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Prólogo

La educación del presente siglo ha sido interpelada por nuevas 
formas de enseñar y aprender en un contexto marcado por la 
transformación digital. Este escenario demanda impulsar proce-
sos de innovación tanto en la enseñanza como en el aprendizaje, y 
pone de relieve la necesidad de impulsar metodologías activas en 
educación para promover en las y los estudiantes el pensamiento 
crítico, la colaboración y, por cierto, la alfabetización digital.

El libro que ponemos a disposición de las comunidades 
educativas y académicas, surge en el marco del proyecto “RED 
territorial de investigación educativa: un espacio de articulación 
entre establecimientos educacionales públicos, universidad y la 
nueva institucionalidad de la educación pública en la Provincia 
de Osorno”, adjudicado ante la Dirección de Investigación de la 
Universidad de Los Lagos y en el contexto del proyecto Anillo de 
la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo ANID de Chile 
AT 220018 “Desigualdades Territoriales”.

En la primera parte del libro, se reúnen diversos trabajos 
que abordan, desde perspectivas complementarias, los desafíos 
y transformaciones de la práctica pedagógica contemporánea. 
En primer lugar, encontramos las reflexiones de Arantza Arru-
ti-Gómez y Susana Romero-Yesa en torno a la temática “Más allá 
de la clase magistral: el poder de las metodologías activas para 
transformar la educación superior”, donde las autoras analizan el 
tránsito desde modelos tradicionales hacia enfoques centrados en 
la participación y el aprendizaje profundo.

A continuación, se presenta el trabajo “Aprendizaje basado 
en problemas: una experiencia didáctica en la formación de Edu-
cadoras de Párvulos”, análisis en el cual Marcela Cruzat explica el 
cómo situar al estudiantado en el centro del proceso formativo, 
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fomentando su participación activa y significativa en el contexto 
de la colaboración. Por otro lado, el aporte de Fernando Carías, 
Martín Quintana e Ignacio Aguaded, titulado “Educomunicación 
situada: caracterización, prácticas y metodologías en la escuela 
rural”, es un estudio que pone en valor la riqueza de los territorios 
rurales y sus prácticas comunicativas como base para una peda-
gogía contextualizada y significativa.

En la misma línea de reflexión sobre las prácticas educa-
tivas, Cristina Alarcón, Valeska Müller y Marcia Herrera desa-
rrollan el capítulo “Creencias y prácticas pedagógicas en torno 
al DUA: un estudio de caso”, en el que examinan los sentidos, 
tensiones y posibilidades que docentes atribuyen al Diseño Uni-
versal para el Aprendizaje en contextos escolares reales.

Finalmente, esta primera parte concluye con el trabajo de 
Daniel Eyzaguirre, Alejandra Lazo, Francisco Ther-Ríos y Sofía 
Ther-Ñancuvilú, denominado “Futuros etnográficos experiencia-
les: una metodología interdisciplinaria para repensar las prácticas 
pedagógicas”, donde se propone un enfoque innovador que ar-
ticula etnografía, creatividad y prospectiva para generar nuevas 
miradas sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje.

En una segunda parte, el libro presenta experiencias educa-
tivas de investigación situada en el sistema escolar de la provincia 
de Osorno. En este sentido, fueron cuatro los equipos que logra-
ron sistematizar y publicar sus trabajos. El primero de ellos, de-
sarrollado por Claudio González y Daniela Troncoso, abordan el 
Fortalecimiento de la relación familia-escuela a partir de las per-
cepciones de los apoderados de enseñanza media del Colegio Em-
prender de la ciudad de Osorno. El segundo, elaborado por Rosío 
Belén y Marcela Trujillo se titula “Aprendizaje basado en Proyecto, 
aves de nuestro entorno: Proyecto de observación y conexión con 
los apoderados”. Por su parte, Frida Aguilar y Marcelo Toledo pre-
sentan “Innovación pedagógica en acción: ABP para la concien-
cia medio ambiental y territorial”. Finalmente, Elizabeth Higuera 

PRÓLOGO
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contribuye con el texto “Comunidad de aprendizaje como estrate-
gia de reflexión y fortalecimiento de la práctica docente”.

Los trabajos antes descritos, de esta segunda parte del li-
bro, corresponden al proyecto Red Territorial de Investigación 
en Educación, iniciativa que permitió desarrollar investigación e 
innovaciones educativas situadas y contextualizadas en el sistema 
escolar. En una primera etapa, se identificó a docentes y escuelas 
interesadas en participar del proyecto, realizando un proceso de 
(auto)selección. Posteriormente, una vez constituidos los equipos 
de trabajo, se co-construyeron estados del arte, diagnósticos, ne-
cesidades, experiencias y prácticas educativas, con el propósito de 
comprender y priorizar las líneas de trabajo y temáticas emergen-
tes propias de cada establecimiento.

En una segunda etapa, se implementó un plan de fortale-
cimiento de capacidades investigativas en educación para las y 
los integrantes de la RED. Este proceso buscó estimular que los 
equipos docentes generaran investigación situada e innovación 
educativa, diseñando proyectos pilotos y su implementación en 
las escuelas.

Desde el enfoque de comunidad de aprendizaje, se pro-
movieron experiencias innovadoras de aula mediante la reali-
zación de diez jornadas formativas presenciales, orientadas a la 
actualización en temas de intervención e investigación educativa 
vinculados con las características de cada establecimiento. En 
paralelo, se generaron espacios de interacción, revisión concep-
tual, metodológica y acompañamiento para los proyectos, ofre-
ciendo retroalimentación continua y apoyo en la implementa-
ción de las iniciativas. 

Este proceso permitió, a través de problemáticas cotidia-
nas de cada escuela, reconocer los aspectos centrales para la for-
mulación y puesta en marcha de los proyectos de intervención e 
investigación. En la Tabla 1 se presenta una síntesis de los temas 
abordados en cada jornada.
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Tabla 1. Temas abordados en cada sesión de la Red

N°  
Jornada Temáticas trabajadas en los talleres

1° Árbol de objetivos/identificación del problema

2° Entorno virtual de aprendizaje y uso de base de datos indexadas

3° Metodología e investigación educativa

4° Tipos de Instrumentos para recoger información

5° Presentación de perfiles de proyectos

6° Metodología de aprendizaje basado en proyectos

7° Definición de proyecto colectivo de la RED

8° Propuestas de innovación/investigación a implementar

9° Presentación de avances de proyectos por equipos

10° Evaluación colectiva de la experiencia en RED

En cada jornada se trabajó en dos modalidades comple-
mentarias. En un primer momento, el equipo encargado del 
Proyecto presentó la totalidad o una parte de la temática plani-
ficada para la sesión. Posteriormente, se conformaron equipos 
de trabajo entre las y los docentes participantes, con el fin de 
analizar colaborativamente las dinámicas propias de sus esta-
blecimientos educativos y así identificar posibles temáticas para 
intervenir o investigar.

Con el propósito de asegurar la continuidad tanto de las 
actividades formativas como del análisis de los contextos esco-
lares, el equipo del Proyecto Red asumió el rol de tutor con los 
equipos docentes, manteniendo tutorías presenciales y virtuales 
para orientar en cada etapa del proceso. 

En síntesis, se abordaron los siguientes temas:

PRÓLOGO
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Tabla 2. Intervención y/o investigación por establecimientos

Establecimiento Tema de intervención/investigación

Colegio René Soriano Didáctica y estrategias innovadoras en base a 
la reactivación de aprendizajes para lograr el 
desarrollo de las habilidades del estudiantado. 

Colegio Emprender Convivencia Escolar y el rol de las familias en 
el establecimiento. 

Liceo Politécnico Antu-
lafken de San Juan de La 
Costa

El ejercicio de la Ciudadanía en la comunidad 
educativa de un liceo politécnico. 

Escuela de Párvulos Pedro 
Aguirre Cerda

Abordaje de situaciones desafiantes por parte 
de equipos de aula en educación inicial.

Escuela Rural Agroecoló-
gica de Pichil

ABP: Aves de nuestro entorno: observación y 
conexión con la naturaleza. 

Agradecemos profundamente las colaboraciones de las y los 
especialistas de la Universidad de Los Lagos, quienes enriquecie-
ron este trabajo mediante charlas y salidas a terreno junto a docen-
tes y estudiantes de los establecimientos educacionales. En particu-
lar, extendemos nuestro reconocimiento al doctor Alberto Gantz, 
especialista en aves, al doctor (c) Gustavo Torres, experto en medio 
ambiente y la doctora Mariela Casas, especialista en Educación, 
por su generoso aporte de conocimientos y experiencias. 

Finalmente, expresamos nuestro sincero agradecimiento al 
Proyecto Anillo ANID AT 220018 “Desigualdades territoriales”, 
dirigido por el doctor Oscar Mac-Clure, cuyo apoyo hizo posible 
el financiamiento de esta publicación.

Roberto Canales, Marcela Cruzat y Paulina Cea
Coordinadores del libro
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1

Más allá de la clase magistral: el poder de las 
metodologías activas para transformar 

la Educación Superior

Arantza Arruti-Gómez
Susana Romero-Yesa

Introducción

Desde que tuvo lugar el proceso de Bolonia (1999), adaptar nues-
tros modelos educativos hacia un aprendizaje centrado en el 
alumnado ha sido una de las grandes apuestas en el ámbito de la 
educación superior, que ha supuesto, sin duda, implementar una 
serie de cambios de distinta índole y un impulso a la innovación 
educativa. Nos referimos a cambios, entre otros, de organización 
curricular, del aprendizaje, de espacios de aprendizaje, y metodo-
lógicos. Todos estos cambios han de conducir a un aprendizaje 
autónomo, significativo, profundo, flexible, activo, constructivo y 
que perdure a lo largo de la vida. Ello exige, como ya lo anticipara 
Fernández March (2006), un cambio de mentalidad cultural, tan-
to del alumnado como del profesorado.

Este capítulo se centra en algunos métodos de enseñan-
za-aprendizaje denominados activos y que habremos de aplicar 
según competencias a desarrollar, características del aprendiza-
je y perfil del alumnado. Este tipo de metodologías activas están 
orientadas al desarrollo integral de un alumnado constructor de 
su propio aprendizaje, guiado por un profesorado consciente del 
mundo cambiante y lleno de retos en el que vivimos. 

Si algo identifica a las metodologías activas es que deberán 
propiciar la reflexión del alumnado para ayudarle en la mejora de 
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su desempeño y, sobre todo, en el desarrollo de la competencia 
del pensamiento crítico (Fernández March, 2006).

A continuación, se exponen cuatro metodologías activas 
que se implementan en educación superior: Aprendizaje Basado 
en Proyectos (ABPj), Aprendizaje Basado en Problemas (ABPb), 
Aprendizaje-Servicio (ApS) y Design Thinking (DT).

Aprendizaje Basado en Proyectos

El aprendizaje basado en proyectos (ABPj) tiene su origen en el 
aprendizaje experiencial de Dewey, en la pedagogía por proyectos 
de Decroly y Freinet, y en el método de proyectos de Kilpatrick. 

Al igual que ocurre con otras metodologías activas, tam-
bién en el ABPj, el profesorado se convierte en guía y facilitador 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, y el alumnado adquiere 
un rol protagonista activo (Rodriguez Sandoval et al., 2010). A 
través de grupos de trabajo colaborativo, el alumnado desarrolla 
proyectos hasta alcanzar un producto final. Es una metodología 
mediante la cual se potencia un aprendizaje activo y auténtico, y 
se desarrollan competencias básicas para enfrentarse a los retos 
del siglo XXI como son la resolución de problemas, la toma de 
decisiones, el pensamiento crítico y creativo, la planificación y el 
trabajo en equipo (Mitchell y Buntic, 2023; Stanley, 2021). 

A este respecto, los autores Paños-Castro et al. (2023) conclu-
yen que, partiendo de un enfoque interdisciplinario y colaborativo 
de los agentes implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
el ABPj posibilita la generación de ambientes positivos de interac-
ción y aprendizaje en el aula, facilita la comunicación y contribuye 
a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Además, aparte de 
las competencias listadas anteriormente, el ABPj promueve tam-
bién competencias como la colaboración, la asertividad, la regu-
lación de emociones, el desarrollo de la iniciativa y autonomía, el 
aumento de la motivación y el compromiso del alumnado.

ARANTZA ARRUTI-GÓMEZ / SUSANA ROMERO-YESA
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En relación a las fases en el diseño de la metodología del 
ABPj, si bien no existe unanimidad, distintos estudios de educa-
ción superior coinciden en una serie de etapas y fases (Figura 1) 
(Dalyanto et al., 2024; Haq et al., 2024; Wibowo et al., 2024). 

Figura 1: Fases del diseño de la metodología ABPj

Elaboración propia

Toda implementación del ABPj supone partir de una con-
textualización real de su aplicación, con la finalidad de construir 
una experiencia de aprendizaje con sentido, transformadora, y 
orientada al desarrollo integral del alumnado. De ahí que una de 
las primeras etapas sea la de presentar una situación, problema 
o necesidad auténtica. Esto supone determinar, plantear y/o re-
dactar unas preguntas de partida o problema que se centren en la 
vida real y que estén alineados con los intereses del alumnado, de 
manera que se despierte su compromiso, curiosidad e innovación 
(Zhai y Chen, 2024).
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Especial atención habrá que dedicar a los objetivos y con-
firmar que: estén formulados de manera precisa, clara, medible y 
realista; estén alineados con las situaciones-problemas del ABPj; 
sean pertinentes y coherentes con el contexto académico y per-
sonal del alumnado; y se adapten a sus intereses, motivaciones y 
posibles futuros profesionales.

En un tercer momento, se recomienda tener en cuenta los 
siguientes aspectos: 

•	 Elegir un nombre atractivo, sugerente y motivador, que in-
vite a avanzar en el proceso.

•	 Partir de una actividad disruptiva, original, estimulante, 
que genere interés.

•	 Contextualizar el proyecto e incentivar al alumnado a in-
volucrarse activamente.

•	 Especificar el la entrega final de manera detallada, diferen-
ciando formato y/o soporte (papel, digital, infografía, etc.) 
del producto (maqueta, campaña, reflexión, presentación, 
ensayo, dramatización, etc.).

•	 Detallar, de manera rigurosa y completa, las sesiones, ac-
tividades o ejercicios, y las entregas parciales del producto 
final, con datos de identificación (descripción, materiales y 
recursos, fechas de entrega, agrupamientos e instrumentos 
de evaluación coherentes y formativos). Deben ser activi-
dades variadas e inclusivas. 

•	 Respecto a la evaluación, formular por cada objetivo los 
indicadores de evaluación que evidencien su consecución. 
Estos tendrán que comunicarse al alumnado.

•	 Diseñar y comunicar al alumnado el proceso de entrega 
y comunicación del producto final (en contextos internos 
y externos). 

ARANTZA ARRUTI-GÓMEZ / SUSANA ROMERO-YESA
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En el caso del profesorado, realizar una autoevaluación del 
proceso y, si es necesario, concretar para una posterior imple-
mentación propuestas de mejora.

Si nos centramos en el alumnado, según De Miguel Díaz 
(2006), las fases de realización del ABPj se podrían dividir en 4:

•	 Información: recoger información necesaria para resolver 
el problema propuesto.

•	 Planificación: planificar y estructurar la metodología a se-
guir, los instrumentos a utilizar y las estrategias a seguir 
(generar preguntas más profundas, definir la tarea y las ac-
tividades que se llevarán a cabo, identificar las funciones 
de los miembros del equipo, encontrar formas de resolver 
los problemas).

•	 Realización: investigar, crear, ser autónomo y responsable.
•	 Evaluación: presentar resultados y reflexionar sobre el 

ABPj junto al profesorado.

Aprendizaje Basado en Problemas

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABPb) es una metodolo-
gía docente enfocada en el aprendizaje activo del estudiante para 
facilitar la adquisición de competencias, habilidades y actitudes 
útiles para la vida profesional (Morales y Landa, 2004). Normal-
mente, se organiza en grupos pequeños, de entre 8 y 12 estudian-
tes, donde el alumnado construye su conocimiento al intentar re-
solver un problema propuesto, guiado por un tutor (Arpí Miró et 
al., 2012). El objetivo no es la resolución del problema en sí, sino 
usarlo como punto de partida para la adquisición de competen-
cias (Barrows, 1986).

Esta metodología se originó en los años 60 en la Facultad 
de Medicina de la Universidad McMaster (Canadá), como una 
respuesta a la necesidad de una mejor preparación de los futuros 
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médicos, que superara la enseñanza tradicional basada en clases 
expositivas y la memorización (Morales y Landa, 2004).

Sus principales fundamentos pedagógicos son el cons-
tructivismo, que entiende el aprendizaje como un proceso donde 
el estudiante construye activamente su conocimiento, y la an-
dragogía, la ciencia de cómo aprenden los adultos. Además, se 
apoya en otros enfoques como el aprendizaje experiencial, social 
y colaborativo.

Aunque nació en el ámbito de la medicina, el ABPb se ha 
extendido con éxito a otras áreas como el derecho, la empresa 
y las ingenierías. Su valor reside en que fomenta un desarrollo 
integral. Diversos estudios confirman que el ABPb mejora nota-
blemente las competencias transversales (también llamadas soft- 
skills), como la resolución de problemas, el trabajo en equipo, la 
comunicación y el aprendizaje autónomo (Abraham et al., 2012; 
Prince et al., 2005). 

El proceso del ABPb se estructura en una serie de pasos. 
Un modelo frecuentemente adaptado es el de Morales y Landa 
(2004), que incluye fases como analizar el problema, realizar una 
lluvia de ideas, definir lo que se conoce y lo que no, establecer un 
plan de acción, obtener y analizar información, y presentar los 
resultados. En la Figura 2 (ver siguiente página) se ha añadido 
una última fase de evaluación, fundamental en esta metodología.

También en el ABPb el rol del docente se transforma, deja 
de ser un transmisor de conocimiento para convertirse en un fa-
cilitador o guía que orienta y estimula el aprendizaje (Gil-Galván, 
2018; Villegas Múnera et al., 2012). Es el tutor quien debe ser ca-
paz de provocar el debate y desafiar el pensamiento del estudian-
tado mediante preguntas no directivas. Por su parte, el diseño 
del problema es un elemento crucial (Hung, 2006), puesto que se 
trata de un reto que ha de motivar al estudiante (Morales Bueno, 
2018). Para ello, el modelo 3C3R de Hung (2006) propone que un 
buen problema debe integrar tres componentes centrales (Conte-

ARANTZA ARRUTI-GÓMEZ / SUSANA ROMERO-YESA
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nido, Contexto y Conexión) y promover tres procesos cognitivos 
(Investigar, Razonar y Reflexionar).

Figura 2: Fases de la metodología ABPb

Elaboración propia a partir de Morales y Landa (2004)

Es importante distinguir el proceso ABPb de otros enfo-
ques similares: 

No es resolución de problemas tradicional: en la resolución 
de problemas, el conocimiento se imparte primero y después se 
aplica a un caso. En el ABPb, el problema se presenta antes de 
que ocurra el aprendizaje formal, para que los estudiantes identi-
fiquen sus propias necesidades de conocimiento.

No es aprendizaje basado en casos: aunque se parecen, en 
el aprendizaje por casos los objetivos de aprendizaje suelen estar 
más definidos por el profesor, mientras que el ABPb otorga más 
autonomía al estudiante para definir el problema y sus objetivos.

No es aprendizaje meramente colaborativo: En el apren-
dizaje colaborativo es común que los miembros del grupo se 
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dividan las tareas. En el ABPb se practica el aprendizaje coo-
perativo, donde se espera que todos los miembros del grupo 
aprendan todo el contenido para desarrollar una comprensión 
colectiva y profunda.

No es un curso “hazlo tú mismo”: Aunque promueve la 
autonomía, el proceso está altamente estructurado y es guiado 
de cerca por un tutor, que asegura que se alcancen los objetivos 
de aprendizaje.

Aprendizaje-Servicio

El Aprendizaje-Servicio (ApS) es considerada una metodología 
educativa activa que combina el aprendizaje de competencias y 
el logro de objetivos académicos con el servicio comunitario y el 
bienestar de la sociedad. Se basa en la aplicación de conocimien-
tos en contextos reales y promueve la reflexión crítica del alum-
nado. Según Furco (2011, p. 69), quien distingue entre el ApS y 
programas de voluntariado, de prácticas, de servicios comunita-
rios y de educación de campo, el ApS se diferencia “de otros enfo-
ques de la educación experiencial por su intención de beneficiar 
por igual al que presta y al que recibe el servicio y de asegurar 
también de que esté igualmente centrado en el servicio que se 
presta como en el aprendizaje que tiene lugar”. 

Esta metodología tiene su origen en teorías como el cons-
tructivismo de Piaget y Vygotsky, el aprendizaje pragmático y 
experiencial de Dewey y Kolb, el aprendizaje transformativo de 
Mezirow y la teoría crítica de Freire.

El ApS se basa en valores y principios éticos (Tapia, 2010), 
encaminados a desarrollar un aprendizaje significativo (Furco, 
2011; Santamaría y Merino, 2025; Tapia, 2010) y autónomo del 
alumnado, y que promueven la aplicación de aprendizajes cola-
borativos y cooperativos (Ocón y Chorraco de Luis, 2022). Asi-
mismo, favorecen el desarrollo de competencias como el trabajo 
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en equipo, la resolución de problemas, la comunicación efecti-
va, y competencias prácticas y profesionales en las que aspec-
tos emocionales y sociales son considerados clave (Santamaría 
y Merino, 2025).

Según Pena Mardaras (2021), muchos autores coinciden 
en la posibilidad de lograr impactos formativos de primer orden 
en el alumnado. Entre otros, señala los siguientes: mayor desa-
rrollo de conocimientos conceptuales y de competencias como el 
pensamiento crítico, analítico y sintético; adquisición de habili-
dades y actitudes sociales y afianzamiento de la identidad perso-
nal; toma de decisiones e inserción responsable en la comunidad. 

Por su parte, Santamaría y Merino (2025) concluyen que 
el ApS en educación superior puede ser considerada una estra-
tegia que favorece el desarrollo académico, la inclusividad, la 
transformación social, la justicia social, la integración del alum-
nado en comunidades diversas, la resolución de problemas, el 
pensamiento crítico, la responsabilidad social, la empatía, así 
como el rol eminentemente activo del alumnado. Además, el 
ApS posibilita que el alumnado se convierta en agente y defen-
sor del cambio social.

Según Puig et al. (2008), como se puede apreciar en la Fi-
gura 3 (ver siguiente página) la preparación, la realización y la 
evaluación son los tres grandes momentos del proceso de ApS, 
que se secuencian en siete etapas con sus correspondientes fases. 

Según Furco (2011), el ApS debe incluir las siguientes ca-
racterísticas: estar integrado en el currículo académico, alineando 
objetivos y actividades; permitir la reflexión crítica del alumnado, 
mediante en análisis de la propia experiencia, la comprensión del 
contexto social y el reconocimiento de su rol como ciudadanos; y 
promover el beneficio mutuo de alumnado y comunidad.
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Figura 3: Fases del proceso de ApS

Elaboración propia a partir de Puig et al. (2008)

El Design Thinking

El Design Thinking (DT) o Pensamiento de Diseño es una me-
todología de innovación orientada a la generación de soluciones 
para problemas o retos detectados en un marco de trabajo es-
pecífico. Se define también como una mentalidad y un proceso 
proactivo que se basa en la creencia de que es posible crear un 
cambio y generar un impacto positivo. Una de sus características 
más importantes es que está completamente centrada en el ser 
humano, partiendo de una profunda comprensión de las nece-
sidades y motivaciones de las personas para las que se diseña, ya 
sean clientes, estudiantado o profesorado.

Aunque su popularidad es reciente, sus inicios se remon-
tan a antes de 1960 en el ámbito del diseño industrial, con inten-
tos de crear una ciencia en torno al diseño y vincularlo más a las 
necesidades de las personas. Durante las décadas de los 60 a los 
80, figuras como Herbert A. Simon y Victor Papanek ayudaron 
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a consolidar conceptos como la creatividad y la multidiscipli-
nariedad en el diseño. Sin embargo, el DT alcanzó su recono-
cimiento y popularidad en los años 90 gracias a la consultora 
IDEO, fundada en 1991, que la convirtió en una metodología de 
referencia para la innovación, trabajando con empresas como 
Apple. En 2005, la Universidad de Stanford incorporó el Design 
Thinking en su oferta de estudios de la mano de Tim Brown, 
CEO de IDEO (Brown, 2009). 

Los fundamentos del DT se basan en una mentalidad 
que es:

•	 Colaborativa: se beneficia de múltiples perspectivas para 
fortalecer la creatividad y la solución de problemas.

•	 Optimista: parte de la creencia fundamental de que siem-
pre es posible generar un cambio, sin importar la magnitud 
del problema o las limitaciones de recursos.

•	 Experimental: se basa en “aprender haciendo”, dando per-
miso para fracasar y aprender de los errores a través de la 
creación de prototipos, la obtención de feedback y la itera-
ción constante.

El DT es considerada una herramienta versátil que se apli-
ca en una gran variedad de contextos. Se utiliza ampliamente en 
el mundo empresarial y del emprendimiento para innovar, dise-
ñar productos y servicios relevantes para los usuarios y testar rá-
pidamente hipótesis de negocio. De hecho, guarda importantes 
similitudes con la metodología Lean Startup. 

Esta metodología fomenta el desarrollo de competencias 
clave como la resolución de problemas, la colaboración y la crea-
tividad (Razzouk y Shute, 2012). Su enfoque en el usuario asegura 
que las soluciones generadas se ajusten a las necesidades reales. 
Además, su popularidad se debe a su capacidad para generar so-
luciones innovadoras en muy poco tiempo.
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El proceso de DT se estructura en una serie de fases por 
las que se debe pasar al menos una vez, aunque se puede volver 
a ellas de forma iterativa. Un modelo clásico divide el proceso en 
cinco etapas (Hasso Plattner Institute of Design [d.school], 2018) 
(Figura 4):

Figura 4: Etapas del DT

Elaboración propia

•	 Empatizar: consiste en comprender los deseos y necesida-
des de los usuarios a través de técnicas como entrevistas en 
profundidad u observación. Es la base del proceso.

•	 Definir: se basa en organizar la información recopilada para 
identificar áreas de oportunidad y sintetizarlas en un reto 
concreto. Se parte de un reto que, a menudo, se formula 
como una pregunta que empieza con “¿Cómo podríamos...?”

•	 Idear: es la fase de generación de ideas, donde se busca la 
mayor cantidad posible de soluciones que respondan al 
reto planteado, usando técnicas como el brainstorming.
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•	 Prototipar: es el momento de hacer tangibles las ideas se-
leccionadas en prototipos (maquetas, storyboards, etc.) 
para poder mostrarlas al usuario. El objetivo es “fallar rápi-
do y de forma barata”, viendo lo antes posible si la solución 
es adecuada.

•	 Validar: es la fase en la que se muestra el prototipo al usua-
rio para obtener feedback y aprender de sus reacciones. 
El objetivo no es vender la idea, sino aprender para poder 
mejorarla en la siguiente iteración.

En esta metodología el rol de la persona facilitadora es cru-
cial, especialmente para equipos sin experiencia. No es un parti-
cipante activo que da soluciones, sino una figura que está al servi-
cio del grupo para guiarlo a través del proceso, ayudarlo a superar 
bloqueos y asegurar que se cumplan los objetivos. Esta persona 
debe tener capacidad de escucha, desapego de sus propias opi-
niones y una actitud amable para crear un buen clima de trabajo.

vamente
No es un proceso lineal, sino iterativo: el proceso no ter-

mina con la primera solución. Se basa en ciclos de prototipado, 
testeo y aprendizaje para refinar la solución de forma continua, 
basándose en el feedback del usuario. Comparte este espíritu con 
las Metodologías Ágiles.

No es creatividad sin estructura: aunque fomenta las ideas 
“extravagantes”, es un proceso estructurado y disciplinado. La 
fase de Ideación, por ejemplo, sigue reglas claras para maximizar 
la generación de ideas.

Fomenta la acción y la tangibilidad: en lugar de quedarse 
en el debate teórico, el DT impulsa “aprender haciendo”. La crea-
ción de prototipos, por muy básicos que sean, es fundamental 
para materializar las ideas y poder aprender de ellas.
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Conclusiones

La Universidad de Deusto, de la que formamos parte las auto-
ras de este capítulo, pretende la formación de personas libres, 
ciudadanos responsables y profesionales competentes, dotados 
de conocimientos, valores y destrezas que les permitan compro-
meterse en la promoción del saber y en la transformación de la 
sociedad. En esa línea, se llevan a cabo procesos de innovación 
educativa y acciones, cuya finalidad es la de mejorar la calidad 
docente y los procesos de enseñanza-aprendizaje, ejes en los que 
se basa el modelo educativo de la Universidad de Deusto. Asi-
mismo, propiciar un aprendizaje más autónomo, constructivo y 
profundo por parte del alumnado es uno de los principios fun-
damentales de nuestra universidad. 

En ese contexto, acciones como los proyectos de innova-
ción docente, las jornadas de innovación docente y las forma-
ciones dirigidas al profesorado para avanzar en la formación del 
alumnado, forman parte del quehacer diario de la Unidad de In-
novación Docente de la Universidad de Deusto y de su profeso-
rado. Uno de los objetivos de estas acciones es visibilizar buenas 
prácticas en el contexto de la educación superior, centradas en 
metodologías innovadoras. Para ello, desde la Unidad de Inno-
vación Docente se han realizado una serie de publicaciones aca-
démicas que recogen experiencias y buenas prácticas, entre otras, 
sobre la implementación de las metodologías descritas en este 
capítulo, así como otras de gran interés en la educación superior 
(Bezanilla et al., 2025; Eizaguirre et al., 2018; Eizaguirre et al., 
2019; García-Olalla et al., 2021; García-Olalla et al., 2023; Unidad 
de Innovación Docente, Universidad de Deusto, 2024). 

No cabe duda de que las metodologías activas han jugado 
(y juegan) un papel fundamental en el desarrollo de competen-
cias genéricas o transversales, además de las propias de las distin-
tas asignaturas.
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Aprendizaje Basado en Problemas: una experiencia 
didáctica en la formación de Educadoras 

y Educadores de Párvulos

Marcela Cruzat Arriagada

Resumen

A partir del año 2010, la Universidad de Los Lagos adopta un cu-
rrículo basado en competencias, que se resignifica el año 2020 con 
la actualización del Modelo Educativo Institucional. Esta orienta-
ción implica, entre otros aspectos, revisar y actualizar las prácticas 
docentes, así como promover nuevas formas de aprendizaje en el 
estudiantado, lo que desafía cumplir nuevos roles en el proceso de 
enseñanza y de aprendizaje. En este marco, la asignatura Iniciación 
al trabajo con familias de la carrera de Educación Parvularia in-
corpora como método activo el Aprendizaje Basado en Problemas 
(ABP). Su implementación tiene como propósito situar al estu-
diantado en el centro del proceso formativo, fomentando su par-
ticipación activa y significativa. Además, busca activar el apren-
dizaje mediante la confrontación entre los conocimientos previos 
y las nuevas necesidades de saberes conceptuales, actitudinales y 
procedimentales que surgen al comenzar la indagación que per-
mitirá el reconocimiento del problema que se les presenta.

El Aprendizaje Basado en Problemas promueve la au-
tonomía en el aprendizaje, el trabajo colaborativo en equipos, 
la construcción de un clima de confianza que favorezca el in-
tercambio de ideas, el desarrollo de habilidades investigativas 
y la adquisición de responsabilidades tanto individuales como 
colectivas. Todo lo anterior favorece un aprendizaje profundo 
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y significativo, sustentado en los principios del paradigma cons-
tructivista, que concibe al estudiantado como protagonista en la 
elaboración de sus saberes.

Introducción 

El año 1999, los Estados miembros de la Unión Europea suscribie-
ron la Declaración de Bolonia, hito fundacional que impulsó un 
proceso de confluencia para la educación superior europea. Este 
acuerdo estableció orientaciones y criterios destinados a orientar 
los nuevos diseños curriculares universitarios, con el propósito 
central de asegurar estándares compartidos de calidad, promo-
ver diversidad formativa, y favorecer la movilidad entre los países 
comprometidos. Dichos lineamientos buscaban responder a la 
necesidad de contar con un sistema universitario más articulado.

Posteriormente, las universidades de Europa promueven el 
proyecto Tuning para propiciar elementos comunes en la educa-
ción superior, lo que implica tareas como rediseño de mallas cu-
rriculares basadas en un modelo por competencias, la incorpora-
ción de un Sistema de Créditos Transferibles, una nueva mirada 
respecto de la enseñanza (centrada en el estudiantado) y una eva-
luación de los aprendizajes alineada al enfoque de la enseñanza. 

En Chile, se inicia el proceso de rediseños curriculares en 
la educación superior vinculado al Programa de Mejoramiento 
de la Calidad y la Equidad en Educación Superior (MECESUP), 
desarrollado desde el Ministerio de Educación como un fondo 
concursable. Las universidades chilenas fueron desarrollando 
acciones sistemáticas de diagnóstico institucional, rediseño cu-
rricular, innovación pedagógica, implementación y evaluación, 
promoviendo internamente transformaciones vinculadas al ase-
guramiento de la calidad, equidad en el acceso y el fortalecimien-
to institucional para la mejora continua. 

MARCELA CRUZAT ARRIAGADA
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A partir de este nuevo escenario institucional, caracteriza-
do por la implementación del Modelo Educativo basado en com-
petencias, las distintas carreras de la Universidad de Los Lagos 
conforme se fueron rediseñando comenzaron a transitar gradual-
mente hacia la incorporación de estrategias pedagógicas y méto-
dos de enseñanza más innovadores.

Este proceso de transformación curricular no se desarrolló 
de manera simultánea entre las carreras, lo que permitió reali-
zar análisis disciplinar y reflexión pedagógica interna, mediante 
el cual los equipos y comités curriculares fueron identificando 
oportunidades formativas para implementar metodologías acti-
vas en determinadas asignaturas.

La incorporación de estas metodologías tuvo como propó-
sito central operacionalizar el modelo educativo institucional, lo 
que permitió avanzar desde una declaración conceptual hacia la 
implementación de un método activo que propicie la actividad y 
protagonismo del estudiantado, generando coherencia entre: las 
competencias declaradas en los perfiles de egreso, los resultados 
de aprendizaje definidos en los programas de asignatura, las me-
todologías de enseñanza seleccionadas para su logro, y los proce-
sos evaluativos y de retroalimentación.

Marco teórico 

El Aprendizaje Basado en Problemas como metodología se origi-
nó en los años 60 en la Facultad de Medicina de la Universidad 
McMaster (Canadá), como una respuesta a la necesidad de una 
mejor preparación de los futuros médicos, que superará la ense-
ñanza tradicional basada en clases expositivas y la memorización 
(Morales y Landa, 2004).

El ABP como método es un espacio donde el estudiantado 
participa de manera activa en la adquisición de sus saberes, su foco 
se orienta en la búsqueda de la solución al problema presentado 
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para lograr adquirir los resultados de aprendizaje que se despren-
den de la competencia declarada en el perfil de egreso de su carrera.

Según Coronel Tello et al (2023) existen tres pilares en la 
formación educativa superior: docencia, investigación y proyec-
ción hacia la sociedad, siendo la función de la universidad formar 
profesionales capaces de enfrentar las problemáticas actuales de 
forma eficiente, considerando que nos encontramos en un cons-
tante cambio. Esta habilidad es posible desarrollarla en las aulas a 
través de metodologías y estrategias innovadoras.

En la educación superior el pensamiento crítico se torna 
una competencia clave, considerada indispensable para la forma-
ción de profesionales que cuenten con la capacidad de enfrentar 
los retos complejos, dinámicos e interconectados del mundo ac-
tual (Vélez Mejía et al., 2025). 

El protagonista del aprendizaje es el estudiantado, asu-
miendo de forma responsable ser parte activa en todo el proceso 
de las actividades que se desarrollen (Ortiz Diaz, J. A., y Cutimbo 
Lozano, G. F., 2022). Asumiendo el docente un rol de tutor que 
acompaña pequeños grupos de trabajo colaborativo.

Este tipo de aprendizaje está centrado en proyectos de la 
vida real, busca resolver problemas complejos que no tienen una 
única solución, se realiza a través del trabajo colaborativo, el es-
tudiantado debe identificar lo que necesita aprender para resolver 
el problema (Chunfang Zhou y Navarro-González, I., 2025).Esta 
metodología propicia el aprendizaje por indagación, moviliza y 
potencia el desarrollo del pensamiento crítico y científico, ade-
más de la autonomía, para un adecuado diseño e implementación 
del ABP es necesario considerar los conocimientos previos tanto 
de los docentes como de los estudiantes (Hernández Barbosa, R., 
& Moreno Cardozo, S. M., 2021).

Espinoza-Freire (2018, 2021), plantea por un lado que el 
Aprendizaje Basado en Problemas es un proceso en el cual el es-
tudiantado se enfrenta a contradicciones entre lo que conoce y lo 
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que necesita conocer para dar respuesta a la problemática plan-
teada de manera integrada y, por otro, que la autonomía que se 
les otorga en el método permite una búsqueda de información 
individual y luego colaborativa, lo que junto a la mediación que se 
realiza en tutorías permite la adquisición de saberes conceptua-
les, actitudinales y procedimentales.

Por otro lado, Vygotsky (1987), estima que el aprendizaje 
es el resultado de una estrecha relación comunicativa entre per-
sonas con más y otras menos experiencias. En el caso particular 
del Aprendizaje Basado en Problemas, a través del trabajo cola-
borativo en pequeños equipos se puede observar interrelación 
social que promueve el aprendizaje entre pares, que luego orga-
nizan y comparten.

Otra expresión constructivista del ABP se sustenta en las 
aportaciones de Ausubel (1968 en Rodríguez, 2009), quien en 
su teoría sobre el aprendizaje significativo considera que una 
tarea básica del docente como guía y facilitador del proceso de 
aprendizaje es asegurar que el estudiante esté emocionalmente 
preparado y dispuesto para aprender significativamente de for-
ma efectiva. Este aprendizaje significativo se produce cuando el 
estudiante reorganiza los conocimientos en sus estructuras cog-
nitivas dando espacio a los nuevos saberes en su vínculo con los 
viejos ya existentes, provocando el reordenamiento y acomodo 
de estas estructuras.

Las metodologías activas se encuentran fundamentadas 
en el paradigma constructivista, que tiene como objetivo propi-
ciar la construcción del conocimiento a través de la indagación, 
la reflexión, la creatividad y la solución de problemas (Solórza-
no López, et al., 2020), donde el rol protagónico está en manos 
del estudiante y el profesor ocupa su nuevo papel de facilitador, 
mediador y guía.
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Descripción de la experiencia 
Etapas del Aprendizaje Basado en Problemas

Primera etapa:
El Aprendizaje Basado en Problemas constituye un méto-

do de enseñanza-aprendizaje, cuyo punto de partida es un pro-
blema, diseñado por la persona responsable de orientar el pro-
ceso formativo de la asignatura Iniciación al trabajo con familias, 
impartida el tercer semestre de la carrera Educación Parvularia, 
de la Universidad de Los Lagos. 

Dado que el currículo Basado en Competencias promue-
ve, entre otros objetivos, la adquisición de competencias con sus 
tres saberes (ser, hacer y conocer), la utilización del ABP como 
metodología tiene como propósito favorecer el desarrollo de la 
competencia disciplinar mediante los resultados de aprendizaje 
derivados de la competencia comprometida. Para la elaboración 
del problema se consideran las orientaciones de Hung (2006), 
quien propone integrar tres componentes fundamentales con-
tenido, contexto y conexión, además de estimular tres procesos 
cognitivos esenciales: investigar, razonar y reflexionar.

Posteriormente, durante la clase, se presenta el Aprendi-
zaje Basado en Problemas como método y se profundiza en su 
contribución como metodología que posibilita un aprendizaje 
más significativo, al fomentar la experimentación, el ensayo, la 
indagación, el intercambio, el diálogo y la reflexión colaborati-
va, situando al estudiantado en un contexto profesional autén-
tico. Asimismo, se establecen las condiciones para el trabajo en 
equipos de cuatro a seis integrantes, asignando determinados 
roles y reforzando la responsabilidad individual en el propio 
proceso de aprendizaje.

Finalmente, se analiza el rol de la tutora, entendida como 
guía y mediadora del proceso, además de responsable del segui-
miento del progreso personal y grupal. Su labor incluye acompa-
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ñar, plantear cuestionamientos que enriquezcan el aprendizaje, y 
promover de manera constante la indagación y la conexión entre 
los conocimientos previos y los nuevos.

Segunda etapa:
De manera individual, el estudiantado redacta un compro-

miso personal en el que declara, por escrito, el aporte que reali-
zará al equipo de trabajo, así como su rol frente al propio proceso 
de aprendizaje y las responsabilidades que asume en términos 
generales. Este ejercicio inicial tiene como finalidad promover la 
autorreflexión, la autonomía y la conciencia respecto del rol que 
cada integrante desempeñará dentro del equipo. Posteriormente, 
cada equipo selecciona un nombre que les permita identificarse 
durante todo el desarrollo de la metodología de Aprendizaje Ba-
sado en Problemas (ABP), reforzando así su identidad colectiva y 
el sentido de pertenencia.

Una vez conformados los equipos, se procede a la lectura 
y análisis del escenario del problema. A partir de esta etapa, se 
inicia un proceso sistemático de identificación de los conceptos, 
ideas y situaciones que conocen y aquellos que desconocen. Para 
ello, elaboran una lista, un esquema o una representación gráfi-
ca que facilite la comprensión inicial del problema y actúe como 
punto de partida para su profundización. Tras este análisis preli-
minar, el equipo formula hipótesis que orienten la comprensión 
del problema planteado y elabora un listado de tareas y acciones 
necesarias para avanzar en la resolución del problema.

A continuación, se inicia la fase de indagación individual 
o trabajo autónomo, en la que cada estudiante busca informa-
ción, teorías y evidencias que respondan a las preguntas surgidas 
durante el análisis grupal. Este proceso culmina en una puesta 
en común, en la que los integrantes del equipo comparten los 
hallazgos obtenidos. La interacción que se genera en esta ins-
tancia favorece la retroalimentación mutua, permite contrastar 
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perspectivas y, en numerosos casos, conduce a la reformulación 
o generación de nuevas hipótesis que enriquecen el proceso de 
aprendizaje y fortalecen el trabajo colaborativo.

Tercera etapa:
Se llevan a cabo sesiones de tutoría de forma semanal con 

el propósito de orientar el proceso de indagación y promover 
una búsqueda rigurosa y fundamentada de información. Duran-
te este periodo, el estudiantado recopila datos relevantes, com-
plementa y amplía sus conocimientos, fortalece sus aprendiza-
jes y reelabora sus propias ideas a partir de nuevas evidencias y 
perspectivas teóricas.

En cada sesión, la tutora registra tanto los aportes indivi-
duales como las reflexiones colectivas del equipo, poniendo espe-
cial atención en los nuevos aprendizajes alcanzados y en las cone-
xiones que se establecen entre ellos para avanzar hacia la solución 
del problema planteado. El método de trabajo que guía estas tu-
torías es la mayéutica, herramienta pedagógica que se basa en la 
formulación de preguntas, el análisis de las respuestas y la gene-
ración de nuevas interrogantes, permitiendo así un seguimiento 
continuo del progreso individual y grupal. Este enfoque dialógico 
facilita la profundización del pensamiento crítico, el contraste de 
ideas y la verificación del avance en la comprensión del problema.

Una vez que el estudiantado logra identificar con claridad 
el problema, se enfocan en la búsqueda de diversas alternativas 
de solución. Entre las estrategias utilizadas para validar dicha 
identificación se encuentra la realización de entrevistas a distin-
tos agentes educativos. Esta actividad se lleva a cabo únicamente 
cuando el equipo considera que ha adquirido los conocimientos 
necesarios para contrastar de manera crítica la teoría revisada 
con la práctica propia del ejercicio profesional, lo que enrique-
ce notablemente el proceso formativo y fortalece la capacidad de 
análisis en contexto.

MARCELA CRUZAT ARRIAGADA
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Cuarta etapa:
En esta etapa el estudiantado procede a resolver el pro-

blema planteado mediante la elaboración de una propuesta de 
solución fundamentada, la cual es presentada posteriormente 
ante el curso y/o ante personas invitadas que, además de actuar 
como público, pueden colaborar en el proceso evaluativo final 
del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). El producto final 
integra diversos elementos esenciales: la formulación clara del 
problema inicial, las preguntas generadas por el equipo durante 
las fases de análisis e indagación, los datos obtenidos tanto de ma-
nera individual como grupal, el análisis interpretativo de dichos 
datos, así como las soluciones y recomendaciones derivadas del 
proceso de investigación.

La presentación final de cada equipo, en la que se exponen 
las distintas alternativas de solución desarrolladas, ha adoptado 
en diversas ocasiones formatos variados, tales como seminarios, 
mesas redondas y sesiones plenarias. Estas modalidades de pre-
sentación permiten fortalecer las habilidades comunicativas, fo-
mentar el debate académico y propiciar un espacio de reflexión 
colectiva en el que se contrastan enfoques, se valoran diferentes 
estrategias y se enriquece el aprendizaje de toda la cohorte.

Evaluación del Aprendizaje

Desde este nuevo paradigma educativo que sitúa al estudiantado 
como protagonista y eje central de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje es que surge la necesidad de remirar la evaluación 
de los procesos de aprendizaje, comprendiendo la evaluación no 
como un proceso aislado o de termino, sino como un componen-
te que dialoga permanentemente con el aprendizaje. En este sen-
tido, se vuelve fundamental que las y los estudiantes participen 
activamente del proceso evaluativo, asumiendo un rol activo y 
comprometido que les permita monitorear su propio desempeño, 
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recibir retroalimentación oportuna y colaborar en la construc-
ción de evidencias de aprendizaje en coherencia con las compe-
tencias del perfil de egreso de su carrera.

En este escenario, la evaluación asume cambios en varias 
dimensiones. Se diversifican los actores, se incorporan instancias 
de autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación mediante los 
procesos de retroalimentación en las tutorías por equipo. 

La interrelación entre aprendizaje y evaluación exige, ade-
más, un proceso de coherencia didáctica, donde las estrategias de 
evaluación deben dialogar directamente con las experiencias de 
aprendizaje propuestas, generando sinergia entre lo que se ense-
ña, cómo se aprende y cómo se evalúa. Es así que la evaluación 
dejaría de ser solo un mecanismo de medición para redefinirse 
como un proceso formativo, contextualizado y participativo.

En consonancia con lo anterior, y tal como lo plantea De 
Miguel (2005), para que la evaluación sea verdaderamente cohe-
rente con una formación centrada en el logro de competencias, es 
indispensable promover un “mestizaje evaluativo”, entendido como 
la combinación intencionada, equilibrada y pertinente de distintas 
estrategias, procedimientos y sistemas de levantamiento de eviden-
cias que permitan dar cuenta de la adquisición de los tres saberes. 

Tipo de evaluación Instrumento Momentos

Autoevaluación 
Escala de apreciación

Co-construida

Se realiza al terminar el 
ABP y se contrasta con 
el compromiso personal 
realizado al inicio del 
proceso. 

Coevaluación 
Escala de apreciación 

Co-construida

Se evalúan en el proceso 
(favorece el compromiso 
del equipo) y al terminar 
el ABP.
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Heteroevaluación

Bitácora 

Rúbrica 

Escala de apreciación-
Co-construida

Encuesta de valoración 

Monitoreo en las tutorías, 
durante el proceso. For-
mativa.

Presentación de resultados 
al problema, durante el 
seminario, mesa redonda 
o sesiones plenarias. Pro-
ducto.

Revisión del Informe 
Final.

Al terminar la metodo-
logía (aprendizaje y mé-
todo).

Elaboración propia

Resultados

El estudiantado adquiere competencias: conceptuales, actitudi-
nales y procedimentales declaradas como parte del perfil de egre-
so, las experiencias vivenciadas les ofrece ser su propio motor de 
cambio en el proceso formativo. 

Existe una buena percepción del estudiantado en relación 
a la metodología y su responsabilidad en los aprendizajes, valo-
rando el rol protagónico en el aprendizaje.

El espacio de tutorías en pequeños grupos favorece el pen-
samiento reflexivo, se estable una relación mucho más democrá-
tica y de confianza entre el estudiantado y la tutora. 

Las tutorías se perciben como un espacio protegido, que 
permite no temer al error y asegurar una participación activa por 
cada integrante del equipo en la discusión.
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Reflexiones 

El Aprendizaje Basado en Problemas nos presenta una serie de 
posibilidades para potenciar los aprendizajes en el estudiantado, 
promoviendo la adquisición de diferentes saberes, la autonomía, 
la motivación, la mirada integral de un problema del contexto 
laboral, como la reflexión personal y entre pares. 

Como parte del conocimiento adquirido en los años de 
implementación del método, es necesario presentar durante las 
primeras sesiones de la asignatura los roles que tendrán todas y 
todos los actores en la implementación de un método activo.

El estudiantado valora la adquisición de habilidades y 
saberes a través de un método activo, sin embargo, cuando el 
trabajo colaborativo no es asumido por todas y todos con el 
mismo compromiso, se les genera la primera problemática que 
deben enfrentar. 
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Educomunicación situada: caracterización, prácticas  
y metodologías en la escuela rural

Fernando Carías Pérez 
Martín Quintana Elgueta 
Ignacio Aguaded Gómez 

Resumen

El siguiente texto propone una serie de ideas, reflexiones y pro-
puestas en torno al rol de la educomunicación desde una pers-
pectiva situada y sus posibilidades metodológicas en contextos 
de educación rural. Las ideas aquí expuestas toman como caso de 
análisis la experiencia y proyecto denominado ChacayaLab: Dis-
positivo Educomunicativo Intercultural. Narrativas de una locali-
dad invisible, desarrollado en la localidad de Chacayal, comuna 
de Osorno, Región de Los Lagos, Chile. 

Esta iniciativa surge como respuesta a las profundas des-
igualdades territoriales que manifiesta la ruralidad, donde la co-
munidad y la escuela están marcados por el aislamiento, la invisi-
bilización, la migración a los grandes centros urbanos, el desfase 
intergeneracional, la baja conectividad digital, entre otros facto-
res de intenso impacto. Frente a este escenario, la educomunica-
ción situada se plantea como una herramienta para la construc-
ción de sentido comunitario, los procesos de afirmación cultural, 
las tradiciones, la memoria colectiva y la transformación social. 

Igualmente, desde el punto de vista pedagógico, la educomu-
nicación situada se propone como estrategia de innovación edu-
cativa que integra la creación y producción colectiva de material 
audiovisual, empleando recursos accesibles y adaptados a las parti-
cularidades del contexto, tales como la radio, la fotografía, el video, 
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las redes sociales y el uso de tecnologías móviles, así como talleres 
de alfabetización mediática y propuestas de difusión transmediá-
ticas que dialogan con distintas audiencias. Igualmente, el escrito 
propone metodologías específicas para el trabajo formativo del es-
tudiantado en el marco del proyecto, como la realización de carti-
llas didácticas, ejercicios de registro fotográfico y sonoro, explora-
ción y re-descubrimiento de la comunidad a través de entrevistas 
y producción de cápsulas audiovisuales, con el fin de construir y 
narrar historias locales desde múltiples medios. El texto hace una 
revisión teórica sobre términos esenciales como educomunicación 
y la escuela rural, para concluir que la educomunicación situada 
aporta marcos metodológicos y políticos para fortalecer la innova-
ción educativa en territorios rurales y altamente complejos.

Introducción

La educomunicación, como disciplina y desde una perspec-
tiva muy elemental, supone una interfase entre la educación y 
la comunicación. En términos generales, este enfoque invita a 
reconocer el rol de los medios de comunicación y las tecnolo-
gías de la información y la comunicación (Vimos et al., 2025) 
generando procesos formativos democráticos, colaborativos y 
crítico-reflexivos (Monedero-Morales, 2025). Una de sus prin-
cipales características se refiere a la promoción de procesos de 
participación y diálogo entre la institución escolar y la sociedad. 
Históricamente se ha vinculado con iniciativas que buscan la 
transformación de los sistemas formales y no formales de edu-
cación, gracias a su carácter interdisciplinario, posibilitando el 
diseño de estrategias integrales y la formación crítica de sujetos, 
mientras reconoce la dimensión comunicativa como fundante 
de toda experiencia educativa. 

Dada sus características de multidimensionalidad, la 
educomunicación puede acoplarse a proyectos en contextos de 
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educación rural, reconociendo el valor de las particularidades 
geográficas, socioculturales y políticas en los que se despliegan 
las prácticas educomunicativas. Esto implica trazar estrategias y 
metodologías que consideren las condiciones específicas de los 
lugares y sus habitantes, así como, por ejemplo, la falta de acceso a 
internet, la baja infraestructura escolar y las limitaciones socioe-
conómicas de cualquier índole. Bajo este marco, la perspectiva 
situada que aquí se propone sobre la educomunicación, entien-
de a la comunidad, a las experiencias locales y el territorio como 
fuentes primigenias de sentido y acción. Una educomunicación 
situada se concibe a partir de las necesidades, saberes y desafíos 
propios de quienes la hacen praxis (docentes, estudiantado y 
miembros de la comunidad), mientras se gestan propuestas for-
mativas donde se eleve la memoria colectiva y las trayectorias de 
vida individuales y comunitarias. 

Esta representación reconfigura a la ruralidad lejos de la 
idea de carencia y precariedad, concibiendo potenciales espa-
cios de acción para la innovación y la construcción de nuevas 
identidades educativas (Sánchez-López et al., 2021). En relación 
con esto, el planteamiento educomunicativo situado radica en su 
potencial para problematizar las experiencias locales, resignificar 
los saberes y activar la conciencia histórica común, convirtiendo 
a la escuela en un espacio dialógico, profundamente reflexivo y 
crítico, lejos de las limitaciones que supone enseñar el uso instru-
mental de la tecnología o el rol de los medios de comunicación. 
A partir de esto, la función de las y los docentes se transforma, 
asumiendo la doble tarea de ser facilitadores y agentes culturales, 
mientras que el estudiantado y sus familias pasan de ser recepto-
res pasivos a protagonistas de la experiencia educativa.

La ruralidad, desde una perspectiva socioeducativa y como 
espacio fértil para acciones innovativas, está marcada por la in-
visibilidad, el desplazamiento territorial, el decaimiento econó-
mico-productivo y la supresión de los saberes populares y cultu-
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ras locales. Frente a este escenario, la educomunicación situada 
es una apuesta para replantear los alcances socioculturales de la 
escuela, en tanto puede abordar problemáticas relacionadas al 
resguardo de la memoria colectiva y la construcción de sentido 
comunitario en combinación con las y los actores territoriales. 
En esta misma línea que valora los contextos educativos rurales, 
resulta importante insistir en la idea de que la escuela rural ha 
sido históricamente postergada de las agendas educativas, siendo 
habitualmente ignorada por las políticas centralistas y “urbano-
céntricas”. Sin embargo, algunas experiencias han mostrado que 
la ruralidad puede ser también un laboratorio de creatividad, 
resistencia y transformación social. El proyecto Chacayal Lab: 
Dispositivo Educomunicativo Intercultural. Narrativas de una lo-
calidad invisible, del cual emanan las ideas sobre este capítulo, 
ejemplifica esas dinámicas, pues propicia una articulación entre 
la comunidad, la escuela y agentes externos, en pos de recuperar 
identidades, así como los conocimientos locales, mientras se for-
talecen vínculos y se visibiliza lo que los grandes centros urbanos 
olvidan o marginan.

Desde el punto de vista metodológico y teniendo como in-
sumos basales la idea educomunicación situada y los espacios que 
ofrece la escuela rural, el proyecto “Chacayal Lab” expresa varias 
estrategias que se detallan más adelante, las cuales giran en torno 
a talleres formativos que combinan alfabetización audiovisual, 
producción colectiva de relatos en clave de narrativas transme-
diáticas, uso de tecnologías móviles y redes sociales. Estas diná-
micas de carácter semanal, por un lapso de 12 meses, involucra-
ron a niñas, niños, docentes y habitantes del sector, favoreciendo 
una participación intergeneracional y la construcción de histo-
rias locales para ser difundidas por múltiples medios. Este ejerci-
cio se complementó con la realización de cartillas didácticas, que 
nacieron a partir de las mismas sesiones de trabajo y el proceso 
de retroalimentación de las y los participantes, ejercicios de regis-
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tro fotográfico y sonoro, exploración de la comunidad a través de 
entrevistas y finalmente la producción de cápsulas audiovisuales 
como parte del proceso formativo, integrando, además, requisi-
tos éticos como consentimiento informado y acuerdos colectivos 
para su divulgación. Vale decir que el diseño metodológico de 
entrada se fundamentó en la tradición de proyectos latinoameri-
canos de radio rural y cartillas como la Escuela Radiofónica San-
ta Clara y la Fundación Radio Escuela para el Desarrollo Rural 
(FREDER) en Chile, incorporando la cultura audiovisual y digi-
tal actual. Las y los participantes aprendieron a narrar en video, 
editar, escribir guiones y compartir sus productos en plataformas 
digitales, fomentando la apropiación técnica, el sentido crítico 
sobre el uso de los medios y la valoración cultural de su territorio 
(Carías Pérez & Quintana Elgueta, 2025), en este caso, la comu-
nidad rural de Chacayal.

Una breve revisión teórica sobre la Educomunicación

Caracterizar a la educomunicación resulta un ejercicio complejo. 
Partamos de la siguiente idea: nos referimos a una disciplina en 
construcción permanente. Los cambios que se generan en las so-
ciedades actuales y las constantes transformaciones de los fenó-
menos de la comunicación, entre otros factores no menos impor-
tantes, hacen que sea a lo menos arriesgado adherirse a un solo 
concepto. Las posturas teóricas y epistémicas sobre este campo de 
conocimiento están marcadas por una variedad de aportes, sien-
do que ostenta una tradición de gran desarrollo teórico y práctico 
sobre todo en Latinoamérica. Resulta entonces necesario revisar 
las contribuciones y el pensamiento de quienes han ido moldean-
do los cimientos sobre esta disciplina.

Como génesis, es indispensable referirse a los aportes de 
Paulo Freire (1970), quien sostiene que no existe verdadera edu-
cación sin comunicación, ni comunicación sin educación. La 
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educomunicación se manifiesta en su obra, como una síntesis en-
tre ambas, orientada a la interacción horizontal y dialógica entre 
las y los docentes y el estudiantado, donde todos aprenden y en-
señan en un proceso compartido (Lomelí, 2015). Esta perspectiva 
supera el modelo tradicional de simple transmisión (educación 
bancaria), en el cual el conocimiento es depositado pasivamente 
en las y los estudiantes. Freire propone una serie de principios, 
donde el diálogo es el núcleo de la relación educativa y comuni-
cacional (Freire, 2004). Así mismo introduce el concepto de “con-
cientización”, entendido como la capacidad de los sujetos para 
analizar críticamente su realidad, identificar las estructuras de 
opresión e intervenir en la transformación del mundo a través de 
procesos reflexivos-comunicativos cotidianos y con sentido des-
de las realidades próximas. Freire aporta igualmente un marco de 
ideas que configuran actualmente al campo de la educomunica-
ción, identificándola como un proceso de interacción, diálogo y 
producción colectiva de sentido, así como una práctica orientada 
a la emancipación social, la inclusión y la justicia, donde se supo-
ne relevante, la participación de las y los actores sociales.

Uno de los teóricos que profundizó el pensamiento de Pau-
lo Freire en tanto las ideas del vínculo entre educación y comu-
nicación, fue el argentino-uruguayo Mario Kaplún (1998). Sus 
aportes han servido para nutrir conceptual y epistemológicamen-
te el campo de la educomunicación, siendo un referente funda-
mental en América Latina y otras latitudes. Su pensamiento re-
define la relación entre comunicación y educación, destacando la 
horizontalidad, la participación y el protagonismo de los sujetos 
en la construcción del conocimiento. Inspirado principalmente 
por Paulo Freire y Célestin Freinet, promulgó una pedagogía cen-
trada en el diálogo, la problematización del saber y la interacción 
grupal, donde todos los participantes se convierten en emisores y 
receptores, bajo un paradigma bidireccional (modelo EMIREC). 
Kaplún, al igual que Freire, propuso que comunicación y edu-
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cación son dos dimensiones inseparables de un mismo proceso, 
reiterando en su discurso que solo se aprende verdaderamente 
cuando somos capaces de comunicar lo aprendido a otros. 

En su obra teórica y labor práctica, que lo llevó a trabajar 
en varios países de Latinoamérica, Mario Kaplún creó proyectos 
educomunicativos en el contexto escolar (radio, periódicos estu-
diantiles, etc.), así como programas televisivos de amplia relevan-
cia social y educativa, de difusión masiva, basados en dinámicas 
de grupo y participación comunitaria. Estas iniciativas buscaban 
movilizar a las comunidades y los espacios escolares, dándoles 
voz y herramientas para formar ciudadanos críticos capaces de 
analizar y resignificar los mensajes que reciben de los medios. Su 
obra fundamental Una pedagogía de la comunicación, publicada 
inicialmente en 1998, es considerada una referencia obligatoria 
para el campo de la educomunicación. Esta sintetiza sus propues-
tas sobre los modelos educativos y comunicativos contemporá-
neos, posicionando la comunicación dialógica y participativa 
como eje central de la educación transformadora y popular.

Otro referente significativo para el campo de la educo-
municación es Jesús Martín Barbero. A partir de su obra De los 
medios a las mediciones: Comunicación, Cultura y hegemonía 
(1987), realiza una contribución esencial al campo de la educo-
municación, cuestionando el enfoque clásico de los medios, a los 
cuales caracteriza como simples transmisores de información y 
conocimiento, proponiendo así una compresión profunda de los 
procesos de mediación cultural y social que modelan la relación 
entre comunicación y educación. Barbero propone renunciar a 
la mirada centrada únicamente en los aparatos y estructuras de 
los medios, para centrarse en las mediaciones, entendidas como 
procesos culturales y sociales donde se negocian sentidos, iden-
tidades y saberes. 

Con respecto a la educomunicación, un aporte clave es la 
noción de mediación tecnológica como transformación estruc-
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tural de la cultura y el aprendizaje; aquí la tecnología deja de ser 
vista como mero instrumento y pasa a ser constitutiva de nuevos 
modos de percepción y lenguaje. En este contexto las prácticas 
educomunicativas aparecen como una propuesta que reconoce la 
pluralidad de lenguajes y medios para democratizar y enrique-
cer los procesos educativos. Su apuesta es reivindicar las cultu-
ras orales, audiovisuales y digitales como espacios legítimos de 
aprendizaje, mensaje que resuena hoy, más vigente que nunca. 
Los postulados de Martín Barbero han ayudado a superar vi-
siones instrumentales y tecnocráticas del uso de los medios y 
las tecnologías, insistiendo en la importancia de reconocer los 
contextos socioculturales y las trayectorias del estudiantado y de 
quienes hacen vida de los procesos pedagógicos.

Desde una mirada más contemporánea aparece en Bra-
sil, Ismar de Oliveira Soares, quien es considerado el principal 
referente teórico y académico vivo de la educomunicación. Los 
aportes fundamentales de Soares residen en formalizar esta dis-
ciplina como un campo autónomo, proponiendo al igual que sus 
predecesores un enfoque dialógico y democrático de los procesos 
pedagógicos (Soares, 2011). Define a la educomunicación como 
un conjunto de acciones multidisciplinares destinadas a la crea-
ción y desarrollo de lo que ha denominado “ecosistemas educo-
municativos”, los cuales favorecen el aprendizaje colaborativo y la 
transformación social. Una de las propuestas más significativa de 
Soares, ha sido impulsar la institucionalización de la praxis edu-
comunicativa mediante la aprobación de políticas públicas que 
reconocen a la educomunicación como derecho de todas y todos, 
siendo asimilada en los sistemas de educación formal en algunos 
municipios brasileños y extendida a iniciativas internacionales 
dentro y fuera de Latinoamérica. Soares ha validado la disciplina 
como movimiento social e intelectual que articula la comunica-
ción participativa, la educación popular, el diálogo de saberes y la 
acción colectiva para el cambio social.
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La educomunicación, como campo de estudio y praxis, se 
configura, entonces, como una disciplina dinámica y heterogénea, 
relacionada con las transformaciones sociales y culturales de cada 
época. A partir de los aportes que hemos revisado, se deduce que 
la esencia de este enfoque reside en concebir la comunicación y la 
educación no como esferas separadas, sino como procesos com-
plementarios y entrelazados que favorecen la participación, el diá-
logo y la construcción colectiva de sentido. En este itinerario, se 
observa un tránsito que va desde la crítica a los modelos vertica-
les y bancarios de enseñanza, hacia la reivindicación de prácticas 
democráticas, horizontales e inclusivas, capaces de reconocer la 
diversidad de lenguajes, medios y contextos socioculturales. 

La educomunicación se presenta hoy como un horizonte 
teórico-práctico que impulsa proyectos educativos más compro-
metidos con la formación de ciudadanos críticos y conscientes, 
capaces de intervenir en la transformación de la realidad social 
desde la acción comunicativa, la innovación y la colaboración, tal 
como lo plantean las ideas que proponemos y enunciamos en este 
escrito sobre la educomunicación situada.

Es importante, antes de continuar, establecer igualmente 
el límite teórico del concepto “situado”. Si bien, es lógico suponer 
que bajo esta condición al menos se entrecruzan dos dimensiones 
evidentes: lo espacial y lo temporal, el aquí y el ahora, lo cierto 
es que bajo este adjetivo igualmente se propone un tercer eje, a 
la luz de los planteamientos de Haraway (1995). Lo fundamental 
de dicho adjetivo es identificar igualmente la marca desde don-
de se construye el conocimiento, es decir la huella, la herida que 
la modernidad ha dejado en las comunidades y desde donde se 
mira y construye el mundo. En este caso, más allá de la idea de te-
rritorialidad y temporalidad (la ruralidad osornina en tiempos de 
modernidad post-ferroviaria, por nominar un hito fundante del 
deterioro del progreso e inicio de la invisibilidad), cabría agregar 
marcas de exclusión social y cultural.
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La escuela rural como eje sociocultural y agente de cohesión 
comunitaria

Históricamente la escuela rural ha significado un espacio social, 
cultural y educativo de características singulares. Su labor y ra-
zón de ser, trasciende el ámbito estrictamente pedagógico y se 
configura como un nodo de articulación social, profundamente 
enraizado con las dinámicas territoriales y comunitarias, siendo 
habitualmente la institución que vincula de manera más directa 
y cotidiana a los miembros de una comunidad o territorio. Esta 
centralidad nace del hecho de que, en muchos espacios rurales, la 
escuela representa un punto fundamental de encuentro y sociali-
zación, dínamo articulador de las relaciones intergeneracionales, 
originando la cimentación de identidades y el sentido de perte-
nencia territorial (Acuña-Ruz et al., 2024).

La comprensión de la escuela rural y su relevancia pasa 
por revisar los aportes de la sociología clásica, específicamente 
las ideas de Émile Durkheim (2011) con respecto a la cohesión 
social, donde se destaca la importancia de los lazos solidarios en 
la constitución del tejido comunitario. Posicionados desde este 
aporte teórico, la escuela rural es entendida como una institución 
que juega un papel esencial en la configuración de la vida social 
comunitaria, siendo un agente primordial para la integración y el 
fortalecimiento identitario del colectivo.

En América Latina, la escuela rural ha sido ampliamente 
estudiada. Dado los contextos y las realidades, ha significado un 
espacio de análisis y profundas reflexiones. La antropóloga mexi-
cana Elsie Rockwell (2018), ha sido un referente al respecto. Su 
trabajo se ha centrado en el análisis etnográfico de la vida escolar 
rural, relevando las dinámicas cotidianas, así como a la dimen-
sión histórica, cultural e identitaria de estos espacios educativos. 
Rockwell ha trascendido mediante sus investigaciones la visión 
tradicional que percibe a la escuela rural como una extensión de 
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las vulnerabilidades del modelo urbano, elevando su valor como 
un ámbito cargado de sentidos, así como potencialidades peda-
gógicas y comunitarias. En este sentido, la autora acentúa en su 
discurso, el rol de la escuela rural en la vida comunitaria y el reco-
nocimiento de los saberes locales, en abierta resistencia a los pro-
cesos de homogeneización educativa impulsados desde políticas 
centralizadoras. La escuela rural, así entendida, cumple un papel 
de agente de transformación social.

Rockwell también analiza el compromiso de las y los do-
centes en contextos rurales, los cuales enfrentan desafíos especí-
ficos tales como la escasez de recursos (de toda índole) y las ba-
rreras geográficas. Sin embargo, estas dificultades son leídas por 
la autora como oportunidades para el despliegue de innovaciones 
pedagógicas y para fortalecer el vínculo entre la escuela y la co-
munidad. Por otro lado, cuestiona el carácter deficitario con que 
suelen abordarse las escuelas rurales desde las políticas públicas, 
revelando la marginación y la falta de reconocimiento de su valor 
social y educativo.

El cierre de escuelas rurales, fenómeno continuado y do-
cumentado en la última década en Chile ha generado debates en 
torno a las consecuencias socioculturales de la pérdida de estos 
espacios. Diversos estudios (Nuñez, et al., 2014; Nuñez, et al., 
2016) evidencian que la clausura de una escuela rural constituye 
mucho más que la pérdida de un establecimiento educativo; supo-
ne una ruptura del entramado social y afectivo fundado entorno 
a ella. Las comunidades perciben el cierre como una imposición 
exógena, dolorosa, comúnmente desprovista de diálogo y reco-
nocimiento de las particularidades territoriales, inquietando la 
autoestima colectiva y ahondando los sentimientos de exclusión 
y marginación ya existentes. Este proceso produce una disgrega-
ción del sentimiento de comunidad, reduce las redes de apoyo y 
debilita el capital social, concepto desarrollado por James Cole-
man (1988), entendido como el conjunto de relaciones, normas y 
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confianza mutua que facilitan la acción colectiva y la integración 
de los individuos a la vida en comunidad. Bajo este marco, la de-
fensa y valoración de la escuela rural no solo responde a razones 
educativas, sino que constituye una postura política que busca te-
rritorializar la justicia social y los procesos de transformación co-
munitarios. Para los propósitos de este escrito resulta fundamen-
tal comprender la escuela rural desde las dimensiones expuestas, 
ya que ello permite abrir el camino hacia los planteamientos de la 
educomunicación situada que proponemos instalar. 

El proyecto ChacayaLab: Dispositivo Educomunicativo Intercul-
tural. Narrativas de una localidad invisible

En medio de los procesos de desarrollo, hay comunidades que 
van quedando desplazadas por diferentes razones. Algunas de 
ellas solo se explican por el origen social y el territorio especí-
fico que habitan. Chile es un país en desarrollo, sin embargo, 
su estructura política y económica altamente centralizada, hace 
que las regiones, provincias, comunas y pequeñas localidades 
no siempre puedan avanzar hacia el desarrollo a la misma velo-
cidad e incluso, de las mismas maneras que las grandes ciudades 
y polos urbanos.

Chacayal es una pequeña zona rural de la comuna de 
Osorno, provincia de Osorno, Región de Los Lagos, en Chile. La 
comunidad está formada por aproximadamente 30 familias. Con 
una larga tradición de relaciones interculturales con comunida-
des indígenas, con migrantes de la colonización alemana, siria, 
francesa, española, y de diversos territorios latinoamericanos, la 
comuna de Osorno desde los años 1950 se erigió como polo de 
desarrollo agroalimentario del país. Chacayal fue desde entonces 
y hasta la década de 1980 una promesa de modernidad, materia-
lizada en la estación de ferrocarriles para el transporte a todo el 
país, de trigo, ganado y otros productos agroalimentarios. Hoy, 
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tras el derrumbe técnico y económico del sistema ferroviario en 
el sur del país, como consecuencia de los negocios y políticas 
impulsadas durante la dictadura cívico militar (1973-1989), la 
estación de Chacayal, como muchas otras, son solo ruinas; pa-
reciera que, con ello, las promesas de modernidad para Chaca-
yal, para territorios similares, para un modo de vida, para una 
cultura local específica y sus modos de relación intercultural, se 
van desvaneciendo. 

Además de la decadencia de la estación de ferrocarriles, 
es posible observar como grandes espacios productivos se en-
cuentran algo abandonados; grandes casonas de madera, centros 
de producción agrícola, entre otros, son signos antiguos de un 
provenir prometedor, hoy desgastado por el tiempo, el olvido y 
la falta de recursos. El deterioro, pareciera, va de la mano con la 
pérdida de memoria territorial. Una especie de olvido senil en 
que todo se desvanece poco a poco. Un alto índice de migración 
hacia la ciudad de Osorno, una baja natalidad y una conexión a 
internet prácticamente inexistente, hacen que esta pequeña lo-
calidad hoy sostenga contra todo pronóstico e incluso hostilidad 
económica, una pequeña escuela rural multigrado con tan sólo 7 
estudiantes entre los 7 y 11 años, aun así, es la más alta matrícula 
de los últimos años.

La comunidad, prácticamente inexistente en los mapas y 
vías de acceso terrestre, es un lugar invisibilizado para muchos, 
pero con una potente historia vinculada al origen de la comuna y 
la provincia de Osorno, emparentadas a un próspero pasado, a una 
relevante historia de relaciones interculturales, historias que de-
sean ser rescatadas y difundidas por sus habitantes, en procura de 
hacerlo visible a las generaciones actuales y las que están por venir.

Este proyecto en clave de educomunicación, cuya ejecu-
ción se ha desarrollado y está trazada durante los años 2024-2025, 
busca apoyar procesos de visibilidad y fortalecimiento de memo-
ria e identidad en esta pequeña localidad, impulsando un proceso 
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de vinculación intergeneracional (entre niños, jóvenes, adultos y 
adultos mayores) e intercultural (cultura urbana, cultura rural, 
pluriculturalidad) a través de la utilización de narrativas audio-
visuales y transmediáticas, para contar al mundo sus propias his-
torias teniendo como marco de referencia a la misma comunidad 
de Chacayal. La iniciativa utiliza los espacios de la escuela rural 
del sector, como lugar para el desarrollo de las actividades dialó-
gicas y de pre y post producción de contenido, siendo también el 
punto de encuentro para reuniones y sesiones de trabajo entre los 
participantes del proyecto, invitados, entre otros.

Cabe igualmente señalar que esta experiencia, si bien se 
focaliza en una localidad específica, se asume también como un 
ejercicio de laboratorio educomunicativo. Este puede ser enten-
dido como una sistematización del diseño y prueba metodológica 
de un dispositivo de trabajo, que permita, luego de su validación, 
replicarse en otros territorios que compartan condiciones de ex-
clusión o invisibilización relativamente similares.

El proyecto propone un modelo metodológico que sigue 
los parámetros pioneros de algunas experiencias educomunicati-
vas exitosas en Latinoamérica como Radio Sutatenza en Colom-
bia y Fundación Radio Escuela para el Desarrollo Rural FREDER 
en Chile. Esta metodología implicó, en los años 70, 80 y parte de 
los 90, la complementariedad de tres aproximaciones técnicas al 
desarrollo formativo de comunidades rurales, a saber: Programas 
de radio, diseño y uso de cartillas y encuentros presenciales de 
profundización por cada temática que abordaban los programas 
radiales y las cartillas. 

Dada la preponderancia que la cultura visual y digital tie-
ne en nuestra época, se ha decidido hacer un ajuste de lenguaje 
a dicha metodología, propendiendo al trabajo con tutoriales en 
formato de cápsulas audiovisuales y cartillas digitales en formato 
PDF, que han sido diseñadas y producidas por el equipo de traba-
jo, junto a los participantes del proyecto (estudiantes, habitantes 
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de la comunidad, personal docente de la escuela, etc.), en clave 
educomunicativa, para que luego, dicho material, sea socializado 
y profundizado en jornadas presenciales. 

Por último, se han utilizado elementos de la narrativa 
transmediática, que ha permitido generar espacios de divulga-
ción para las historias sobre Chacayal, en distintos tipos de me-
dio, como, por ejemplo: redes sociales y plataformas digitales, 
principalmente.

Las fases de desarrollo del proyecto han sido definidas de 
acuerdo a los siguientes objetivos:

1.	 Desarrollo y validación de metodologías de apropiación 
tecnológicas de video, radio y plataformas y medios digita-
les (redes sociales y plataformas digitales).

2.	 Producción de recursos didácticos para el manejo multi-
mediático (tutoriales y guías de uso específico).

3.	 Sistematización de procesos de divulgación transmediáticos.

Igualmente, el proyecto planteó una serie de lineamien-
tos que buscaron guiar su implementación y orientar su impacto 
en la comunidad. En primera instancia, promover la conexión 
entre la comunidad, los discursos y las emociones que implica 
el proceso de desarrollo y modernidad. Se trabaja con imágenes 
que permitan familiarizar a la comunidad con el metalenguaje de 
la modernidad contemporánea. Las repercusiones futuras dicen 
relación con la modificación perceptiva sobre la modernidad, so-
bre las imágenes y sobre las propias capacidades de producción 
de discursos, impactando con ello en una autopercepción sólida 
y una consideración del territorio local como un territorio in-
serto en los procesos de desarrollo. En tanto el ámbito local, se 
fortalecieron las capacidades de autopercepción y se robustecen 
consideraciones identitarias, mejorando, entre otros aspectos, los 
vínculos afectivos y narrativos intergeneracionales: los y las estu-
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diantes, reaniman su valoración por la comunidad y los habitan-
tes mayores y viceversa. Se generan confianzas con el equipo de 
trabajo, que permitirá la generación futura de iniciativas comu-
nes. En tanto el hecho educomunicativo, se generó una perspecti-
va comunitaria que involucró tres elementos claves; la educación, 
la comunicación y el bienestar social de la misma comunidad. 
Comprender que a partir de estas herramientas se puede garan-
tizar la preservación de la historia del lugar, sus tradiciones, sus 
costumbres y protagonistas (sus habitantes). Por último, la idea 
de transmedialidad, entendida también como una herramienta 
para el vínculo de la comunidad con el mundo, con las otras rea-
lidades, a través de los distintos medios de comunicación. Una 
forma de generar un corpus de información que narrara y haga 
entender lo que ocurre en Chacayal, siendo entonces un insumo 
que ha permitido crear canales para comunicar y hacer visible 
lo que ahí ha ocurrido y ocurre, lo que sus habitantes piensan y 
sienten, las historias que se cuentan y las que faltan por contar.

Metodologías y estrategias desde la Educomunicación situada

La lógica metodológica propuesta para el proyecto está profunda-
mente anclada en los principios de la educomunicación, procu-
rando responder a las características y particularidades específicas 
del territorio y la cultura rural local (enfoque situado), mediante 
estrategias pedagógicas activas y participativas de distinta índole. 
La metodología propone fundamentalmente el reconocimiento 
del territorio, la memoria colectiva y los saberes locales como 
fuentes primarias de sentido y acción educativa, intentando su-
perar enfoques instrumentales y/o anacrónicos utilizados histó-
ricamente en la escuela rural. Su dinámica operativa se expresa 
de manera horizontal y dialógica, donde las y los facilitadores, 
las y los relatores, las y los docentes y el estudiantado constru-
yen conocimiento en conjunto, haciendo énfasis en el diálogo de 
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saberes y la problematización de la historia y las realidades lo-
cales. Esta pedagogía se refleja en la integración de niñas, niños, 
adultos, adultos mayores y las y los miembros de la comunidad 
en todos los talleres y actividades formativas, valorando así la di-
mensión intergeneracional como motor del proceso formativo.

Las metodologías implementadas se articularon alrededor 
de talleres formativos de frecuencia semanal a cargo del equipo 
de gestión del proyecto (facilitadores y relatores), desarrollados 
presencialmente en la escuela, y sustentados en los siguientes re-
cursos y dinámicas:

Alfabetización mediática y audiovisual: Uso instrumen-
tal de tecnologías de fácil acceso tales como smartphones, peque-
ñas cámaras digitales, grabadoras digitales de audio, las cuales 
son de utilidad en la adquisición de habilidades y destrezas en 
tanto registro fotográfico, sonoro y audiovisual. Estas prácticas 
buscaron la apropiación técnica y el sentido crítico de los medios 
por parte del estudiantado y la comunidad participante. Cada 
sesión sobre estos temas se divide en un momento de carácter 
reflexivo-teórico, para luego pasar a la puesta en práctica de los 
conocimientos técnicos.

Producción colectiva de narrativas transmedia: Esta 
instancia consta de la organización de actividades para que 
los participantes y las y los posibles invitados (miembros de la 
comunidad o personas que habitaron en ella), generen relatos, 
cápsulas audiovisuales, podcasts, entrevistas y narrativas digita-
les, difundidas posteriormente en redes sociales y plataformas 
comunitarias. Para ello se planteó etapas de pre y post produc-
ción, siendo necesario generar una logística que permita rea-
lizar cada actividad. En este sentido la comunicación entre el 
equipo de gestión del proyecto, la escuela y los representantes 
de la comunidad fue esencial. La producción supuso un proceso 
dialogado que se adaptara de manera flexible a la logística espe-
cífica de producción.
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Cartillas didácticas y guías de trabajo: Elaboración y 
uso de materiales impresos y/o digitales que acompañan y siste-
matizan tanto los contenidos abordados en las sesiones como el 
proceso reflexivo y creativo de las y los participantes. Esta acción 
requirió la experiencia de la o el relator de los talleres, pues sis-
tematizó las nociones y conceptos que se construyeron in situ, 
en cada sesión con las y los participantes. Esto también supuso 
la generación de un insumo básico, con la idea de aprender de la 
experiencia y así poder replicarla en otros contextos. 

Exploración y redescubrimiento de la comunidad y el 
territorio: La realización de ejercicios vivenciales, como visitas a 
lugares emblemáticos de la comunidad, entrevistas y registros de 
historias locales con protagonistas y habitantes, fuentes primarias 
de información, fue clave para favorecer el reconocimiento y re-
valorización de la identidad y la memoria del territorio. Este ejer-
cicio, si bien se realizó habitualmente en el marco de la escuela, 
resultó igualmente significativo de ser planteado y recordado en 
las sesiones presenciales. 

Talleres sobre el uso del sonido y la música: Enfoque 
transversal en el reconocimiento emocional y la creatividad a 
través de la música, como estrategia para enriquecer las pro-
ducciones audiovisuales y propiciar la expresión de emociones 
y sentidos locales. Para su ejecución se utilizaron instrumentos 
musicales, videos, extractos de producciones cinematográficas, 
entre otros. 

Talleres sobre la imagen: A partir del visionado de las 
propias imágenes que las y los participantes realizaron como ejer-
cicios, se desarrolla una aproximación a la idea de composición 
y plano. Luego, para abordar la idea de montaje, se trabajó con el 
análisis visual y narrativo de un cortometraje. 

Participación intergeneracional: Se impulsó al trabajo 
conjunto de niñas, niños, jóvenes, docentes, familias, otras y 
otros actores comunitarios, fomentando el aprendizaje horizon-
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tal y el intercambio de experiencias, el respeto y valoración de 
la diversidad.

Evaluación, ética y sistematización de la experiencia: Re-
sulta pertinente puntualizar que el proceso metodológico incor-
poró lineamientos éticos, como el consentimiento informado y 
acuerdos colectivos de participación y difusión de todo material 
producido. Además, la sistematización continua de experiencias 
mediante bitácoras, material audiovisual y cartillas asegura ins-
tancias de reflexión y retroalimentación, tanto formativa como 
para futuras réplicas del modelo en otros contextos rurales. Se 
priorizó la evaluación cualitativa de los aprendizajes, con énfasis 
en la transformación de percepciones, el empoderamiento co-
munitario y la apropiación de herramientas comunicacionales. 

Metodologías Descripción breve Principios didácticos y 
objetivos pedagógicos

Alfabetización audio-
visual y mediática

Capacitación práctica 
en fotografía, audio y 
video.

Aprendizaje basado en 
proyectos.

Desarrollar competencias 
mediáticas y técnico-ins-
trumentales.

Producción de narrati-
vas transmedia

Creación colectiva de 
historias y formatos 
breves para su difu-
sión en distintas plata-
formas.

Aprendizaje colaborativo, 
co-creación.

Fortalecer memoria, par-
ticipación colectiva y me-
moria local desde una mi-
rada formativa.

Cartillas didácticas y 
guías de trabajo

Material para guiar y 
documentar la expe-
riencia.

Aprendizaje colaborativo 
y aprendizaje significativo.

Sistematizar experiencias 
y contenidos. Promover la 
reflexión sobre las prácti-
cas pedagógicas propues-
tas.
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Exploración y redes-
cubrimiento comuni-
tario:

Actividades para co-
nocer y caracterizar la 
comunidad y sus habi-
tantes.

Aprendizaje experiencial – 
situado.

Reconocer y resignificar 
saberes locales en vínculo 
con la historia del lugar, la 
región y el país. Valorar la 
cultura.

Taller sonido y música Dinámicas para descu-
brir la importancia del 
sonido y la música en 
la producción de con-
tenidos mediáticos.

Taller creativo. Aprendiza-
je dialógico.

Favorecer las distintas for-
mas de expresión y el vín-
culo con las emociones.

Participación Interge-
neracional

Proceso de co-crea-
ción y co-participa-
ción colectiva.

Generar aprendizaje hori-
zontal, fortalecer lazos co-
munitarios y la diversidad.

Evaluación, ética y sis-
tematización.

Resguarda elementos 
que respeten los terri-
torios evitando pers-
pectivas extractivistas 
del conocimiento.

Promueve la justicia cog-
nitiva y los saberes locales. 
Respeto a la historia y me-
moria colectiva.

Elaboración propia.

Lo que hemos aprendido

Las ideas y planteamientos expresados en este capítulo permi-
ten configurar a la educomunicación, desde un enfoque situado, 
como un dispositivo epistemológico y metodológico relevante 
para abordar los desafíos que plantea la ruralidad en cualquiera 
de sus dimensiones; ya sea educativa, social, cultural, política, 
comunicacional, etc. Este marco nos deja evidencia de que más 
allá de las ideas de precariedad y déficit que históricamente han 
acompañado al mundo rural, este posee potencialidades para 
la innovación (en cualquiera de sus ámbitos), la resignificación 
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territorial, la revalorización de los saberes, la memoria y los co-
nocimientos locales.

La educomunicación situada ofrece un campo de acción 
único, que puede potenciar procesos de integración activa entre 
el estudiantado, las y los docentes y las y los miembros de las co-
munidades. Supone un enfoque participativo, dialógico y flexi-
ble, que favorece el advenimiento de nuevas voces, así como la 
autoestima territorial y los vínculos comunitarios, reconociendo 
como protagonistas a quienes participan de iniciativas y proyec-
tos e involucrándolos en procesos de transformación sociocultu-
ral y educativos relevantes. En este sentido, la escuela rural juega 
un papel y rol primordial, pues se representa como un espacio 
y un agente de cohesión, resistencia y cambio, toda vez que ella 
se aglutinan conocimientos e instancias formativas que permiten 
abordar disciplinas como la historia, la geografía, el lenguaje, etc. 
Y además acoplarlas con el hecho comunicativo.

A partir de las experiencias que va aportando el proyecto 
ChacayaLab: Dispositivo Educomunicativo Intercultural. Narra-
tivas de una localidad invisible, se releva la urgencia de la educo-
municación y la alfabetización mediática e informacional en el 
contexto escolar formal. Ambas disciplinas permiten entender y 
abordar el rol de las tecnologías y los medios de comunicación en 
el quehacer diario, otorgando competencias y habilidades al estu-
diantado en temas que hoy, a simple vista, parecieran ajenos y le-
janos, pero que están presentes en la cotidianidad de las niñas, los 
niños y las juventudes. Igualmente, las metodologías educomu-
nicativas propuestas, posibilitan la integración intergeneracional, 
zanjando brechas entre jóvenes y adultos, en tanto temas de la 
comunicación digital y el uso instrumental de ciertas tecnologías 
informacionales (Herrera-Solórzano et al., 2025). 

Asimismo el proyecto ha favorecido esferas para discernir 
y hacer praxis la justicia social, a través de experiencias reflexivas 
transversales a todas las actividades formativas propuestas. Esto 
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puede ser entendido como una innovadora forma de agencia so-
cial territorial. 

La trayectoria recorrida por el proyecto y las ideas que aquí 
proponemos, dan indicios de que la educomunicación situada, 
lejos de ser una herramienta meramente instrumental, constituye 
un marco heurístico que comienza a configurarse en pos de pro-
piciar escenarios de innovación educativa, comunicativa y cultu-
ral, especialmente en contextos rurales y de alta vulnerabilidad y 
escasa visibilidad mediática, aprovechando el rol transformador 
de las tecnologías, mientras de revaloriza en desarrollo territorial 
y la resignificación identitaria de las comunidades. Las dificulta-
des existen y quedan algunas tareas pendientes. 

La ruralidad plantea en ocasiones escenarios pedagógicos 
complejos, como, por ejemplo; el modelo multigrado, donde ni-
ñas y niños de distintas edades requieren en ocasiones atención 
individualizada que atienda las particularidades de cada estu-
diante. Igualmente se evidencian dificultades relacionadas con el 
compromiso activo de los habitantes, así como las y los apode-
rados, quienes en ocasiones están al margen de la vida escolar. 
Fortalecer los lazos de vínculo entre los distintos actores supone 
igualmente un desafío, así como asegurar responsabilidades esta-
bles por parte de las instituciones involucradas, lo que finalmente 
garantizará la sostenibilidad y proyección de las iniciativas más 
allá de los aportes e intervención puntual del proyecto. Instalar la 
cultura de la colaboración, requiere un trabajo sistemático para la 
consolidación de procesos de transformación.

Freire planteó, en el tercer capítulo de su Pedagogía del 
Oprimido, que el objetivo de la educación y comunicación trans-
formadora surgía de la posibilidad de “nombrar el mundo”. La pa-
labra, su apropiación, era el inicio de la concientización y la trans-
formación, por ello le dedicó años al proceso de alfabetización de 
comunidades. Hoy resulta que millones de personas en el mundo 
pasan horas del día consumiendo imágenes, videos, historias de 
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otros. Hoy, no basta pues con la palabra, para nombrar el mundo. 
Hoy el mundo se nombra con la palabra, con la imagen, con el so-
nido y con la construcción de redes transmediales que permitan 
la visibilidad. Nombrar el mundo hoy, es hacerse visibles.
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Creencias y prácticas pedagógicas en torno a DUA: 
Un estudio de caso 

Cristina Alarcón Salvo
Valeska Müller González 
Marcia Herrera Guarda

Resumen

La presente investigación da cuenta de un estudio de caso realizado 
en un establecimiento municipal de la ciudad de Osorno pertene-
ciente a la Red Ulagos, en el que se ha trabajado con la estrate-
gia del Diseño Universal de Aprendizaje (DUA). Esta estrategia se 
debió implementar de manera obligatoria el año 2017 en los es-
tablecimientos que imparten Educación Parvularia y Enseñanza 
Básica. Para ello, se proponen los siguientes objetivos: determinar 
las creencias en torno a la incorporación de DUA en las prácti-
cas pedagógicas, describir dichas prácticas y, por último, contras-
tar prácticas y creencias acerca de la incorporación de DUA. En-
tre los hallazgos destaca que las docentes consideran que utilizan 
los principios de DUA desde siempre, aun cuando reconocen que 
ahora deben formalizarlo en sus planificaciones, además de buscar, 
de manera más intencionada, diversas estrategias para motivar el 
aprendizaje y respetar los distintos ritmos y estilos de aprendizaje. 

En relación con las prácticas pedagógicas, se observa di-
ferencias significativas en la aplicación de DUA por parte de las 
informantes, dado que solo en un caso se evidencia la utilización 
de una variedad de recursos para la representación de los conte-
nidos, la creación de múltiples oportunidades para que los estu-
diantes expresen sus aprendizajes y una mejor implicancia, puesto 
que los estudiantes demostraban mayor interés por el aprendizaje 
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en sí mismo y por conseguir el refuerzo positivo y permanente de 
la educadora. Los resultados sugieren la necesidad de fortalecer 
la formación docente en DUA, reducir las brechas entre creencias 
favorables hacia DUA y su real apropiación e incorporación en 
el aula y, finalmente, desarrollar estrategias de implementación 
más sistemáticas para garantizar una aplicación efectiva de estos 
principios en el aula.

Introducción
 
La implementación del Diseño Universal para el Aprendizaje en 
los sistemas educativos contemporáneos presenta una paradoja 
significativa: mientras existe un amplio consenso teórico y nor-
mativo sobre sus beneficios para la inclusión educativa (Han y 
Lei, 2025; Munarriz y Salcedo, 2025), la traducción de estos prin-
cipios a prácticas pedagógicas sistemáticas enfrenta obstáculos 
persistentes. Esta brecha entre las intenciones políticas, las creen-
cias docentes favorables y la implementación efectiva constituye 
un fenómeno complejo que requiere un análisis teórico multidi-
mensional, además de una mirada hacia lo que ocurre en las salas 
de clases (Alfawzan, 2024).

Investigaciones recientes han identificado múltiples barre-
ras para la implementación efectiva del DUA, incluyendo factores 
institucionales como la falta de servicios de apoyo especializados, 
resistencia docente derivada de la sobrecarga laboral y deficien-
cias en la supervisión educativa (Barrera et al., 2024). Alfawzan 
(2024) documenta cómo las políticas educativas y los sistemas 
de gestión escolar influyen significativamente en la adopción del 
DUA por parte de docentes que trabajan con estudiantes con dis-
capacidad intelectual, evidenciando que las barreras trascienden 
el nivel individual para situarse en dimensiones sistémicas. 

Sin embargo, la implementación del DUA no ha sido fácil, 
dado el escaso conocimiento que se tiene de la forma práctica en 
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que se aplican los principios de esta estrategia (Costa-Renders et 
al., 2025), asociándose a ello que, incluso después de una década 
de su puesta en marcha, la formación inicial docente no ha incor-
porado en las mallas de pedagogía la enseñanza de esta estrategia. 
Las revisiones sistemáticas recientes sobre formación docente en 
DUA revelan que, aunque los programas de capacitación favo-
recen la planificación accesible y la valoración de la diversidad, 
persiste la incertidumbre sobre sus efectos en la colaboración do-
cente y la práctica reflexiva (Squillaci, 2023).

Para hacer frente a esta dificultad, los establecimientos edu-
cativos han optado por utilizar recursos que otorga el Estado para 
contratar capacitaciones que permitan que el profesorado se apro-
pie de la estrategia DUA; no obstante, esto no ha sido suficiente 
para concretar la aplicación del Decreto 83/2015. Estudios recien-
tes en contextos latinoamericanos confirman que las brechas de 
capacitación e infraestructura constituyen obstáculos significati-
vos para la implementación del DUA, especialmente cuando se 
combina con tecnologías inclusivas (Silva y Pereira, 2025). 

A una década de la puesta en marcha del Decreto 83/2015, 
son escasos los registros sistemáticos de la forma en que se está 
aplicando el DUA en el contexto chileno. Por ello este estudio 
aborda de manera exploratoria dicha temática, considerando 
además las creencias de los profesores sobre esta estrategia. Esta 
exploración cobra particular relevancia dado que numerosos es-
tudios señalan que gran parte de la planificación y aplicación de 
clases está influida por las creencias de quienes las llevan a cabo 
(Pajares, 1992; De Vincenzi, 2009). 

En consonancia con lo expuesto, las preguntas que guían 
esta investigación son: ¿cuáles son las creencias que poseen los 
profesores en relación con la estrategia DUA?, ¿cómo aplican 
estos docentes la estrategia DUA en su práctica pedagógica? y 
¿cómo se reflejan estas creencias en la práctica pedagógica? 
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El presente trabajo busca responder a estas preguntas a 
través de un estudio de casos que analiza las creencias de los 
docentes de un establecimiento municipal de la ciudad de 
Osorno, respecto de cómo están implementando el DUA en sus 
clases y se propone cotejar dichas creencias con la observación 
de clases, ya que, según la teoría, las creencias que poseen los 
profesores sobre el proceso educativo condicionan su práctica 
educativa y la selección de estrategias para llevar a cabo la ense-
ñanza (Díaz et al., 2010).

Marco teórico

El Diseño Universal para el Aprendizaje emerge como un enfoque 
pedagógico fundamentado en principios de equidad e inclusión 
educativa, cuyo origen conceptual se remonta a los principios de 
diseño universal desarrollados en el campo arquitectónico. Ruíz 
et al. (2010) definen DUA como 

un enfoque que se centra en la enseñanza, el aprendizaje, el desa-
rrollo del currículo y otros procesos vinculados a la evaluación, y 
que se fundamenta tanto en la investigación sobre procesos cere-
brales como en las tecnologías de la información y la comunica-
ción con la finalidad de responder a las diferencias individuales 
en el aprendizaje (p. 15).

La definición operativa establecida por el decreto a Ley de 
Oportunidades de Educación Superior (2009), citada por Sán-
chez et al. (2013), conceptualiza el DUA como un marco científi-
camente válido que 

proporciona flexibilidad en las formas en que la información se 
presenta, en los modos en los que los estudiantes responden o 
demuestran sus conocimientos y habilidades, en las maneras en 
que los estudiantes son motivados y se comprometen con su pro-
pio aprendizaje (p. 87). 
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Esta conceptualización enfatiza la reducción de barreras en 
la enseñanza, mientras mantiene altas expectativas de logro para 
todos los estudiantes.

Los avances en neurociencia cognitiva han proporcionado 
evidencia que sustenta los principios del DUA. Rose et al. (2000, 
citados por Alba et al., 2015), demuestran que “no existen dos ce-
rebros iguales, por tanto, el aprendizaje es modular, distribuido, 
se produce en paralelo y es heterárquico, por ende, el aprendizaje 
se produce de manera distinta en cada persona” (p. 23). Para Me-
yer (2014) esta variabilidad neurológica individual ha permitido 
identificar tres redes cerebrales fundamentales:

•	 Redes de reconocimiento: Especializadas en la percepción 
de información y asignación de significado.

•	 Redes estratégicas: Responsables de la planificación, ejecu-
ción y monitoreo de tareas.

•	 Redes afectivas: Encargadas de la motivación y el compro-
miso con el proceso de aprendizaje.

A partir de esta base neurocientífica, Mayer et al. (2016) 
establecen tres principios fundamentales del DUA para garanti-
zar la accesibilidad y la participación el aprendizaje, elementos 
que recoge el MINEDUC con el Decreto N° 83 (2015), los que 
orientan la planificación docente para favorecer la inclusión:

Principio I: Múltiples formas de presentación y repre-
sentación. Se relaciona con la selección de materiales y estrate-
gias que utiliza el docente para presentar el contenido, poniendo 
especial cuidado en que favorezcan la percepción, representación 
y comprensión de la información.

Principio II: Múltiples formas de acción y expre-
sión. Busca que el estudiante exprese de distintas formas lo que 
ha aprendido, ya sea a través de exposiciones, pruebas, represen-
taciones, dibujos, entre otros medios.
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Principio III: Múltiples formas de participación y com-
promiso. Este principio es transversal a toda la situación de cla-
se, orientado a motivar al estudiante frente al aprendizaje, trans-
formándolo en un aprendiz experto que desea aprender por el 
gusto que ello le provoca y que es capaz de autorregularse du-
rante el proceso.

Creencias docentes y DUA

Una de las tendencias más consistentes identificadas en la litera-
tura especializada es la existencia de una brecha significativa entre 
las creencias docentes favorables hacia el DUA y su implementa-
ción práctica efectiva. Quirke y Galvin (2025) subrayan que esta 
discrepancia responde a un conjunto complejo de condiciones 
contextuales que median la traducción de principios teóricos a 
prácticas concretas. Los principales obstáculos identificados in-
cluyen: escasez de recursos tecnológicos y materiales didácticos 
apropiados (Saikhu et al., 2025; Wells, 2024); falta de acompa-
ñamiento, ausencia de supervisión pedagógica especializada y 
modelos de planificación accesibles (Tharangika Nweri, 2025) y 
tiempo insuficiente para planificar experiencias de aprendizaje di-
versificadas percibiéndolas como sobrecarga laboral (Negi, 2025.)

Para el presente estudio, las creencias docentes se enmarcan 
en el paradigma de investigación conocido como “pensamiento 
del profesor”, caracterizado por la preocupación acerca de los 
procesos de razonamiento que ocurren en la mente del profesor 
durante su actividad profesional (Wanlin, 2009). El mismo autor 
considera que existe un conocimiento propio de los docentes que 
se refiere a saberes, convicciones, creencias, actitudes, reflexiones, 
expectativas y opiniones que se movilizan en la práctica docente 
de forma automática o reflexiva.

Solís (2015) señala que “las creencias que los profesores tie-
nen sobre lo que debe ser su accionar son decisivas al momento 
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de organizar las actividades que se llevarán a cabo en el aula” (p. 
232). Esta relación se manifiesta en la práctica educativa como un 
conjunto de acciones socio-pedagógicas organizadas en el tiem-
po y espacio, de carácter histórico, es decir, un modo de enseñar 
y aprender desarrollado por experiencias de su formación y sus 
experiencias prácticas (Soriano, 2009). 

En el contexto chileno, los estudios confirman la misma 
tendencia observada internacionalmente; las creencias en la 
implementación efectiva del DUA dependen no solamente de 
la comprensión conceptual, sino también del acompañamiento 
institucional y de la existencia de liderazgo pedagógico capaz de 
sostener transformaciones en las culturas escolares (Rahmi et al., 
2024; Vidal et al., 2024). Pero, además, se requiere de una forma-
ción práctica para garantizar una transferencia efectiva al aula lo 
que requiere acompañamiento sostenido supervisión pedagógica 
y tiempo para la experimentación.

En educación parvularia y básica (infantil y primaria), las 
creencias sobre DUA se ven influenciadas por políticas institu-
cionales, recursos disponibles y presiones curriculares  (Saikhu 
y Hermanto, 2025; Sánchez, 2025). Por su parte, los docentes de 
educación especial tienden a mostrar mayor familiaridad y actitu-
des positivas hacia el DUA que sus colegas de la educación regular.

La literatura reciente evidencia que, aunque la mayoría 
de los docentes valora positivamente el DUA y lo considera co-
herente con sus ideales sobre equidad y diversidad, muchos lo 
conceptualizan, más que como una filosofía general, como una 
herramienta práctica de diseño pedagógico (Negi, 2025; Quirke 
y Galvin, 2025). Esta discordancia se atribuye principalmente a 
factores contextuales como la falta de acompañamiento institu-
cional, limitaciones de recursos y tiempo insuficiente para la pla-
nificación colaborativa (Sánchez et al., 2025; Wells, 2024).

Por tanto, la evidencia revisada sugiere que la brecha en-
tre creencias docentes favorables al DUA y su implementación 
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efectiva no puede explicarse mediante un solo factor causal. En 
cambio, emerge como resultado de la interacción compleja entre 
elementos cognitivos, contextuales, institucionales y culturales 
que se observan en distintos niveles del sistema educativo.

Desafíos para la implementación del DUA 

De acuerdo con la información recogida, los establecimientos 
municipales, particulares subvencionados y privados enfrentan 
condiciones distintas para aplicar los principios del DUA, espe-
cialmente debido a la desigualdad en el acceso a tecnologías, ma-
teriales y formación especializada (UNESCO, 2020). Asimismo, 
existen diferencias significativas entre contextos urbanos y rura-
les en cuanto a las capacidades institucionales para la implemen-
tación (MINEDUC, 2021).

Desde la implementación del DUA, es posible observar que 
parte de las dificultades para llevarlo a la práctica tiene que ver 
con la cultura escolar que promueve metodologías de enseñanza 
punitivas (Munarriz et al., 2025), y una tendencia a interpretar los 
desafíos del aprendizaje como deficiencias individuales. 

Descripción de la experiencia y diseño de la investigación 

Los participantes del estudio fueron seleccionados mediante 
muestreo intencional, considerando los siguientes criterios de 
inclusión: educadores de párvulos y profesores de enseñanza 
general básica que imparten clases regulares en establecimien-
tos de la comuna de Osorno que hayan recibido capacitación en 
DUA y que se encuentren implementando activamente esta es-
trategia en sus aulas. 

La producción de información se realizó mediante dos ins-
trumentos complementarios que permiten la triangulación me-
todológica:
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Entrevista Semiestructurada: su propósito fue develar las 
creencias de los docentes respecto a los principios, criterios y 
subcriterios establecidos por el DUA y su extrapolación a la prác-
tica educativa. 

Pauta de observación de clase no participante: el objetivo 
fue describir las prácticas pedagógicas en el aula de cada partici-
pante basándose en los principios del DUA. 

Proceso de interpretación

El proceso de interpretación siguió tres momentos articulados: 
un primer momento empírico-analítico donde se realizó una 
presentación de datos recogidos en el trabajo de campo; un se-
gundo momento hermenéutico en el cual se ordenaron los da-
tos mediante proceso inicial de reflexión y, por último, un tercer 
momento de reconstrucción interpretativa del objeto de estudio. 

Análisis y discusión de resultados

En el siguiente apartado, se aborda cada uno de los objetivos es-
pecíficos propuestos en la investigación: 

1. Creencias en torno a la incorporación de DUA en las prácticas 
pedagógicas

Con el propósito de dar respuesta a la operacionalización del pri-
mer objetivo del proyecto, determinar las creencias docentes en 
torno a la incorporación del DUA en las prácticas pedagógicas, 
el análisis de las entrevistas permitió establecer cinco categorías. 

a) Creencias relacionadas con la aplicación del DUA. En 
esta categoría se observa que, si bien en el discurso las educadoras 
consideran principios del DUA, estos son tradicionales, sin estra-
tegias diversificadas ni comprensión profunda de los principios 
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neuroeducativos, por ejemplo: guías, pasar a la pizarra, cálculo 
mental. Con los estudiantes con Necesidades Educativas Especia-
les (NNE) se utiliza material concreto. Las educadoras conside-
ran que realizando esas actividades ya están variando estrategias, 
lo que no es la mirada completa que posee el DUA. Equiparan 
diversificación básica con implementación completa del DUA.

b) Creencias respecto de las barreras para la aplicación 
del DUA. La profesora de Enseñanza Básica considera que des-
de la teoría se proyecta una idea de que la estrategia es perfecta, 
no obstante, sugiere que las barreras que influyen en que no se 
ejecute en un 100% están relacionadas con la falta tiempo para 
buscar y crear actividades o materiales diversos y, por otra parte, 
la cantidad de estudiantes por sala influye en la posibilidad de ser 
aplicado el DUA eficientemente, ya que no se considera que en la 
realidad hay estudiantes disruptivos y violentos que impiden que 
se ejecuten las clases con normalidad, lo que refleja la necesidad 
de formación en manejo conductual desde la perspectiva DUA. 
La percepción de que “en la capacitación era todo tan maravillo-
so” sugiere expectativas irreales entre formación teórica y prácti-
ca pedagógica.

c) Creencias según las capacitaciones de DUA. Las edu-
cadoras manifiestan haber asistido a una capacitación en DUA y 
se valora lo aprendido en la capacitación, señalando que es útil, 
se comprendió la lógica de esta estrategia de diversificación de 
la enseñanza; sin embargo, consideran que no hay seguimiento 
ni profundización, son más teóricas y se requiere lo práctico. La 
evaluación es positiva, pero demanda de formación más práctica 
y seguimiento continuo. En general, se considera que DUA es una 
estrategia que a largo plazo puede ser más efectiva. 

d) Creencias en base al trabajo colaborativo. La educa-
dora señala que se trabaja colaborativamente comentando expe-
riencias de qué resulta y qué no, no de manera formal, sino que en 
conversaciones de pasillo con otras colegas. También manifiesta 
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la necesidad de trabajar con una educadora diferencial perma-
nentemente para que atienda a los estudiantes con NEE, ya que 
sólo ha tenido apoyo de dos horas diarias en su jornada, conside-
ra que la atención a las NEE es responsabilidad del profesional del 
PIE. Colaboración informal limitada y dependencia del apoyo de 
educadoras diferenciales. 

e) Creencias basadas en el trabajo con las NEE. Las edu-
cadoras indican que en su práctica educativa siempre han tra-
bajado con NEE. Por iniciativa propia buscan la diversificación 
de estrategias y la forma de hacer adecuaciones curriculares. 
Señalan que siempre se están buscando estrategias, consideran 
importante motivar al aprendizaje, tienen claro que el DUA es 
para todos los estudiantes, pero ven las adecuaciones curriculares 
como parte de esta estrategia.

Hasta aquí hemos revisado las creencias de las educadoras 
en torno a la aplicación de DUA, los obstáculos o barreras que 
esta presenta y el aporte de las capacitaciones recibidas sobre el 
diseño universal de aprendizaje. Junto con ello, se expusieron las 
creencias con respecto al trabajo colaborativo en la escuela y el 
trabajo con las NEE. 

2. Aplicación del DUA en las prácticas pedagógicas

Con el propósito de dar respuesta a la operacionalización del se-
gundo objetivo del proyecto, esto es, describir las prácticas pe-
dagógicas de los profesores que incorporan DUA en el aula, se 
ha organizado la información recopilada según cada uno de los 
principios DUA (Sánchez et al., 2016). 

Principio I: Múltiples formas de presentación y repre-
sentación de la información.

De acuerdo a las prácticas pedagógicas observadas no se 
evidencia adaptación para diferentes capacidades sensoriales, la 
flexibilidad de los materiales para el aprendizaje no es modifica-
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ble de acuerdo a las necesidades individuales. Una de las profe-
soras presenta ausencia de estrategias para activar conocimientos 
previos. Por tanto, se puede concluir que la implementación ob-
servada del DUA en las prácticas pedagógicas muestra una apli-
cación básica, pero no sistemática.

Principio II: Múltiples formas de acción y expresión.
De acuerdo a las prácticas pedagógicas observadas no se 

evidencian diversas formas para que sus estudiantes expresen su 
aprendizaje, este se limita a pregunta-respuesta y uso de la piza-
rra, lo que refleja que el aprendizaje está centrado en el profesor y 
no en el estudiante. No se evidencian alternativas para estudian-
tes con dificultades expresivas, tampoco hay uso de herramientas 
digitales de apoyo y predomina el uso de métodos tradicionales 
de evaluación. 

Principio III: Múltiples formas de motivación y com-
promiso.

De acuerdo con las prácticas pedagógicas observadas, la 
educadora de primer ciclo utiliza la retroalimentación constan-
te como estrategia motivadora y existen refuerzos positivos que 
movilizan a los estudiantes hacia el aprendizaje. Sin embargo, el 
uso constante de premios como único incentivo provoca motiva-
ción extrínseca y esto provoca que al retirar el incentivo el estu-
diante pierda interés, pues no existe una participación activa en 
el proceso de aprendizaje, por tanto, el rol del niño es pasivo y no 
mantiene el control sobre su aprendizaje.

3. Contraste entre creencias y prácticas: Análisis de coherencia

Con el propósito de dar respuesta al tercer objetivo de la in-
vestigación, esto es, contrastar prácticas pedagógicas con las 
creencias de las profesoras en torno a la incorporación DUA, al 
comparar las creencias y prácticas pedagógicas se pudo obser-
var lo siguiente:
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En relación con las creencias que presentan las profesoras 
frente a la aplicación del DUA en su práctica educativa, estas con-
sideran que lo han utilizado desde siempre, pero que no estaba 
formalizado con un nombre, ahora deben especificarlo en la pla-
nificación, buscando de manera más intencionada diversas estra-
tegias para motivar el aprendizaje y respetar los distintos ritmos 
y estilos de aprendizaje. No obstante, en su discurso ejemplifican 
constantemente actividades tradicionales que requieren diversifi-
cación. Las barreras que influyen en esto están relacionadas con 
la falta de tiempo para buscar y crear actividades o materiales y 
por otra parte en la cantidad de estudiantes por sala.

Con respecto a las prácticas pedagógicas, los resultados 
muestran que las informantes difieren en la aplicación del DUA, 
dado que solo en un caso se observa la utilización de una variedad 
de recursos, durante una misma clase, para la representación de 
los contenidos; la creación de múltiples oportunidades para que 
los estudiantes expresen sus aprendizajes, marcando diferentes 
tiempos en la clase; y una mejor implicancia, dado que los estu-
diantes demostraban mayor interés por el aprendizaje en sí mismo 
y por conseguir el refuerzo positivo y permanente de la educadora.

Los resultados de esta investigación revelan que la imple-
mentación del DUA es un proceso que requiere de apropiación y 
debiese acompañarse de capacitación constante. Se recomienda 
desarrollar en los profesores trabajo colaborativo como estrate-
gias para reflexionar acerca de la pedagógica y los procesos de 
enseñar y aprender, generando una retroalimentarse constante 
que permita mejorar los procesos que ocurren dentro del aula.

Discusión y conclusiones 

Esta investigación aporta evidencia valiosa sobre la compleja re-
lación entre creencias docentes y prácticas pedagógicas del DUA 
en el contexto chileno. Los hallazgos confirman patrones identi-
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ficados internacionalmente, evidenciando la necesidad constante 
de capacitaciones que tengan una aplicación práctica situada que 
oriente en las estrategias de enseñanza en el aula; se requiere un 
real apoyo de recursos, tiempo y liderazgo pedagógico efectivo; 
apoyo y acompañamiento en la implementación y generación de 
espacios colaborativos para la reflexión pedagógica. 

Los resultados sugieren que las creencias favorables ha-
cia el DUA son condición necesaria pero no suficiente para una 
implementación efectiva, requiriendo un enfoque sistémico que 
aborde barreras individuales, institucionales y contextuales.

La comparación entre creencias y práctica pedagógica 
en ambas profesionales presenta diferencias. En primer lugar, 
la Educadora de Párvulos considera que al variar las estrategias 
tradicionales ya se está aplicando DUA y considera que la capa-
citación a la que asistió abordó más lo teórico, que lo práctico, 
siendo esto último lo más importante; al observar su clase en 
aula, se comprueba que aplica actividades poco motivadoras, sin 
la profundización suficiente, sin considerar los intereses de los 
estudiantes, sus conocimientos previos ni el desarrollo del pensa-
miento. Por otra parte, el clima de la clase es poco cálido, debido 
a la forma en que la educadora se dirige a los estudiantes, muchas 
veces con retos para que se queden quietos y realicen las tareas 
que en su mayoría son guías de trabajo.

La profesora de Enseñanza Básica, por su parte, manifiesta 
que a través del DUA ha encontrado diversas estrategias basadas en 
los intereses y estilos de aprendizaje de sus estudiantes; afirma que 
ha tratado de aplicar lo aprendido en la capacitación a la que asistió, 
sobre todo en el aspecto de evaluación. Lo anterior se condice con 
lo observado en clases. La profesora ocupa diferentes materiales 
para presentar la información, hace participar a los estudiantes; la 
enseñanza se da en un clima agradable, se perciben los momentos 
de la clase y retroalimenta constantemente el contenido, enseñan-
do en ocasiones a partir del error para que la materia quede clara.
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Un aspecto a profundizar para la mejora de la aplicación 
del DUA en las prácticas educativas, tiene que ver con desa-
rrollar formalmente el trabajo colaborativo entre profesores y 
educadoras diferenciales, en primer lugar, buscando reflexionar 
acerca de cómo estoy haciendo mi clase, qué dominio tengo de 
los contenidos, qué requiero aprender, todo ello con el fin de re-
troalimentarse constantemente y mejorar los procesos que ocu-
rren dentro del aula. En segundo lugar, implementar estrategias 
variadas que el equipo de aula proponga y luego ir realizando un 
proceso iterativo, en el que se identifique lo que se ha hecho bien 
y lo que requiere mejora. 

En relación con los Principios de DUA, es el segundo Prin-
cipio el que requiere mayor profundización para las dos profeso-
ras, ya que no se observa variedad en las estrategias para eviden-
ciar que los estudiantes han comprendido el contenido y tengan la 
oportunidad de expresarlo, ya sea dibujando, explicando el proce-
dimiento, modelando con material concreto, u otros medios.

En síntesis, respondiendo a las preguntas de investigación: 
¿Cuáles son las creencias que poseen los profesores en relación 
con la estrategia DUA?, las docentes manifiestan creencias favo-
rables hacia el DUA, considerándolo una extensión formalizada 
de prácticas intuitivas previas, aunque con comprensión limitada 
de sus principios fundamentales. ¿Cómo aplican estos docentes 
la estrategia DUA en su práctica pedagógica?, la aplicación pre-
senta diferencias, mientras un participante mantiene prácticas 
tradicionales con escasa diversificación, la otra demuestra una 
implementación más efectiva con el uso variado de recursos y 
estrategias. Y, por último, ¿cómo se reflejan estas creencias en la 
práctica pedagógica?, existe una relación directa, pero no lineal 
entre creencias y prácticas. Las creencias favorables no garantizan 
una implementación efectiva sin el apoyo de formación adecua-
da, recursos suficientes y acompañamiento continuo.
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La evidencia presentada muestra que la implementación 
del Diseño Universal para el Aprendizaje constituye un proceso 
complejo que trasciende la mera adopción de técnicas pedagógi-
cas específicas. La brecha entre las creencias docentes favorables 
y la práctica efectiva del DUA refleja tensiones más profundas 
entre las aspiraciones inclusivas del sistema educativo y las con-
diciones estructurales, culturales e institucionales que median la 
acción docente.

En el contexto chileno, esta brecha se manifiesta con carac-
terísticas particulares derivadas de la segmentación del sistema 
educativo, las presiones evaluativas estandarizadas y las culturas 
escolares predominantemente centradas en la homogeneización. 
El Decreto 83/2015, aunque establece un marco normativo sóli-
do, requiere de condiciones de implementación que van más allá 
de la regulación formal. Esto debido a que entre las limitaciones 
predominantes figuran las discrepancias entre los marcos norma-
tivos y las prácticas reales en el aula, la falta de coordinación entre 
las entidades encargadas de la implementación y las limitaciones 
en materia de financiación, materiales y asistencia técnica espe-
cializada (Agencia de Calidad de la Educación, 2023; UNESCO, 
2020). Además, los sistemas integrales para monitorear y evaluar 
la eficacia de las políticas inclusivas siguen sin desarrollarse. Lo 
que refleja la necesidad de los docentes de utilizar distintas herra-
mientas de andamiaje para ser acompañados en el proceso. 

La comprensión de las creencias docentes como cons-
tructos complejos, situados culturalmente y mediados por expe-
riencias formativas y profesionales, sugiere que las estrategias de 
cambio educativo deben considerar tanto las dimensiones cogni-
tivas como las contextuales del trabajo docente. La transforma-
ción hacia prácticas pedagógicas verdaderamente inclusivas exige 
enfoques sistémicos que articulen formación docente, liderazgo 
institucional, recursos materiales y culturas colaborativas de ma-
nera coherente y sostenida.
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Introducción

En un escenario marcado por una incertidumbre compleja 
y riesgos existenciales sin precedentes (PNUD, 2022; Morin, 
1999), repensar los marcos tradicionales de acción y de produc-
ción de conocimiento se ha vuelto una necesidad impostergable. 
En las últimas décadas, diversos académicos y profesionales de 
distintas latitudes se han inspirado en enfoques críticos de cam-
bio social y en enfoques de Estudios de Futuro (Pink et al., 2022; 
Pink, 2022; Candy y Potter, 2019; Levitas, 2017; Sardar, 2013; Fa-
cer, 2011; Inayatullah, 2008), impulsando un giro epistémico y 
metodológico orientado a re-imaginar horizontes novedosos en 
tiempos de múltiples crisis. 

Este movimiento académico no se ha limitado solo a una 
reflexión teórica, sino que ha propuesto una praxis transforma-
dora que cuestiona estructuras y visibiliza futuros alternativos 
co-construidos con comunidades territoriales y actores sociales. 
De este modo, el pensamiento anticipatorio se ha consolidado en 
el presente como un campo de acción colaborativo que busca ar-
ticular la imaginación, lo ético y lo político, en la búsqueda de 
nuevos modos de habitar el futuro, revitalizando así el rol de la 
utopía en la sociedad.
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Expuesto lo anterior, también es posible observar esfuerzos 
institucionales de gobiernos y organismos internacionales que 
promueven procesos de construcción de conocimiento orientados 
a anticipar el futuro, integrando factores contextuales, culturales 
y tecnológicos para la toma de decisiones estratégicas (OCDE, 
2024, 2022, 2018; UNESCO, 2022; UNESCO, 2021). Estos proce-
sos globales no están exentos de críticas, las que apuntan hacia la 
implementación de enfoques tecnocráticos que tienden a centrarse 
en resolver problemas inmediatos, como la adaptación de la edu-
cación a la Cuarta Revolución Industrial, sin considerar aspectos 
fundamentales como la equidad epistémica, la justicia educativa y 
el bienestar colectivo (Facer y Sprague, 2024; Tesar, 2021). 

Otros estudios sugieren que dichas políticas, al no cuestio-
nar los marcos existentes, perpetúan esquemas predecibles que no 
abordan transformaciones profundas o alternativas a los modelos 
hegemónicos (Duobliene et al., 2024). Esta tendencia hacia un solo 
futuro para la humanidad, o monofuturo, está fuertemente basada 
en lo que se conoce como la noción monohumanista, una perspec-
tiva profundamente eurocentrista que posiciona un único sujeto 
como centro de sus propios discursos (Wynter, 2015 citado en Rei-
na-Rozo, 2023). Por lo tanto, el reclamo de la historia y el futuro, 
buscando formas plurales de pensar, imaginar y crear horizontes, 
es un acto esencialmente político (Reina-Rozo, 2023).

Ante un escenario global que reduce el futuro a una se-
cuencia predecible de progreso tecnológico y consumo, ¿cómo 
puede la Escuela cultivar intencionalmente la imaginación crítica 
y el pensamiento anticipatorio en los estudiantes para co-crear 
futuros que prioricen la justicia social y el bienestar colectivo?

Aun cuando los Estudios de Futuro han logrado desarro-
llar cuerpos teórico-metodológicos diversos y redes que impul-
san prácticas concretas, también existen resistencias académicas 
y políticas respecto de su alcance. Esta falta de reconocimiento se 
ha limitado a cuestionar su capacidad de incidencia en procesos 
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de transformación social y en la toma de decisiones estratégicas. 
Como fuera advertido por Riedy (2020), una parte de este proble-
ma radica en que los responsables políticos no siempre se vincu-
lan con los resultados que producen los Estudios de Futuro. Otra 
parte alude a que la cosmovisión occidental dominante tiende a 
privilegiar visiones de corto plazo, lo que margina las perspecti-
vas de largo alcance, limitando una comprensión profunda sobre 
la complejidad que adquieren aquellos problemas que exigen ac-
ciones orientadas al futuro. 

En Chile, estos debates han comenzado a permear el cam-
po educativo, aunque de forma todavía muy incipiente. En el pla-
no institucional, destacan la Estrategia Nacional de Educación Pú-
blica 2020–2028 del Ministerio de Educación y el informe Chile 
Crea Futuro al 2050 del Consejo Nacional de Ciencia, Tecnología, 
Conocimiento e Innovación (CTCI), iniciativas que buscan an-
ticipar y proyectar los desafíos del sistema educativo frente a los 
cambios sociales, tecnológicos y ambientales del siglo XXI.

En lo que respecta a los estudios de futuro aplicados al 
campo educativo en Chile, siguen siendo escasos y fragmenta-
rios. Si bien comienzan a emerger investigaciones que abordan 
las percepciones de futuro en estudiantes y profesores, todavía 
carecen de enfoques prospectivos claros. Por ejemplo, Martínez 
et al. (2023) analizaron la percepción de autoeficacia de estudian-
tes de Educación Física en relación con su capacidad para liderar 
acciones inclusivas en su futuro profesional, mientras que Cárca-
mo y Gubbins (2023) indagaron las concepciones de futuros pro-
fesores de educación básica sobre la participación de las familias 
en las escuelas. 

Ambos estudios aportan miradas relevantes, pero aún se 
sitúan dentro de marcos tradicionales de investigación educativa, 
sin incorporar metodologías que permitan imaginar y construir 
colectivamente otros futuros educativos o llevar las metodologías 
de futuro al aula.

DANIEL EYZAGUIRRE J. / ALEJANDRA LAZO C. / FRANCISCO THER R. / SOFÍA THER Ñ. 
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Una experiencia reciente que ha incorporado los estudios 
de futuro al ámbito educativo corresponde al Foro de Jóvenes para 
el Diálogo y la Acción Territorial, iniciativa desarrollada por los 
autores de este capítulo en la ciudad de Osorno (Chile), en el 
marco del Proyecto Anillo ATE220018: “Dialogue and Territorial 
Learning Communities in Crisis Scenarios in Southern Chile”. En 
este espacio, estudiantes de cuatro liceos públicos reflexionaron 
sobre las desigualdades territoriales que atraviesan sus entornos 
de vida y, mediante la metodología Dragon Dreaming, elabora-
ron visiones de futuro orientadas a construir comunidades esco-
lares más justas, democráticas y participativas.

Desde estas observaciones emerge el presente capítulo, 
que está orientado a explorar en los aportes que los estudios de 
futuro pueden ofrecer al campo educativo, especialmente en 
la innovación de las prácticas pedagógicas y en los modos de 
pensar la enseñanza en contextos de incertidumbre. Para ello, 
profundizamos en la metodología de Futuros Etnográficos Expe-
rienciales (FEE) propuesta por Candy y Kornet (2019), analizan-
do sus fundamentos, fases y potencialidades para el trabajo do-
cente, con el propósito de abrir una reflexión crítica sobre cómo 
la imaginación, el pensamiento anticipatorio y la experiencia 
situada pueden aportar ejes transformadores del aprendizaje y 
la práctica educativa.

¿Qué son los Estudios de Futuro? Una breve aproximación 
conceptual 

Los estudios de futuro surgieron a mediados del siglo XX, en un 
contexto marcado por la posguerra y la acelerada transformación 
tecnológica, como un campo interdisciplinario orientado a ex-
plorar y anticipar escenarios posibles para la acción humana. Ini-
cialmente vinculados a la planificación estratégica y la prospecti-
va tecnológica, estos estudios evolucionaron hacia enfoques más 
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críticos y participativos, centrados en la construcción colectiva de 
futuros deseables y en la reflexión ética sobre las consecuencias 
de las decisiones presentes (Barbieri, 1993).

Por su carácter interdisciplinario, los estudios de futuro 
no constituyen una disciplina autónoma; sin embargo, han lo-
grado consolidar un cuerpo teórico y metodológico robusto que 
se sustenta en enfoques específicos y en prácticas colaborativas 
(Solano, 2001). Este acervo permite ofrecer perspectivas valiosas 
en diversos ámbitos de la vida social, entre ellas, el papel cada 
vez más central del conocimiento en la sociedad, los escenarios 
emergentes para la educación, la transformación del orden polí-
tico, las tendencias en innovación tecnológica y, en general, los 
grandes retos que enfrenta la humanidad en el contexto actual.

En este sentido, es necesario precisar que el futuro no puede 
entenderse como un destino fijo ni predecible, sino como un cam-
po abierto de posibilidades múltiples. En el nivel más fundamental 
de la comprensión de la realidad, los procesos físicos son inheren-
temente indeterminados, lo que implica que ningún futuro puede 
considerarse predeterminado. Asimismo, aun si tal determinación 
existiera, la imposibilidad de conocer con precisión infinita todas 
las variables del presente harían inviable cualquier predicción ab-
soluta. Por ello, el futuro debe concebirse siempre como un espa-
cio de construcción continua en permanente disputa, donde las 
decisiones y acciones del presente influyen de manera decisiva en 
los escenarios que finalmente se materializan (Voros, 2001). 

De igual modo, el futuro, por definición, no puede expe-
rimentarse directamente, sino solo a través de imágenes, pen-
samientos, sentimientos y las múltiples formas en que estos se 
expresan posteriormente en el mundo exterior. Comienza, por 
lo tanto, como un fenómeno esencialmente interior. Estudiar el 
futuro no puede disociarse entonces de cómo piensan, perciben 
y actúan los seres humanos, elementos que sitúan a lo subjetivo 
y lo intersubjetivo como elementos clave que permiten reflexio-
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nar sobre el futuro desde la perspectiva de las personas, captan-
do sus experiencias, significados y la construcción social de la 
realidad (Slaughter, 2018).

En síntesis, los Estudios de Futuro pueden ser definidos 
como un campo de conocimiento interdisciplinario que inves-
tiga, analiza y construye escenarios de futuros posibles, plau-
sibles, probables, deseables o preferibles (Bruscato, 2024; Vo-
ros, 2003). Se utiliza el término “futuros” en plural, como una 
decisión epistemológica que reconoce que el porvenir no está 
previamente definido, sino que es fundamentalmente abierto, 
contingente y múltiple. Esta perspectiva se distancia de cual-
quier enfoque determinista que busque prever o predecir un 
único escenario, orientándose, en cambio, a explorar, imaginar 
y co-construir diversas posibilidades futuras. Desde esta mira-
da conceptual más amplia y compleja, se trasciende la lógica li-
neal para proponer una aproximación crítica, creativa y situada 
(Pink, 2022; Patrouilleau, 2022).

En relación con el nivel de alcance de los escenarios futu-
ros que proyectan, la literatura permite distinguir entre distin-
tos niveles de anticipación. Joseph Voros (2003), siguiendo una 
propuesta elaborada por Hancock y Bezold (1994), propuso un 
marco para clasificar los tipos de futuros que denominó Conos 
de futuros (Futures Cone). Este modelo distingue cinco categorías 
principales: Los futuros posibles incluyen todo aquello que podría 
ocurrir, abarcando desde escenarios realistas hasta imaginativos 
o especulativos. Los futuros plausibles corresponden a aquellos 
que podrían suceder razonablemente, basados en el conocimien-
to científico, técnico y social disponible. Los futuros probables re-
presentan los escenarios más esperables si las tendencias actuales 
continúan sin cambios significativos, proyectando el presente ha-
cia adelante. En contraste, los futuros preferibles o deseables refle-
jarían las aspiraciones, valores y visiones normativas de personas 
o sociedades, señalando lo que se considera un futuro mejor o 
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más justo. Finalmente, el futuro previsto corresponde a la proyec-
ción lineal del presente, utilizado como referencia para comparar 
y contrastar otros escenarios alternativos.

Desde una perspectiva complementaria, Candy y Dunagan 
(2016) proponen una exploración diferente sobre los alcances de 
los estudios de futuro, desplazando la mirada hacia el diseño de 
experiencias. En su propuesta, los futuros posibles se asocian al 
ámbito del diseño tradicional, donde se proyectan escenarios a 
partir de las condiciones actuales y de las tendencias en curso, 
es decir, aquello que podría suceder si el mundo continuara su 
trayectoria sin grandes disrupciones. Los futuros plausibles, por 
su parte, emergen en el marco de la planificación estratégica y 
la construcción de escenarios, articulando preguntas del tipo ¿y 
si…?, con el propósito de explorar alternativas viables dentro de 
marcos lógicos y estructurales. Finalmente, los futuros deseables 
trascienden el cálculo probabilístico y se centran en lo que debe-
ría suceder, abriendo paso a la formulación de utopías o distopías 
que, sin abandonar los márgenes de lo científica o socialmente 
posible, permiten imaginar horizontes transformadores más allá 
de lo meramente proyectable.

En una línea más reciente, Candy y Kornet (2019) han 
profundizado en la dimensión experiencial del diseño de futu-
ros. Su enfoque, denominado futuros experienciales (experiential 
futures), busca que las personas no solo imaginen o proyecten 
futuros, sino que los experimenten sensorial y emocionalmente. 

En lo que sigue, desarrollamos una reflexión sobre los 
aportes que los estudios de futuro ofrecen al campo de la educa-
ción en Chile. Más específicamente, abordamos una metodolo-
gía emergente denominada Futuros Etnográficos Experienciales 
(Candy y Kornet, 2019), que combina la investigación etnográfica 
para saber cómo las personas imaginan el futuro, con los futuros 
experienciales para crear representaciones vividas e inmersivas 
mediante herramientas narrativas, visuales, performativas o ma-
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teriales. Este enfoque busca que las personas no solo imaginen o 
proyecten futuros, sino que los experimenten sensorial y emo-
cionalmente. Esta propuesta metodológica extiende las categorías 
presentadas anteriormente hacia el terreno de la inmersión y la 
participación, permitiendo que los futuros (posibles, plausibles 
o deseables) se vuelvan tangibles y accesibles a la interpretación 
colectiva y colaborativa. Desde la etnografía, este enfoque resue-
na con la idea de que el conocimiento es algo que crece y en lo 
que crecemos mientras nos movemos, y que la habilidad no es 
la réplica de movimientos corporales, sino una coordinación de 
percepción y acción fundada en la cinestesia (Ingold, 2012).

Implementación educativa de la metodología de Futuros Etno-
gráficos Experienciales (FEE): fases, propuestas y proyecciones 
para el trabajo docente

La metodología de FEE propuesta por Candy y Kornet (2019), 
ofrece al campo de la educación en Chile un terreno fructífero 
para pensar en los modos en que se enseña, se aprende y se pro-
yectan los cambios sociales que se requieren. 

Los FEE surgen de un marco común de trabajos acadé-
micos que articulan diversas experiencias desarrolladas por fu-
turistas, diseñadores e investigadores interesados en vincular 
el estudio de futuros con vivencias cotidianas y participación 
colaborativa situada. En lugar de transmitir visiones cerradas 
o lineales del mañana, esta metodología invita a experimentar 
colectivamente con lo que podría, debería o no debería suceder, 
transformando la anticipación en una práctica que pueden inci-
dir en el desarrollo de una pedagogía creativa y ética. Este enfo-
que se alinea con la concepción del futuro como un problema o 
reto de diseño (Mazé, 2019), donde la especulación se convierte 
en un acto político de creación de contra-futuro(s) otro(s) (Rei-
na-Rozo, 2023). El FEE, al centrarse en la experimentación y la 
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narración, funciona como una herramienta de Worldbuilding 
(construcción de mundos) a través de la generación de significa-
dos (von Stackelberg & McDowell, 2015).

A partir de una combinación de herramientas que tienen 
su origen en las disciplinas del Diseño y la Antropología, los FEE 
permiten a las comunidades educativas experimentar diferentes 
escenarios de manera tangible, emocional y sensorial. En lugar de 
transmitir visiones cerradas o lineales, esta metodología propicia 
la exploración colectiva de lo que podría, debería, o no debería 
suceder, transformando la reflexión anticipatoria en una práctica 
pedagógica concreta, creativa y ética. 

La propuesta de FEE se organiza en cinco pasos que pue-
den ser adaptados y llevados al aula. Su valor radica en que per-
mite a docentes y estudiantes transformar la sala de clases en un 
laboratorio para abordar unidades de aprendizaje desde prácticas 
que diversifican las oportunidades de aprendizaje. De este modo, 
cada fase metodológica propuesta por los autores se transforma 
en una posibilidad para imaginar, construir y experimentar co-
lectivamente escenarios, articulando el pensamiento crítico con 
la sensibilidad estética y la acción pedagógica.

La primera fase, denominada Mapa 1, consiste en investi-
gar y registrar las imágenes, percepciones y expectativas que las 
personas tienen sobre el futuro, identificando aquello que consi-
deran probable, deseable o indeseable. En la segunda fase, Mul-
tiplicar, se amplía el repertorio imaginativo mediante la genera-
ción de escenarios alternativos que cuestionan o enriquecen las 
visiones iniciales. La etapa de Mediar busca traducir esas ideas 
en experiencias tangibles mediante recursos narrativos, visuales, 
performativos o materiales, que permitan a los estudiantes ex-
perimentar el futuro en el presente. Posteriormente, en Montaje, 
dichas experiencias se presentan o escenifican para ser vividas 
colectivamente, favoreciendo la reflexión y el diálogo. Finalmen-
te, la fase Mapa 2 se orienta a recoger las reacciones, aprendizajes 
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y transformaciones cognitivas o emocionales que emergen tras 
la vivencia colectiva, evaluando cómo esta ha modificado la rela-
ción de los estudiantes con la idea de futuro. 

Imagen 1. Ciclo de Futuros Etnográficos Experienciales. Extraído de Candy y 
Kornet (2019)

Como se observa en la imagen 1, el proceso metodológico 
de FEE se organiza como un bucle iterativo, lo que implica que 
sus fases no son lineales ni se ejecutan una sola vez, sino que pue-
den repetirse de manera cíclica tantas veces como se requiera, es-
tableciendo mecanismos de aprendizaje procesual y progresivos. 
En una primera iteración, el ciclo se centra en la documentación 
y elaboración de narrativas de anclaje, es decir, en relatos que cap-
turan las percepciones, emociones y experiencias actuales de los 
estudiantes respecto a un determinado problema de aprendizaje. 
Estas narrativas cumplen la función de establecer un punto de 
partida compartido, a partir del cual se exploran posibles futu-
ros. En las rondas posteriores, el bucle ofrece la posibilidad de re-
gresar a esas narrativas iniciales para someterlas a un proceso de 
cuestionamiento, enriquecimiento o transformación. Esto puede 
lograrse tanto al contrastarlas con nueva información o experien-
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cias emergentes, como al situarlas frente a proyecciones alterna-
tivas que amplíen los horizontes de sentido y abran espacios para 
imaginar otros futuros deseados.

Este proceso no solo abre posibilidades para explorar fu-
turos alternativos, sino que también habilita un espacio pedagó-
gico donde potenciar la reflexión crítica, la creatividad y la capa-
cidad de imaginar horizontes diversos. En este sentido, trasladar 
esta metodología de FEE al ámbito educativo invita a pensar la 
escuela no solo como un lugar de transmisión de conocimientos, 
sino como un espacio donde profesores y estudiantes puedan en-
sayar, discutir y reconfigurar escenarios en diálogo con sus rea-
lidades territoriales.

Los FEE, junto con incorporar las dimensiones sensoria-
les, emocionales y corporales de la vida social, también deben 
ser co-producidos con las personas que imaginan o que preten-
den vivir esas transformaciones. Siguiendo la propuesta de Pink 
(2022), anticipar el futuro debe considerarse un proceso relacio-
nal y colaborativo, donde las personas no solo imaginen lo que 
vendrá, sino que lo ensayen, lo sientan y lo diseñan en interacción 
con otros. Estas formas de co-construcción de conocimientos se 
centra en cómo las comunidades, en este caso las de aprendizaje, 
desde sus experiencias vividas, pueden negociar significados, de-
seos, posibilidades y expectativas.

En síntesis, este marco metodológico constituye una opor-
tunidad valiosa para trasladar la exploración de futuros desde el 
ámbito del Diseño y la Antropología hacia los contextos pedagó-
gicos, permitiendo que profesores y estudiantes puedan experi-
mentar, imaginar y reflexionar colectivamente. En lo que sigue, 
profundizamos en cómo este ciclo de futuros experienciales pue-
de implementarse en el campo educativo para potenciar tanto el 
aprendizaje curricular como la formación crítica y transformado-
ra del estudiantado.
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Mapear en educación: explorando el aula como un territorio de 
saberes y experiencias del presente

El primer paso de la metodología de FEE consiste en mapear los 
futuros que queremos explorar. Esto significa identificar las visio-
nes de futuro que están presentes  y preguntarse por qué impor-
tan. En este ejercicio es clave distinguir si se está trabajando con 
perspectivas personales (cómo cada estudiante imagina lo que 
viene) o con imaginarios que son más colectivos (cómo un curso, 
una escuela o una comunidad piensan su futuro en conjunto).

En la sala de clases, este mapeo puede hacerse a partir de 
contenidos y objetivos de aprendizajes concretos en diferentes 
asignaturas. Por ejemplo, en Historia, Geografía y Ciencias Socia-
les, los estudiantes secundarios podrían analizar cómo distintos 
actores sociales durante la Revolución Industrial imaginaban el 
futuro: los obreros en sus luchas por mejores condiciones sociola-
borales, los empresarios proyectando el crecimiento económico, 
o los gobiernos visualizando el progreso nacional. A partir del 
trabajo con fuentes históricas, también se podría construir mapas 
que muestren qué futuros estaban en disputa y cuáles se hicieron 
realidad posteriormente.

En Biología, en cambio, podría trabajarse el tema del cam-
bio climático. Los estudiantes pueden recopilar informes cien-
tíficos, noticias y campañas de organizaciones ambientales para 
identificar qué futuros se anticipan en torno a la biodiversidad o 
al uso de los recursos naturales. Luego, esos materiales se pueden 
organizar en esquemas que permitan ver qué visiones son más 
catastrofistas, cuáles son más optimistas y qué intereses sociales o 
políticos están detrás de cada una.

Una herramienta que resulta útil para trabajar en esta fase, 
es la propuesta de Análisis Causal por Capas (CLA) de Sohail 
Inayatullah (1998), la que invita a organizar las visiones de futuro 
en cuatro niveles:
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•	 Lo evidente: que refiere a lo que se ve en los hechos (el 
aumento de la temperatura global, o la sobrepoblación de 
las ciudades en el siglo XIX).

•	 Las causas estructurales: es decir, los factores políticos, 
económicos, culturales o sociales que explican los hechos 
(el uso intensivo del carbón durante la Revolución In-
dustrial, o la dependencia de combustibles fósiles en el 
presente).

•	 Las narrativas: las historias o marcos de sentido que jus-
tifican los hechos (la idea del “progreso económico” en el 
siglo XIX, o la noción de “desarrollo sostenible” en la ac-
tualidad).

•	 Las metáforas profundas: las imágenes simbólicas que 
sostienen tales narrativas (“la máquina como modelo de 
sociedad” en la modernidad industrial, o “la Tierra como 
un organismo vivo” en el ambientalismo contemporáneo).

En el campo de los Estudios de Futuro, la aplicación del 
CLA es fundamental para cuestionar la validez del futuro de lí-
nea base y poder desarrollar escenarios alternativos de manera 
rigurosa. De manera específica, aplicar en el aula este enfoque no 
significa inventar futuros desde cero, sino analizar críticamente 
materiales disponibles (textos escolares, documentos históricos, 
artículos científicos, discursos políticos) para identificar cómo se 
construyen (y se han construido) distintas imágenes del porvenir.

De esta manera, llevado al campo educativo, este primer 
paso se convierte en una estrategia concreta para que los estu-
diantes aprendan a desentrañar las capas de los futuros que ya 
están circulando (sean históricos o actuales), reconociendo, por 
ejemplo, que toda visión de futuro responde a intereses, valores 
y contextos particulares.
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Multiplicar en educación: ampliando horizontes de sentido en 
las Comunidades de Aprendizaje

La pregunta que orienta esta segunda fase es: ¿cómo podemos 
ampliar, tensionar y diversificar las imágenes iniciales de futuro 
que aparecieron en la fase de mapear? En otras palabras, se trata 
de no quedarse solo con las narrativas ancla, sino de abrir la con-
versación hacia versiones alternativas, para que los estudiantes 
puedan reconocer que el futuro nunca está completamente dado, 
sino que es un campo abierto de múltiples opciones.

Metodológicamente, esta fase puede implementarse me-
diante dinámicas como:

•	 Debates estructurados en grupos: donde cada equipo de-
fiende una narrativa de futuro distinta, construida o en-
riquecida a partir de los niveles del Análisis Causal por 
Capas (CLA).

•	 Mapas visuales o conceptuales: que permitan representar 
los distintos futuros y sus conexiones, mostrando cómo se 
abren y cierran opciones según las decisiones humanas.

•	 Juegos de rol: que inviten a encarnar actores con visiones 
en conflicto (por ejemplo, empresarios, ambientalistas, 
ciudadanos o autoridades), poniendo en juego la diversi-
dad de intereses y perspectivas que dan forma a los esce-
narios futuros.

En el ámbito educativo, estas estrategias buscan que los 
estudiantes no solo imaginen futuros, sino que aprendan a dis-
cutirlos, justificarlos y confrontarlos, desarrollando habilidades 
críticas y colaborativas.

Para enriquecer esta fase, también sería factible comple-
mentar con el uso de otras herramientas provenientes de los es-
tudios de futuros. Una posibilidad es el ya mencionado Cono de 
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Futuros de Voros (2003), el que distingue entre futuros posibles, 
plausibles, probables, preferibles y continuos. Este enfoque per-
mite clasificar las imágenes iniciales y darles un marco de análisis 
que potencia el debate en el aula.

Si retomamos el ejemplo utilizado para la asignatura de 
Historia, Geografía y Ciencias Sociales sobre la Revolución In-
dustrial, donde los estudiantes identificaron como imágenes ini-
ciales el crecimiento tecnológico, la urbanización acelerada y los 
cambios en el mundo laboral. En esta segunda fase, estas narra-
tivas podrían multiplicarse considerando los siguientes aspectos:

 
•	 Futuro Posible: reflexionando sobre la expansión ilimita-

da de la tecnología hacia la automatización total del traba-
jo, incluso más allá de lo conocido para esa época.

•	 Futuro Plausible: analizando la consolidación de nuevas 
formas de organización urbana y social vinculadas a la 
industrialización, dado el conocimiento de las dinámicas 
sociales de la época.

•	 Futuro Probable: examinando la concentración urbana y 
la precarización laboral como consecuencias inmediatas y 
constatables del modelo industrial.

•	 Futuro Preferible: proponiendo escenarios donde la inno-
vación tecnológica hubiese estado acompañada de mejoras 
en justicia social, educación pública y condiciones de vida.

•	 Futuro Continuo: reflexionando sobre cómo algunos de 
estos futuros pudieron coexistir o entrelazarse, mostrando 
que lo deseado no necesariamente queda fuera de lo posible, 
y que lo probable no excluye la emergencia de alternativas.

De igual modo, si en Biología se trabajó sobre el tema 
de cambio climático, donde los estudiantes reconocieron ini-
cialmente el aumento de la temperatura global y la pérdida de 
biodiversidad, en esta fase de Multiplicar se podría introducir la 
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propuesta de Futuros Contrastados de Inayatullah (2008). Este 
enfoque invita a construir y analizar cuatro arquetipos de futuros 
(Continuado, Desafiado o de Colapso, Emergente o Transforma-
do y Deseado o Alternativo) que son radicalmente distintos entre 
sí. Su objetivo es obligar a los estudiantes a pensar más allá del 
escenario más obvio, explorando las tensiones y alternativas que 
se pueden abrir ante un mismo problema. Por ejemplo:

•	 Futuro Continuado: los estudiantes analizan cómo se 
prolongan las tendencias actuales, por ejemplo, ante el au-
mento de emisiones de CO₂ y la degradación ambiental, 
sin medidas correctivas de peso.

•	 Futuro Desafiado o de Colapso: los estudiantes reflexio-
nan qué pasaría si las crisis ambientales se intensifican 
hasta provocar colapsos sociales y económicos, con es-
casez de agua, migraciones masivas y pérdida drástica de 
biodiversidad.

•	 Futuro Emergente o Transformado: los estudiantes re-
flexionan qué pasaría si surgen innovaciones radicales, 
como nuevas tecnologías limpias, cambios de valores cul-
turales hacia la sostenibilidad o transformaciones políticas 
que reconfiguran la relación entre sociedad y naturaleza.

•	 Futuro Deseado o Alternativo: los estudiantes construyen 
colectivamente el escenario al que aspiran, por ejemplo, un 
futuro con energías renovables, justicia climática y equi-
librio entre desarrollo humano y conservación ambiental.

Trabajar con estas clasificaciones y arquetipos en el aula, 
permite que los estudiantes reconozcan que el futuro no es único 
ni lineal, sino que puede tomar múltiples direcciones según las 
decisiones colectivas e individuales que se produzcan. Además, al 
compararlos con las narrativas iniciales de la fase de Mapear, es-
taríamos fomentando la capacidad crítica de cuestionar el status 
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quo, imaginando alternativas y discutiendo sobre los pasos que 
son necesarios para acercarse al futuro que desean.

Mediar en educación: dando cuerpo al aprendizaje y escenificar 
los futuros en el aula

En la tercera fase, denominada Mediar, el trabajo va adquirien-
do una dimensión más tangible: las ideas, imágenes y narrativas 
elaboradas en etapas previas comienzan a tomar cuerpo y a ex-
presarse mediante experiencias concretas. Si en la fase de Mapear 
los estudiantes identificaron imaginarios o tensiones, y en Multi-
plicar exploraron diferentes caminos posibles, ahora el desafío es 
traducir esas visiones en experiencias que se puedan vivir, sentir 
y compartir. La pregunta que orienta este proceso pedagógico es: 
¿cómo pueden las ideas y narrativas de futuro cobrar vida y trans-
formarse en experiencias significativas que conecten distintas 
disciplinas y sensibilidades estudiantiles en el contexto escolar? 

En este punto, el profesor debe gestionar cómo, dónde y 
cuándo pueden manifestarse las ideas de futuro que fueron ela-
boradas y quiénes asumirán la responsabilidad de esta materia-
lización. El trabajo con los estudiantes pasa de ser un ejercicio 
especulativo a convertirse en un acto de mediación, en el que los 
futuros se vuelven visibles y experimentables. Se trata, por ende, 
de un tránsito entre la comprensión y la creación, de una progre-
sión desde el análisis al diseño de futuros experienciales. 

La fase de Mediar abre un espacio para el trabajo interdis-
ciplinario entre profesores, transformando las oportunidades de 
aprendizaje en la articulación de saberes y lenguajes diversos. El 
futuro no es disciplinario, en él se configura la intersección en-
tre ciencias sociales, artes, humanidades y las ciencias naturales. 
En este sentido, mediar implica traducir ideas abstractas sobre el 
porvenir en experiencias compartidas, capaces de activar la ima-
ginación crítica y la acción colectiva.
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Si nuevamente retomamos los dos ejemplos que hemos 
utilizado, en Historia, Geografía y Ciencias Sociales, los estu-
diantes podrían representar distintos escenarios derivados de la 
Revolución Industrial. Uno de esos futuros puede centrarse en 
la innovación tecnológica, otro en la desigualdad social y otro 
en las luchas obreras. Junto al profesor de Artes Visuales, este 
ejercicio puede tomar forma mediante instalaciones, maquetas 
o exposiciones performativas que den cuenta de cómo el desa-
rrollo industrial transformó la vida cotidiana en la ciudad y el 
trabajo en las fábricas.

En Ciencias Naturales, el cambio climático puede abor-
darse de manera experiencial al articular contenidos sobre eco-
sistemas y adaptación ambiental con Educación Física. Los estu-
diantes pueden crear dramatizaciones o coreografías simbólicas 
que representen el aumento de las temperaturas, la pérdida de 
biodiversidad o las respuestas comunitarias ante la escasez de 
agua, convirtiendo el cuerpo en un medio expresivo del impac-
to ambiental.

Otro ejemplo de trabajo interdisciplinario podría consistir 
en articular las experiencias desarrolladas en los casos anterior-
mente mencionados con el área de Lenguaje y Comunicación, 
transformando la información recopilada en guiones de ficción 
sonora o podcasts narrativos. Estos productos podrían incorpo-
rar colaboraciones desde las áreas de Música y Tecnología, enri-
queciendo el proceso creativo. En este tipo de proyectos, los estu-
diantes tendrían la posibilidad de escribir, grabar y editar relatos 
que aborden emociones, dilemas éticos o procesos de transfor-
mación social, complementando la narrativa con efectos de so-
nido y paisajes sonoros que profundicen la experiencia sensorial.

Una herramienta útil para guiar este proceso es la pro-
puesta de Escala de Futuros Experienciales diseñada por Candy 
y Dunagan (2017). Esta escala propone una secuencia que ayu-
da a transformar ideas de futuro en experiencias tangibles. En su 
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base se encuentran los conceptos y escenarios narrativos (ideas, 
hipótesis o imágenes mentales), que luego se traducen en repre-
sentaciones simbólicas (dibujos, maquetas, guiones o materiales 
visuales), hasta llegar a experiencias inmersivas o performativas, 
donde los estudiantes pueden “vivir” versiones posibles de esos 
futuros. En este sentido, es crucial reconocer que las ideas, imá-
genes y narrativas, una vez traducidas a experiencias sensoriales, 
tienen un impacto profundo en la conexión entre la emoción, 
la racionalidad y el cuerpo (Damasio, 2011), un aspecto central 
para la toma de decisiones y la acción colectiva.

En síntesis, la fase de Mediar invita a los profesores a trans-
formar la reflexión sobre el porvenir en una experiencia educati-
va encarnada, colaborativa y situada. El aula se convierte enton-
ces en un espacio donde los estudiantes no solo imaginan futuros, 
sino que los experimentan, los interpretan y los discuten a partir 
de su propio contexto cultural y territorial. 

Montar en educación: compartiendo, reflexionando y re-imagi-
nando el aula como una comunidad de futuros 

La cuarta fase del bucle representa el momento en que los futuros 
imaginados adquieren forma pública y social. Es el paso en que 
las ideas, prototipos y narrativas creadas durante las etapas ante-
riores se proyectan hacia los demás, convirtiéndose en experien-
cias compartidas. En este sentido, Montar es tanto un acto peda-
gógico como un acto comunicativo: hace visible el pensamiento 
de los estudiantes, lo instala en un espacio común y lo somete 
a la mirada, la emoción y el juicio de otros. Así, esta fase busca 
responder a la pregunta: ¿cómo, cuándo, dónde y para quién se 
hacen visibles los futuros creados?

Desde una perspectiva educativa, Montar implica dar for-
ma pública a los aprendizajes y narrativas de futuro. No se tra-
ta únicamente de mostrar resultados, sino de crear experiencias 
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compartidas que generen conversación, emoción y pensamiento 
crítico en torno a los escenarios elaborados. Esta fase busca que 
el futuro “ocurra” frente a otros: en el aula, en la escuela o en el 
entorno local. Su potencia reside en el encuentro, en la posibili-
dad de que los estudiantes presenten sus miradas y, al hacerlo, 
interpelen las miradas de quienes observan su obra.

Metodológicamente, esta etapa puede desarrollarse de 
múltiples maneras concretas, dependiendo de los formatos pre-
vios trabajados. En el contexto escolar, algunos ejemplos son:

•	 Feria o exposición de futuros: los cursos preparan insta-
laciones, maquetas o afiches interactivos que representen 
distintos escenarios trabajados durante las fases anteriores. 
Cada grupo actúa como “facilitador” de su propio futuro, 
invitando a recorrerlo, tocarlo o debatirlo.

•	 Teatro foro o performance interdisciplinaria: si en Me-
diar se trabajó con dramatizaciones o improvisaciones, en 
Montar estas pueden presentarse ante otros cursos o en un 
acto escolar, generando una conversación abierta sobre las 
implicancias de los futuros representados.

•	 Podcast o exposición digital: los estudiantes publican re-
latos sonoros, cápsulas de video o infografías que circulen 
dentro de la comunidad educativa, utilizando plataformas 
digitales como forma de mediación extendida.

•	 Intervención territorial o mural colaborativo: las imáge-
nes del futuro creadas en el aula pueden tomar forma en el 
espacio escolar o en la comunidad (por ejemplo, murales 
sobre futuros deseables del barrio o del planeta).

El trabajo interdisciplinario vuelve a ser central en esta 
fase. Montar un futuro implica articular lenguajes diversos (el 
visual, el narrativo, el corporal, el científico), de modo que el co-
nocimiento adquiera una forma sensible. Así, proyectos conjun-
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tos entre Historia, Artes Visuales, Lenguaje y Ciencias Naturales 
pueden culminar en una muestra abierta que combine investiga-
ción, expresión estética y acción ciudadana. 

Desde el punto de vista de los FEE, Montar no solo co-
munica, sino que devuelve la imaginación al territorio. En este 
sentido, cada montaje es también una instancia de investi-
gación acción, permite observar cómo reaccionan los demás 
(cursos, profesores, familias) antes el trabajo realizado. Pro-
fesores y estudiantes pueden recoger nuevas narrativas, emo-
ciones y tensiones que pueden alimentar una nueva iteración 
del ciclo. Así, el montaje no marca un cierre, sino una apertu-
ra, un punto de retorno al bucle que permite seguir mapean-
do, multiplicando y mediando futuros desde la educación. 

Volver a mapear: cerrar el ciclo y abrir nuevas posibilidades

La fase de Mapa 2 constituye el cierre y la retroalimentación del 
ciclo de FEE. Se enfoca en analizar sobre las transformaciones 
cognitivas, emocionales y sociales que emergen tras la implemen-
tación de las cuatro fases anteriores: Mapear, Multiplicar, Mediar y 
Montar. El propósito central no es únicamente medir resultados, 
sino consolidar un espacio de autoobservación, co-reflexión y re-
aprendizaje, en el que cada participante (profesores y estudiantes) 
puedan conectar su experiencia vivida con los contenidos curri-
culares, los desafíos éticos y la dimensión territorial de su entorno.

Este paso final invita a estudiantes y docentes a reflexionar 
críticamente sobre los futuros que experimentaron, identificando 
qué aprendizajes han adquirido, qué tensiones han reconocido y 
cómo estas experiencias influyen en su visión del presente y del 
futuro. A través de diversas estrategias, los estudiantes articulan 
sus reflexiones, compartiendo emociones, hallazgos y posibles 
ajustes a los futuros propuestos. Entre las estrategias metodológi-
cas que se pueden implementar en el aula para esta fase destacan:
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•	 Diarios de aprendizaje o bitácoras reflexivas: donde 
cada estudiante registra sus impresiones, desafíos, descu-
brimientos y cambios de percepción sobre los escenarios 
trabajados.

•	 Mesas de discusión y síntesis grupal: los estudiantes con-
trastan sus experiencias y debaten cómo los futuros expe-
rimentados se relacionan con problemas reales de la comu-
nidad, la escuela o la sociedad.

•	 Evaluación creativa y sensorial: utilizando recursos vi-
suales, performativos o narrativos para expresar cómo las 
experiencias de las fases anteriores han modificado sus 
imaginarios y percepciones de futuro.

•	 Retroalimentación docente-estudiante: el profesor guía 
la reflexión crítica sobre las habilidades desarrolladas, los 
aprendizajes logrados y los elementos que podrían trans-
formarse en nuevas propuestas de acción educativa en el 
marco de nuevas unidades de aprendizaje.

Esta fase también permite documentar insumos para nue-
vas iteraciones del ciclo: las percepciones recogidas y las tensio-
nes identificadas pueden reingresar al proceso, fortaleciendo la 
dimensión cíclica del método. Estos insumos permiten reajustar 
las unidades de aprendizaje y los contenidos curriculares, inte-
grando competencias transversales como pensamiento crítico, 
creatividad, ciudadanía y trabajo colaborativo, así como articu-
lando enfoques interdisciplinarios según los planes y programas 
de estudio que se estén trabajando.

En síntesis, el Mapa 2 convierte al aula en un espacio re-
flexivo, donde la imaginación, la acción y la evaluación de apren-
dizajes se entrelazan. El Mapa 2 no solo visibiliza los resultados 
de la exploración que han ejecutado los estudiantes, sino que 
transforma la experiencia pedagógica desde un lugar pedagógi-
co creativo, promoviendo las capacidades de los estudiantes para 
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imaginar, experimentar y co-construir futuros educativos más 
justos y significativos.

Conclusiones

El diálogo entre los Estudios de Futuro y la educación chilena 
nos revela una paradoja: mientras el sistema escolar prepara a 
estudiantes para un futuro incierto, rara vez enseña a pensarlo, 
sentirlo o crearlo. La metodología de FEE propone justamente un 
desplazamiento: convertir la imaginación en una práctica educa-
tiva articulando conocimientos, emociones y acciones.

A pesar de que este enfoque pueda ser criticados por su ca-
rácter normativo, es decir, por su inclinación a proyectar modelos 
de sociedad considerados deseables (Garret, 1991), es importante 
reparar en que toda práctica orientada a la transformación social 
se requiere de un momento normativo, entendido no como una 
imposición, sino como la capacidad de imaginar colectivamente 
horizontes alternativos de vida. 

Tal como advierte Gidley (2020), vivimos en un contexto 
de “colonización de la imaginación”, donde los discursos domi-
nantes (científicos, tecnológicos o neoliberales) reducen el futu-
ro a una secuencia predecible de progreso, consumo y compe-
tencia. Esta mirada restringida pretende transformar el futuro 
en un horizonte único, negando las posibilidades de múltiples 
futuros que expresan otras diversidades culturales, cognoscitivas 
y afectivas.  Frente a ello, pensar sobre futuros desde la Escuela 
implica reconocer que enseñar también puede ser un acto de an-
ticipación e imaginación. 

No obstante, es vital tener presente que ‘la imaginación 
nunca es libre’, sino que está siempre basada en elementos socia-
les, culturales y políticos preestablecidos; es decir, es intrínseca-
mente intersubjetiva (Whitehead, 1978 citado en Reina-Rozo, 
2023). Por lo tanto, la FEE se convierte en una herramienta para 
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hacer accesibles a la exploración y reflexión los mundos implíci-
tos que configuran la realidad social del especulador (Fischer & 
Mehnert, 2021).

Frente a ello, pensar sobre futuros desde la Escuela implica 
reconocer que enseñar también puede ser un acto de anticipación 
e imaginación. La metodología de FEE ofrece, en este sentido, una 
vía para transformar el aula en un espacio de exploración creati-
va, un lugar donde los estudiantes no solo aprendan contenidos, 
sino que ensayen modos de pensar, de sentir y de habitar pasados, 
presentes y futuros. En cierta medida, se trata de una propuesta 
pedagógica de imaginación decolonial, una forma de trabajo que 
devuelve a profesores y estudiantes el derecho a imaginar, sentir y 
narrar relatos desde sus propios contextos y experiencias. 

La metodología de FEE se configura como una propuesta 
pedagógica de imaginación decolonial. Ofrece un camino para 
transformar el aula en un laboratorio reflexivo y creativo que su-
pera la transmisión de contenidos. Al operar mediante un bucle 
iterativo (Mapear, Multiplicar, Mediar, Montar, Mapa 2) que arti-
cula lo cognitivo con lo sensorial y lo territorial, el FEE devuelve 
a estudiantes y docentes el derecho a imaginar, sentir y ensayar 
modos de habitar pasados, presentes y futuros. Esto permite con-
trarrestar los discursos dominantes y orientar las prácticas edu-
cativas hacia la construcción activa de horizontes alternativos que 
son más justos y significativos.

En este horizonte, el rol del profesorado adquiere una cen-
tralidad relevante. El docente se convierte en un acompañante que 
problematiza el pasado y el presente, facilitando el encuentro con 
lo inédito. Este rol implica crear las condiciones para que el co-
nocimiento emerja del diálogo, la experiencia y la colaboración, 
más que de una instrucción unidireccional. Lo anterior significa 
enseñar a imaginar críticamente, promoviendo una conciencia 
histórica y prospectiva que permita a los estudiantes reconocerse 
como sujetos capaces de transformar sus propios mundos. Como 
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hemos sostenido reiteradamente, el aula se convierte en un labo-
ratorio donde el acto de aprender es inseparable del acto de crear. 

Las principales limitaciones para el uso de la metodología 
de FEE en el aula se encuentran en aspectos como la alta carga 
curricular que tienen los profesores, la centralización de la polí-
tica educativa y en una cultura de evaluación estandarizada, ele-
mentos que limitan los espacios para la creatividad y la reflexión 
crítica multimodal. En la misma línea, es cierto que este tipo de 
prácticas exigen tiempo, diálogo y exploración, elementos que 
muchas veces son escasos en aulas donde predomina una ur-
gencia por el rendimiento. A esto se suman desigualdades terri-
toriales, materiales y digitales que dificultan una participación 
equitativa en los procesos de co-construcción de conocimientos. 
No obstante, esta adaptabilidad y flexibilidad del FEE no impli-
can una carencia de rigor investigativo, sino que lo intensifican al 
anclar el conocimiento en la realidad vivida, reconociendo que 
la validez de una investigación radica en su pertinencia cultural, 
social y territorial, y en su capacidad de resonar con las necesida-
des y ritmos de las comunidades (Salazar & Carvajal, 2024). Estas 
condiciones hacen evidente la necesidad de transformar algunos 
aspectos de la arquitectura institucional de la educación en Chile. 

Estas condiciones hacen evidente la necesidad de transfor-
mar algunos aspectos de la arquitectura institucional de la edu-
cación en Chile. Por ejemplo, el Marco para la Buena Enseñan-
za puede releerse como una oportunidad para fortalecer el rol 
reflexivo, investigador y creativo del profesorado, promoviendo 
prácticas que integren la imaginación y el pensamiento crítico 
como dimensiones legítimas del acto educativo. Esto también 
exige docentes formados en pensamiento complejo y dispuestos 
a asumir la incertidumbre como parte del proceso pedagógico. El 
desafío en este sentido no es necesariamente técnico, sino forma-
tivo, implica repensar el rol docente como mediador de futuros y 
no solo como transmisor de contenidos.
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Incorporar metodologías como la de FEE en la formación 
inicial y continua de docentes permitiría avanzar hacia un mo-
delo de escuela capaz de responder a la incertidumbre contem-
poránea sin renunciar a su función formadora. De igual modo, 
integrar modos visuales, auditivos, corporales, narrativos o di-
gitales no solo enriquece la experiencia educativa, sino que tam-
bién favorece la inclusión, la creatividad y la reflexión. Así, una 
práctica pedagógica multimodal basada en metodologías como 
las de FEE no se limita a transmitir información, sino que invita 
a los estudiantes a relacionar, aplicar y construir conocimiento de 
manera activa y significativa, consolidando un aprendizaje más 
profundo y duradero.

Se trata, en última instancia, de reconstruir la institucio-
nalidad educativa desde una perspectiva ética donde imaginar 
sea parte del derecho a aprender y enseñar. En un país marcado 
por profundas desigualdades y fracturas sociales en el campo de 
la educación, imaginar desde las prácticas educativas cotidianas 
puede ser el primer paso hacia una escuela que deje de ser el refle-
jo reproductor de un sistema y se configure como una posibilidad 
de  transformación. 
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Percepciones de los Apoderados de Enseñanza Media  
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Resumen 

El objetivo de esta investigación es describir y analizar la percep-
ción de los apoderados, madres y padres sobre las reuniones es-
colares y su impacto sobre el desempeño académico de los estu-
diantes de educación media. Esta permitió identificar algunos de 
los desafíos que podrían estar desincentivando un trabajo man-
comunado y eficaz con la institución educativa. Estos hallazgos 
permiten sugerir enfoques para robustecer esta conexión. Los 
resultados preliminares también sugieren que parece haber una 
brecha entre las expectativas familiares y los procesos escolares 
situación que produce muy poco compromiso de los progenitores 
con las actividades académicas. 

Entre las causas más importantes de tal situación están el 
desconocimiento de canales de comunicación formales, la baja 
frecuencia de acuerdos entre la escuela y las familias y la reducida 
asistencia a las reuniones programadas. 

Por otra parte, la diversidad de los sistemas familiares 
presenta desafíos adicionales para establecer una comunicación 
efectiva y personalizada. Para afrontar estos retos, el colegio ha 
establecido nuevas tecnologías de comunicación, tales como pla-
taformas virtuales; sin embargo, las entrevistas de apoderados 
personalizadas siguen constituyendo una base fundamental en la 
relación familia-escuela. 
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De los resultados de la investigación se podrán deducir las 
debilidades y fortalezas de la relación familiar-escolar dentro del 
colegio, así como proponer acciones concretas para mejorar la 
comunicación y la participación de los padres. 

Es de esperar que los resultados encontrados faciliten el 
diseño de las intervenciones que promuevan una extensión de la 
participación familiar al proceso de aprendizaje que trasciende 
la aplicación de herramientas de comunicación ya adoptadas, y 
actúen positivamente sobre mejorar el desempeño académico de 
los estudiantes.

Introducción

La integración entre la escuela y la familia ha sido la base de di-
versos estudios educativos durante décadas. La relación efectiva 
entre estos dos actores juega un rol central en el desarrollo aca-
démico, social y emocional de los estudiantes. La colaboración 
entre padres, madres, apoderados y educadores proporciona un 
entorno enriquecedor que contribuye al éxito educativo de los 
estudiantes. Sin embargo, en la actualidad existen problemas 
para conectar a la familia y la escuela. A medida que nuestras 
sociedades evolucionan y los lazos familiares se transforman, se 
vuelve relevante analizar cómo estas transformaciones impactan 
en la colaboración entre padres y educadores. Además, debemos 
considerar el contexto específico de la educación de enseñanza 
media, ya que los adolescentes están en un proceso de desarrollo 
y toma de decisiones sobre su futuro académico.

Objetivos de la investigación

Objetivo general:
Descubrir la percepción que tienen los padres, madres y apo-

derados de enseñanza media del Colegio Emprender Osorno res-
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pecto a las reuniones escolares y espacios de comunicación formal, 
con el propósito de identificar oportunidades de mejora que con-
tribuyan al rendimiento académico y bienestar de los estudiantes.

Objetivos específicos:
•	 Describir la satisfacción de los padres, madres y apodera-

dos con la frecuencia y horarios de las reuniones escolares.
•	 Analizar la efectividad de los canales formales de comuni-

cación entre la familia y la escuela.
•	 Identificar las principales limitaciones de la participación 

activa de las familias en las reuniones escolares.
•	 Proponer estrategias que promuevan una mayor participa-

ción de los apoderados en instancias formales e informales 
de comunicación.

Diagnóstico

El Colegio Emprender Osorno de la Región de Los Lagos, de de-
pendencia particular subvencionado, pertenece a la Corporación 
Educacional Emprender cuyo objetivo es cooperar con el desa-
rrollo del país, mediante la creación y desarrollo de iniciativas, 
programas y proyectos de carácter cultural, así como la creación 
y mantención de establecimientos educacionales. Actualmente el 
establecimiento posee una matrícula total de 1254 estudiantes, 
distribuidos en los niveles de prekinder, enseñanza básica, media 
polivalente y educación de adultos, con un promedio de 39 alum-
nos por curso. La institución se emplaza hace 25 años en el sector 
Rahue Alto, lugar al que pertenece la mayor cantidad de alumnos 
que asisten. Por otra parte, el colegio atiende a un 80% de estu-
diantes con Índice de Vulnerabilidad Estudiantil en la enseñanza 
básica y 82% en el nivel de media. 

El establecimiento tiene como Visión: “Propiciar ambien-
tes educativos que fomenten iniciativas emprendedoras de todos 
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sus actores para formar alumnos reflexivos, críticos, autónomos 
que practiquen sus valores y desarrollen las competencias ne-
cesarias que le permitan generar mejores oportunidades. Em-
prender Osorno, valida la participación y comprometida de los 
padres y apoderados para hacer vida una educación de calidad 
a partir de la equidad”. En tanto, su Misión es: “Contribuir en 
la educación integral de la persona, mediante una sólida forma-
ción académica, valórica fundada en los principios del huma-
nismo cristiano, con el propósito de aportar en la contribución 
de una sociedad más justa”. 

En el Colegio Emprender se realizan reuniones de apode-
rados con una frecuencia de 45 días aproximadamente, son desa-
rrollados por los profesores jefes en coordinación con el área de 
Convivencia Escolar, específicamente el orientador. La asistencia 
promedio es del 66% en los niveles de enseñanza media, cursos 
en los cuales estará enfocada esta investigación. 

Otra instancia que convoca a la familia son las entrevistas, 
espacios personalizados de atención generados por iniciativa de 
la familia o por uno de los miembros de la comunidad escolar. 
Sin embargo, la baja asistencia de padres, madres y apoderados 
en reuniones y otras instancias formales, junto con el limitado 
impacto de los canales de comunicación entre la familia y la 
escuela, es motivo de preocupación para la institución, sobre 
todo, si se considera que las familias más involucradas con la es-
cuela y más comprometidas en la educación tienen adolescentes 
con un mejor desempeño que aquellas familias que no lo están 
(Razeto, 2016), y si a esto le agregamos que las expectativas edu-
cativas de la familia son la variable más importante para expli-
car el rendimiento académico, esto sugiere que las expectativas 
que los padres tienen para sus hijos son un factor psicológico y 
social de gran relevancia. 

Específicamente, se encontró que las expectativas bajas 
están fuertemente relacionadas con un bajo rendimiento escolar 
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(Bravo et al., 2017) lo que impulsa a fortalecer la presencia y com-
promiso de las familias con el desarrollo de los y las estudiantes.

Planteamiento del problema

Nuestro estudio se centró en el desafío de mejorar la relación 
entre la familia y la escuela para impulsar el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes de enseñanza media en el Colegio Em-
prender Osorno. Se identificaron tres posibles causas que limi-
tan esta colaboración efectiva: el desconocimiento de los canales 
formales de comunicación con la institución, la baja frecuencia 
de acuerdos con los apoderados y la reducida asistencia a las re-
uniones programadas.

Además, es importante tener en cuenta que la concepción de 
la familia ha evolucionado significativamente. Ya no estamos ante 
una familia nuclear idealizada, si no que nos enfrentamos a una 
amplia variedad de estructuras familiares, cada una con sus propias 
dinámicas complejas y cambiantes. El Colegio Emprender Osorno 
no es ajeno a esta realidad. Las relaciones unidireccionales y la falta 
de participación activa por parte de las familias están quedando 
obsoletas, al igual que la relación jerárquica entre la familia y la 
escuela (Barrientos et al., 2016). En respuesta a estos desafíos, se 
han implementado nuevos canales de comunicación, como el uso 
de tecnologías de la información y la comunicación (TIC), la apli-
cación Lirmi Familia, la página web y las redes sociales del colegio 
(Instagram y Facebook) como medios formales de comunicación. 
Esto reconoce la necesidad de adaptarse a las nuevas dinámicas ge-
neracionales de los apoderados y profesores.

Sin embargo, a pesar de estos avances, las reuniones de 
apoderados siguen siendo una de las principales formas de parti-
cipación y vinculación entre la familia y la escuela. Parece haber 
una brecha entre los procesos escolares que avanzan a diferentes 
ritmos y la realidad actual. Esto puede proyectar un mensaje de 
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falta de comprensión de las preocupaciones de las familias y sus 
necesidades en constante cambio en relación con la educación. 
Estos factores dificultan la construcción de relaciones de confian-
za entre ambas partes de la comunidad, lo que, a su vez, se tradu-
ce en niveles bajos de participación.

Marco teórico 

La relación entre la familia y la escuela constituye un eje funda-
mental en el desarrollo académico, social y personal de los estu-
diantes. Diversas investigaciones han señalado que una colabo-
ración efectiva entre ambas instituciones mejora el desempeño 
académico y además promueve habilidades socioemocionales 
esenciales para la vida (Epstein, 2018). 

En este contexto, el marco legal en Chile ha establecido di-
rectrices que refuerzan el rol de la familia como participante acti-
vo en el proceso educativo. La Ley General de Educación (LGE), 
actualmente refundida en el DFL N° 2 de 2009, consagra como 
miembros de la comunidad escolar a alumnos, alumnas, padres, 
madres y apoderados, profesionales de la educación, asistentes de 
la educación, equipos docentes directivos y sostenedores educa-
cionales, los cuales poseen deberes y derechos. 

Asimismo, la Ley N° 20.845 de Inclusión Escolar (2015) 
refuerza este enfoque, al establecer mecanismos concretos para 
que las familias se asocien, sean informadas y participen activa-
mente en el desarrollo del proyecto educativo, incorporando ex-
presamente aquellos derechos que le atañen a padres, madres y 
apoderados en cuanto se les permite asociarse libremente, a ser 
informados respecto de los rendimientos académicos, de la con-
vivencia escolar y del proceso educativo y el funcionamiento del 
establecimiento. 

También tienen el derecho de ser escuchados y a participar 
aportando al desarrollo del proyecto educativo según lo indique 
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la normativa del establecimiento. Uno de los mecanismos para 
ejercer el derecho de ser escuchados que establece la ley, son las 
reuniones con profesores u otras autoridades, con el Centro de 
Padres y Apoderados y las reuniones de padres y apoderados. Por 
su parte los establecimientos educacionales deben garantizar en 
sus reglamentos internos las regulaciones que permitan dar cum-
plimiento a estos derechos. 

La LGE también incorpora los deberes de padres, madres y 
apoderados en relación con los alumnos, en los cuales se contem-
pla: educar y apoyar en los procesos educativos, informarse, res-
petar y contribuir al proyecto educativo, a las normas de convi-
vencia, respetar las normas del reglamento interno, cumplir con 
los compromisos y dar un trato respetuoso a todos los miembros 
de la comunidad.

No obstante, la mera existencia de un marco legal no ga-
rantiza una relación efectiva entre la familia y la escuela. Como 
argumentan Álvarez et al. (2020), la participación genuina re-
quiere superar barreras estructurales, como la falta de tiempo, la 
escasa capacitación para el diálogo entre los actores educativos y 
los prejuicios recíprocos entre familias y docentes. A este desafío 
se suma la necesidad de comprender que las dinámicas familia-
res han cambiado significativamente en las últimas décadas. Ya 
no se trata de la familia nuclear tradicional, si no de un espectro 
diverso de estructuras familiares, que incluye familias monopa-
rentales, extendidas y reconstituidas, cada una con necesidades y 
realidades particulares (OECD, 2019).

En el contexto chileno, las reuniones escolares y los Cen-
tros de Padres y Apoderados han sido concebidos como espacios 
de participación para las familias. La Ley N° 20.845 de Inclusión 
Escolar (2015) establece explícitamente los derechos de los pa-
dres, madres y apoderados a ser informados sobre el rendimiento 
académico, la convivencia escolar y el proceso educativo de sus 
hijos. Estas reuniones permiten el diálogo directo entre la familia 
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y la escuela, lo que a su vez puede influir en el desempeño de 
los estudiantes. Sin embargo, su efectividad es limitada si no se 
acompaña de estrategias de acompañamiento y motivación.

El Colegio Emprender Osorno comprende que la fami-
lia es parte de la comunidad educativa y la reconoce como los 
principales gestores de la formación de los jóvenes, por tanto, se 
compromete a aceptarla en toda su realidad y acompañarla en 
este proceso, aportando nuevos recursos, experiencias por medio 
del desarrollo personal de cada uno que lo requiera a través de 
instancias de capacitación, formación y nivelación de estudios, 
todo esto acompañado de un constante diálogo. Además, dentro 
de su visión institucional valida la participación activa y compro-
metida de los padres y apoderados para entregar una educación 
de calidad. Frente a esto, se espera que el perfil de apoderados/as 
Emprender sea una persona reflexiva, con espíritu de superación, 
que acepta la diversidad, está informado de su medio social y cul-
tural, es respetuoso con el otro, colaborador y con capacidad de 
trabajo en equipo y en relación con la institución educacional que 
asuma y cumpla con los derechos y deberes de su rol, que se com-
prometa con la educación de su hijo o hija, que sea participativo 
y preocupado en los compromisos con la institución, colaborador 
en la aplicación de reglas de disciplina y enseñanza que la escuela 
establezca, es decir, un aliado en la tarea de educar integralmente 
a los jóvenes que a diario asisten al establecimiento. 

Para que la ley y esta declaración de principios puedan ha-
cerse efectivas es necesario que la familia asista de forma periódica 
a las diversas actividades que organiza el colegio. En palabras de 
Acuña-Collado (2016), los apoderados comprenden que la res-
ponsabilidad de la enseñanza es compartida entre profesores y la 
familia, pero no participan al sentirse desinteresados por las acti-
vidades que proponen los establecimientos escolares, por lo que las 
escuelas deben dejar de centrarse en la participación si no llevar la 
reflexión en torno a lo que las familias viven, sienten y necesiten, si 
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no los esfuerzos por generar lazos activos, se verán mermados, la 
vinculación entre ambas instituciones no será eficiente y no tendrá 
repercusiones en mejores aprendizajes para los estudiantes. Según 
Altarejos (2002), la colaboración entre la familia y la escuela es 
esencial para brindar una educación de calidad. Esta colaboración 
se basa en la confianza mutua entre ambas partes, la participación 
efectiva de los padres en los procesos educativos de sus hijos, se ha 
demostrado como un factor que minimiza el riesgo de deserción 
y contribuye al éxito educativo de los estudiantes (Coleman, 1990 
citado en Vargas, 2002; Gubbins y Berger, 2002).

El éxito de los estudiantes en el sistema educativo y el logro 
escolar puede estar fundamentado en diversos factores, en el caso 
de Chile las variables más estudiadas han sido el tipo de depen-
dencia administrativa del establecimiento educacional y el grupo 
socioeconómico al que pertenece la familia. Los resultados en la 
investigación de Bravo et al. (2017) afirman que las expectativas 
educacionales de la familia fueron la variable más relevante para 
el desempeño, lo que subraya la importancia del contexto social 
en la obtención de resultados académicos positivos. 

En la misma línea varios autores coinciden en que el invo-
lucramiento de la familia incide en el desarrollo de niños, niñas 
y jóvenes. Si bien la educación de los padres influye en el éxito 
académico de sus hijos, también se afecta por otros dos factores: 
el tiempo que los padres dedican a apoyar a sus hijos con sus ta-
reas escolares y la calidad de sus relaciones con otros actores en la 
comunidad educativa, como los docentes, otros padres y los com-
pañeros de sus hijos (Coleman, 1990, citado en Vargas, 2002). 

Otros estudios han planteado que las actitudes y expectati-
vas de los padres hacia el proceso de aprendizaje de sus hijos e hi-
jas, la manera en que los respaldan y las dinámicas familiares que 
establecen son un factor asociado al logro académico en lo que 
respecta a la variable de la familia (Gubbins y Berger, 2002). Dis-
tintos investigadores han explorado los tipos de involucramiento 
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madres y padres de familia, por ejemplo, Solís y Aguiar (2017) 
afirman que las madres muestran una mayor propensión a partici-
par en comparación con los padres. Además, los padres y madres 
de estudiantes de niveles más pequeños tienen a estar más involu-
crados que aquellos con hijos en niveles superiores. Las reuniones 
escolares no solo son oportunidades para que los padres conozcan 
el desempeño de sus hijos, si no también para recibir información 
sobre el proceso educativo y la convivencia escolar.

En síntesis, la relación entre la familia y la escuela influye 
en el éxito académico de los estudiantes. Si bien el marco norma-
tivo chileno y las iniciativas institucionales, como las del Colegio 
Emprender, ofrecen una base sólida, es imprescindible avanzar 
hacia un modelo de colaboración efectivamente inclusivo y adap-
tado a las necesidades de las familias contemporáneas. Esto in-
cluye no solo garantizar la participación en instancias formales, si 
no también abordar las barreras que limitan la implicación activa 
de las familias en la vida escolar. Como concluyen Álvarez et al. 
(2020), solo una relación basada en la confianza mutua, el respeto 
y la corresponsabilidad puede generar un impacto positivo dura-
dero en la educación de los estudiantes.

Marco metodológico y descripción de la experiencia

A partir del año 2023, surge la idea de investigar un ámbito insti-
tucional relevante para mejorar la dinámica escolar, identificán-
dose el involucramiento de los apoderados con el colegio como 
un aspecto prioritario, motivado por problemáticas observadas 
en años anteriores. En este contexto, y con el apoyo y acompaña-
miento de la Red Territorial de Investigación Educativa, se llevó a 
cabo esta investigación utilizando encuestas aplicadas a los apo-
derados de enseñanza media (desde séptimo básico hasta cuarto 
medio) a través de la plataforma Pulso Escolar. Este proceso se 
realizó en colaboración estrecha con los profesores jefes de los 
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cursos involucrados y el orientador del colegio, en un trabajo en 
paralelo con la red y los actores clave de la comunidad educativa.

Esta investigación se abordó desde un enfoque cuantita-
tivo porque midió, cuantificó y evaluó relaciones entre variables 
a través de la recopilación sistemática de datos que pueden ser 
analizados de manera numérica y objetiva, de esta forma fue po-
sible describir características, identificar patrones y establecer 
relaciones entre variables (Hernández et al., 2014), de manera 
tal que se logró obtener datos objetivos y cuantificables y útiles 
para descubrir la percepción de padres, madres y apoderados en 
relación con las reuniones escolares que se realizan de manera 
periódica en el establecimiento, con la finalidad de contribuir 
a la toma de decisiones y mejorar los canales de comunicación 
entre familia-escuela a través de relaciones de confianza mutua. 
En otras palabras, generar espacios de participación efectiva para 
fortalecer el vínculo y con ello mejorar los aprendizajes de todos 
los y las estudiantes. Para el análisis de los datos se consideró un 
enfoque descriptivo, debido a que buscamos especificar las ca-
racterísticas y los perfiles de los apoderados que participan de 
las reuniones y por qué lo hacen, los autores en Hernández et al., 
(2014), destacan que la investigación descriptiva permite descri-
bir características o relaciones de fenómenos, variables o hechos 
en un contexto determinado.

En este contexto, se buscó describir la percepción que tie-
nen padres, madres y apoderados de enseñanza media del Cole-
gio Emprender Osorno en relación con las reuniones escolares, 
para ello se evaluó la satisfacción de los padres, madres y apode-
rados con la frecuencia y horarios de las reuniones escolares, se 
analizó la eficacia de la información proporcionada durante las 
reuniones escolares y su relevancia para el desempeño académico 
y personal de los estudiantes y se identificó posibles áreas de me-
jora en el formato y la estructura de las reuniones escolares, según 
las sugerencias y opiniones de los padres, madres y apoderados.
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Se inició el proceso identificando la problemática principal 
en el Colegio Emprender Osorno: la baja asistencia de los apodera-
dos en reuniones escolares y actividades formales, pues se creía que 
estaba impactando negativamente en la relación familia-escuela y, 
en consecuencia, en el rendimiento académico de los estudiantes. 
Este diagnóstico se realizó a partir de observaciones previas y aná-
lisis de las dinámicas de participación en años anteriores.

Posteriormente, se diseñó un marco metodológico basado 
en un enfoque cuantitativo que permitió medir objetivamente las 
variables de interés. En esta etapa, se definieron cuatro dimen-
siones preliminares de análisis: estrategias de involucramiento, 
reuniones de apoderados, entrevistas escolares y facilitadores 
para el compromiso. Paralelamente, se diseñó un instrumento 
con preguntas específicas para evaluar la percepción y participa-
ción de los apoderados. Estas preguntas fueron validadas y refi-
nadas en colaboración con profesores jefes, el orientador escolar 
y otros actores clave de la comunidad educativa para garantizar 
que los ítems cubrieran las áreas de interés y fueran comprensi-
bles para los participantes. Las preguntas ofrecían cinco opciones 
de respuesta tipo likert que iban de 1 a 4 (desde“Totalmente en 
desacuerdo” a “Totalmente de acuerdo”) donde a la opción me-
nos favorable se le asignan 20 puntos y a la más favorable, 100. 
Posteriormente, se aplicó a través de la plataforma Pulso Escolar, 
medio que facilitó el ingreso de las respuestas de los apoderados. 
Durante este proceso, se realizó un seguimiento de la plataforma 
para incentivar la participación en aquellos cursos en que iban 
lento, para asegurar que la muestra incluyera una representación 
equilibrada desde séptimo básico a cuarto medio.

Una vez recolectados los datos, se efectuó el análisis des-
criptivo. Los resultados se organizaron en tablas que permitieron 
identificar patrones y diferencias significativas entre las dimen-
siones evaluadas. Este análisis reveló fortalezas, como la percep-
ción positiva de las entrevistas escolares y las reuniones de apode-
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rados en niveles superiores, pero también áreas de mejora, como 
la accesibilidad de los horarios. 

Finalmente, los resultados fueron compartidos con la co-
munidad escolar para generar un espacio de reflexión conjunta. 
Este proceso integral refleja un enfoque sistemático y participati-
vo, orientado a construir una relación más sólida y efectiva entre 
las familias y el colegio.

Resultados

El instrumento exploró una categoría: Estrategias de involucra-
miento familia-escuela y cinco dimensiones: i) actividades ex-
tracurriculares, ii) entrevistas escolares, iii) estrategias de invo-
lucramiento, iv) facilitadores para el compromiso y v) reuniones 
de apoderados. De un universo de 532 apoderados de enseñanza 
media, 308 respondieron a la encuesta (58%). En la siguiente ta-
bla se detalla la cantidad de respuestas obtenidas por curso:

Tabla N° 1. Cantidad de encuestas respondidas por curso

Curso Respondidos (%)

7° básico A 15/41 37%

7° básico B 36/41 88%

8° básico A 22/41 54%

8° básico B 24/41 59%

1° medio A 34/41 83%

1° medio B 27/41 66%

1° medio C 36/41 88%

2° medio A 11/41 27%

2° medio B 33/42 79%

3° medio A 8/40 20%

3° medio B 19/42 46%
4° medio A 10/40 25%
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4° medio B 33/41 80%
Total 308/532 58%

Elaboración propia en base a la plataforma Pulso Escolar

Dentro de las “Estrategias de involucramiento familia-es-
cuela Emprender Osorno”, la dimensión con el puntaje más des-
cendido fue “Facilitadores para el compromiso”, con 88 puntos, 
en tanto el más alto fue en la dimensión “Entrevistas Escolares”, 
con 92 puntos (ver Tabla N° 2).

Tabla N° 2. Puntaje obtenido a nivel colegio por cada dimensión
Puntajes por dimensión 

Dimensión Puntaje obtenido

Actividades extracurriculares 88

Entrevistas Escolares 92

Estrategias de involucramiento familia-escuela 92

Facilitadores para el compromiso 88

Reuniones de apoderados 90

Elaboración propia en base a la plataforma Pulso Escolar

Por otra parte, al analizar los resultados por nivel académi-
co de la categoría estrategias de involucramiento familia-escuela 
se establecen las siguientes conclusiones (ver Tabla N° 3):

•	En general, los puntajes totales por dimensión son altos, 
con valores cercanos al 90% o superiores, lo que puede indicar 
una valoración alta en la implementación de estrategias de invo-
lucramiento.

•	El puntaje obtenido en las dimensiones según niveles (de 
7° a 4° medio) presentan una variabilidad baja, lo que sugiere una 
implementación consistente en todos los cursos.

•	Las entrevistas escolares y las reuniones de apoderados 
destacan con valores altos y consistentes entre los niveles, reflejan-
do un interés de las familias por estas estrategias de participación.

•	Si bien los valores son altos, dimensiones como “facilita-
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dores para el compromiso” y “actividades extracurriculares” pre-
sentan pequeñas variaciones que podrían ser oportunidades de 
mejora para tender a mejorar la valoración en todos los niveles.
Tabla N° 3. Detalle obtenido por curso según cada dimensión

Dimensiones del indicador estrategias de involucramiento familia-escuela

Cur-
so

Actividades 
extracurri-
culares

Entrevistas 
escolares

Estrategias 
de involu-
cramiento 
familia-es-
cuela

Facilitado-
res para el 
compro-
miso

Reuniones  
de apodera-
dos

 7°A  94 93 96 89 90

7°B  86 92 92 84 86

8°A  90 93 92 91 91

8°B  83 90 91 82 88

1°A  92 93 98 91 92

1°B  79 88 92 83 84

1°C  92 93 96 95 93

2°A  78 94 86 83 82

2°B  87 90 93 87 88

3°A  83 89 79 77 85

3°B  94 94 95 92 96

4°A  97 97 93 96 98

4°B  85 92 93 90 90

Total  88 92 92 88 90

Elaboración propia en base a datos de la plataforma Pulso Escolar

En relación con la dimensión “Actividades extracurricula-
res”, las celebraciones escolares son percibidas como oportunida-
des para conectar con otras familias, con puntajes que superan 
los 90 en varios cursos. Sin embargo, emergen diferencias en 1° 
medio B, donde el puntaje disminuye a 77, siendo más bajo que 
en otros grupos. En cuanto al ítem compromiso con la educa-
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ción del hijo/a, se evalúa si la asistencia a las celebraciones incide, 
mostrando valores elevados. Destacan algunas variaciones como 
en 2° medio A, con un puntaje de 75, más bajo que en otros nive-
les. Por otro lado, los 4° medios muestran un incremento en sus 
puntajes, siendo cercanos a 90 o superiores. En relación al ítem 
de información y las oportunidades brindadas por el colegio para 
participar, 4° medio resalta con puntajes altos, como 98 (4° medio 
A) y 88 (4° medio B), indicando una percepción positiva, mien-
tras que 2° medio A muestra nuevamente un puntaje menor (78) 
en comparación con otros cursos (ver Tabla N° 4).

En conclusión, los puntajes altos reflejan una percepción 
positiva hacia las celebraciones escolares como un medio para fo-
mentar comunidad, compromiso e inclusión familiar. Los resul-
tados más elevados en niveles como 4° medio y 3° medio sugieren 
una mejora de esta percepción en apoderados de trayectoria más 
larga en el establecimiento. Por su parte, los puntajes más bajos 
en cursos como 2° medio A y 1° medio B podrían ser analizados 
para identificar barreras de participación o percepción que en-
frentan estas familias y, de ser necesario, implementar mejoras 
en estas áreas.

Tabla N° 4. Ítems de la dimensión “Actividades extracurriculares” por 
curso

Ítems de la dimensión “Actividades extracurriculares”

Curso

Las celebraciones 
escolares son una 
oportunidad va-
liosa para conectar 
con otras familias

Mi asistencia a las ce-
lebraciones escolares 
demuestra compro-
miso con el colegio 
y la educación de mi 
hijo/a

El colegio brinda 
suficiente informa-
ción y oportuni-
dades para que las 
familias participen 
activamente en las 
celebraciones esco-
lares

7°A  91 94 97

7°B  81 89 88

8°A  89 90 92
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8°B  84 85 79

1°A  91 93 91

1°B  77 80 78

1°C  94 93 90

2°A  81 75 78

2°B  85 88 86

3°A  84 84 80

3°B  95 92 94

4°A  95 97 98

4°B  84 83 88

Total 87 88 88
Elaboración propia en base a datos entregados por Pulso Escolar

En tanto, el análisis de las preguntas referidas a la dimen-
sión “Entrevistas escolares” refleja un alto nivel de compromi-
so de las familias, destacando una percepción positiva sobre su 
utilidad para comprender el progreso académico y el comporta-
miento de los estudiantes, con un puntaje total de 94. Además, la 
mayoría considera que asistir a ellas demuestra compromiso con 
la educación de sus hijos (96), aunque la accesibilidad de los ho-
rarios tiene la valoración más baja (88), señalando a la institución 
una oportunidad de mejora. Se destaca que las respuestas dadas 
por apoderados de 4° medio A muestran los puntajes más altos 
en todas las preguntas, en tanto que otros cursos (1° medio B y 
2° medio B) arrojan puntajes más bajos, sugiriendo la necesidad 
de atención especial en estas áreas y focalizada en dichos niveles 
(ver Tabla N°5). En general, las entrevistas son vistas como una 
herramienta valiosa para la conexión familia-escuela, aunque se 
podrían ajustar horarios y reforzar estrategias en ciertos niveles 
para garantizar una experiencia más uniforme.
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Tabla N° 5. Ítems de la dimensión “Entrevistas escolares” por curso 

Dimensión entrevistas escolares

Curso

Asisto a 
entrevistas 
escolares, 
indepen-
diente-
mente de 
mi horario 
de trabajo 
u otras 
obligacio-
nes

Solicito 
entrevista 
individual 
con los 
docentes 
de mi 
hijo(a) 
cuando es 
necesario

Mi partici-
pación en 
las entre-
vistas con 
docentes 
me per-
mite com-
prender el 
progreso 
académico 
y compor-
tamiento 
de mi 
hijo(a)

Considero 
que mi asis-
tencia a las 
entrevistas 
demuestra 
mi compro-
miso con la 
educación 
de mi hi-
jo(a)

Las entre-
vistas con 
docentes 
son acce-
sibles en 
términos 
de horarios

 7°A  94 91 96 98 86

7°B  92 87 94 97 89

8°A  95 89 96 98 86

8°B  93 90 90 92 84

1°A  95 92 96 97 86

1°B  91 86 89 92 82

1°C  91 93 96 98 89

2°A  97 91 94 96 94

2°B  91 87 93 93 88

3°A  86 90 90 90 90

3°B  92 94 96 97 92

4°A  98 92 98 100 97

4°B  93 93 96 97 83

Total 93 90 94 96 88

Elaboración propia en base a datos entregados por Pulso Escolar

Por su parte, los resultados de la dimensión “Estrategias 
de involucramiento familia-escuela” reflejan un amplio consenso 
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sobre la importancia del rol de las familias en el éxito educativo 
de sus hijos, con un puntaje total de 96. Se destacan los niveles de 
1° medio A y C que alcanzan el máximo valor (100). Sin embargo, 
la percepción sobre los beneficios de la participación familiar en 
actividades extracurriculares es ligeramente menor, con un pun-
taje total de 88, mostrando variaciones en relación a otros niveles, 
como 2° medio A (77) y 3° medio A (78). Esto sugiere que, si bien 
las familias reconocen su papel esencial en la educación, podría 
haber barreras o desafíos específicos que limitan su participación 
en actividades adicionales. Si bien el compromiso observado en 
las respuestas a los ítems, es alto, la variabilidad observada ofre-
ce oportunidades de implementar estrategias para fortalecer la 
participación en eventos extracurriculares, especialmente en los 
niveles con menor percepción (ver Tabla N° 6).

Tabla N° 6. Ítems de la dimensión “Estrategias de involucramiento fa-
milia-escuela” por curso

Ítems de la dimensión “Estrategias de involucramiento familia - escuela”

Curso

Las familias tienen un 
papel importante en 
el éxito educativo de 
sus hijos

La educación de los estudiantes se be-
neficia cuando las familias participan en 
actividades extracurriculares y eventos 
escolares

 7°A  98 94

7°B  98 87

8°A  92 91

8°B  95 87

1°A  100 95

1°B  97 86

1°C  100 92

2°A  96 77

2°B  94 92
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3°A  80 78

3°B  99 92

4°A  98 87

4°B  99 86

Total 96 88

Elaboración propia en base a datos entregados por Pulso Escolar

En cuanto a la dimensión “Facilitadores para el compro-
miso”, los resultados muestran los niveles de percepción de las 
familias respecto a la comunicación, el sentido de pertenencia y 
la apertura del colegio hacia su participación. Los resultados ge-
nerales son positivos, destacándose la pregunta sobre las opor-
tunidades que brinda el colegio para programar entrevistas con 
docentes, con un puntaje total de 92. En contraste, la percep-
ción de interés del colegio en involucrar a las familias obtiene 
el puntaje más bajo, con un total de 85. Se observan diferencias 
relevantes entre secciones y niveles (ver tabla N° 7). 

Por ejemplo, 3° medio A, tiene consistentemente los pun-
tajes más bajos (76 en varios ítems), mientras que 4° medio A 
destaca en accesibilidad para entrevistas (100) y en comunica-
ción (97). Esto indica que, aunque la mayoría de las familias 
perciben positivamente su relación con el colegio, hay áreas 
como el involucramiento percibido y la comunicación en ni-
veles específicos que requieren mayor atención. Es posible con-
cluir que el colegio debe reforzar estrategias para aumentar el 
sentido de inclusión en ciertos niveles y garantizar una comuni-
cación efectiva en toda la comunidad escolar.
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Tabla N° 7. Ítems de la dimensión “Facilitadores para el compromiso” 
por curso

Ítems de la dimensión “Facilitadores para el compromiso”

Curso

La comuni-
cación entre 
el colegio y 
las familias es 
permanente y 
efectiva

Me siento 
bienvenido/a 
y valorado/a 
como parte de 
la comunidad 
escolar

El colegio 
brinda opor-
tunidades para 
programar 
entrevistas con 
los docentes de 
mi hijo/a

Percibo que 
en el colegio 
tienen interés 
en que me 
involucre

7°A  87 91 95 83

7°B  82 83 93 78

8°A  88 91 94 91

8°B  81 82 83 81

1°A  91 90 93 92

1°B  83 81 91 79

1°C  95 95 96 93

2°A  78 80 93 81

2°B  88 85 90 86

3°A  76 76 80 76

3°B  93 92 98 85

4°A  97 95 100 92

4°B  91 90 93 87

Total 87 87 92 85

Elaboración propia en base a datos entregados por Pulso Escolar

En tanto, respecto a  los padres responden con una alta va-
loración acerca de los ítems que describen a las reuniones como 
una demostración de compromiso, con puntajes que alcanzan 
hasta el 100 en 3° medio B. Todos los niveles mantienen valo-
res superiores al 85, destacando la percepción positiva de esta 
dimensión, pues arrojan los niveles más altos en la categoría. La 
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percepción de utilidad de las reuniones para tratar preocupacio-
nes es más alta en 3° medio (96 y 95, en A y B, respectivamente). 
Aunque los puntajes en los niveles menores son levemente más 
bajos, siguen siendo positivos. 

En relación con la ayuda con el plan de estudios y meta, las 
puntuaciones se mantienen elevadas de forma constante en casi 
todos los niveles, siendo ligeramente más bajos en algunos sub-
grupos (por ejemplo, 1° medio A y B). La accesibilidad respecto a 
los horarios es percibida positivamente en todos los niveles, con 
puntajes cercanos a 90; aunque hay resultados más bajos en 1° 
medio A y B. La eficacia de las reuniones como herramienta de 
participación es altamente valorada en 3° medio (95 y 100) y 4° 
medio (91). Estos resultados indican que las reuniones de apode-
rados son valoradas positivamente en todos los niveles educati-
vos, especialmente en los cursos superiores como 3° y 4° medio, 
donde se perciben como útiles para abordar el progreso académi-
co, las metas educativas y las preocupaciones de los estudiantes, 
con altos niveles de participación (ver Tabla N°8). 

En general, los apoderados consideran estas reuniones 
como una muestra de compromiso con la educación de sus hi-
jos y las valoran por su accesibilidad en términos de horarios. 
Sin embargo, en niveles como 7° y 8° básico, aunque las percep-
ciones son positivas, se aprecian ligeras disminuciones en algu-
nos aspectos, lo que sugiere la necesidad de reforzar estrategias 
que mantengan o aumenten el nivel de compromiso en estos 
niveles (ver Tabla N° 8).
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Tabla N° 8. Ítems de la dimensión “Reuniones de apoderados” por curso

Ítems de la dimensión “Reuniones de apoderados”

Cur-
so

Asisto 
a las 
reunio-
nes de 
apode-
rados 
progra-
madas 
por el 
colegio

Con-
sidero 
que mi 
asisten-
cia a las 
reunio-
nes de-
muestra 
mi com-
promiso 
con la 
edu-
cación 
de mi 
hijo/a

Las re-
uniones 
de apo-
derados 
son una 
oportu-
nidad 
efectiva 
para co-
nocer el 
progreso 
académi-
co de mi 
hijo/a

Las re-
uniones 
de apo-
derados 
permiten 
abordar 
las nece-
sidades y 
preocu-
paciones 
de mi 
hijo/a

Las re-
uniones 
de apo-
derados 
me han 
ayudado 
a com-
prender 
el plan 
de estu-
dios y 
las metas 
educati-
vas del 
colegio

Las re-
uniones 
de apo-
derados 
son 
accesi-
bles en 
térmi-
nos de 
horario

Las re-
uniones 
de apo-
derados 
son una 
estrategia 
eficaz 
para pro-
mover la 
partici-
pación 
activa de 
las fami-
lias en la 
educa-
ción de 
sus hijos/
as

7°A  91 94 85 87 88 93 89

7°B  83 88 88 90 84 88 83

8°A  95 98 92 86 89 88 86

8°B  93 93 89 85 87 83 86

1°A  91 95 95 92 93 87 94

1°B  89 87 85 79 84 84 83

1°C  91 96 92 91 96 93 94

2°A  78 91 88 84 75 72 81

2°B  90 91 86 86 89 87 87

3°A  90 90 86 86 80 84 78

3°B  97 100 99 95 94 95 95

4°A  97 98 100 98 100 95 100

4°B  93 95 91 84 89 89 91

Total  91 94 90 88 88 88 88

Elaboración propia en base a datos entregados por Pulso Escolar
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Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos en esta investigación muestran una per-
cepción general positiva respecto a las dimensiones exploradas, 
pero también se evidencian áreas clave para mejorar en la relación 
entre la familia y la escuela en el contexto del Colegio Emprender 
Osorno. En términos generales, la percepción de los apoderados 
sobre las reuniones escolares y otras estrategias de involucra-
miento es positiva, con puntajes altos en dimensiones como las 
entrevistas escolares y la utilidad percibida de las reuniones para 
conocer el progreso académico de los estudiantes. Esto sugiere 
que, en gran medida, el colegio ha implementado estrategias efec-
tivas para fortalecer el vínculo con las familias, especialmente en 
los niveles superiores, como 3° y 4° medio, donde los apoderados 
mostraron un mayor compromiso y participación.

Sin embargo, el análisis detallado también reveló barreras 
importantes en niveles específicos, como 2° medio A y 1° medio 
B, donde se identificaron menores niveles de percepción positi-
va sobre la inclusión, accesibilidad de los horarios y utilidad de 
las actividades extracurriculares. Estas diferencias podrían estar 
relacionadas con factores contextuales, como las características 
propias de las familias en esos niveles o una falta de estrategias 
adaptadas a sus necesidades específicas. Asimismo, la dimensión 
“Facilitadores para el compromiso” presentó el puntaje más bajo 
en comparación con otras, lo que pone en evidencia desafíos en 
aspectos como la comunicación efectiva y el interés percibido por 
parte del colegio para involucrar a las familias.

Un hallazgo relevante es que, aunque los apoderados reco-
nocen la importancia de su participación en el éxito educativo de 
sus hijos, persisten desafíos relacionados con la adecuación de los 
horarios de reuniones y actividades, la percepción de utilidad de 
estas instancias y la superación de barreras estructurales, como 
las dinámicas familiares modernas y las obligaciones laborales. 
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Estas dificultades reflejan la necesidad de avanzar hacia un mo-
delo más inclusivo y flexible, que permita una participación acti-
va y significativa de las familias. 

En conclusión, la investigación confirma que una relación 
colaborativa entre la familia y la escuela es esencial para el pro-
ceso educativo de los estudiantes. Aunque el Colegio Emprender 
Osorno ha logrado avances importantes en este ámbito, es nece-
sario implementar estrategias específicas que mermen las barre-
ras identificadas. Entre las recomendaciones más destacadas se 
incluyen la flexibilización de horarios de reuniones, el fortaleci-
miento de los canales de comunicación bidireccional y el desa-
rrollo de actividades más inclusivas y relevantes para las familias. 
De este modo, se podrá construir un modelo de colaboración ba-
sado en la confianza mutua, el respeto y la corresponsabilidad, 
asegurando que todos los estudiantes puedan beneficiarse de un 
entorno educativo más enriquecedor y equitativo.

A pesar de la importancia de los resultados obtenidos con 
esta investigación, quedan aspectos no abordados que podrían 
motivar futuros estudios para fortalecer la relación familia-escue-
la y ampliar el conocimiento en este ámbito. En este sentido, sería 
valioso evaluar a largo plazo cómo los cambios en las estrategias 
de comunicación y participación familiar influyen en el rendi-
miento académico y socioemocional de los estudiantes. Por otro 
lado, el presente estudio utilizó un enfoque cuantitativo, un aná-
lisis cualitativo permitiría profundizar en las razones detrás de la 
baja participación de grupos familiares en específico, a modo de 
explorar sus dinámicas familiares y crear estrategias de fortaleci-
miento de la relación. 

Sumado a lo anterior, a partir de los resultados, parece re-
levante investigar de qué manera las características culturales, 
sociales y económicas de las familias afectan su nivel de involu-
cramiento en la educación de sus hijos y si las estrategias actuales 
son efectivamente inclusivas a pesar de las diferencias en los esti-
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los familiares. Además, investigaciones futuras podrían explorar 
el impacto de estrategias emergentes, como el uso de tecnologías 
avanzadas para la comunicación, plataformas virtuales de reu-
niones o actividades personalizadas según los intereses de las fa-
milias. A la luz de esta experiencia, parece importante incluir en 
futuros estudios las percepciones de estudiantes, docentes y asis-
tentes de la educación para acceder a una percepción que integre 
la diversidad de roles que forman parte de la comunidad escolar.

Otro aspecto relevante consiste en que esta investigación 
sirve como modelo práctico para ser replicada por otros estable-
cimientos escolares que desean identificar y abordar desafíos en 
la relación familia-escuela. Algunos de los aprendizajes y apor-
tes destacados es el diseño de instrumentos estructurados, la re-
copilación de datos cuantitativos y el análisis descriptivo de las 
dimensiones clave pueden ser utilizados por otras instituciones 
para evaluar y mejorar sus propias estrategias de involucramiento 
familiar. Este estudio destaca la importancia de analizar las dife-
rencias entre niveles educativos y grupos específicos de apodera-
dos, permitiendo que otros colegios adopten un enfoque segmen-
tado según sus niveles para atender las necesidades particulares 
de sus comunidades. 

Los resultados refuerzan la necesidad de construir relacio-
nes basadas en la confianza y la corresponsabilidad, así como la 
importancia de implementar estrategias inclusivas y flexibles en 
virtud de las dinámicas familiares diversas con el propósito de 
superar las barreras de participación. Ello puede movilizar a otras 
instituciones a replantear sus enfoques de trabajo hacia la comu-
nicación y la participación familiar. Las recomendaciones deriva-
das del estudio pueden servir como base para que otros estable-
cimientos revisen o rediseñen sus planes de convivencia escolar, 
sus reglamentos internos y sus actividades de integración con las 
familias. En resumen, esta investigación no solo proporciona un 
diagnóstico pertinente de la percepción que tienen las familias 



146

acerca de las instancias en que se relacionan con el Colegio Em-
prender Osorno y su compromiso con el proceso escolar de sus 
hijos e hijas, pues además ofrece herramientas y aprendizajes que 
pueden ser útiles para otros colegios interesados en fortalecer la 
relación familia-escuela y, en consecuencia, mejorar el desarrollo 
integral de sus estudiantes.
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Anexo. Detalle de encuesta realizada:

Estimados padres y apoderados:
Les extendemos un cordial saludo y agradecemos su parti-

cipación en esta investigación, que tiene como objetivo compren-
der su perspectiva sobre las estrategias de involucramiento fami-
lia-colegio que se implementan en nuestra institución educativa. 
Su opinión es de gran valor para nosotros, ya que nos ayudará a 
fortalecer la colaboración entre la comunidad educativa y a me-
jorar la calidad de la educación que ofrecemos a sus hijos e hijas.

Esta encuesta se centra en recopilar sus puntos de vista y 
percepciones sobre las estrategias de comunicación, interacción 
y participación que se utilizan para establecer un vínculo entre 
el colegio y las familias. Sus respuestas nos permitirán evaluar en 
qué áreas estamos teniendo éxito y en cuáles podemos mejorar, 
con el propósito de garantizar que las estrategias de involucra-
miento sean efectivas y se ajusten a sus necesidades y expectativas.
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La encuesta es anónima, y todas las respuestas serán trata-
das de manera confidencial. Les agradecemos de antemano por 
su tiempo y colaboración en esta iniciativa, que contribuirá a for-
talecer nuestra comunidad educativa.

¡Muchas gracias por su participación!

Lea cuidadosamente cada enunciado y seleccione una opción 
que lo represente más:

Enunciados
Total-
mente de 
acuerdo

De 
acuerdo

En des-
acuerdo

Total-
mente en 
desacuer-
do

I. Actividades extracurriculares

Mi asistencia a las ce-
lebraciones escolares 
demuestra compromiso 
con el colegio y la edu-
cación de mi hijo/a.

Las celebraciones esco-
lares son una oportuni-
dad valiosa para conec-
tar con otros padres y 
apoderados.

El colegio brinda su-
ficiente información y 
oportunidades para que 
los padres y apoderados 
participen en las cele-
braciones escolares.

CLAUDIO GONZÁLEZ C. / DANIELA TRONCOSO V. 
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II. Entrevistas

Asisto a entrevistas 
escolares, independien-
temente de mi horario 
de trabajo u otras obli-
gaciones.

Solicito entrevista indi-
vidual con los docentes 
de mi hijo/a cuando es 
necesario.

Mi participación en las 
entrevistas con docentes 
me permite comprender 
el progreso académico y 
comportamiento de mi 
hijo/a.

III. Involucramiento o compromiso familiar 

Las familias tienen un 
papel importante en el 
éxito educativo de sus 
hijos/as.

La educación de los 
estudiantes se beneficia 
cuando las familias 
participan en activida-
des extracurriculares y 
eventos escolares.

IV. Facilitadores para el compromiso

La comunicación entre 
el colegio y las familias 
es permanente y efec-
tiva.
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Me siento bienvenido/a 
y valorado/a como parte 
activa de la comunidad 
escolar.

El colegio brinda opor-
tunidades para progra-
mar entrevistas con los 
docentes de mi hijo/a.

Percibo que el colegio 
tiene interés en que me 
involucre.

V. Reuniones

Asisto a las reuniones de 
apoderados programa-
das por el colegio.

Considero que mi asis-
tencia a las reuniones 
demuestra mi compro-
miso con la educación 
de mi hijo/a.

Las reuniones de apo-
derados son una opor-
tunidad efectiva para 
conocer el progreso 
académico de mi hijo/a.

Las reuniones de apode-
rados permiten abordar 
las necesidades y preo-
cupaciones de mi hijo/a.

Las reuniones de apode-
rados me han ayudado 
a comprender el plan 
de estudios y las metas 
educativas del colegio.

CLAUDIO GONZÁLEZ C. / DANIELA TRONCOSO V. 
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Las reuniones de apode-
rados son accesibles en 
términos de horarios.

Las reuniones de apode-
rados son una estrategia 
eficaz para promover la 
participación activa de 
las familias en la educa-
ción de sus hijos/as.
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Aprendizaje basado en Proyecto:  
“Aves de nuestro entorno: proyecto de observación  

y conexión con los apoderados”

Rosío Belén González González
Marcela Beatriz Trujillo Antias

Resumen

El proyecto de Aprendizaje basado en Proyecto (ABP), realizado 
en la Escuela Agroecológica de Pichil, establecimiento rural de la 
comuna de Osorno, tuvo como propósito fortalecer la participa-
ción de los apoderados en el proceso de enseñanza-aprendizaje, a 
través de una experiencia educativa vinculada a la observación de 
aves del entorno local. El proyecto fue liderado y desarrollado por 
13 estudiantes de tercer año básico. En este resumen se detallan 
las etapas, estrategias y principales conclusiones de la iniciativa.

La intervención educativa involucró a cinco asignaturas: 
Matemáticas, Lenguaje y Comunicación, Tecnología, Artes Vi-
suales y Taller de Educación Ambiental. Esta experiencia edu-
cativa fue estructurada en nueve etapas: la primera y segunda 
fase consistieron en motivar e involucrar a los estudiantes y apo-
derados en el proyecto; la tercera y cuarta etapa se focalizaron 
en profundizar contenidos relacionados con las aves; la quinta 
etapa requirió mayor compromiso y apoyo de los apoderados, 
pues realizaron la observación y registro de aves en sus hogares 
durante diez días; en las etapas seis, siete y ocho los estudiantes 
tabularon, aplicaron y analizaron los datos obtenidos en el perio-
do de avistamiento de aves usando herramientas y habilidades 
matemáticas y comunicacionales. 
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Durante este periodo, participaron las cinco asignaturas de 
manera simultánea, vinculando objetivos de aprendizaje de los 
módulos con el propósito del proyecto. Finalmente, en la novena 
etapa se dieron a conocer los resultados del proyecto por medio 
de exposiciones abiertas a la comunidad. 

Durante esta iniciativa “Aves de nuestro entorno: Proyecto 
de observación y conexión con los apoderados” se logró involu-
crar a los padres y apoderados/as como actores presentes en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de sus hijos/as fortaleciendo el 
trabajo de la institución educativa con la familia. Las consecuen-
cias de ejecutar una metodología de Aprendizaje Basada en Pro-
yecto e integrar a los apoderados en las fases generó un impacto 
constructivo en el interés y motivación de los estudiantes, per-
mitiendo obtener resultados destacados en los instrumentos de 
evaluación aplicados durante el proyecto, evidenciando un alto 
desempeño académico a nivel de curso. Esta estrategia educativa 
demuestra que la participación de los apoderados es fundamen-
tal para afrontar los desafíos educativos del alumnado, los que 
deben ser afrontados como institución. Finalmente, se plantea 
continuar con este proyecto en los niveles futuros, interés que se 
fundamenta en el logro de una interacción efectiva entre los par-
ticipantes, promoviendo de manera significativa el aprendizaje 
integral de los niños y niñas de la comunidad educativa.

Introducción

En el presente capítulo se expondrá la utilización de una metodo-
logía de enseñanza como estrategia para involucrar a los padres 
y apoderados en el aprendizaje, vinculado al sello educativo am-
biental propio del establecimiento, así como a las prácticas peda-
gógicas de la Escuela Agroecológica Pichil. 

En el periodo posterior a la pandemia, se observó un bajo 
nivel de participación de los apoderados en las actividades vincu-
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ladas al sello educativo de la institución. Asimismo, se identificó 
un limitado monitoreo y acompañamiento por parte de los pa-
dres en el proceso educativo de los estudiantes. Por su parte, di-
versos estudios académicos muestran que la participación activa 
de los padres y apoderados en el proceso educativo incrementa el 
rendimiento académico en los estudiantes, favorece el desarrollo 
de habilidades socioemocionales como la autoestima y confianza, 
fomenta el compromiso y responsabilidad, facilita la adaptación 
a su entorno y fortalece la comunicación entre escuela y familia 
permitiendo un trabajo integral en la comunidad. 

En este contexto, el equipo docente buscó estrategias para 
incentivar y comprometer a los apoderados, decidiendo ejecutar 
la metodología de Aprendizaje Basado en Proyecto (en adelante 
ABP) lo que permitió incluir a los padres como protagonistas 
de las actividades. 

El grupo seleccionado para ejecutar el proyecto correspon-
de al tercer año básico, compuesto por 13 estudiantes que se ca-
racterizan por su gran interés y participación en clase.  

Este capítulo expone el desarrollo de una experiencia edu-
cativa implementada en un establecimiento rural que busca in-
centivar y comprometer a sus apoderados durante la trayectoria 
educativa de sus hijos e hijas. A través de este texto se busca de-
mostrar que metodologías apropiadamente elegidas y monitorea-
das en su proceso pueden trascender e involucrar a otros actores 
impactando constructivamente en la práctica pedagógica y los 
resultados académicos. 

Marco teórico

El presente marco teórico ha permitido fundamentar las temá-
ticas centrales abordadas en este capítulo: La participación de 
los padres y apoderados en el proceso educativo y la metodo-
logía de ABP.

ROSÍO GONZÁLEZ G. / MARCELA TRUJILLO A.
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Participación de padres y apoderados en el proceso educativo

La participación activa de los padres en la trayectoria educativa 
es fundamental para mejorar el rendimiento académico y las 
habilidades sociales de los estudiantes, según lo indican los si-
guientes autores:

“El rendimiento que los estudiantes alcanzan no es únicamente 
producto de la influencia de los docentes y su contexto, sino 
que también depende de la participación de los padres; factor 
que resulta cada vez más deficiente, presentándose como uno 
de los mayores desafíos que enfrentan muchos centros educa-
tivos. Por ello, para que la educación sea de calidad se requiere 
que los padres estén constantemente motivando a sus hijos con 
respecto a los estudios, pues ello es necesario para que el es-
tudiante confíe en sí mismo y sea protagonista de sus logros, 
además facilita el desenvolvimiento ante las contradicciones 
producidas por el entorno social; de tal modo que la educación 
permite al alumno(a) descubrir lo mejor de sí, donde su inte-
gridad garantiza un cambio a la sociedad” (Echeverria-Fernan-
dez y Obaco-Soto, 2021, p. 2).

El rendimiento académico es un factor que se debe traba-
jar en conjunto entre los apoderados y la escuela. Como señalan 
los autores, la colaboración y el compromiso de los padres son 
clave para el desarrollo óptimo del proceso de enseñanza-apren-
dizaje y para el fortalecimiento de las habilidades sociales de los 
niños y niñas. La ausencia de la responsabilidad parental repre-
senta un desafío para las instituciones educativas, por lo que es 
necesario buscar estrategias para fortalecer la triada estudiante- 
familia-escuela. 

En ese contexto, el Ministerio de Educación (2022) aborda 
la triada incluyendo al entorno como factor de incidencia, en el 
marco de la política de participación de las familias y la comuni-
dad en instituciones educativas. Al respecto, se indica que:
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Existe evidencia nacional que señala que cuando existe traba-
jo mancomunado entre estos actores, se da una experiencia de 
subjetividad positiva sobre la base de una reflexión compartida, 
que se caracteriza por el surgimiento de valores como: sentido 
de pertenencia, orgullo y compromiso (Ministerio de Educa-
ción, 2022, p. 18).

En relación a ello, el proyecto de avistamiento de aves se 
presenta como una estrategia innovadora para fortalecer el com-
promiso de los padres y apoderados y, contribuyendo así, con el 
desafío de impartir una educación de calidad que competen a las 
instituciones educativas públicas.

Metodología Aprendizaje Basada en Proyecto (ABP)

El ABP es una estrategia de aprendizaje cuyo objetivo es que los 
estudiantes adquieran conocimiento por medio de una planifica-
ción, investigación y ejecución de una idea central. Esta metodo-
logía busca que el estudiante sea el protagonista de su aprendizaje 
y que lo haga de manera lúdica, dinámica y entretenida. En re-
lación con la implementación, diversos autores han evidenciado 
sus aspectos constructivos:  

En el desarrollo de la innovación, el uso de metodologías 
de ABP tiene un efecto positivo en el conocimiento de contenidos 
fundamentales y el desarrollo en los estudiantes de habilidades 
tales como la colaboración, el pensamiento crítico y la resolución 
de problemas, se produce un aumento de motivación y compro-
miso, y es un reto poner en práctica este tipo de metodología, el 
ABP proporciona un alto nivel de satisfacción de los estudiantes; 
crea un ambiente positivo de aprendizaje en el aula facilitando la 
comunicación y permite un mejor proceso de enseñanza y apren-
dizaje (Yacchirema et al., 2021, p. 7).

De acuerdo a lo anterior, la metodología de ABP mejora el 
proceso de enseñanza aprendizaje, no solo en aspectos académi-

ROSÍO GONZÁLEZ G. / MARCELA TRUJILLO A.
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cos si no que fortalece las competencias genéricas de los estudian-
te propiciando un ambiente adecuado. 

En este sentido, el presente proyecto sobre avistamiento 
de aves diseñado con la metodología ABP, no solo pretendía que 
los estudiantes adquieran conocimientos, aptitudes y habilida-
des, sino que también cumpla con el desafío central de involu-
crar a los padres en el proceso educativo.   Desde un enfoque 
teórico, tanto la participación de las familias como el ABP han 
demostrado ser una estrategia que impacta significativamente 
en el desarrollo académico y social, promoviendo un proceso 
integral en los estudiantes, así como avanzar hacia la mejora 
continua de los centros educativos. 

Desarrollo

La experiencia de ABP implementada se desarrolló en nueve 
etapas:

1. Reclutando investigadores: La primera etapa era una 
de las más importante, ya que consistía en presentar el proyecto 
a los estudiantes e incentivar su participación en el espacio del 
Taller de Educación ambiental y por medio de una pregunta efec-
tuada por el equipo docente: “¿Les gustaría convertirse en inves-
tigadores?” Esta consulta despertó el interés de los estudiantes, a 
quienes se les explicó cada una de las etapas del proyecto en una 
clase expositiva. El proyecto tuvo una recepción positiva por los 
niños y niñas generando un interés colectivo por iniciar la pro-
puesta educativa. 

2. Nido de apoderados: La segunda etapa del proyecto te-
nía como finalidad motivar y comprometer a los apoderados, un 
eje clave para cumplir con el objetivo del ABP. Para ello, se reali-
zó una exposición en el espacio de una reunión de apoderados, 
presentando las etapas del proyecto y explicando en qué consis-
tía cada una de ellas. La respuesta a esta innovación educativa 
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por parte de los apoderados se percibió de manera positiva, ya 
que, al consultarles sobre su disposición frente a las actividades, 
la mayoría de ellos señalaron que sus hijos e hijas ya les habían 
entregado información y que estaban motivados para comenzar 
con el avistamiento de aves. 

3. Fortalecimiento y profundización de aprendizajes so-
bre las especies locales de aves: Para profundizar en el conoci-
miento sobre las aves, se planificaron y ejecutaron cuatro clases. 
La primera clase tenía como objetivo conocer y comprender las 
diversas cualidades de las aves según su adaptabilidad al entorno, 
por lo que, los niños y niñas reconocieron características como: 
tipos de picos de las aves, patas, aspectos que son relevantes para 
reconocer su hábitat, entre otras. Como recurso de aprendizaje se 
utilizó imágenes en las que se identifica el tipo de pico o de pata 
con el nombre y descripción correspondiente para una mayor 
comprensión, ilustraciones que fueron extraídas de páginas web 
relacionadas con el mundo animal.

En la segunda clase los estudiantes identificaron seis espe-
cies que son habituales de observar en la zona de Osorno, distin-
guiendo su aspecto físico, su alimentación, el canto que emite y 
un dato curioso de la especie. La tercera clase se llevó a cabo con 
la misma metodología de la segunda clase, los estudiantes iden-
tificaron cinco especies adicionales, ampliando su conocimiento 
de aves cotidianas de avistar en nuestra región.

El recurso de aprendizaje usado en ambas clases, fueron 
láminas individuales por aves en las que se detalló las caracterís-
ticas anteriormente señaladas, ilustraciones fueron elaboradas y 
diseñadas por la docente del taller de educación ambiental.

En la cuarta clase se realizó una dinámica denominada “Si 
se la saben, corra” cuyo objetivo fue crear un ambiente de concur-
so, en el cual la docente personificada como animadora y apoya-
da por una presentación, realizaba preguntas de reconocimiento 
de especies, es decir, acerca de lo revisado en las clases anterio-

ROSÍO GONZÁLEZ G. / MARCELA TRUJILLO A.
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res. Para ello, mostraba imágenes y cantos con la finalidad de que 
los estudiantes identificaran la especie, corrieran hacia el estrado 
donde se ubicaba la campana y, al momento de sujetarla, dijeran 
a qué ave correspondía la característica señalada. Como recurso 
de apoyo para esta dinámica, se utilizó una presentación Power 
Point elaborada por la docente; cabe indicar que durante esta cla-
se se aplicó una evaluación formativa.

4. Exploradores del Vuelo: En esta etapa del proyecto se 
coordinó una salida pedagógica a las dependencias del campus 
Osorno de la Universidad de Los Lagos, con el propósito de par-
ticipar en una charla expositiva dictada por el Doctor Alberto 
Gantz, investigador perteneciente al Departamento de Ciencias 
Biológicas y Biodiversidad de la institución, quien es académico 
experto en fauna aviar. Durante esta jornada el académico com-
partió su conocimiento sobre la práctica de avistamiento de aves a 
los niños y niñas del grupo de investigadores del tercer año básico.

5. Vuelo en casa: La quinta etapa representó el núcleo 
práctico central del proyecto, ya que, cada estudiante en conjunto 
con su apoderado debía realizar y sistematizar su avistamiento de 
aves. El periodo asignado para esta práctica fue de diez días y los 
datos de las aves observadas se registraron en una bitácora indivi-
dual, en la que completaron la siguiente información:

•	Fecha: Corresponde al día en el que se observó el ave. 
•	Nombre del ave: El estudiante debía escribir el nombre 

del ave, en el caso de no identificar el apelativo debía describir la 
especie, para buscar información del ave en clases. 

•	Tamaño: El o la niña debía marcar si el ave era de ta-
maño pequeño, medio o grande, determinando para fines de 
este proyecto que, por ejemplo, la bandurria es un ave de gran 
tamaño.

•	Color principal: En este dato se debía registrar el color 
de plumaje que más destacaba en el ave avistada. 

•	Sonido que emite: Generalmente las aves se suelen iden-
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tificar con el canto que emiten, que puede ser breve, fuerte o repe-
titivo. En este caso el estudiante debía señalar alguna característi-
ca del sonido, por ejemplo: el carpintero Pitío se identifica con un 
sonido fuerte, repetitivo y suele asociarse con la siguiente frase 
“pitío pitío pitío”, de ahí el nombre de la especie.

•	¿Dónde la viste?: En este indicador se esperaba el regis-
tro del lugar de avistamiento, es decir en un árbol, en la pradera, 
nadando, a orillas del río, etc.

•	Comportamiento: El o la estudiante debía señalar, cuál 
era el comportamiento del ave al momento de la observación, 
por ejemplo: se alimentaba, descansaba o se relacionaba con 
otra especie.

•	Cantidad de aves avistadas: Por último, el o la estudiante 
debía anotar el número de aves detectadas en el día del avista-
miento, acción que era fundamental para el desarrollo posterior 
de las etapas del proyecto. 

Cabe mencionar que la bitácora fue elaborada por el equi-
po encargado para cada estudiante con una fotografía de ellos y 
ellas en la portada, llevaba como título “Mi Primera Investigación”. 
Además de este documento, se les entregó un lápiz con pegatinas 
de aves, incorporado a la bitácora, la cual contaba con una cuer-
da para ser colgada en el cuello y facilitar su traslado al momento 
de observar aves. Adicional a ello, a cada estudiante se le entregó 
un binocular infantil con un aumento de 6x3 mm, los que habían 
aprendido a usar durante la charla del Doctor Alberto Gantz, lo que 
resultó de gran utilidad para ejecutar la práctica de avistamiento. 

Al momento de iniciar esta fase del ABP, se envió a los apo-
derados un texto informativo impreso, recordando la importancia 
de su participación en esta etapa del proyecto. Además, se les expli-
có detalladamente cómo registrar la información en la bitácora y se 
les informó sobre los plazos para cumplir con la actividad. Aunque 
el intervalo indicado era de diez días, la familia tenía treinta días 
para elegir cuándo aplicaban el periodo de observación.

ROSÍO GONZÁLEZ G. / MARCELA TRUJILLO A.
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De manera simultánea, durante este período de treinta 
días, en las clases de Tecnología (1 hora pedagógica) y Taller de 
Educación Ambiental (2 horas pedagógicas) se abordó el ob-
jetivo de aprendizaje de tecnología (OA 5): “Usar software de 
presentación para organizar y comunicar ideas con diferentes 
propósitos”. La planificación de estas clases estaba vinculada al 
uso de la herramienta de elaboración de gráficos en el progra-
ma Excel. Ello tuvo como propósito que el estudiantado pudiera 
reconocer, comprender y usar esta herramienta para tabular y 
diseñar los datos encontrados durante el avistamiento de aves en 
el entorno de su hogar. 

6. Aves en números: Al finalizar el avistamiento de aves, 
los estudiantes en la asignatura de Matemática completaron una 
tabla con los datos observados, extraídos de sus bitácoras indi-
viduales. La organización de los datos consistía en registrar la 
cantidad de aves observadas en orden decreciente, un proceso 
que fue monitoreado por la docente. Una vez revisado el registro, 
cada estudiante debía replicar la tabla en Excel y posteriormente, 
elaborar los gráficos. 

7. Gráficos al vuelo: Inicialmente se decidió elaborar los 
gráficos en computador, pero finalmente se optó por su desarro-
llo de forma manual, debido a la limitación de tiempo y para fa-
vorecer la autonomía y creatividad del grupo. 

Cada estudiante elaboró sus propios gráficos en un cartón, 
siendo guiados y apoyados constantemente por la docente. Las ba-
rras del gráfico fueron realizadas con papel lustre y los números 
con lápiz grafito y remarcados con plumón. Además, se les entregó 
pegatinas de diversas aves, las que seleccionaron y posicionaron en 
sus gráficos, según correspondía. Finalmente, analizaron los datos 
y con acompañamiento de la docente pudieron profundizar a tra-
vés de preguntas como: “¿por qué crees que observaste más bandu-
rrias?, ¿cómo era el entorno donde observaste esa ave?, ¿ por qué 
crees que observaste menos especies de esa ave?, entre otras.
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El análisis de los datos fue registrado inicialmente en sus 
cuadernos, luego fue transcrito en el programa computacional, 
impreso y pegado en los cartones.

7. Aves en infografía: En la octava etapa, las asignaturas 
protagonistas fueron Artes Visuales, Lenguaje y Comunicación y 
el Taller de Educación Ambiental. En esta instancia, las asignatu-
ras articularon sus objetivos del plan de estudios y lo vincularon 
con el propósito general del proyecto. Las subetapas son:

•	Diseño y pintura de los cartones expositivos (Artes vi-
suales): El objetivo de aprendizaje (OA 1) desarrollado en esta 
asignatura a través de esta actividad fue: “Crear trabajos de arte 
con un propósito expresivo personal y basados en la observación 
del entorno natural, como animales, plantas y fenómenos natura-
les”. A cada estudiante se les entregó un cartón piedra de 77 cm de 
alto, el que debían utilizar como fondo de la infografía (pintada 
con témpera). Esta acción fue realizada de manera autónoma por 
los  estudiantes, quienes eligieron y aplicaron el diseño, color y 
técnica. Los profesionales del aula guiaron el proceso y brindaron 
apoyo en su desarrollo. 

•	Determinación del nombre e información de la infogra-
fía (Lenguaje y comunicación): En esta fase los estudiantes re-
flexionaron y respondieron una serie de preguntas que les per-
mitieron seguir la estructura lógica de un póster científico. Las 
preguntas fueron:
•	 ¿En qué lugar realizaste el avistamiento de aves? La res-

puesta a esta pregunta indicaba los antecedentes principa-
les del proyecto. 

•	 ¿Para qué observabas aves? Con esta interrogante se deter-
minaba el objetivo de su investigación. 

•	 ¿Qué utilizabas al momento de observar aves? Con esta 
pregunta se buscaba indicar el método de la actividad (ins-
trumentos). 
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•	 ¿Con quién realizaste el avistamiento de aves?, ¿en qué mo-
mento realizaban el avistamiento? Estas consultas permitie-
ron recabar información para redactar la metodología utili-
zada del proyecto (participantes, procedimiento, etc.).
La redacción de estas preguntas y sus respuestas se efec-

tuó en la asignatura de Lenguaje y Comunicación en el marco 
del objetivo de aprendizaje (OA 8) “Escribir para comunicar 
ideas, utilizando un vocabulario adecuado y una organización 
coherente en sus textos”. Por su parte, el traspaso e impresión 
de la información, desarrollado en el Taller de educación am-
biental y tecnología, se efectuó una vez completado el ítem an-
terior en torno al objetivo de aprendizaje de tecnología (OA 
6) “Usar procesador de textos para crear, editar, dar formato y 
guardar información”. Durante un bloque de ambas asignaturas 
cada estudiante realizó el traspaso de información recopilada 
en Lenguaje al programa Word, para posteriormente imprimir-
la con ayuda de las docentes y ubicar de modo apropiado en 
sus infografías. Finalmente, la disposición de los contenidos se 
desarrolló en la asignatura Taller de educación ambiental, en la 
cual, al contar con toda la información necesaria para la exposi-
ción cada estudiante organizó y distribuyó los contenidos en el 
espacio disponible de su infografía. 

8. Exposición “Aves en nuestro entorno: observación y 
conexión con los apoderados”: La exposición de las investiga-
ciones del tercer año básico fue realizada en el gimnasio de la 
escuela. Para ello, cada estudiante dispuso de atriles y mesas y 
se ubicó a un costado junto a su apoderado. En los atriles se co-
locaron las infografías, gráficos y conclusiones. Además, en la 
mayoría de las mesas los estudiantes organizaron recuerdos de 
la experiencia, que fueron creados junto a sus apoderados en sus 
hogares para entregar como obsequios al público visitante. Esto 
fue sugerido por el equipo docente y fue acogida por los apodera-
dos con gran compromiso.
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La exposición tuvo una duración de 40 minutos aproxi-
mados, en los cuales docentes de la Universidad de Los Lagos, 
docentes internos, asistentes de la educación y estudiantes de 
otros niveles de la escuela participaron en la exposición. Al re-
cibir a cada visita en el stand, apoyándose en la información 
contenida en la infografía, cada estudiante responsable explicó 
su proyecto ofreciendo una breve introducción, comentando la 
observación realizada, los datos tabulados y expuestos en los 
gráficos, además de señalar las principales conclusiones de su 
experiencia educativa. Al finalizar las exposiciones existía una 
dinámica de preguntas y respuestas realizada por el público a 
los estudiantes con la finalidad de resolver dudas y consultas 
acerca de la investigación. 

Como cierre de la actividad se invitó a estudiantes, docen-
tes y asistentes de educación que participaron durante el proyecto 
a un coffee break, espacio en el que se recogieron opiniones e im-
presiones de la exposición que sintentizaba el proceso protagoni-
zado por los estudiantes y sus apoderados. Además, se presentó 
un breve documental creado con grabaciones hechas en los hoga-
res mientras llevaban a cabo el avistamiento de aves. Finalmente, 
durante la exposición se aplicaron instrumentos de evaluación 
que permitieron medir aprendizajes logrados en los niños y niñas 
según los objetivos de las asignaturas de Matemática y Taller de 
Educación Ambiental. 

9. Exposición externa: Para culminar de manera exitosa, la 
Universidad de Los Lagos nos invitó a realizar una exposición en 
sus dependencias. La asistencia de los estudiantes se realizó de ma-
nera independiente, sin la presencia de sus apoderados. No obstan-
te, los estudiantes en formación del programa profesional de pre-
grado en Educación Parvularia acompañaron a los niños y niñas en 
los stand dispuestos para la exposición. Durante las exposiciones 
desarrolladas de manera autónoma se apreció una apropiación de 
la información por parte de los estudiantes, quienes destacaron por 
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su capacidad de transmitir los contenidos de manera clara y preci-
sa. Asimismo, se pudo observar que estas actividades las ejecutaron 
mostrando seguridad en sí mismos, manteniendo un intercambio 
comunicativo fluido y eficaz con la audiencia. 

Resultados

La experiencia de este proyecto de ABP sobre avistamiento de 
aves fue evaluada desde la perspectiva de los apoderados, quie-
nes eran el público objetivo de esta experiencia educativa. Para el 
análisis se consideraron cinco variables: 

a) Experiencia de participación en el proyecto.
b) Impacto en el aprendizaje y motivación.
c) Conciencia ambiental y familiar.
d) Evaluación del soporte de los docentes.
e) Sugerencias y retroalimentación de la experiencia edu-
cativa. 

Para recopilar los datos se elaboró un instrumento con diez 
ítems consistente en nueve preguntas con opciones de respuesta 
en formato likert y una pregunta abierta. Este se dispuso como 
formulario en línea. Si bien, los apoderados participantes del ABP 
eran 13, al momento de aplicación del instrumento dos estudian-
tes se retiraron del establecimiento y tres apoderados no comple-
taron el formulario, por cuanto la muestra final fue de ocho.

Experiencia de participación en el proyecto

En este tópico se realizaron tres preguntas con los siguientes 
resultados: 
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1. ¿Cómo evalúa su experiencia al participar en el avistamiento 
de aves con su hijo/a?

Alternativas Número de apoderados que  
eligieron la alternativa 

A) Muy enriquecedora 6

B) Neutral 2

C) Nada enriquecedora 0

Se puede evidenciar que un 75% de los apoderados consi-
deraron positiva (muy enriquecedora) su participación en el ABP 
y 25% señalaron que fue neutral su experiencia. 

2. ¿Qué aspectos del proyecto disfrutó más al realizarlo junto a 
su hijo/a?

Alternativas Número de apoderados que  
eligieron la alternativa 

A) Aprender sobre las aves y su 
entorno 0

B) Ver el entusiasmo de mi hijo/a 4

C) Participar en la presentación 
final 0

D) Compartir un objetivo en con-
junto con mi hijo/a 3

E) Otra 1 

El 50% de los apoderados manifestó que disfrutó ver el 
entusiasmo de hijo/a, el 37,5% destacó compartir un objetivo en 
conjunto con mi hijo/a y un 12,5% eligió la opción “otra”, mencio-
nando que disfrutaron “todas las anteriores”.

ROSÍO GONZÁLEZ G. / MARCELA TRUJILLO A.



167

INVESTIGACIÓN Y PRÁCTICAS SITUADAS EN EDUCACIÓN SUPERIOR Y ESCOLAR

3. ¿Qué impacto cree que tuvo esta actividad en su relación con 
su hijo/a?

Alternativas Número de apoderados que  
eligieron la alternativa 

A) Se fortaleció significativa-
mente  5 

B) Se fortaleció moderadamente  2

C) No hubo impacto 1

D) No estoy seguro/a 0

En relación con el impacto del proyecto en la relación hi-
jos/as, el 62,5% de los apoderados señala que se fortaleció signifi-
cativamente su relación, el 25% que se fortaleció moderadamente 
y el 12,5% que no hubo impacto en su relación familiar. 

Impacto en el aprendizaje y motivación 

1. Después de participar en el proyecto, ¿se siente más motiva-
do/a para involucrarse en actividades pedagógicas de su hijo/a?

Alternativas Número de apoderados que  
eligieron la alternativa 

A) Sí, mucho más 8

B) Igual que antes 0

C) Menos motivado/a 0

El 100% de los apoderados afirmó que se siente más mo-
tivado para involucrarse en actividades pedagógicas, después de 
participar en el proyecto. 
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2. ¿Cree que este tipo de actividades contribuye al aprendizaje 
de su hijo/a de una manera más significativa que las actividades 
tradicionales?

Alternativas Número de apoderados que  
eligieron la alternativa 

A) Sí, mucho más significativa 7

B) Igual que otras actividades 1

C) Menos significativa 0

El 87,5% de los apoderados consideró que este tipo de acti-
vidades contribuyen de manera más significativa que las activida-
des tradicionales y el 12,5 % restante indicó que tributan de igual 
manera ambas estrategias de enseñanza. 

3. ¿Después de vivir esta experiencia, le gustaría que su hijo/a 
participe en más proyectos pedagógicos? 

Alternativas Número de apoderados que  
eligieron la alternativa 

A) Sí, me parece una excelente 
idea 8

B) No, prefiero actividades más 
tradicionales 0

C) No estoy seguro/ahora 0

Al 100% de los apoderados le gustaría que su hijo/a parti-
cipe en los proyectos pedagógicos a futuro.

Conciencia ambiental y familiar

¿Considera que el proyecto contribuyó a generar conciencia en su 
familia sobre la importancia de las aves y su cuidado?
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Alternativas Número de apoderados que  
eligieron la alternativa 

A) Sí, totalmente 5

B) No mucho 3

C) No, nada 0

En relación al tópico conciencia ambiental, el 62,5% de 
los apoderados consideró que sí creó más conciencia familiar, en 
tanto, el 37,5% indicó que tuvo un impacto menor.

Evaluación del soporte de los docentes

¿Qué tan útil le resultó la guía o las instrucciones entregadas por 
el/la docente para participar en el proyecto?

Alternativas Número de apoderados que  
eligieron la alternativa 

A) Muy útiles 5

B) Útiles 3

C) Algo confusas 0

D) Nada útiles 0

El 62,5% de los apoderados consideró muy útiles las direc-
trices entregadas por las docentes y el 37,5% las percibió como 
útiles. 
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Retroalimentación de la experiencia educativa

Alternativas Número de apoderados que  
eligieron la alternativa 

A) Incluir más tiempo para 
realizar la actividad 0

B)
Incorporar reuniones previas 
para explicar mejor el pro-
yecto

3

C) Incluir actividades más prác-
ticas y dinámicas 3

D) Ninguna, me pareció adecua-
da las etapas de ejecución 1

E) Otra  1

¿Qué recomendación haría para futuras actividades donde se 
busque la participación activa de los apoderados?

Respecto a las recomendaciones para futuras actividades. 
El 37,5% de los apoderados considera que se deben añadir reunio-
nes previas para explicar mejor el proyecto, el 37,5% recomendó 
incluir actividades más prácticas y dinámicas. El 12,5% consideró 
que las etapas de ejecución eran correctas y otro 12,5% sugirió 
“Mejorar coordinación apoderado-docente en cada etapa”.

Con sus palabras, ¿qué es lo que más destaca o le gustó de este 
proyecto realizado junto a su hijo/a? 

Las respuestas abiertas incluyeron los siguientes comen-
tarios:
•	 La forma de trabajar es más llamativa para los niños y 

aprender de mejor manera y sin presiones y en un ambien-
te más lúdico y agradable lo que hace que sea más efectiva 
la enseñanza y es una experiencia que jamás olvidaran.
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•	 La innovación de algunas actividades, que motivaron los 
aprendizajes.

•	 Que él fuera y contara los pájaros, que viera lo que están 
haciendo.

•	 Que sea una actividad práctica, que no contenga necesa-
riamente un escritorio y un cuaderno.

•	 Fortalece la autoestima al exponer algo que efectivamente 
sabe y está seguro.

•	 Que vi a mi hija en cada etapa del proyecto dedicada y en-
tusiasmada.

•	 El hecho de conocer más de las aves y poder exponer su 
trabajo.

•	 Motivación de encontrar aves que desconocía, y aprender 
a cuidar su entorno.

Discusiones y conclusiones

Los resultados obtenidos evidencian que la implementación de la 
metodología de ABP tuvo un impacto positivo en los apoderados, 
quienes calificaron la experiencia como enriquecedora y motiva-
dora para sus hijos e hijas. Además, la totalidad de los apoderados 
se sienten motivados en que sus hijos, ya sea solos o en compañía 
de ellos, participen en otros proyectos pedagógicos similares.

Estos resultados tienen implicancias importantes, ya que 
sugieren la necesidad de incluir metodologías activas que no se 
aplican exclusivamente en el aula, si no que utilicen su entorno 
como medio de aprendizaje. Por otra parte, se evidencia un inte-
rés por parte de los apoderados de participar en otras experien-
cias de aprendizaje, situación que se presenta como un desafío en 
la institución, asumiendo la responsabilidad de incentivar a los 
docentes a diseñar y aplicar estrategias que promuevan un mayor 
involucramiento de las familias.
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A partir de esta experiencia, se proyecta la posibilidad de 
implementar experiencias en niveles futuros, debido al impacto 
positivo que generó en la comunidad. No obstante, con el fin de 
favorecer su impacto, se proponen las siguientes mejoras:

1.	 Potenciar el trabajo colaborativo entre docentes de asig-
naturas: Referida a aumentar la frecuencia de las reunio-
nes y que sean partícipes todos los profesionales que im-
parten docencia en las asignaturas. 

2.	 Planificar de manera óptima los tiempos de ejecución: Se 
pretende sacar el mayor provecho posible del tiempo dis-
ponible para que las actividades se realicen de manera más 
equilibrada y se eviten posibles retrasos en su ejecución.

3.	 Desarrollar un monitoreo constante: Coordinar el segui-
miento de la observación de aves en los hogares con el/la 
profesor/a jefe, para orientar en la tarea y evitar retrasos en 
la aplicación de las etapas del proyecto. 

4.	 Incluir nuevas asignaturas del plan común: Durante la 
planificación de este proyecto, se consideró la asignatura 
de Ciencias Naturales para esta iniciativa, pero debido a 
factores externos no se logró integrar. Por ello, se proyecta 
incorporar este curso el próximo año y abrir la convocato-
ria para otras asignaturas que deseen participar. 

5.	 Mejorar instrumentos de evaluación: Se identificó la ne-
cesidad de incorporar instrumentos de evaluación forma-
tiva en las demás etapas del proyecto, lo que supone crear 
cuestionarios nuevos e instalar la evaluación como parte 
de todo el proceso. 

6.	 Compartir la experiencia con otras instituciones: Ya que 
la divulgación de los aprendizajes y las oportunidades de 
mejora pueden inspirar a otros equipos docentes a innovar 
en sus estrategias de enseñanza-aprendizaje, se espera di-
fundir la experiencia con otros centros educativos. 
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Finalmente, esta experiencia demuestra que cuando los es-
tudiantes, la familia y los profesionales de la educación asumen 
un compromiso y encabezan un esfuerzo colectivo, se fortalece 
y se potencia el aprendizaje. De esta manera se contribuye a la 
transformación educativa y se impulsa el crecimiento de la comu-
nidad educativa, rutas a seguir hacia la educación integral. 
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Innovación Pedagógica en Acción: 
ABP para la conciencia Medio Ambiental y Territorial

Frida Aguilar Schneider 
Marcelo Toledo Carrera

Resumen 

La experiencia Educativa se realizó en el Colegio René Soriano 
Bórquez de la ciudad de Osorno. La iniciativa tiene como objetivo 
general que los y las estudiantes desarrollen mayor interés y com-
promiso asumiendo un rol protagónico en el proceso de aprendiza-
je utilizando el enfoque de aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) 
para promover la conciencia medioambiental y territorial. 

El proyecto se centró en abordar problemas ambientales 
locales y proponer soluciones prácticas desde la perspectiva de 
los y las estudiantes. Los principales resultados muestran que el 
Colegio Rene Soriano enfrenta la necesidad de continuar mejo-
rando los resultados académicos y socioemocionales. Se pretende 
contribuir al desarrollo integral de todos los estudiantes, atentos 
a sus necesidades e intereses. Asimismo, es una necesidad impe-
riosa el concentrar esfuerzos en el desarrollo profesional docente, 
fortaleciendo sus capacidades y condiciones que faciliten el logro 
de mejores experiencias educativas.

Introducción 

Esta experiencia educativa busca tomar conciencia sobre la gran 
importancia de cuidar el entorno, ampliar sus conocimientos y 
deberes, mediante el trabajo colaborativo, la investigación y la 
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comunicación, los estudiantes participantes del proyecto desa-
rrollaron propuestas para mejorar su comunidad, se apropiaron 
de un rol activo y protagonismo permanente en las experiencias; 
comprometiendo y promoviendo cambios sociales y ambientales 
en su comunidad del Colegio René Soriano Bórquez. En las fases 
del proyecto visitaron el Parque Bellavista, investigaron, conecta-
ron con el entorno, analizaron las problemáticas del parque, crea-
ron propuestas de mejoramiento donde participaron en conjunto 
con sus familias y lo comunicaron con la creación de códigos QR 
donde demostraron su valoración por la naturaleza y su conser-
vación, apropiándose de conocimientos para toda la vida.

Se puede señalar que la innovación educativa es clave para 
lograr cambios y mejorar los sistemas educativos, lo que requiere 
de un desarrollo profesional constante a nivel pedagógico y a ni-
vel de actualización tecnológica (Neira-González, 2020). 

Marco teórico 	

Se definirán los conceptos relevantes sobre el desarrollo profesio-
nal docente, tales como trabajo colaborativo, reflexión pedagógi-
ca, innovación pedagógica, Aprendizaje Basado en Proyectos y 
Educación Medio Ambiental.

En el año 2009, la educación ambiental se consigna en el 
marco normativo chileno de la educación formal, por medio de 
la Ley General de Educación (Ley 20.370 o LGE).

La Ley 20.845, el principio de sustentabilidad, señala que 
“el sistema (educativo) incluirá y fomentará el respeto al medio 
ambiente natural y cultural, la buena relación y el uso racional de 
los recursos naturales y su sostenibilidad, como expresión con-
creta de la solidaridad con las actuales y futuras generaciones”.

UNESCO (2014), por su parte, plantea que “la innovación 
educativa es un acto deliberado y planificado de solución de pro-
blemas, que apunta a lograr mayor calidad en los aprendizajes 
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de los estudiantes, superando el paradigma tradicional. Implica 
trascender el conocimiento academicista y pasar del aprendizaje 
pasivo del estudiante a una concepción donde el aprendizaje es 
interacción y se construye entre todos”.

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) se ha conso-
lidado como una metodología activa que fomenta el desarrollo 
integral de los estudiantes mediante la aplicación de conocimien-
tos en contextos reales. Esta metodología no solo busca fortalecer 
el conocimiento académico, sino también desarrollar habilidades 
y actitudes esenciales para enfrentar los desafíos del siglo XXI, 
tales como el pensamiento crítico, la comunicación efectiva y el 
trabajo colaborativo.

Descripción de la experiencia
 

El ABP fue ideado por un grupo de cuatro docentes y su par-
ticipación en el proceso fue voluntaria, lo que se traduce en 
una integración de asignaturas y niveles. Fue desarrollado con 
estudiantes de prekínder, kínder, primero y cuarto básico, lo 
cual constituye un modo de diversificar la enseñanza y lograr 
aprendizajes relevantes. Se propició el trabajo colaborativo entre 
docentes, quienes se reúnen y articulan Objetivos de Aprendi-
zaje (y a su vez conocen los OA de otros cursos) fortaleciendo 
el conocimiento entre sí; coordinan los tiempos; intercambian 
opiniones acerca de las actividades, sugieren como mejorarlas y 
como se pueden introducir cambios en la comunidad educativa 
para construir una cultura escolar de mayor confianza y su posi-
ble institucionalización posterior. 

Contexto 

Esta experiencia se llevó a cabo involucrando a 52 estudiantes 
de prekínder, kínder, primero y cuarto básico. Este grupo incluía 
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estudiantes del Programa de Integración Escolar, estudiantes con 
Trastorno del Espectro Autista (TEA) y un porcentaje significa-
tivo de estudiantes extranjeros de nacionalidad haitiana. Cuatro 
docentes lideraron el proyecto, con un enfoque de trabajo colabo-
rativo y la aplicación del ABP, integrando a la comunidad escolar 
y al entorno local. 

El desarrollo del ABP se estructuró en tres partes: la pri-
mera vinculada a la etapa de investigación, donde se realizan ac-
tividades individuales y grupales; la segunda, la constituyen expe-
riencias de creación y soluciones; y la tercera, constituye la etapa 
de comunicación del ABP. 

El trabajo se inició con reuniones periódicas donde los do-
centes reflexionaron sobre sus prácticas pedagógicas, con el ob-
jetivo de implementar estrategias y metodologías que mejoraran 
el aprendizaje de los y las estudiantes. Esta reflexión condujo, en 
primer lugar, a promover la participación de todos los y las estu-
diantes y enfatizando su rol protagónico en la implementación. 
En segundo lugar, se planteó la necesidad de reforzar la alianza 
familia-escuela en las distintas fases del ABP. 
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El diálogo con los y las estudiantes aportó a fijar objetivos 
específicos al diseño de un proyecto enfocado en el cuidado y 
hermoseamiento del Parque Bellavista, un espacio utilizado fre-
cuentemente por la comunidad educativa para actividades acadé-
micas y recreativas. 

Etapas del proyecto y habilidades desarrolladas

Cada una de estas etapas respondió a los intereses de los estu-
diantes y fue mediada por los docentes a través de un diálogo 
constante, desafiando sus conocimientos, habilidades y actitudes.

1. Investigación: En esta etapa, se buscó desarrollar la ca-
pacidad de los estudiantes para formular preguntas desafiantes 
y llevar a cabo investigaciones rigurosas. Los estudiantes parti-
ciparon en caminatas por el parque para identificar problemas, 
dándoles la oportunidad de observar con atención y calma, para 
que encontrasen por sí mismos situaciones problemáticas como: 
la acumulación de basura, la falta de clasificación de residuos y 
la ausencia de información sobre la flora y fauna local. Además, 
se realizaron visitas a la biblioteca municipal y a la Universidad 
de Los Lagos, donde un experto en ciencias forestales orientó a 
los estudiantes sobre el ecosistema local.

2. Creación: Durante esta etapa, se priorizó la organiza-
ción y el trabajo en equipo para elaborar productos que benefi-
ciaran a la comunidad. Los estudiantes desarrollaron material 
audiovisual, incluyendo entrevistas con sus pares y familiares 
para generar conciencia sobre el estado del parque. Además, re-
dactaron una carta al director del Diario Austral para visibilizar 
la necesidad de mayor cuidado del parque. El equipo de gestión, 
durante todo el proceso, aplicó herramientas de participación 
ciudadana para trabajar puntos de vista diferentes: el aprender a 
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comprender y a respetar el punto de vista del otro, comentar los 
problemas, analizarlos y discutir las soluciones. El colegio tiene 
que dar el ejemplo a la comunidad, y los y las estudiantes deben 
internalizar buenas prácticas ambientales y actuar como agente 
de cambio en la comunidad territorial a la que pertenecen y es 
una preocupación constante en las condiciones que se encuen-
tra el parque. Por esta razón, también se realizaron campañas de 
limpieza en colaboración con las familias. 

Los y las estudiantes fueron capaces de formular propues-
tas viables y siendo capaces de actuar eficazmente. De igual forma 
desarrollan habilidades en terreno, la curiosidad, el conocerse, el 
querer aprender y, poco a poco, se dan cuenta que son usuarios 
del entorno, que se aprende haciendo, explorando y, lo más im-
portante, toman conciencia, buscando soluciones y conclusiones. 
Su interés fue activo, comunicaron lo que habían hecho, cómo 
lo habían hecho, cómo resolvieron las dificultades. La etapa cul-
minó con la reforestación de zonas del parque utilizando árboles 
nativos, actividad que integró a estudiantes, docentes, asistentes 
de la educación y familias.

3. Comunicación: En la fase final, los estudiantes trabaja-
ron en la creación de dípticos informativos y un código QR que 
enlazaban a videos alojados en una página de Facebook, permi-
tiendo una difusión amplia y accesible de los resultados del pro-
yecto. La culminación del proyecto fue un acto artístico-cultural 
abierto a toda la comunidad educativa, donde se compartieron 
los logros y aprendizajes obtenidos. 

Enlace a la página 
de Facebook 
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Crear un producto con los alumnos convierte su aprendi-
zaje en algo tangible y, al compartirlo públicamente pasa a ser un 
posible objeto de debate. En lugar de ser solamente un intercam-
bio privado entre un alumno y un profesor, la dimensión social 
del aprendizaje adquiere una mayor importancia. Esto tiene un 
impacto sobre el aula y la cultura escolar, y contribuye a crear 
una comunidad de aprendizaje en la que los alumnos y los profe-
sores debaten sobre qué se aprende, cómo se aprende, cuáles son 
los niveles aceptables de rendimiento y cómo puede mejorar el 
rendimiento del alumno (Lenz, 2019). 

El realizar un acto público a toda la comunidad nos per-
mite demostrar las habilidades desarrolladas por nuestros estu-
diantes: esto es lo que saben hacer, así lo aprendieron, esto fue 
lo que crearon. 

Impacto en los estudiantes y la comunidad

El proyecto tuvo un impacto significativo en el desarrollo de 
competencias transversales en los estudiantes, tales como el pen-
samiento crítico, la resolución de problemas, la colaboración y 
la comunicación. Los estudiantes demostraron una mayor con-
ciencia sobre la importancia del cuidado del medio ambiente, así 
como un sentido de responsabilidad hacia su comunidad.

Por otro lado, la inclusión de tecnologías, como los có-
digos QR, facilitó la comunicación y el acceso a la informa-
ción, promoviendo la participación de todos los miembros de 
la comunidad educativa. Estas estrategias también permitieron 
integrar diversas asignaturas, favoreciendo una perspectiva in-
terdisciplinaria.
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Reflexiones y proyecciones

Desde la perspectiva docente, el trabajo colaborativo fue un fac-
tor clave en el éxito del proyecto. La reflexión constante sobre las 
prácticas pedagógicas y el diálogo abierto con los y las estudian-
tes permitió adaptar las estrategias de enseñanza a sus intereses 
y necesidades. Además, la experiencia evidenció el potencial del 
ABP para fomentar la creatividad y la innovación en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

De cara al futuro, el proyecto se seguirá desarrollando con 
el objetivo de ampliar su impacto y consolidar las competencias 
desarrolladas en los estudiantes. Asimismo, se buscará incorpo-
rar nuevas herramientas tecnológicas y fortalecer la vinculación 
con otras instituciones y actores de la comunidad.

En conclusión, la experiencia en el Colegio René Soriano 
Bórquez es un ejemplo tangible del potencial del ABP para trans-
formar el aprendizaje y generar un impacto positivo en la comu-
nidad. 
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Este enfoque metodológico no solo contribuye al desarro-
llo académico, sino que también fomenta la formación de ciuda-
danos comprometidos con su entorno y preparados para enfren-
tar los desafíos del mundo actual. Los docentes que participaron 
en el ABP han sido receptivos a los cambios de paradigma, incor-
porando esta metodología en su quehacer profesional y generan-
do un trabajo colaborativo.

La apertura del colegio a redes sociales, en las que se ha ido 
compartiendo información durante todo el proceso, ha servido 
para dar visibilidad al proyecto de innovación. Las familias visua-
lizan el rol protagónico de sus hijos/as en las grabaciones audio-
visuales, con la convicción de que todos y todas las estudiantes 
pueden aprender de una forma cercana a la realidad, donde se 
valoran sus propias capacidades y diferencias y se promueven los 
sellos del colegio, inclusión y participación.

Consideramos que para crecer profesionalmente no se 
puede dejar de lado la teoría. La reflexión docente de modo indi-
vidual y colectivo debe ser intencionada, siendo necesario tener 
los espacios adecuados. Es fundamental la coordinación entre los 
actores implicados que permita avanzar en conocimiento. Solo 
queda continuar el trabajo emprendido y conducirlo día a día en 
lo práctico, conscientes de las necesidades, pero comprometidos 
en mejorar las dificultades y el rendimiento de los y las estudian-
tes y el bienestar de la institución educativa.
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4

Comunidad de aprendizaje como estrategia de reflexión 
y fortalecimiento de la práctica docente 

Elizabeth Higuera Sanhueza

Resumen

Durante el proceso de evaluación anual de una escuela de párvu-
los, el equipo docente detectó la necesidad de incorporar nuevas y 
efectivas estrategias para potenciar el trabajo colaborativo. Debi-
do a su pertinencia y actualización constante, se determinó anali-
zar las estrategias propuestas por el Centro de Perfeccionamiento, 
Experimentación e Investigaciones Pedagógicas del Ministerio 
de Educación de Chile (en adelante CPEIP), lográndose definir e 
implementar participativamente una comunidad de aprendizaje. 
La experiencia desarrollada entre los años 2023 y 2024 contó con 
la contribución de las dos Educadoras de Párvulos en ejercicio en 
los niveles de transición I y II, con una participación parcial de 
la Unidad Técnico Pedagógica, siendo conducida por la directora 
del establecimiento, también Educadora de Párvulos.

La implementación inicial de la comunidad de aprendizaje 
consistió en una recopilación de antecedentes teóricos y expe-
riencias adaptables a las características del establecimiento (solo 
posee Nivel Transición I y II de Educación Parvularia, sin jorna-
da escolar completa (JEC) y con jornadas alternas de mañana y 
tarde), pues se identificaron dificultades para coordinar tiempos 
de trabajo colaborativo y mantener la continuidad de una meto-
dología de trabajo. 

Posteriormente se desarrollaron sesiones para identificar 
las expectativas de cada integrante respecto a la comunidad de 
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aprendizaje, se definieron roles, características de funcionamien-
to, plazos y pasos a seguir en el trabajo. Luego, se efectuó un diag-
nóstico para identificar con precisión la necesidad a abordar, se 
logró una aproximación al estado del arte actualizado, se detecta-
ron las características del problema a abordar (mediante las téc-
nicas del árbol de problemas y el diagrama de Ishikawala o espina 
de pescado y se definió el objetivo. 

Una vez concluido este proceso, se dio paso a la autofor-
mación y formación colectiva en torno a investigaciones actuali-
zadas sobre la necesidad identificada. De forma paralela, se ela-
boraron documentos institucionales que tenían como propósito 
apoyar en el abordaje de la necesidad identificada: “estrategias de 
contención en situaciones de desregulación de niños y niñas con 
trastorno de espectro autista”. 

En cuanto al proceso de autoformación, se enfocó hacia la 
búsqueda de experiencias sistematizadas de intervención en con-
textos educativos específicamente referidas a párvulos con autis-
mo en Chile. Se eligieron textos que permitían conocer y com-
prender el autismo en primera infancia y acceder a estrategias 
eficaces de intervención educativa. La revisión de este material se 
compartió y analizó junto al equipo docente, lo que permitió una 
reflexión profunda sobre la temática que generó un vuelco hacia 
una perspectiva proclive a la detección temprana y la interven-
ción oportuna, facilitando con ello la prevención de situaciones 
de desregulación. 

Respecto a la elaboración de documentos, este proceso pa-
ralelo consistió en crear instrumentos para recoger información 
relevante acerca del proceso de desarrollo de niños y niñas, así 
como de su dinámica familiar, con el propósito de que se favorez-
ca su adaptación al establecimiento y pleno desarrollo. Además, 
se crearon protocolos de actuación frente a situaciones desafian-
tes (procedimientos) y escenarios emergentes, con el propósito 
de contribuir a mantener un proceso educativo de calidad. 

ELIZABETH HIGUERA S.
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Finalmente, la comunidad de aprendizaje determinó que 
era indispensable establecer un periodo de implementación prác-
tica del trabajo efectuado, es decir, que se incorporaran a la co-
tidianeidad los acuerdos tomados en virtud de los aprendizajes 
y de los instrumentos elaborados. Lo anterior, a través de los si-
guientes principios: articulación permanente al interior del equi-
po, como con profesionales que efectúan intervenciones exter-
nas; desarrollar el trabajo con las familias de manera constante; 
favorecer en todo momento un espacio seguro y protector para 
niños y niñas; identificar elementos o estímulos gatilladores de 
ansiedad o estrés; identificar la zona de desarrollo real y desarro-
llo próximo de los párvulos. Este último aspecto, fue definido en 
virtud de la importancia de dar un cierre al proceso, con miras a 
la continuidad de esta estrategia de comunidad de aprendizaje al 
interior del establecimiento, pero incorporando las mejoras que 
se evidencien durante su implementación. 

Introducción

Una preocupación recurrente en educación es la calidad, ya sea 
sobre los aprendizajes o que los establecimientos posean altos 
estándares de calidad. Con frecuencia se asocia a la adquisición 
de conocimientos por parte del alumnado, al buen rendimiento, 
a la funcionalidad en la sociedad, uso de tecnologías y otras ha-
bilidades instrumentales. Ante ello, surgen interrogantes: ¿cómo 
entregar esa educación de calidad a todos los estudiantes? En 
atención a las características individuales ¿cómo se logra un 
acceso equitativo para todos y todas?, ¿qué condiciones deben 
existir para disminuir las brechas de acceso? Y por cierto, ¿cómo 
cada unidad educativa, con sus docentes y asistentes de la edu-
cación, se hace cargo de esta problemática, desde la realidad de 
cada establecimiento?
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Al interior de la escuela de párvulos, la educación de ca-
lidad se relaciona con el desarrollo de habilidades, actitudes y 
conocimientos de niños y niñas, según sus características y su 
etapa del desarrollo, lo que le permitirá integrarse plenamente 
en la sociedad. En este contexto, surge la problemática referida a 
cómo responder de forma adecuada a los niños/as con Necesida-
des Educativas Especiales (en adelante NEE) y en particular con 
Trastorno del Espectro Autista (en adelante TEA), a fin de que 
no solo accedan al establecimiento, sino que desde una inclusión 
efectiva se generen avances en sus aprendizajes. A partir de ello, 
uno de los desafíos consiste en dar una contención adecuada ante 
episodios de desregulación emocional o situaciones desafiantes, 
con el propósito de que esta actuación oportuna permita a niños 
y niñas regresar a la calma para generar instancias de aprendizaje. 

Sin embargo, surgió al interior del equipo de la escuela de 
párvulos una inquietud: ¿por qué es un desafío? Una posible res-
puesta común fue que una de las dificultades detectadas era que 
ningún integrante del equipo tenía formación en la especialidad 
ni experiencia en el tema; además es un establecimiento en el que 
no se ha implementado un programa de integración escolar (PIE) 
y solo se contaba con pocas horas profesionales para desarrollar 
el programa de refuerzo educativo enfocado en niños con NEE 
permanentes y transitorias. A lo anterior, se añadió la existencia 
de dificultades en la comunicación con algunas familias, perci-
biéndose desde el equipo que éstas se sentían poco comprendi-
das. Durante el proceso de reflexión, en el equipo emergió un 
sentimiento de soledad, sensación de falta de apoyo y escaso se-
guimiento de las situaciones desafiantes ocurridas, tanto con pár-
vulos como con las familias.

Frente a esta aproximación inicial a las experiencias que re-
querían apoyo, se comenzó a detectar algunas interrogantes que 
necesitaban respuestas: ¿cómo fortalecer el trabajo colaborativo 
en el establecimiento educativo?, ¿cómo avanzamos a una educa-

ELIZABETH HIGUERA S.
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ción de calidad para todos los párvulos, con o sin NEE?; ¿puede la 
conformación de una comunidad de aprendizajes aportar signifi-
cativamente en los procesos pedagógicos de niños y niñas? Estos 
cuestionamientos iniciales del equipo cimentaron las bases de la 
implementación del trabajo colaborativo en el establecimiento.

En conjunto, el equipo docente y directivo creó un espacio 
de autoformación, la reflexión grupal y la búsqueda de apoyos ne-
cesarios que brindaran las estrategias adecuadas para los distintos 
procesos que se generaban en paralelo (por ejemplo, de conten-
ción). Esta situación fue experimentando cambios hacia nuevos 
desafíos y en la medida en que se adquirieron nuevos saberes, fue 
posible observar comprensivamente con otras miradas la expe-
riencia de la inclusión de los párvulos con TEA. 

En atención a la necesidad de una inclusión efectiva y de 
fortalecer los espacios de trabajo colaborativo, el equipo docente 
determinó formar la comunidad de aprendizaje con el objetivo 
de implementar espacios de reflexión y formación docente que 
permitan adquirir conocimientos respecto al TEA con foco en 
niños y niñas de cuatro y cinco años de edad, para abordar efi-
cientemente sus experiencias de desregulación y visibilizando la 
temática en el establecimiento.

Este objetivo buscaba dar respuesta a una necesidad de for-
mación docente, por lo cual se incorporó en el plan local de desa-
rrollo profesional docente mediante un espacio autogestionado y 
dependiente de las condiciones internas del establecimiento, pro-
curando en todo el proceso que fuera continuo y constante en el 
tiempo para dimensionar los desafíos asociados a tener alumnos 
y alumnas con diagnóstico confirmado o en proceso por TEA, 
para anticiparse a su incorporación y adaptación, en virtud de las 
características físicas y profesionales del establecimiento. 

En congruencia con lo anterior, se buscó generar estrate-
gias concretas para mejorar la labor educativa del equipo, dar una 
respuesta lo más oportuna y adecuada a las necesidades de los 
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párvulos frente a un evento de desregulación, que permita a la vez 
devolver la calma al niño o niña y dar continuidad al proceso de 
aprendizaje de sus pares.

Finalmente, se logró generar una red de profesionales en 
busca de conocimiento actualizado y pertinente sobre la temá-
tica, construyendo a partir de las propias experiencias una co-
munidad que ha generado aprendizaje social. Por otra parte, se 
logró fortalecer el trabajo desarrollado con las familias, tomando 
acuerdos y compartiendo una mirada hacia las posibilidades de 
crecimiento y aprendizaje de sus hijos e hijas. 

Marco teórico

Lograr que una escuela sea eficaz en los procesos que desarrolla, 
así como en los resultados obtenidos por todos los integrantes de 
la comunidad que la conforman, constituye un desafío en todos 
los ámbitos que le atañen como institución. Según lo propuesto 
por Murillo (2004), una escuela eficaz promueve de forma dura-
dera el desarrollo integral de todos y cada uno de sus alumnos 
más allá de lo que sería previsible, teniendo en cuenta su rendi-
miento inicial y su situación social, cultural y económica (p. 54).

Cada establecimiento debe ir descubriendo el camino que 
conduzca a ser una escuela eficaz. Algunos estudios realizados 
al respecto, orientan sobre ciertos elementos que deben ser con-
siderados. De acuerdo a Pérez et al. (2004), entre los factores 
comunes determinantes de los establecimientos, se encuentran: 
la priorización del desarrollo profesional docente en el mismo 
establecimiento; un trabajo permanente y riguroso de planifica-
ción, evaluación y retroalimentación, que se aplica en el aula, a 
los docentes y en la unidad educativa como todo; y la atención 
en necesidades particulares de acuerdo a las realidades de sus es-
tudiantes, es decir, se trata de establecimientos que gestionan la 
heterogeneidad de sus estudiantes.

ELIZABETH HIGUERA S.
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En cuanto al ámbito de la priorización de la formación 
docente en el establecimiento, lo acordado fue coherente con lo 
planteado por el CPEIP respecto a que “el trabajo colaborativo y 
la retroalimentación pedagógica son dos elementos claves para 
potenciar el desarrollo profesional docente” (2019) y enfatizando 
que este proceso tiene un espacio privilegiado dentro del estable-
cimiento, pues valora la experticia de los docentes y es posible 
desarrollar habilidades de investigación en procesos contextua-
lizados a la realidad. Por otro lado, a la base del desarrollo profe-
sional docente, deben presentarse algunos principios activos que 
están asociados a las características del aprendizaje de los adultos, 
quienes pueden activar sus conocimientos previos y desarrollar 
nuevos mediante: el aprendizaje experiencial, autonomía profe-
sional, aprendizaje con un propósito específico, aprendizaje prác-
tico, motivación intrínseca y aprendizaje recíproco. Todos ellos 
serán determinantes para un proceso exitoso (CPEIP, 2019). 

En cuanto al trabajo colaborativo, es una metodología 
fundamental de los enfoques actuales del desarrollo profesional 
docente y su esencia es que los educadores estudien, compartan 
experiencias, analicen e investiguen juntos acera de sus prácti-
cas pedagógicas en un contexto institucional y social determi-
nado (CPEIP, 2016).

A partir de ello, se proponen cuatro estrategias de trabajo 
colaborativo: investigación en la acción, comunidades de apren-
dizaje profesional, estudio de clases y club de video. La pertinen-
cia de elegir una de ellas, se define según las circunstancias y la 
realidad de cada establecimiento, teniendo en cuenta la proble-
mática a abordar, sin perjuicio de que se actualicen y sugieran 
nuevas prácticas innovadoras. 

Para el equipo docente de la escuela de párvulos que par-
ticipó de esta experiencia, la propuesta más pertinente para ex-
plorar respuestas a la problemática definida en la realidad que 
la caracterizaba, así como al estilo del propio equipo, fue la de 
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comunidad de aprendizaje. Esta estrategia permite resaltar la im-
portancia de desarrollar competencias investigativas y reflexivas 
en el profesorado, como: el pensamiento crítico, la observación y 
la problematización de la práctica, mejorando la profesionalidad 
y promoviendo la autonomía y la autorregulación del aprendizaje 
(Figueroa-Céspedes y Fica, 2025; Aldana-Zavala et al., 2021; Díaz 
et al., 2024; Mármol et al., 2024). Fue determinante que el equipo 
seleccionara la estrategia en virtud de la que más le acomodaba, 
ya que esta decisión implicaba una mayor responsabilidad. En 
otras experiencias desarrolladas en educación infantil, se detectó 
que es un aporte para la mejora de los programas formativos en 
esta etapa y permite abordar efectivamente la diversidad del aula, 
así como enfrentar las condiciones desafiantes que se presentan 
en este entorno (Galván et al., 2023; Henry y Namhla, 2020). 

Por otro lado, el equipo apreció que una ventaja de esta 
estrategia estaba dada por la “reflexión en la acción” o la conver-
sación reflexiva del/la educador/a, ya que le permite construir un 
saber pedagógico, criticar su práctica y transformarla, haciéndola 
más pertinente a las necesidades del medio (Schön, 1998, en Tar-
dif y Nunez, 2018; Brevis-Yéber et al., 2022). En educación infan-
til, el trabajo en comunidad profesional de aprendizaje apoya a 
los programas a valorizar el aprendizaje y la educación continua 
(Schachter et al., 2019), fomentando la confianza y la identidad 
compartida, fortaleciendo el DPD y la colaboración entre equi-
pos pedagógicos (Guerra et al., 2020), lo cual emerge a partir de 
evidencia desarrollada con equipos profesionales que se desem-
peñan en educación inicial.

Para el desarrollo de nuestro proceso, se observaron diver-
sos conceptos y principios que rigen a la comunidad de aprendi-
zaje y se analizaron algunos documentos respecto a experiencias 
u orientaciones existentes, ya que la metodología y organización, 
varía de acuerdo al contexto en el que se implementa y por cierto, 
al nivel educativo en el cual se centra la experiencia. 
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En virtud de esta revisión, el equipo optó por utilizar en su 
experiencia la definición de Comunidades de Aprendizaje plan-
teada por el CPEIP (2019), la que consiste en un grupo de pro-
fesoras y profesoras que se reúnen de forma periódica a trabajar 
colaborativamente para abordar problemáticas asociadas a sus 
prácticas de aula, encuentros en los que discuten y reflexionan crí-
ticamente respecto a cómo mejorar el aprendizaje de sus estudian-
tes y llegan a acuerdos, que luego implementan en sus aulas. Esta 
elección permitió la articulación de la experiencia de comunidad 
de aprendizaje con el plan local de formación docente del estable-
cimiento, ya que pudo incorporarse a las actividades planificadas. 

Sin embargo, respecto a la organización y metodología de 
implementación se utilizó la metodología desarrollada en una ex-
periencia de similares características, ya que al ser desarrollada 
con Educadoras de Párvulos en Chile y conocida por quien lidera 
el proceso de instalación en la escuela, resultó de evidente aplica-
bilidad al contexto (Barrera-Pedemonte et al., 2008). Con ello a 
favor, el ciclo se implementó según los siguientes momentos: 

•	 Motivaciones, expectativas y primeros acuerdos.
•	 Problematización de la práctica educativa.
•	 Problema objeto de trabajo de la comunidad.
•	 Profundizando la comprensión del objeto de trabajo.
•	 Construyendo cursos de acción.
•	 Implementando y evaluando las estrategias.

Hasta aquí se ha descrito lo relativo a la implementación 
de la comunidad de aprendizaje. Sin embargo, esta estrategia se 
desarrolló en virtud de una necesidad a la cual el equipo docente 
se aproxima. Esta necesidad constituye una brecha, pues ha im-
plicado dificultades para alcanzar uno los principios declarativos 
del Proyecto Educativo Institucional, específicamente sobre el 
proceso de adaptación de los párvulos que tienen el diagnóstico 
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o que están en proceso de evaluación por Trastorno del Espectro 
Autista y su respectivo proceso de aprendizaje.

Al respecto, en las Bases Curriculares de Educación Par-
vularia (en adelante BCEP) se señala que este es “el primer nivel 
del sistema educativo y tiene como fin favorecer una educación 
de calidad, oportuna y pertinente, que propicie aprendizajes re-
levantes y significativos en función del bienestar, el desarrollo 
pleno y la trascendencia de la niña y del niño como persona”. En 
tal sentido, se añade que si “los niños y las niñas no cuentan con 
entornos protectores y enriquecidos donde las familias y equi-
pos educativos cumplen un rol protagónico, estarán perdiendo 
oportunidades de desarrollo y aprendizaje” (2018, pp. 14-33), lo 
cual advierte sobre la importancia de ofrecer oportunidades de 
aprendizaje y desarrollo de acuerdo a las características que dife-
rencian a cada niño y niña, y en concordancia con el principio de 
singularidad, declarado en el citado documento.

En este contexto, es deber de todos los centros educativos 
responsables de la educación inicial “propiciar aprendizajes de 
calidad y pertinentes, que consideren las necesidades educativas 
especiales, las diversidades culturales, lingüísticas, de género, re-
ligiosas y sociales, así como otros aspectos culturales significati-
vos de ellos, sus familias y comunidad” (BCEP, 2018, p. 34). Esta 
declaración debe ser una realidad en aula, es decir, todos los pár-
vulos no solo tienen el derecho de acceder a un proceso educativo 
de acuerdo a lo descrito en las BCEP, sino a que se haga efectiva la 
incorporación de la heterogeneidad como un valor propio de las 
diferencias que caracterizan a la especie humana, siendo la edu-
cación inicial el espacio en los que esta diversidad se reproduce.

Para esta experiencia el equipo se planteó el mismo desa-
fío que el Ministerio de Salud de Chile buscó dilucidar en 2022, 
respecto a usar el concepto más adecuado para referirse a esta 
condición del neurodesarrollo. Para orientarse, el equipo docen-
te del establecimiento tuvo a la vista un reporte breve de evi-
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dencia respecto a las implicancia de la denominación a utilizar: 
mientras que Trastorno del Espectro Autista ha sido la nomen-
clatura en uso por los organismos de salud que definen los crite-
rios diagnósticos, el concepto de Condición del Espectro Autista 
ha cobrado fuerza principalmente en el ámbito del activismo so-
cial, las organizaciones de padres y familias en todo el mundo, 
por lo que es una temática que mereció una breve considera-
ción. Para dirimir la situación y mantener el concepto de TEA, 
el Ministerio de Salud argumentó en su reporte la necesidad de 
establecer sistemas de medición homogéneos, insumar de in-
formación unificada al sistema de prestaciones en salud, dada 
la evidente confusión que puede generar el uso de definiciones 
cambiantes y la reciente entrada en vigencia de la clasificación 
internacional de enfermedades que usa la denominación de TEA 
(Minsal, 2022). En atención a ello, este fue el término que se uti-
lizó durante la experiencia de comunidad de aprendizaje en el 
establecimiento educativo.

De acuerdo a la Asociación Americana de Psiquiatría 
(APA, 2014), el TEA se caracteriza por déficits persistentes en 
la comunicación social y la interacción sociales en múltiples 
contextos, incluidos los déficits de la reciprocidad social, los 
comportamientos comunicativos no verbales usados para la in-
teracción social y las habilidades para desarrollar, mantener y 
entender las relaciones. Además de los déficits de comunicación 
social, el diagnóstico del trastorno del espectro autista requiere 
la presencia de patrones de comportamiento, interés o activida-
des de tipo restrictivo o repetitivo. Es considerado un trastor-
no del neurodesarrollo que presenta una alta variabilidad de un 
individuo a otro, siendo difícil de pesquisar tempranamente en 
mujeres (Hill et al., 2003; Canal et al., 2006; Jamison et al., 2015; 
APA, 2014; OMS, 2022).

Existe un reciente incremento a nivel mundial en el diag-
nóstico de prevalencia del espectro autista, motivo por el cual se 
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ha acentuado la preocupación por lograr diagnósticos tempranos 
e intervenciones oportunas. En la evidencia internacional, este 
incremento queda de manifiesto en diversos estudios. Mientras 
en 2014 se encontró una prevalencia de 1 de cada 59 niños de 
diferentes edades (Baio, 2014), nueve años después, esta cifra se 
eleva a 1 de cada 36 niños de 8 años (Maenner et al., 2020). En 
términos del sexo, está cuatro veces más presente en hombres que 
en mujeres (Hudson et al., 2019). En tanto, un estudio reciente y 
único en Chile reportó una prevalencia de 1 por cada 51 niños 
sanos de entre 18 y 30 meses de edad (Yáñez et al., 2021).

En el establecimiento en el cual se desarrolló la experiencia 
de comunidad de aprendizaje, la incorporación de párvulos con 
TEA ha ido incrementándose de forma significativa, pues éstos 
varían en cuanto a sus características de funcionalidad y necesi-
dades de apoyos requeridos, detectándose que pasó a constituir 
un desafío para el modo de trabajo que se tenía hasta hace un 
tiempo. Por ello, fue fundamental actualizar conocimientos al 
respecto, más aún debido a que en este ámbito, surge evidencia 
científica nacional e internacional de manera continua. 

En este sentido, el equipo necesitaba tener claridad acer-
ca de cómo avanzar en la incorporación de innovaciones, por lo 
cual, para ello se hizo una revisión de textos bibliográficos referi-
dos a la conceptualización del TEA, sus características diagnósti-
cas, los principales modelos de intervención con eficacia demos-
trada, entre otros aspectos. Ello permitió comprender la temática 
y visibilizar las mejoras a considerar en el establecimiento, así 
como prepararse para crear instrumentos que estén al servicio 
del proceso educativo del párvulo. 

Ahora bien, desde la intervención a realizar en TEA des-
de el establecimiento y en base a la revisión efectuada, se eligió 
los siguientes principios básicos: estrategias para incrementar 
el bienestar emocional, estrategias para la adaptación del esti-
lo comunicativo, estrategias para la estimulación del lenguaje y 
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estrategias para la adaptación del entorno (Valdés et al., 2021). 
Además, en los procesos a desarrollar, las familias tienen un rol 
protagónico, tanto durante la indagación inicial de las caracterís-
ticas de los párvulos, como en la definición de objetivos, los que 
se dan a conocer desde el inicio a los padres, en la socialización de 
los procedimientos y protocolos existentes en la escuela, abriendo 
espacios de interacción constante para mantener la retroalimen-
tación permanente de la implementación de las estrategias, así 
como de la prevención y abordaje de situaciones desafiantes. 

Descripción de la experiencia

Se desarrollaron 15 encuentros de la comunidad de aprendizaje, 
cada una de las cuales se planificó en virtud de los avances y ne-
cesidades detectadas en el proceso. No obstante, hubo preocupa-
ciones y situaciones emergentes que se incluyeron como insumo 
de trabajo para abordarlos como desafíos del proceso.

La primera sesión fue llamada “Evaluando y reflexionando 
sobre nuestras prácticas educativas y necesidades de formación” 
y en ella se realizó un análisis y reflexión anual de resultados eva-
luativos, prácticas pedagógicas, implementación, así como los 
resultados del trabajo colaborativo y necesidades de formación.

La sesión dos fue denominada “Aproximación a las me-
todologías de trabajo colaborativo” y en ella se presentaron las 
metodologías de trabajo colaborativo propuestas y descritas por 
el CPEIP, lográndose definir la definición de comunidad profe-
sional de aprendizaje como estrategia de trabajo.

“Profundizando en la estrategia de comunidad de aprendi-
zaje” fue el nombre de la sesión tres y en ella se presentó el susten-
to teórico, ciclos y beneficios de las comunidades de aprendizajes 
para el trabajo docente. Además, se definió a las participantes en 
la comunidad de aprendizaje del establecimiento. En tanto, en la 
siguiente y cuarta sesión denominada “Constitución de la comu-
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nidad de aprendizaje”, se logró profundizar sobre los momentos 
que conforman la comunidad de aprendizaje, hacer el levanta-
miento de expectativas y compromisos personales, así como la 
definición de acuerdos generales de funcionamiento (como la 
calendarización de reuniones y horarios, las normas de trabajo) y 
los roles que cada integrante cumpliría.

En la sesión cinco “Problematización de la práctica educa-
tiva” se inicia formalmente el trabajo de la comunidad de apren-
dizaje propiamente tal, a través de la revisión del estado del arte y 
conversando en torno a algunas interrogantes como ¿cómo qui-
siéramos nuestra institución? Se realiza una lluvia de ideas para 
recoger desde el equipo participante el estado ideal de nuestro 
establecimiento, lográndose un consenso respecto a que se aspira 
a “una educación de calidad para todos y todas los párvulos de 
nuestra escuela”. En la misma sesión cinco se utilizó la metodolo-
gía de árbol de problemas para trabajar en torno a las condiciones 
que han dificultado el logro de este sueño en el establecimiento, 
identificando las posibles causas y efectos. 

Posteriormente, dada la extensión de las temáticas aborda-
das en la sesión anterior, en la sexta, denominada “Profundizando 
en las necesidades”, se retomó el trabajo que se venía desarrollan-
do y se inició el análisis de las causas detectadas, agrupándolas de 
acuerdo las dimensiones de gestión. Enlazada con la sexta sesión, 
a la séptima se le llamó “Identificación de la problemática” en la 
cual se realiza el análisis y categorización respecto al impacto de 
cada una de las causas para definir, por medio del consenso de 
los distintos roles de la comunidad de aprendizaje, la problemá-
tica más urgente de atender en el establecimiento, es decir, las 
dificultades para el abordaje de desregulaciones de párvulos con 
trastorno del espectro autista. 

Vinculado con la séptima sesión, se desarrolló luego la oc-
tava reunión llamada “Profundizando la comprensión del objeto 
de trabajo” en la cual se comenzó el proceso de identificar y com-
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prender las causas que se asocian a la situación identificada, a 
través del diagrama de Ishikawa, herramienta gráfica en la que el 
equipo escribió los conceptos importantes.

A continuación, en la novena sesión se pasó a “Construir 
cursos de acción”. Ello fue posible tras haber analizado las cau-
sas que influyen o se asocian a la problemática, definiéndose los 
cursos de acción en virtud de tres necesidades: a) definición cla-
ra de protocolos que permitan aunar criterios de planificación, 
prevención y acción en el establecimiento, por medio de infor-
mación conocida, clara, específica y situada respecto al contexto 
de la escuela para dar tranquilidad tanto a las familias como al 
equipo; b) desarrollar un proceso de autoformación; c) potenciar 
el conocimiento de los párvulos a través del rescate de informa-
ción con las familias para disminuir las barreras de acceso y per-
manencia detectadas.

Debido a que la sesión diez estuvo estrechamente relacio-
nada con la anterior y a que se centró en acordar aspectos prác-
ticos, fue denominada “Levantando las necesidades a abordar en 
protocolo”. En ella se consideraron las situaciones ocurridas du-
rante el año escolar anterior, se definieron las temáticas mínimas 
a ser establecidas en un protocolo, tales como: forma de recolec-
tar información, acuerdos para anticiparse a desafíos posibles en 
situaciones como las salidas educativas o los tiempos alimenta-
ción, aspectos relativos al proceso de control de esfínter, desarro-
llo de las mudas, precauciones a tomar ante las presentaciones 
artísticas, cómo desarrollar la retroalimentación tiempo y forma, 
secuencia de acciones a realizar frente a una desregulación y de-
finición de roles, presencia de las familias en la escuela, las cuales 
son entregadas para el aporte en elaboración de protocolo TEA.

En tanto, en la sesión once se trabajó la “Selección de ma-
terial bibliográfico”. De forma recurrente durante el proceso, se 
visualizó la necesidad de autoformación de parte del equipo, por 
lo cual, en esta sesión se inició la búsqueda de material biblio-
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gráfico con ayuda de una profesional psicóloga externa, quien 
sugirió algunos criterios a considerar para asegurar la calidad 
de los ejemplares y ayudó en la selección de textos, los que fue-
ron adquiridos con fondos de la Subvención Escolar Profesional 
(SEP). Entre ellos se encontraban textos que reunían resultados 
de procesos de investigación actualizada y rigurosa de parte 
de equipos expertos, y además se seleccionó textos narrativos 
(cuentos) para socializar el tema con los niños y niñas de la es-
cuela de párvulos.

A partir de esta sesión, se inició un proceso de implemen-
tación y evaluación de las estrategias acordadas en el equipo. Este 
periodo consistió en concretar los acuerdos establecidos en se-
siones previas y las reuniones se caracterizaron por un intenso 
trabajo. En este sentido, la reunión doce se denominó “Elabora-
ción de instrumentos” y en ella se confeccionaron los siguientes 
insumos de recolección de información, instancia en la cual se 
contó con apoyo de una docente psicóloga de la Universidad de 
Los Lagos: a) Pauta de entrevista a las familias de acogida inicial; 
b) Pauta de profundización y acuerdos de las familias; c) Pauta de 
seguimiento; d) Pauta de observación de aula; e) Pauta de sociali-
zación de Plan de Acompañamiento, entre otros.

Posteriormente, en la sesión trece llamada “Proceso san-
cionatorio de protocolo TEA” se sometió a revisión y aprobación 
de las integrantes del equipo al documento que protocoliza el 
paso a paso, texto que fue presentado por la Encargada de Con-
vivencia Escolar y la Directora del establecimiento, espacio en 
el que las demás participantes entregaron sus observaciones y 
aportes de mejora.

La sesión catorce representó un momento importante para 
el equipo, pues en este espacio denominado “Autoformación”, 
cada participante compartió los principales aportes de un texto 
que revisó previamente, consistente en ampliar la comprensión 
del TEA en niños y niñas, así como en la generación de un espa-
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cio de reflexión. Esta instancia implicó un alto nivel de compro-
miso, pues cada una era responsable del aprendizaje de las demás.

En este nivel de avance de la comunidad de aprendizaje, se 
desarrolló la sesión quince “Cambio de paradigma”, el que emerge 
posteriormente al descrito proceso de análisis del material revisa-
do y de reflexión en torno a la temática. Al interior de la comuni-
dad de aprendizaje se produjo un momento de inflexión respecto 
a la problemática claramente identificada al inicio del trabajo. Lo 
anterior, pues se transitó desde la necesidad inicial de contar con 
herramientas prácticas, técnicas de contención y protocolos de 
acción, hacia la importancia de visibilizar y generar estrategias 
para disminuir las barreras que impiden el pleno desarrollo, así 
como a ser proactivos en anticipar y prevenir las posibles causas 
de una desregulación emocional o conductual en niños y niñas 
con TEA. En esta nueva aproximación más comprensiva, se pudo 
visualizar la importancia de conocer a cada niño y niña autista 
en su particularidad, en su individualidad y según sus propias 
características y necesidades.

Este gran avance cualitativo, permitió desarrollar la sesión 
16 denominada “Hacia un proceso educativo adecuado a las par-
ticularidades” en la que se trabajó con foco en la elaboración de 
un plan de adecuación semestral para cada estudiante que lo re-
quiriera. En esta herramienta, se identificó el nivel de desarrollo 
de los párvulos en cada uno de los núcleos de aprendizaje y se 
definió un objetivo específico y concreto a desarrollar durante el 
semestre, el que fue compartido con cada familia. Es importante 
destacar que independiente de la construcción del plan persona-
lizado, el despliegue del equipo de aula no concluyó con esta he-
rramienta, sino que se fueron implementando diversas estrategias 
para favorecer el proceso educativo de los párvulos, generando 
procesos pedagógicos dinámicos que se retroalimentan entre sí.

Finalmente, se desarrolló la sesión de cierre (17) “Eva-
luando la experiencia”, al término del año 2024, en la cual se 
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evaluó de forma participativa el desarrollo y el resultado de la 
implementación de la comunidad de aprendizaje dentro de la 
escuela de párvulos.

Resultados 

Para apreciar los resultados de esta experiencia de trabajo colabo-
rativo se efectuó una evaluación cualitativa (a través de preguntas 
orientadoras). La apreciación de las educadoras fue positiva, pues 
refieren que ello les permitió adquirir conocimientos en favor de 
la inclusión de los párvulos con TEA a las diversas actividades de 
interacción y de aprendizaje en el aula, como de su proceso edu-
cativo. A su vez, ello permitió disminuir la ansiedad que experi-
mentaba el equipo, pues pudieron apropiarse de los lineamientos 
del establecimiento, protagonizar procesos de detección de nece-
sidades, posicionar sus experiencias como principal espacio para 
implementar los cambios deseados, participar en la elaboración 
de instrumentos, establecer acuerdos con las familias, delimitar el 
rol a desempeñar por parte de las educadoras y formar sentido de 
equipo al trabajar de forma conjunta. 

En cuanto a lo anterior, es posible aseverar que la comu-
nidad de aprendizaje es una estrategia de trabajo colaborativo 
efectivo, pertinente y eficaz para desarrollar procesos de actua-
lización y formación continua dentro de la escuela de párvulos, 
dada la falta de profesionales específicos y permanentes de apoyo 
como psicólogo, educadora diferencial, fonoaudiólogo u otros. 
Esta estrategia permitió construir y compartir conocimiento de 
manera solidaria y colectiva.

Otro tipo de resultados se refiere a la creación de recursos 
inéditos que permitirán darles continuidad a las iniciativas de la 
comunidad de aprendizaje. Es así como al término de la imple-
mentación de esta experiencia, la escuela de párvulos dispone de 
nuevos recursos como: a) planes de adecuación individualizados 
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por cada niño o niña que lo requería, implementados por el equi-
po docente y en acuerdo con las familias a través de entrevistas 
previas; b) atenciones profesionales individuales en centro de 
atención especializada gestionada con apoyo del representante 
de convivencia educativa; c) práctica instalada de trabajo inter-
disciplinario del equipo de aula con profesionales externos; d) 
instrumentos de levantamiento de información para las familias, 
elaborados e implementados; e) protocolo de actuación del esta-
blecimiento que aborda los nudos críticos identificados.

Discusión y conclusiones 

De esta experiencia de comunidad de aprendizaje desarrollada 
en torno a las temáticas detectadas colectivamente como nece-
sidades, es posible concluir que en todo centro educativo es fun-
damental disponer de instancias de formación internas y con 
retroalimentación desde el entorno significante. Si bien, la im-
plementación de la comunidad de aprendizaje presentó algunas 
dificultades en sus inicios, principalmente dadas por la escasa 
destinación de horarios del equipo docente y de la escasa práctica 
previa de consensos, efectivamente permitió fortalecer el trabajo 
colaborativo en el establecimiento, generar confianza para expo-
ner los nudos críticos y las necesidades. 

Pese a ello, entre sus resultados se pudo detectar una ex-
periencia positiva, que precisa ser mantenida en el tiempo como 
una práctica habitual, aunque con la incorporación de mejoras y la 
participación de todos los integrantes del equipo de aula, docentes 
y técnicos, ya que en esta experiencia no fueron partícipes, por 
razones externas a las características de la estrategia de trabajo co-
laborativo. Por lo expuesto, es posible aseverar que la comunidad 
de aprendizaje es una herramienta de análisis y reflexión que per-
mite avanzar hacia una educación de calidad, lográndose generar 
aportes efectivos en los procesos educativos de los párvulos.
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Entre algunas de las principales conclusiones está la rele-
vancia de la detección temprana del TEA. Se ha logrado obser-
var en contexto, la importancia de ésta y la diferencia cualitativa 
que se aprecia en niños y niñas que cuentan con diagnóstico, 
con acompañamiento profesional, con tratamiento farmacoló-
gico apropiado cuando se ha indicado, así como el compromiso 
y apoyo familiar en todo su proceso de aprendizaje. En contra-
posición a ello, se aprecia que los niños y niñas que no cuentan 
con lo anterior, emergen desafíos importantes en su adaptación 
a las exigencias propias del contexto educativo, como en la cali-
dad de las interacciones que se proponen con pares, lo que im-
pacta en la calidad de sus experiencias durante su permanencia 
en el establecimiento.

En relación a ello, un aprendizaje relevante de esta expe-
riencia se relaciona con que los procesos deben ser desarrollados 
en paralelo con las familias y la instancia de apoyo profesional, 
disponiendo de espacios de retroalimentación e intercambio de 
información sobre las características evolutivas y los desafíos que 
se van presentando en cada niño y niña. 

En cuanto a los aspectos que esta experiencia no abordó 
y que puede ser desarrollado en próximas versiones de trabajo 
como ésta, se relaciona con la posibilidad de que contar con pro-
fesionales especializados en el área de salud y educacional, a su 
vez profesionaliza el desempeño de los equipos de aula y mejora 
la percepción de apoyo actualizado que complementa sus sabe-
res cotidianos. 

Entre los aprendizajes que conducen a promover que esta 
estrategia colaborativa se replique o se mantenga en el tiempo, re-
quiere del compromiso de todo el equipo, pues es muy complejo 
coordinar horarios en contextos como éste, en el que se trabaja 
en doble jornada. Por otra parte, la búsqueda constante de infor-
mación y la necesidad de actualizar conocimientos en la temática 
de manera continua constituye otro de los aprendizajes, ya que se 
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detectó una gran brecha entre lo que se sabe por las característi-
cas de la temática y lo que se aspira a saber o lo que la cotidiani-
dad en aula, demanda saber.
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Nueva

E D I C I O N E S

“La educación del presente siglo ha sido interpela-
da por nuevas formas de enseñar y aprender en un 
contexto marcado por la transformación digital. 

Este escenario demanda impulsar procesos de innova-
ción tanto en la enseñanza como en el aprendizaje, y 
pone de relieve la necesidad de impulsar metodologías 
activas en educación para promover en las y los estu-
diantes el pensamiento crítico, la colaboración y, por 
cierto, la alfabetización digital.

El libro que ponemos a disposición de las comu-
nidades educativas y académicas, surge en el marco 
del proyecto “RED territorial de investigación educati-
va: un espacio de articulación entre establecimientos 
educacionales públicos, universidad y la nueva institu-
cionalidad de la educación pública en la Provincia de 
Osorno”, adjudicado ante la Dirección de Investigación 
de la Universidad de Los Lagos y en el contexto del pro-
yecto Anillo de la Agencia Nacional de Investigación y 
Desarrollo ANID de Chile AT 220018 “Desigualdades Te-
rritoriales”.

(Del Prólogo)
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