCDE, está principalmente, en mejorar la eficiencia en el uso de recursos 
con que ya cuenta el país, así como reducir las crecientes brechas de aprendizaje entre los 
alumnos. Los análisis de este estudio permiten concluir que durante el período no se aprecia 
una mejoría generalizada en la eficiencia de la educación provista para todos los estudiantes, 
por el contrario, existieron efectos negativos en este aspecto en algunos factores importantes, 
tanto en la educación pública como privada. 

Asimismo, es posible prever que, dado que el sistema educativo chileno es altamente seg-
mentado y segregado, de mantenerse en el futuro avances en la eficiencia educativa sólo 
concentrada en mayores resultados vinculados al efecto par, el beneficio de estos cambios 
tenderá a acrecentar aún más la desigualdad en los aprendizajes. Éste es un resultado proba-
ble en las próximas mediciones PISA, puesto que –en comparación con las muestras totales 
de cada año- las submuestras de estudiantes de 2º medio dan cuenta de un mayor aumento en 
la diferencia entre los promedios de lectura de estudiantes de diferentes deciles: mientras en 
la muestra total, la brecha entre los alumnos del 10% de mejores y peores resultados aumentó 
en 30 puntos PISA, entre los estudiantes de 2º medio lo hizo en 50 puntos.
 
Complementariamente, al considerar la distribución del aumento de puntajes entre la depen-
dencia institucional de los establecimientos, se destaca que el aporte a la ganancia de puntajes 
en el promedio nacional se distribuye en 60% para los establecimientos privados y 40% para 
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los públicos (es decir, un aporte relativo levemente mayor de los establecimientos privados, 
pues su participación en la matrícula de la muestra alcanza al 56% en 2006). Sin embargo, las 
principales variables que contribuyen a explicar el incremento de resultados en cada sector 
son diferentes. En el caso de la educación pública, la explicación se concentra en el aumento 
de la escolaridad promedio de sus estudiantes y la mayor cobertura de la jornada escolar 
completa (aunque también los colegios no mixtos incrementan su efectividad relativa a los 
colegios mixtos, pero con un efecto agregado menor). Entre los establecimientos privados, 
en cambio, el aumento se basa en la mayor productividad del efecto par (aunque con efectos 
acumulados mucho menores, también se puede mencionar la selección académica de sus 
establecimientos y el aumento de efectividad de los colegios particulares pagados).

Una última conclusión en este aspecto, es que los cambios de la educación pública tendie-
ron a ser redistributivos hacia los estudiantes de menores resultados, mientras que los de 
los establecimientos privados fueron más inequitativos, porque tendieron a beneficiar a los 
estudiantes de mejores logros, aumentando la brecha de resultados. Como se sabe, Chile 
ha estado experimentando un proceso de migración de estudiantes desde establecimientos 
públicos a establecimientos privados. Mediante la técnica de microsimulaciones fue posible 
estimar que este proceso no ha modificado sustancialmente las conclusiones antes resumidas, 
aunque parece estar asociado a un leve incremento de sólo 2 puntos PISA del puntaje prome-
dio general. Ciertamente, este efecto podría explicarse por una relativa mayor eficiencia de 
los establecimientos privados o porque los estudiantes que migran desde los establecimientos 
públicos presentan mejores habilidades no observables que aquellos que se mantienen en 
éstos.

4.2. ¿A qué se debe la creciente desigualdad en los puntajes PISA?

En 2001 Chile ya presentaba una alta desigualdad en la distribución de sus puntajes, situación 
que –como se dijo– se acrecentó en los resultados de PISA 2006. Si bien el efecto acumulado 
de las variables observadas analizadas en este estudio permitió estimar un aumento más o 
menos equitativo de puntajes PISA a lo largo de la distribución de resultados, lo cierto es que 
el análisis detallado de estos factores indica que algunos de ellos tendieron a aumentar la des-
igualdad, especialmente aquellos cuyo efecto estuvo basado en un aumento de la eficiencia. 
Por ejemplo, la mayor eficacia del efecto par tuvo un efecto positivo 2,5 veces mayor para 
los alumnos del decil 9 que para los alumnos del decil 2 de resultados. Comparando estos dos 
deciles, el efecto acumulado de los cambios en eficiencia para todas las variables analizadas 
fue entre 4 y 6 veces superior para los alumnos de mejor desempeño.

Como se dijo, el aumento de recursos educativos benefició más a los alumnos de menor 
desempeño, lo cual permitió “compensar” en cierta medida la desigualdad causada por las 
diferencias en el aumento de eficiencia. Sin embargo, el cambio observado efectivamente 
favoreció más a los alumnos de mejor desempeño, lo que deja una importante proporción 
del aumento de la brecha sin explicar. En efecto, tanto la descomposición por deciles como 
la microsimulación, sugieren que la distribución de los residuos –es decir, la relevancia de 
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variables no observadas y sus retornos– tuvo un efecto regresivo, equivalente a la totalidad 
del incremento en la desigualdad de los resultados de Lectura en el período.

Diversas hipótesis pueden contribuir a explicar la creciente desigualdad asociada a factores 
no observables de los estudiantes y los establecimientos25. Por ejemplo, es probable que 
una causa sea la creciente heterogeneidad en las habilidades cognitivas de los estudiantes 
al interior de los establecimientos (especialmente entre aquellos que educan a grupos de 
nivel socioeconómico bajo y medio), vinculada al incremento en la retención escolar de los 
estudiantes vulnerables de 15-16 años de edad. Esta hipótesis encuentra sustento en el notorio 
aumento del intervalo de confianza del efecto estimado por una mayor escolaridad de los 
estudiantes, en particular para los estudiantes de 9º y 10º grado, el cual se duplica en el año 
2006 respecto al estimado para el año 2001, pasando desde un intervalo de 40 a 80 puntos, 
tanto para los estudiantes de establecimientos públicos como privados.

El aumento de la desigualdad también puede estar exacerbado por un incremento en la apli-
cación de diversos mecanismos de selección de los estudiantes o un refinamiento de éstos, 
efecto no completamente capturado por la clasificación dicotómica usada en este estudio, 
basada en el reporte del director.

Una hipótesis alternativa es que esté ocurriendo un aumento en la heterogeneidad de la 
calidad de los docentes, así como un incremento de la segregación de aquellos potencial-
mente más efectivos en los establecimientos donde se concentran estudiantes de mejor nivel 
socioeconómico y/o capacidades de aprendizaje. Como se sabe, la información recolectada 
por PISA no incluye datos que directa o indirectamente midan la calidad del cuerpo docente 
de un establecimiento.

Por otra parte, también es posible que algunas variables relevantes para explicar los logros de 
lectura presenten efectos no lineales, lo cual afectaría la calidad del ajuste de los modelos de 
regresión usados en el análisis. Aunque algunos efectos no lineales fueron testeados y recha-
zados, siempre es posible que otras variables explicativas sí tengan este comportamiento, o 
que la calidad de la información disponible no haya permitido estimar con precisión estas 
especificaciones.

Finalmente, también es posible que algún evento externo relevante haya afectado diferen-
cialmente a los alumnos, como pudo ser el prolongado paro de estudiantes del año 2006 
(“movimiento pingüino”).

Testear estas hipótesis creemos que aportaría conocimiento significativo para comprender 
mejor el aumento de la desigualdad de resultados entre los estudiantes chilenos.

25 -  Ciertamente, también puede ser un simple artefacto estadístico causado por un instrumento de evaluación 
menos preciso.
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4.3. ¿Por qué no existe correspondencia en la evolución de PISA y SIMCE?

Finalmente, se exploraron tres hipótesis alternativas para explicar la diferente tendencia 
mostrada por SIMCE y PISA en cuanto a la evolución de las competencias lectoras de los 
alumnos adolescentes chilenos entre 2001 y 2006. Como se sabe, mientras PISA detectó un 
mejoramiento muy significativo, SIMCE estimó un estancamiento.

En primer término, si bien es verdad que ambas prueban miden aspectos en cierta medida 
diferentes de la competencia lectora y tienen propósitos distintos en cuanto a su función para 
el sistema escolar, dichas diferencias no apuntan en el sentido mostrado por las pruebas, 
todo lo contrario: basado en esa evidencia, era razonable esperar con mayor probabilidad un 
aumento de puntajes SIMCE, no de PISA. Dada la robustez de la evidencia en contrario, no 
se puede descartar que alguna o ambas pruebas estén midiendo con un grado de error dema-
siado grande su constructo: a nuestro juicio, es necesario plantearse seriamente la posibilidad 
de que o bien PISA sobreestimó el mejoramiento chileno, o bien SIMCE falló en detectarlo.

En segundo lugar, analizamos en profundidad la distribución de los puntajes de ambas 
pruebas en sus seis muestras disponibles (PISA y SIMCE 2001 y 2006; más un estudio ad 
hoc realizado por el Ministerio de Educación con evaluaciones PISA y SIMCE en 2006 en 
una muestra común de segundo medio). Constatamos que, si bien ellas difieren (aunque no 
dramáticamente) en la forma de su distribución, dicha diferencia no sigue el patrón espe-
rado, a saber: que PISA sería más sensible para medir a los alumnos de alto desempeño. 
Este análisis también permitió verificar que la correlación entre ambas pruebas, rendidas 
por un mismo alumno, es comparativamente baja: menor, por ejemplo, que la existente entre 
las pruebas SIMCE de matemática y lenguaje (pruebas que miden áreas del conocimiento 
completamente diferentes). Así, aunque se requiere más estudio sobre este aspecto, nuestro 
análisis exploratorio no da mucho sustento a esta explicación.

En tercer lugar, utilizando análisis de descomposición (como los realizados en el resto del 
estudio), haciendo las muestras de ambas pruebas lo más comparables posible, exploramos 
la hipótesis de que son las diferencias en las poblaciones evaluadas lo que explica el distinto 
comportamiento de PISA y SIMCE (evaluación de estudiantes de 15 años independiente del 
grado, versus evaluación de alumnos de 2° medio independiente de la edad). Nuestros hallaz-
gos permiten afirmar que efectivamente una fracción de la distinta evolución entre ambas 
pruebas se explica por este hecho, pero, al mismo tiempo, es también claro que la mayor parte 
de la diferencia entre PISA y SIMCE no se explica por diferencias en las poblaciones evalua-
das. Así, basados en estos análisis tanto de SIMCE como de PISA, y en las comparaciones 
entre ambos, estimamos que SIMCE debió presentar un significativo aumento de puntajes 
entre 2001 y 2006.

En resumen: aunque de carácter exploratorio, nuestro estudio proporciona evidencia de 
diferente tipo, para argumentar que el estancamiento de los puntajes SIMCE de Lenguaje 
en 2° medio entre 2001 y 2006 es un dato en cierto modo “anómalo”. Entonces, ¿cómo es 
posible que, en el mismo período y en grupos de estudiantes grosso modo equivalentes, un 
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test para el cual todos los factores de alineamiento (curriculares, políticos, económicos) están 
a favor no evidencie mejoramiento alguno y, en cambio, otro test para el cual ninguno de los 
factores de alineamiento es favorable, sí mejore? Esta paradoja constituye una pregunta de 
investigación que merece ser explorada en futuros estudios. Aunque es ciertamente posible 
formular nuevas hipótesis para conciliar los datos con la teoría (nosotros mismos ofrecimos 
algunas previamente), creemos prudente plantear la reflexión acerca de la comparabilidad 
intertemporal de las pruebas, y del tipo de constructo que está siendo medido, especialmente 
por SIMCE.

En efecto, a pesar de su enorme prestigio, PISA es un instrumento relativamente nuevo con 
una misión muy ambiciosa, cuyo logro no está exento de dificultades. Por ejemplo, los juicios 
acerca de “avances” y “retrocesos” de los países se hacen basados en repetidas mediciones 
de corte transversal, no en estudios longitudinales, como es recomendado para hacer este tipo 
de inferencias. Más aún, la comparabilidad de las pruebas de Lectura 2000–2006 está basada 
en pruebas de muy diferente extensión. Finalmente, en el caso de Chile, la conclusión acerca 
de un “mejoramiento” ha sido establecida con sólo dos mediciones, siendo siempre prudente 
contar con al menos tres medidas para diagnosticar una tendencia en estas materias. Así, 
creemos que disponer de la medición PISA-Lectura 2009, basada nuevamente en una versión 
extendida del instrumento de medición, será una oportunidad y una necesidad indispensable 
para emitir juicios más fundados acerca de la tendencia de los resultados de los jóvenes 
chilenos en lectura.

En el caso de SIMCE, además de compartir con PISA las limitaciones mencionadas, tampoco 
ha sido bien establecida su comparabilidad para mediciones no inmediatamente vecinas (en 
nuestro caso, recuérdese que entre 2001 y 2006 hubo una medición en 2003), lo cual –de ser 
cierto– limitaría enormemente la utilidad del instrumento como sistema de evaluación del 
progreso de los resultados de la educación chilena. En efecto, la base de ítemes comunes 
entre la prueba SIMCE en lectura de 2001 y su equivalente de 2006 son sólo 10 preguntas, lo 
cual representa alrededor de un 25% de la prueba en 2006; estos niveles son muy inferiores 
a los de PISA, cuyas pruebas de Lectura de 2001 y 2006 comparten 26 ítemes, los cuales 
representan el 93% de la prueba aplicada en 2006 (Donoso y Lima, 2009, p.263). Por otra 
parte, dada la relevancia que ha adquirido en el campo de la educación la definición compleja 
de competencia lectora elaborada por PISA –focalizada en sus aspectos funcionales–, ¿sería 
justificable que nuestro instrumento nacional de evaluación no estuviese midiendo dicha 
competencia? Obviamente, esta discusión remite no sólo al instrumento de evaluación sino a 
la orientación del currículum nacional al que ese instrumento sirve.
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5. RECOMENDACIONES PARA LAS POLÍTICAS EDUCACIONALES

Nuestro estudio se sitúa recién al comienzo de los esfuerzos académicos por comprender 
la evolución de resultados PISA en Chile; además, por la naturaleza misma del análisis, 
sus hallazgos no permiten extraer directamente recomendaciones de política. Hechas estas 
prevenciones, en esta sección intentamos vincular la investigación con las políticas educa-
cionales.

Una primera reflexión se refiere a la importancia de la participación en pruebas internaciona-
les de logro educativo. Los resultados entregados por PISA 2006 han sido la primera noticia 
que abriga esperanzas de estar avanzando significativamente hacia las metas de logros de 
aprendizaje de los alumnos propuestas por el país, puesto que la prueba SIMCE, desde que es 
comparable, ha mostrado sistemáticamente un estancamiento de nuestro sistema educativo. 
Los resultados de esta investigación sugieren que, para el diseño de políticas educacionales, 
la participación en pruebas internacionales es un complemento valioso a la aplicación siste-
mática de pruebas nacionales, como SIMCE. Es urgente fortalecer el uso de los resultados 
de estas pruebas con objetivos de investigación. Ello permitirá cada vez más sustentar en 
la evidencia el diseño y la evaluación de las políticas educacionales, así como el diseño 
institucional en el cual se enmarca el sistema escolar chileno. 

Un segundo desafío es dar sustentabilidad al mejoramiento de las capacidades de Lectura. 
Nuestros hallazgos indican que la mayor parte del avance chileno 2001-2006 se explica por 
un incremento en la dotación de recursos educativos durante el período. Por supuesto, el país 
debe continuar invirtiendo en educación para garantizar la disponibilidad de recursos edu-
cativos, pero no debiesen esperarse incrementos importantes en el puntaje promedio a partir 
de una mayor dotación de recursos26. Así, nuestro estudio sugiere que el desafío principal es 
mejorar la eficiencia en el uso de los recursos. En este sentido, algunos aspectos relevantes 
son: 

i. aumentar el valor agregado de cada curso adicional: mejorar el desempeño de los estu-
diantes de educación media requiere mejorar los aprendizajes durante la básica, especial-
mente de aquellos alumnos más vulnerables y con dificultades de aprendizaje;  

ii. elevar la eficiencia del uso de la JEC: apoyar a los establecimientos para que organicen sus 
horarios en una agenda de actividades capaz de sacar el mayor partido al tiempo escolar, 
sin afectar negativamente aspectos como la motivación o la disciplina;   

iii. focalizar acciones para mejorar los establecimientos públicos no emblemáticos;  
 

26 - Probablemente haya aumentos en los resultados educativos provenientes del mejoramiento del nivel 
socioeconómico y cultural de las familias chilenas; sin embargo, nuestro énfasis está puesto en las políticas de 
mejoramiento educacional.
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iv. evidencia preliminar sugiere que el tamaño de los establecimientos privados de educación 
media estaría en un nivel de rendimiento decreciente.     

Un tercer desafío es revertir la creciente inequidad en los resultados académicos, para lo cual un 
objetivo crítico es que los estudiantes, especialmente los más vulnerables, accedan a estable-
cimientos menos segregados. Algunas propuestas en este sentido son:    

i. terminar con el sistema de cobros obligatorios a las familias en los establecimientos subven-
cionados o al menos disminuir drásticamente su presencia;     

ii. dar una clara prioridad al derecho de las familias a elegir el establecimiento de su preferen-
cia por sobre la selección de alumnos y familias que realizan los establecimientos, resol-
viendo el exceso de demanda por vías no discriminatorias;     

iii. implementar programas compensatorios de mejoramiento educacional, que apoyen a los 
sostenedores y establecimientos que trabajan en sectores vulnerables;   

iv. fortalecer preferentemente la educación pública, como hace el Estado en prácticamente 
todo el mundo desarrollado; sin una alternativa competitiva de educación pública la 
segregación de los menos favorecidos continuará agravándose;    

v. ser más exigente en cuanto a la calidad de los nuevos establecimientos subvencionados, 
especialmente, en los sectores de alumnos más vulnerables y zonas crónicamente mal 
atendidas, considerando, por ejemplo, un período inicial de prueba.

Finalmente, el análisis comparativo de SIMCE y PISA mostró algunos aspectos problemá-
ticos del uso de los test estandarizados de resultados de aprendizaje para la definición de 
políticas y programas educacionales, lo cual es delicado dada la tremenda importancia que en 
Chile se da a este tipo de instrumentos. En primer lugar, sería conveniente realizar un estudio 
metodológico sobre la comparación intertemporal del SIMCE, aspecto sobre el cual la infor-
mación oficial ha sido poco clara y cambiante en el tiempo. En segundo lugar, el concepto 
de competencia lectora utilizado por PISA no sería convergente con la reforma curricular de 
educación media y su instrumento de evaluación, el SIMCE. Más en general, es importante 
revisar las orientaciones locales respecto a las competencias que se están enfatizando a nivel 
internacional. Por último, identificamos fuertes discrepancias entre los resultados SIMCE 
y PISA, así como cierta inconsistencia en la evolución 2001-2006 de los puntajes SIMCE. 
Consideramos que existe evidencia suficiente para plantear una duda razonable acerca de la 
capacidad de SIMCE-Lenguaje de detectar cambios en períodos de mediano plazo en los 
logros de aprendizaje de los alumnos de segundo medio. Esto es urgente, puesto que Chile ha 
estado haciendo una decidida apuesta por el uso del SIMCE como dispositivo de regulación 
de su sistema escolar desde la orientación a la demanda, hasta los incentivos monetarios; 
desde la evaluación de la reforma educacional, hasta el accountability a nivel de escuela. A 
nuestro juicio, no está demostrado que dicho instrumento permita ser usado válidamente para 
la diversidad de propósitos que se le ha asignado y pretende asignar en el futuro.
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