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Introducción

Este libro se origina del programa postdoctoral Gobernanza y Polí-
ticas Públicas en la Educación Superior versión 2022-2023 de la Universi-
dad de Alcalá de España (UAH) con la colaboración de la Organización de 
Estados Iberoamericanos para la Educación, Ciencia y Cultura (OEI), el 
cual fue impartido de manera sincrónica y presencial con la participación 
de doctoras y doctores chilenos, español y nicaragüense. Con desempeño 
en distintas universidades públicas y privadas a lo largo de la región de 
Latinoamérica y con gran mayoría de actividad académica e investigativa 
en Chile.  Estos doctores y doctoras investigadoras, por medio de estos 
escritos describen y proponen propuestas concretas y realistas sobre la 
Gobernanza y Políticas Públicas en la Educación.

Este libro integra 15 capítulos, que son escritos por las y los distintos 
investigadores, quienes desean plasmar sus experiencias y estudios asocia-
dos a los tópicos sobre gobernanza y políticas públicas.  A continuación, 
se desglosan cada uno de ellos:

El Capítulo 1: Elementos de micropolítica para la Acreditación 
Institucional del subsistema universitario desde la Dimensión de 
Docencia y Resultados del Proceso Formativo en Chile, de la autoría 
de Alejandro Pérez Carvajal y Carla Förter Marín. Aporta un análisis de los 
elementos centrales de la Dimensión de Docencia y Resultados del Proce-
so Formativo desde los intereses plausibles que puedan surgir en el análisis 
micropolítico, en función de los intereses de las universidades frente a un 
proceso de acreditación institucional.

El Capítulo 2: Códigos para la comprensión de la educación no 
sexista en enseñanza técnica como aporte a las políticas públicas, 
de las autoras Ángela Tamayo Pastén y María Gabriela Huidobro, se cen-
tra en identificar los códigos que subsumen los discursos del habla de la 
comunidad docente respecto de la educación no sexista en la cotidianidad 
de su práctica pedagógica en enseñanza técnica en un colegio industrial de 
la Región Metropolitana en Chile

El Capítulo 3: Desarrollo de las habilidades superiores en las 
políticas públicas chilenas, de autoría de Carlos Muñoz-Sánchez, Mar-
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garita Aravena-Gaete y Segundo Muñoz Sánchez, aborda el desarrollo de 
las habilidades superiores en las políticas públicas chilenas, en el cual des-
cribes la importancia del Ministerio de Educación en estas materias, con el 
fin de aportar al ámbito educativo.

El Capítulo 4: La innovación docente en la formación de post-
grado desde las políticas públicas chilenas, de las autoras Damarys 
Roy Sadradín y Margarita Aravena-Gaete, describe el aporte de la forma-
ción de postgrado desde las políticas públicas chilenas, a través de la per-
cepción de la formación de los egresados del Magister en Docencia para la 
Educación Superior de la universidad Andrés Bello.

El Capítulo 5: Importancia de la caracterización del perfil del 
estudiante de un magister profesionalizante, de las autoras Eliana 
Schmitt Bernal y Margarita Aravena Gaete, caracteriza el perfil del estu-
diante del Magister Profesionalizante Gestión Pedagógica – Curricular y 
Proyectos Educativos modalidad presencial en la sede de Viña del Mar 
observando las cohortes 2018 a la 2021 con la finalidad enriquecer la pro-
puesta pedagógica del programa.

El Capítulo 6: Las habilidades sociales de jóvenes que ingresan 
a estudiar programas de formación inicial docente, con autoría de 
Emilio Rodríguez Macayo, Margarita Ercilia Aravena Gaete y David Alfre-
do Ruete Zúñiga, describe sobre la importancia de las habilidades sociales 
en los jóvenes que ingresan a la carrera inicial docente, por otra parte, 
entrega los resultados de un instrumento, lo que sustenta las habilidades.

El Capítulo 7: El profesor universitario, agente primordial de la 
transformación de los aprendizajes mediados por la tecnología, del 
autor, Juan Pablo Catalán Cueto, se focaliza en la innovación y el uso de re-
cursos para el aprendizaje mediado por tecnología para la actualización de 
las competencias pedagógicas de los docentes, mediante una metodología 
de análisis documental a través de la revisión del estado del arte.

El Capítulo 8: La evaluación docente: necesidades de forma-
ción docente en los actores implicados en el proceso. Un estudio de 
caso en Chile, de la autora Karla Lorena Almonacid Barria, describe las 
necesidades profesionales de los docentes cuando elaboran su portafolio 
docente, se aplicó una entrevista estructurada a 415 académicos de ense-
ñanza básica y media que estaban elaborando este portafolio con el fin de 
identificar las instancias de desarrollo.

El Capítulo 9: La evaluación de competencias como mecanismo 
de aseguramiento de calidad de los procesos formativos: una expe-
riencia de un instituto profesional de chile, del autor Marco Antonio 
Peña Molina, se centra en el diseño curricular basado en competencias 
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que la Institución adopta es una respuesta pertinente a este tipo de reque-
rimiento social que se explicita en las políticas educativas y que se cautela 
por medio del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la 
Educación Superior. 

El Capítulo 10: Orientaciones políticas de la comisión nacional 
de acreditación en relación a la calidad docente y el proceso de for-
mación en universidades y Centros de Formación Técnica-IP, de 
la autora María Isabel González Lagos se focaliza en establecer compa-
raciones de los nuevos estándares de calidad entregados por la Comisión 
Nacional de acreditación (CNA) criterios 1 y 2 entre las universidades y los 
institutos profesionales y centros de formación técnica.

El Capítulo 11: La gestión del conocimiento como herramienta 
de transformación en instituciones educativas de educación supe-
rior, del autor, Miguel Vera-Sánchez, Identifica la Gestión del Conoci-
miento reconociéndose como una herramienta dinámica y fundamental 
para la transformación institucional, contribuyendo directamente al pro-
greso y éxito organizacional. A través del diseño e implementación de 
estrategias adecuadas, esta gestión permite transformar la información en 
conocimiento

El Capítulo 12: Política de bilingüismo: una mirada a la realidad 
del contexto chileno, el autor Tulio Barrios Bulling, busca desde la óptica 
de los jefes de departamento de inglés y encargados de bilingüismo de los 
colegios municipales de la comuna de Las Condes en Santiago de Chile, 
responder variadas interrogantes, asociadas al logro de la competencia lin-
güística.

El Capítulo 13: Impacto de la política de aseguramiento de ca-
lidad en las instituciones de educación superior nicaragüense: El 
caso de la acreditación institucional efectuada en el período 2021-
2023, de la autora Maribel Duriez González, 

El Capítulo 14: Déficit de docentes: una realidad desde la visión 
desde la juventud y los alcances a la política pública, del autor Fran-
cisco Gárate Vergara, este escrito aborda el déficit de docentes en Chile 
desde la perspectiva de las y los jóvenes, sus aspiraciones profesionales y 
las políticas públicas relacionadas. A pesar de los esfuerzos por incentivar 
carreras pedagógicas, la matrícula ha disminuido debido a factores como la 
percepción social negativa de la docencia, condiciones laborales adversas y 
altos niveles de deserción en los primeros años de ejercicio.

El Capítulo 15:  Gobernanza y equidad de género en la edu-
cación superior, de la autora Cecilia Marambio Carrasco, señala que la 
gobernanza de la educación superior es crucial para la formación inclusiva 
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porque integra políticas públicas que fomentan la igualdad de género. Es-
tas promueven ambientes seguros, calidad educativa y una participación 
equitativa en la investigación, el desarrollo académico y la vida social para 
garantizar que todos tengan los mismos derechos y oportunidades.

Finalmente, estos capítulos aportan desde la gobernanza, sino que 
también proponen propuesta de políticas públicas a nivel de educación, 
por ejemplo: acreditación, evaluación por competencias, desarrollo de 
habilidades superiores, competencias lingüísticas, innovación, desarrollo 
profesional, por nombrar algunas, por lo tanto, esta obra será un insumo 
de consulta para aquellos que requieran de información relacionado con 
este tema en cuestión.

Margarita Aravena Gaete
Mario Martín Bris

Coordinadores 
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Elementos de micropolítica para 
la Acreditación Institucional del 

subsistema universitario desde la 
Dimensión de Docencia y Resultados 

del Proceso Formativo en Chile
Alejandro Pérez Carvajal

Carla Förter Marín 

Introducción

Las Universidades en Chile a partir del año 2023 deberán diseñar 
sus procesos de acreditación en función de los Criterios y Estándares de 
Calidad planteados en la Ley 21.091, a partir de cinco dimensiones estable-
cidas en la Resolución Núm. DJ 253-4 exenta - Santiago, 16 de septiembre 
de 2021. Estas dimensiones expresan las distintas áreas e intereses para el 
desarrollo de las políticas institucionales y/o micropolíticas al interior de 
cada centro universitario donde se aprecia la de docencia y resultados del 
proceso de formación; gestión estratégica y recursos institucionales; ase-
guramiento interno de la calidad; vinculación con el medio y por último la 
dimensión de investigación, creación y/o innovación.

Para cada dimensión la normativa expresa sus propios criterios y es-
tándares. Para este estudio, en particular ahondaremos en los elementos 
centrales para la acreditación institucional que tienen relación con la di-
mensión de la Docencia y Resultados del Proceso Formativo. Esta dimen-
sión evalúa la función formativa esencial, que asegura la calidad de la for-
mación de las y los estudiantes de todos los programas a través de políticas 
y mecanismos institucionales acordes al modelo educativo” (Resolución 
Núm. DJ 253-4,2021, p.2). Asegurar la calidad de la formación de las y los 
estudiantes de todos los programas implica tener una mirada multifacto-
rial de los procesos que permiten la gestión de la docencia y en particular 
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de sus resultados, ya que el ejercicio docente materializa los procesos de 
enseñanza aprendizaje, los diseños curriculares y su implementación, la 
progresión académica y la investigación e innovación desde un enfoque de 
mejora continua (Pérez et al., 2018).

La misma dimensión menciona que se “requiere dar cuenta de un 
cuerpo académico dedicado, con calificaciones académicas y profesiona-
les, y, asimismo, de procedimientos curriculares para el diseño, implemen-
tación y actualización de los programas de estudio, todo en consistencia 
con la oferta formativa” (R. N.º. DJ253-4, 2021, p.3). Por tanto, pretender 
un cuerpo académico calificado implica, no solo calidad docente, si no que 
destacarse en su disciplina y realizar investigación que permita tributar en 
el perfil de egreso de los estudiantes.

Acreditación Institucional

Con la promulgación de la Ley 20.129 sobre Aseguramiento de la 
Calidad (2006) en Chile, se generaron las condiciones para la acreditación 
a nivel institucional, de carreras y de programas de postgrado. Las acredi-
taciones referidas a las universidades en Chile han permitido dar progreso 
a la evolución del sistema de aseguramiento de la calidad y con ello a la 
mejora continua del sector (Salazar y Leihy 2013). Los hitos que han mar-
cado esta evolución dan cuenta de su relevancia para el país respecto de 
fortalecer el sistema de educación superior (Espinoza et al., 2019). 

La entrada en vigor de la nueva Ley de Educación Superior (Ley 
21.091) el año 2018 dispone que la acreditación institucional es obligatoria 
a contar del 1 de enero de 2020 y sus criterios y estándares para la acredi-
tación institucional desde el 1 de octubre del 2023 según información del 
Ministerio de educación de Chile. Por lo cual, entran en vigor las cinco 
dimensiones con sus respectivos criterios y estándares de calidad de la 
Comisión Nacional de Acreditación.

Elementos de Micropolítica para la acreditación

El análisis de la micropolítica es un enfoque que coloca su atención 
en la dimensión política de la organización educativa. Se ha trabajado 
fundamentalmente a nivel de las organizaciones escolares, caracterizando 
desde su interior la presencia de intereses diferentes, por el intercambio, 
la influencia y el poder (Bardisa, 1997). Desde este enfoque se ponen al 
descubierto aspectos importantes de la vida de la escuela: la existencia del 
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conflicto interno, el entramado de relaciones de poder entre los diversos 
actores de la institución y las estrategias expresas o tácitas de los grupos 
de interés (de Puelles, 1997).

Por tanto, el análisis micro político puede realizarse a nivel organiza-
cional en todo centro educativo donde se aprecien intereses de sus actores 
para el desarrollo de las políticas institucionales, tanto a nivel de sistema 
escolar como de educación superior. El análisis micro político se caracte-
riza por colocar en juego las estrategias para la toma de decisiones de sus 
líderes desde una perspectiva organizacional (García, 2010).

En este caso se analizarán los elementos centrales de la Dimensión 
de Docencia y Resultados del Proceso Formativo desde los intereses plau-
sibles que puedan surgiren el análisis micropolítico, en función de los inte-
reses de las universidades frente a un proceso de acreditación institucional.

Criterios y Estándares de Calidad de la dimensión de 
Docencia y de los resultados del proceso formativo

Los criterios y estándares de calidad de la dimensión de docencia y de 
los resultados del proceso formativo se encuentran definidos en la misma 
resolución (DJ253-4, 2021) donde se pueden consignar los cuatro criterios 
que señalan lo siguiente1:

Criterio 1: Modelo Educativo y Desarrollo Curricular: tiene por 
objeto la formulación del modelo educativo y/o formativo – pedagógi-
co –de carácter curricular, encargado de definir y orientar las principales 
características, principios y objetivos de los programas académicos de la 
institución. Asimismo, define el diseño e implementación curricular y sus 
procedimientos académicos que llevarán a cabo las universidades, a través 
de las carreras y/o programas conducentes a títulos y grados académicos.

Criterio 2: Procesos de Enseñanza y Aprendizaje: se encarga del di-
seño de estrategias e implementación de los programas de enseñanza y 
aprendizaje para las carreras y programas académicos, donde juegan un 
rol fundamental los docentes y profesionales del área. Provee las condi-
ciones necesarias para el logro del perfil de egreso por parte de las y los 
estudiantes, considerando los requerimientos de la sociedad y del mundo 
del trabajo, en los distintos niveles, a partir de los programas conducentes 
a títulos y grados académicos, y sus distintas modalidades.

1  La definición de cada criterio considera los aspectos declarados en la normativa. 
Además de algunas ideas de los propios autores.
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Criterio 3: Cuerpo Académico: los docentes y profesionales requie-
ren de la dedicación para el desarrollo de sus tareas y las credenciales aca-
démicas y de investigación, además de las profesionales para la ejecución y 
el desarrollo del proceso formativo de enseñanza y aprendizaje de toda la 
oferta educativa de la institución en sus diversas áreas de desarrollo.

Criterio 4: Investigación, Innovación Docente para la Mejora del 
Proceso formativo: las universidades promueven y desarrollan acciones y 
proyectos de investigación y/o innovación sobre su experiencia docente 
con la finalidad de impactar positivamente en el proceso formativo de 
enseñanza – aprendizaje de los estudiantes, en lo disciplinar, en las com-
petencias profesionales y en el desarrollo pedagógico, de acuerdo con el 
proyecto académico institucional.

Los cuatro criterios están acompañados de niveles de desempeño: 
nivel 1, 2 y 3 que delimitan el desarrollo del criterio a nivel institucional, 
con la finalidad de profundizar sus alcances. El nivel 1 es el más comple-
to para cada criterio; el nivel 2 supone un avance importante y el nivel 3 
considera elementos fundamentales en la implementación de un criterio 
determinado.

Señalados los elementos articuladores de la dimensión que incorpora 
los criterios que establece la normativa, y sus niveles de desarrollo, el es-
cenario de acreditación institucional en Chile y los elementos de micropo-
lítica, se plantea una interrogante que proporcione componentes para su 
implementación ¿Cuáles son los elementos de micropolítica que relevan la 
acreditación institucional del subsistema universitario desde la Dimensión 
de Docencia y Resultados del Proceso Formativo en Chile?

El objetivo de este artículo es identificarlos elementos de micropolí-
tica que las universidades desde sus definiciones relevan como fundamen-
tales, desde la Dimensión de Docencia y Resultados del Proceso Formati-
vo para la acreditación institucional.

Metodología

La investigaciones de carácter cualitativa (Catalán, 2021), que se de-
sarrolla a través de un estudio documental a partir de fuentes directas 
e indirectas, de tal forma responder al objetivo planteado: identificarlos 
elementos de micropolítica que las universidades desde sus definiciones, 
relevan como fundamentales, a partir de la Dimensión de Docencia y Re-
sultados del Proceso Formativo para la acreditación institucional.

Las fuentes directas consideran la Ley 21.091 sobre Educación Supe-
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rior, el documento normativo sobre la resolución que aprueba los criterios 
y estándares de calidad para la Acreditación Institucional del Subsistema 
Universitario (Resolución Núm. DJ 253-4 exenta- Santiago, 16 de sep-
tiembre de 2021) y los documentos de la Comisión Nacional de Acredita-
ción CNA; y las indirectas revisan referencias bibliográficas de los últimos 
años.

Además, incorpora algunas entrevistas de autoridades universitarias a 
partir de un cuestionario elaborado para conocer sus apreciaciones sobre 
el desarrollo de estos criterios a partir de la experiencia en procesos de 
acreditación recientes. Por lo anterior, se ha realizado un tratamiento de 
la información documental, partiendo desde su recolección, análisis y co-
dificación de conceptos claves para lograr una apreciación más profunda 
(Flick, 2012; Flores 2013) de la descripción de los estándares que afectan 
como política pública al sistema universitario en Chile a nivel macro, meso 
y micro. En la medida que se puedan definir y/o aclarar las consideracio-
nes de los estándares en esta dimensión podrá permitir transparentar la 
gestión de la docencia universitaria desde la gobernanza y el aseguramien-
to de la calidad.

Resultados/discusiones

El análisis realizado permite apreciar cada criterio y los elementos 
centrales que arrojó la investigación y que se ponen en juego a nivel de 
la micropolítica institucional al momento de llevar a cabo un proceso de 
acreditación institucional en el subsistema universitario. Se recogen los 
componentes estratégicos, curriculares, pedagógicos, de enseñanza y 
aprendizaje, de sus docentes y el campo de investigación e innovación 
como parte de cada criterio.
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Tabla 1. Dimensión de la docencia y de los resultados  
del proceso formativo: criterios y elementos centrales  

de micropolítica para la acreditación institucional.

Criterios analizados Elementos centrales desde la micropolítica institucional

Criterio 1: Modelo 
Educativo y 
Desarrollo 
Curricular

• El modelo educativo (ME) y su consistencia con el 
Proyecto Estratégico Institucional (PEI).

• Diseño de los procesos didácticos de aprendizaje. 
• Diseño del perfil de egreso (PE) delimitado por el ME, 

que exprese el monitoreo y las orientaciones del ME.
• Diseño curricular (DC) que respalde el perfil de egreso y 

la organización de la carrera y/o programa.
• Progresión y evaluación académica en el desarrollo del 

proceso formativo y los alcances con el perfil de egreso.
• Oferta académica supone el proyecto académico y su 

sustentabilidad económica.
• Política estratégica del proyecto académico. Implica 

tener una política clara de oferta y admisión académica.
• Análisis de las condiciones sociales del país y de la 

institución.
• Evidencias y evolución de las evidencias cuando 

corresponda.

Criterio 2: Procesos 
de Enseñanza y 
Aprendizaje

• Planes y programas curriculares en el desarrollo de sus 
enfoques y resultados de aprendizaje.

• Perfiles de egreso de las carreras y/o programas.
• El estudiante como centro del aprendizaje.
• Caracterización socioeconómica y diagnóstico de 

las capacidades y/o competencias de entrada de los 
estudiantes.

• Políticas de permanencia de los estudiantes en los 
centros educativos.

• Indicadores de progresión del logro y avance de los 
estudiantes.

• Análisis de la progresión académica y el proceso de 
enseñanza aprendizaje de los estudiantes.

• Criterios de admisión armónicos con el ME y los 
objetivos estratégicos del PEI.

• Bienestar estudiantil, que incorpore aspectos 
administrativos, académicos, económicos y 
socioafectivos.
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Criterio 3: Cuerpo 
Académico

• Dotación docente.
• Políticas de ingreso, evaluación y desvinculación de sus 

profesionales y docentes.
• Políticas de desarrollo profesional docente, investigación 

y extensión.
• Evaluación docente.
• Política y procedimientos institucionales para los 

cuerpos académicos la investigación, la didáctica de la 
especialidad y la vinculación con el medio.

Criterio 4: 
Investigación, 
Innovación 
Docente para la 
Mejora del Proceso 
Formativo

• Política de desarrollo de capacidades de investigación e 
innovación para sus docentes.

• Investigación e innovación docente para los procesos de 
aprendizaje de los estudiantes y del país.

• Contribución de la investigación e innovación docente 
en la generación de nuevo conocimiento.

• Difusión de las comunidades científicas de interés 
nacional e internacional.

• Constitución de núcleos de investigación.

Fuente: creación de los autores a partir del análisis del contenido realizado con 
la información recolectada y apoyado por el software de Atlas. Ti.

Los resultados arrojaron que varios elementos se repiten en algunos 
criterios dado su comportamiento en un proceso de acreditación insti-
tucional. En el primer y segundo criterio releva el elemento del perfil de 
egreso y los criterios para la admisión de los estudiantes. En los criterios 
tres y cuatro destaca la necesidad de una adecuada dotación docente y su 
desarrollo, así como también la investigación e innovación de los docentes 
como articuladores de las comunidades científicas. Todo aquello colocan-
do en el centro de la gestión estratégica institucional y de la micropolítica 
el aprendizaje de todos los estudiantes.

Consideraciones finales

Se debe considerar que cada criterio, de la dimensión analizada, en 
sí mismos son necesarios para entender las acciones que se deben llevar a 
cabo al momento de un proceso de acreditación (Pérez y Catalán, 2022) 
y que dada la movilización de capacidades generan tensiones al momento 
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de su ejecución, así el criterio 1 sobre el modelo educativo y el desarrollo 
curricular evidencia elementos para el aseguramiento de la calidad de la 
formación. Sin embargo, falta articular la innovación con el diseño, la im-
plementación e indagación sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
el seguimiento y análisis de progresión, retención y tiempos de titulación 
o graduación. Además, el criterio se orienta para universidades complejas, 
dejando en situación incierta a las universidades más pequeñas.

El segundo criterio sobre proceso de enseñanza y aprendizaje incluye 
elementos para el desarrollo de las competencias y habilidades definidas 
en los perfiles de egreso; los mecanismos de seguimiento de sus egresa-
dos; la dotación de recursos humanos, materiales e intangibles disponibles 
para cumplir la función docente. Se evidencia el avance del proceso de 
enseñanza aprendizaje a un enfoque de desarrollo integral, abordando los 
desafíos de la inclusión, equidad y pluralismo; libertad académica y parti-
cipación de todos los estudiantes.

Sobre el cuerpo académico como tercer criterio releva al docente 
investigador e innovador (UNESCO, 2022) con la finalidad de formar co-
munidades de aprendizaje junto a sus estudiantes. Así también incorpo-
ra una política de desarrollo profesional docente que se oriente hacia un 
aprendizaje colaborativo interdisciplinario de plena cooperación nacional 
e internacional.

Por último, el criterio cuatro dispone sobre la investigación e innova-
ción docente para la mejora del proceso formativo, de tal forma, reforzar 
las capacidades de los estudiantes a partir de las investigaciones de sus 
docentes, permitiendo movilizar competencias e incorporarse a la comu-
nidad científica para ampliar el conocimiento, las evidencias y el desarrollo 
de los aprendizajes didácticos disciplinares.

Finalmente, cada uno de los elementos mencionados como parte de 
los procesos micropolíticas de las instituciones universitarias, en el con-
texto de los criterios y estándares de calidad reflejan el interés y las dis-
cusiones de sus actores frente a la docencia y los resultados del proceso 
formativo, permitiendo concluir que es una de las dimensiones centrales 
para Re imaginar el desarrollo de un subsistema universitario de calidad.
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Códigos para la comprensión  
de la educación no sexista en 

enseñanza técnica como aporte  
a las políticas públicas 

Ángela Tamayo Pastén
María Gabriela Huidobro 

Presentación del tema 

Este capítulo se centra en la comprensión de los códigos que sub-
sumen los discursos del habla de docentes y equipo directivo, en adelante 
comunidad docente, en un colegio industrial de la región Metropolitana 
de Santiago de Chile, frente a la educación no sexista y cómo aportan a la 
comprensión de los significados que estos códigos tienen para las comuni-
dades educativas más allá de las leyes o las directrices estatales. 

Este estudio es parte de un proyecto postdoctoral realizado en la 
Universidad de Alcalá en conjunto con la Organización de Estados Ibe-
roamericanos OEI cuyo objetivo general buscó determinar códigos que 
evidencien las brechas entre los sentires de la comunidad docente de un 
colegio industrial en materia de educación no sexista, violencia de géne-
ro, equidad e inclusión y lo planteado en las directrices del Ministerio de 
Educación, recogiendo los aportes de la teoría y grupos activistas para la 
elaboración de un marco teórico local y situado, como aporte metodoló-
gico en la construcción de políticas públicas y gobernanza (Aguilar, 2020) 
con sentido de realidad y justicia social (Dubet, 2011).

El propósito central consiste en aportar códigos para la reflexión 
situada y local acerca de la educación no sexista en la enseñanza Técnico 
Profesional, en adelante TP, como una forma de incorporar al debate y 
toma de decisiones pedagógicas, una reflexión situada y científica en esta 
materia que contribuya a la generación de políticas públicas.
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La novedad principal del presente estudio radica en su atención a 
los discursos del habla de la comunidad docente dedicada a la enseñanza 
TP, y cómo los códigos utilizados en las prácticas y gestión pedagógica, 
filtrados a través de categorías extraídas de los discursos del activismo y la 
teoría que apunta a profundizar en las dinámicas sociales de cada grupo, 
de acuerdo con sus necesidades y anhelos, visibiliza el sexismo donde no 
había sido observado o se pensaba que estaba superado.

Esta profundización es resultado de un estudio cualitativo basado 
en los supuestos de Teoría Fundamentada (Strauss y Corbin en Catalán, 
2021) a través del análisis de los significados implícitos en los discursos del 
habla de la comunidad docente, que es el objeto de estudio, frente a sus 
prácticas y gestión en el aula de una educación no sexista, cuya muestra 
está conformada por el universo total de docentes: veinte profesores, de 
los cuales 16 son universitarios y representan a las asignaturas del plan ge-
neral, cuatro son especialistas TP con actualización docente, dos son jefes 
de especialidad y solo uno cuenta con posgrado en docencia. En tanto, el 
equipo directivo conformado por tres docentes con posgrado y uno sin 
posgrado. La edad de esta comunidad promedia los cincuenta años.

La propuesta de estudio propone realizar un análisis de los significa-
dos atribuidos por la comunidad docente al sexismo a partir de la teoría 
de interaccionismo simbólico (Briones en Catalán, 2021), que provee ar-
gumentos para la comprensión de que estos significados son producto de 
una serie de proposiciones que se formulan como verdades dadas sobre 
los significados que los sujetos estudiados tienen del tema, ya sea por su 
experiencia y/o por la interacción con otros. En este estudio se observan, 
a través de técnicas de lectura y relectura, datos obtenidos de registros de 
observaciones y entrevistas, y que buscan construir y deconstruir los dis-
cursos del habla del profesorado de acuerdo a los niveles evidenciados en la 
reflexión crítica (Schön, 1992) y su profundización (Van Manen, 1998). Los 
datos se rotulan en códigos cuyo análisis sistémico permite visualizar el es-
tado de comprensión y apropiación de las categorías a priori y emergentes. 
Las brechas se determinan en los puntos de inflexión que en la actualidad la 
comunidad docente percibe o no como sexismo (Perrenoud, 2001).

El resultado deriva en construcción teórica desde una mirada comple-
ja e interseccional apelando a la justicia social, mediante datos para la cons-
trucción de códigos donde convivan contextos inclusivos, multiculturales, 
diversos y la gestión del curricular en la formación en áreas técnico-profe-
sionales. Los datos obtenidos y codificados son comprendidos a partir de 
categorías que contribuyen a mirar el problema desde otras perspectivas 
que nutran las reflexiones y desafíos a los lineamientos en esta materia.
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Problema de estudio

Este estudio se inició durante el mes de abril de 2022, a raíz de la 
consulta nacional para avanzar hacia una educación no sexista emanada 
desde el Ministerio de Educación (MINEDUC, 2022). Para dar cumpli-
miento a lo solicitado, el equipo directivo elaboró una consulta interna 
aplicada mediante, una encuesta y la realización de una jornada de re-
flexión con toda la comunidad. 

En la jornada de análisis realizada con los docentes, jefes de espe-
cialidad y equipo directivo, la conclusión fue que el colegio estaba libre 
de sexismo en el aula en las especialidades impartidas de electricidad y 
mecánica. 

No obstante, a la fecha, el libro de actas de convivencia escolar con-
tenía denuncias hacia docentes por comentarios cargados de juicios y con-
ductas discriminatorias hacia estudiantes. En estas declaraciones, estudian-
tes y, en algunos casos, apoderados apelaban a tratos poco respetuosos 
expresados a través de juicios y bromas. Ahondando en los datos de esos 
relatos escritos se pudo establecer un común denominador: la conducta se 
atribuía al género o la orientación sexual. 

Esta situación evidenciaba así una problemática interesante de estu-
diar por la diferencia de percepciones en la comunidad educativa frente 
a un mismo tema y situaba el problema de estudio en los códigos que 
manejaba la comunidad docente y las brechas respecto a las políticas del 
Ministerio de Educación (MINEDUC, 2022).

El análisis de las respuestas del estudiantado, obtenidas de la aplica-
ción de la encuesta más las denuncias estampadas en el Acta de Conviven-
cia Escolar, aportaron datos que se contrastaron con datos teóricos dados 
por la complejidad y la interseccionalidad, que se constituyeron como ca-
tegorías a priori1. Constructos que aportaron los argumentos para analizar 
los datos y elaborar los primeros códigos.

En la Tabla 1 se muestra, a modo de ejemplo, la relación entre el re-
gistro de la respuesta de las y los estudiantes y su transformación en datos 
cuando son contrastados contra las categorías A priori. Cabe destacar que 
fueron revisados 450 registros de respuesta abierta en la pregunta relacio-
nada con discriminación o trato sexista.

1  
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Tabla 1. Ejemplos de relatos versus datos  
y categorías A priori y Emergentes

Registro de respuesta Dato Categoría

Nos dicen las profesoras que hablamos 
mucho por ser de x nacionalidad

Justicia social
País de origen
Sesgo

Complejidad
Interseccionalidad
Violencia Simbólica

No me gusta que el profesor me 
discrimine por mi pelo y me diga que 
parezco mujer

Comprensión
Apropiación
Juicio

Complejidad
Complejidad
Violencia Simbólica

Y me dice [la profesora] que no 
encontraré trabajo por mi forma de ser 
y qué forma de ser, si soy como soy 
me siento hombre, aunque tenga mi 
periodo menstrual

Género
Orientación sexual
Sentires
Juicio

Interseccionalidad
Interseccionalidad
Desigualdad Cruzada
Violencia Simbólica

No me gusta que el profesor me 
discrimine por mi pelo y me diga que 
parezco mujer

Comprensión
Apropiación
Juicio

Complejidad
Complejidad
Violencia Simbólica

El profesor dice que si quiero ser 
hombre no debería ir tanto al baño y 
menos llorar porque estoy con la regla

Género
Comprensión
Apropiación
Juicio

Interseccionalidad
Interseccionalidad
Desigualdad Cruzada
Violencia Simbólica

Fuente: Elaboración Propia, 2022.

Lo que importa en el análisis de los datos presentados en la Tabla 1, 
no es la cantidad de respuestas, sino cómo las respuestas (todas diferentes) 
convergen en el sentir del estudiantado respecto del trato del profesorado, 
directivos y jefes de especialidad. Esa convergencia da origen al estudio y 
fundamenta la toma de decisiones en la selección de la unidad de análisis 
que está focalizada en la comunidad docente con el objeto de determinar 
brechas entre lo que el profesorado comprende respecto de la educación 
no sexista y las directrices del Ministerio de Educación (MINEDUC, 2022) 
y la importancia de identificarlas para reflexionar en comunidad antes de 
generar políticas en educación técnica.

Como se puede apreciar en la Tabla 1, emergen otras categorías 
como la violencia simbólica y la desigualdad cruzada que posteriormente 
y junto con el paternalismo se sumarán a las categorías A priori.
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La unidad de análisis se focaliza en una primera instancia en lo que 
manifiestan los docentes y directivos respecto del sexismo en educación, 
con el objeto de indagar en la reflexión y apropiación de 23 docentes in-
cluidos dos jefes de especialidad y tres directivos, con el objeto de buscar 
puntos de inflexión en sus discursos y en los códigos que utilizan para ex-
presarse en esta materia y la distancia respecto a códigos teóricos. El punto 
de partida lo refleja el planteamiento casi general del consejo de profe-
sores, registrado en memorándum 2 de CAP de esta investigación, para 
argumentar la ausencia de sexismo que describen como trato de carácter 
sexual hacia las mujeres, señalando que en el colegio las y los profesores 
no trataban “mal en ese sentido” a las mujeres.

Por otra parte, los relatos de las y los estudiantes expresan “sentires” 
(Colectivo Las Tesis, 2019) que dan cuenta explícita de discriminación, 
evidenciada en Memorándum N°3, 6 y 7 de esta investigación, hacia es-
tudiantes mujeres por ser mujeres de otra nacionalidad, puesto que son 
juzgadas como muy pretenciosas, preocupadas de su físico, o del novio; 
más oportunidades para los alumnos – hombres- que más hablaban, para 
los que hablan más alto -los compañeros- se ignora a las mujeres, se llama 
la atención por el pelo y la forma de vestir, se hacen bromas respecto a la 
orientación sexual, se crítica a las alumnas y alumnos porque se pintan las 
uñas o se maquillan o tienen el cabello largo, una crítica que “hace sentir 
mal”, “humillado- argumenta un alumno trans”, o simplemente ignoran a 
los compañeros de otra orientación sexual, expresando “no le diré nada 
para no tener problemas con usted”, etc. Estos comentarios correspon-
den a extractos de entrevista aplicada a la comunidad de estudiantes en el 
marco de las jornadas de educación no sexista organizada por el Ministerio 
de Educación de Chile en 2022 y que fue elaborada en el establecimiento.

Los datos obtenidos en esta primera instancia permiten fundamentar 
la importancia de las categorías de complejidad e interseccionalidad plan-
teadas A priori, porque aportan a la visibilizarían del problema de estudio, 
además de justificar su relevancia y pertinencia en lo que respecta a las di-
námicas que el tema presenta para la comprensión en contextos TP, consi-
derando el campo de estudio en el colegio y su vínculo con otras organiza-
ciones para estudiar el fenómeno apuntando a la mejora de las trayectorias 
educativas en este tipo de formación, puesto que desde la perspectiva de 
este estudio es un tema de justicia educativa y social.
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Marco Teórico

Aproximación teórica para el estudio desde el sentir y la 
apropiación

Desde 2018 a la fecha, en Chile, entre el movimiento denominado 
Mayo Feminista (Zerán, 2018) y el Estallido Social (Mayol, 2019) se ha 
hecho presente un profundo cambio en la acción femenina “El aisla-
miento de los sentires y de las experiencias le ha permitido al patriarcado 
tomarnos por sorpresa, solas y angustiadas. A través de la internalización 
real de la empatía y sororidad, en vinculación con el colectivo, es que 
podamos defendernos de las jaulas patriarcales” (Colectivo Las Tesis, 
2019, p.9).

Se trata de un sentir que, a juicio de esta investigación, es necesario 
considerar a la hora de construir y deconstruir conceptos referidos a la 
violencia de género y educación no sexista. El sentir al que se hace re-
ferencia es aquel que se construye desde las voces que sitúan el tema en 
las demandas de la sociedad (“Tenemos rabia. Rabia contra la opresión 
milenaria. Rabia y miedo de ser agredidas, asesinadas y olvidadas. [Colec-
tivo Las Tesis, 2019, p.20]”). Sentires que representan a diversos grupos 
denominados coordinadoras o colectivos en que este tema se comenta y 
debate, principalmente en las redes sociales y entre los grupos, de jóvenes 
comprometidas y comprometidos con los movimientos feministas y/o 
disidentes como se autodenominan, en algunos casos, y cuyo propósito 
es informar, coordinar y exponer estos temas más allá del activismo más 
político en el que participan.

Esto representa la acción frente a temáticas que no pueden com-
prenderse lejos de la realidad con perspectiva actual, pero a la vez como 
parte de una necesidad que responde a una dinámica social (Salazar, 2019):

(…) es terrible constatar que ni la mujer chilena del alto ni la 
del <<bajo pueblo >> han sido estudiadas con una perspectiva 
realmente histórica. Y es terrible porque, sin una visión históri-
ca y concreta de ellas, ¿cómo vamos a perfilar su identidad so-
cial verdadera?  ¿Cómo vamos a reconocer la forma específica 
en que el sistema social dominante en este país las ha estado 
discriminando por ser mujeres, o por ser mujeres proletarias, o 
profesionales o marginales? ¿Cómo o vamos a determinar las 
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bases reales sobre las cuales será posible desenvolver un efecti-
vo movimiento social de mujeres? (p. 260)

Tal como afirma Salazar (2019), es necesario situar el análisis, por-
que los códigos utilizados para expresar malestar en el sentir respecto a 
las dinámicas patriarcales en la comunidad educativa el colegio a analizar, 
estaban invisibilizados.

Esta investigación se sitúa en un colegio de enseñanza TP que recibe 
estudiantes con una historia personal y familiar que los han llevado a bus-
car en la educación técnica oportunidades para superar las barreras socio 
económicas de su entorno, y en el caso de las familias extranjeras avanzar 
en proyectos de vida y familia a partir de los beneficios que este tipo de 
formación que aporta la inclusión.

Es por ello que lo planteado por Salazar (2019) adquiere sentido en 
esta investigación puesto que las evidencias que han dado curso a denun-
cias del estudiantado no están enmarcadas en una conciencia respecto a 
violencia o patriarcado, sino que apuntan a acciones que ponen en riesgo 
estos proyectos de vida.

Es necesario considerar cuestionamientos epistemológicos que 
apuntan a comprender las dinámicas sociales más allá de la estructura bi-
naria de la sociedad occidental (Rose, 2019) alojadas en la posmodernidad 
(Lipovestsky, 2018).

Trasladando el tema a lo educativo, resulta entonces, interesante 
construir y deconstruir con sentido de realidad los discursos de la co-
munidad docente acerca de la educación no sexista y su relación con la 
violencia de género, equidad de género, diversidad e inclusión en la for-
mación técnica mediante, el aporte del interaccionismo simbólico (Brio-
nes en Catalán, 2021)  que aplica en este estudio por su aporte al provenir 
del paradigma interpretativo y su carácter socio-psicológico, y así proveer 
un marco de referencia para sostener que la experiencia humana esta 
mediada por la interpretación que las personas hacen de las situaciones 
en las cuales se encuentran. El significado que le dan a su experiencia 
resulta esencial para su comprensión. Por lo tanto, no actúan respecto 
a respuestas predeterminadas, sino de acuerdo con sus interpretaciones, 
definiciones y respuestas simbólicas, procesos que se construyen en la re-
lación con otros. En este estudio se observa cómo la comunidad docente 
atribuye significados y significancias de acuerdo con sus experiencias y lo 
mismo, el estudiantado cuando denuncia lo hace basado en la transgre-
sión hacia su proyecto de vida.

Los relatos de la comunidad docente permiten una aproximación 
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aplicada respecto de cómo conviven la comprensión y la apropiación en 
los discursos. 

El estudio de la comprensión se aborda desde el postulado de Schön 
(1992) que desde la reflexión crítica plantea que la comprensión de los do-
centes es parte de un proceso que se divide en un antes, durante y después 
realizado en comunidad, y por otra parte se combina con el aporte de Van 
Manen (1998) que se detiene en la importancia del proceso de apropiación 
como una construcción y construcción sistemática y reflexiva que avanza 
en profundidad aportando significado y significancia a la reflexión.

Construcción situada

La comprensión y apropiación combinada y aplicada en este estudio 
aporta en revelar que tan apropiados están los docentes de la educación 
no sexista  en la cotidianidad de la  práctica pedagógica de la comunidad 
docente en cuanto a las brechas que existen en la gestión de una educación 
no sexista, en primer lugar al observar cómo los momentos y niveles de 
reflexión se observan en los códigos utilizados se relacionan al contras-
tarlos con cada categoría y por otra parte como los momentos en que se 
relacionan con las categorías van aportando en los  niveles de profundiza-
ción e inciden en la interpretación y la comprensión  de los conceptos y 
creencias de la comunidad docente y cómo van incorporando  conceptos 
en un proceso formativo que surge de la misma reflexión.

Lo que opinan los grupos activistas y/o paraestatales como los iden-
tifica Aguilar (2020) resulta clave para no construir solo desde la teoría, 
puesto que es necesario considerar la complejidad de estos temas en la 
actualidad, cómo los sentires de cada grupo se manifiestan y las razones 
de ello.

Nosotras no tuvimos una situación de privilegio respecto al acce-
so a la información. No visamos teoría feminista en las instituciones de 
educación formal a la que asistimos, pues en el momento y lugar que es-
tudiamos existía un tremendo vacío e invisibilización de estos saberes (…) 
Buscamos la información, y así como nosotras lo hicimos, creemos que 
es responsabilidad de cada quien hacerlo. Y tras la instrucción, viene la 
puesta en práctica, pues de nada sirve leerse unos PDF si después no van 
a generar una deconstrucción de su masculinidad cisgénero, patriarcal y 
hetero normada (…) Estamos hablando de un cambio de paradigma des-
de el feminismo. Un cambio en el cual la alianza criminal entre patriarcado 
y capitalismo desaparezca, junto con sus opresivas estructuras. (Colectivo 
Las Tesis, 2019, p.43)
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Se recogen estos sentires, porque reflejan la necesidad de situar el 
análisis y aportar en la comprensión de las comunidades educativas, me-
diante la reflexión de su actuar docente en esta materia en la cotidianidad 
del convivir con sus estudiantes.

Lo planteado en este punto resulta clave para comprender que es 
necesario revisar la construcción de conceptos desde relatos, sentires, tes-
timonios y miradas con sentido de realidad convirtiéndose en un deber de 
la investigación científica en educación abordar los temas de género desde 
la historia, lo local y también lo situado para contribuir a la comprensión 
de los docentes en avanzar y generar espacios educativos justos como tam-
bién felices.

Lo anterior, con miras a la justicia social (Dubet, 2020) y la felicidad 
(Dávila & Maturana, 2015). El carácter liberador de poner estos temas en 
las conversaciones permite argumentar en favor de dialogar y reflexionar 
con otros, en este caso con los docentes a partir de sus códigos:

El carácter liberador del conversar que libera esta tanto en que nos 
damos cuenta de qué los sentires íntimos que vivimos cualquiera sea en 
esto y en el vivir que vivimos como en que nos damos cuenta no sólo de 
qué los sentir íntimo son un aspecto fundamental de nuestro vivir si no los 
podemos modular de manera reflexiva si nos hacemos conscientes de las 
redes de conversación con las que sostenemos en nuestro vivir cotidiano 
y que nosotros mismo generamos de manera inconsciente (Maturana & 
Dávila, 2015, p.55).

Por otra parte, está la importancia de poner como meta la generación 
de ambientes educativos más justos y felices que conecta con la idea de 
que la reflexión y la conversación están en constante devenir

(…) ¿Qué es lo que determina que podemos llamar a un grupo 
de personas una sociedad? “Lo social es el encuentro entre in-
dividuos, y el encuentro de individuos es el fenómeno social” 
(…)  cuando hablamos de sociedad, lo que queremos es hace 
referencia al modo de convivir de una comunidad humana don-
de las personas coordinan sus sentires, acciones y emociones en 
un encuentro de convivencia en un trasfondo de mutuo respe-
to. Esto último no siempre se cumple y de esa ruptura suelen 
hacer grandes tragedias, pero es una condición fundamental: no 
hay convivencia social si no hay deseo de convivir en el respeto 
recíproco, en la convivencia colaborativa de quienes constitu-
yen la vida en comunidad (Dávila & Maturana, 2021, p.23)
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Complejidad e interseccionalidad

Es importante precisar que la percepción que se desprende del aná-
lisis de los discursos del habla de la comunidad docente se sitúa en el 
concepto de apropiación entendida como un constructo emanado de la 
perspectiva de la complejidad y la interseccionalidad como elementos de 
contraste y que en esta investigación constituyen categorías A priori.

Los conceptos que subsumen estas categorías apuntan a la perspecti-
va de Morin cuando se hace referencia a la complejidad y al Colectivo Las 
Tesis (2019) cuando se alude a la interseccionalidad.

La complejidad aporta en cuanto nos lleva a mirar la realidad de otra 
manera y abordar desde la panóptica que traspasa la interpretación estruc-
tural clásica de la realidad.

(...) yo navego entre ciencia y no en ciencia. ¿Cuáles son mis 
fundamentos?, la ausencia de fundamentos, es decir, la concien-
cia de la destrucción de los fundamentos de la certidumbre. 
Esta destrucción de los fundamentos, propia de nuestro siglo, 
ha llegado al conocimiento científico mismo. ¿En qué creo?, 
Creo en la tentativa de desarrollar un pensamiento lo menos 
mutilante posible y lo más racional posible. Lo que me interesa 
es respetar los requisitos para la investigación y la verificación 
propios del conocimiento científico, y los requisitos para la 
reflexión, propuestos por el conocimiento filosófico. (Morín, 
1990, p.140)

Desde la perspectiva anterior, abordar el objeto de estudio desde la 
complejidad permite razonar desde las complicaciones, las incertidumbres 
y las contradicciones que la comprensión de la educación no sexista en las 
comunidades educativas.

Además, fundamenta la necesidad de pensar el tema en educación 
más allá de observar lo aparente, sino que considerando todos los elemen-
tos constitutivos como el todo. 

No es menor que esta mirada guíe a quien es investigador en la ob-
servación de lo que se ve y lo que no se ve, y pensar acerca de eso; uti-
lizando la reflexión para encontrar las verdaderas ideas implícitas que se 
quieran transmitir en los documentos o a través de la comunicación con 
otras personas. 

Para el Colectivo las Tesis (2019), la interseccionalidad cruza todos 
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los sectores y permite poner este tema desde todas las manifestaciones de 
sexismo que pueden existir en una comunidad educativa y no solo refiere 
a las estudiantes puesto que identifica la contingencia como una:

(…) lucha interseccional que incluye a todas las mal llamadas 
minorías sexuales. Incluye a las mujeres, con y sin útero, y a las 
personas de las disidencias, personas maricas, queer, transgéne-
ro, transexuales, lesbianas, homosexuales, pansexuales, bisexua-
les, no binarias, género fluido, intersexuales, asexuales y toda la 
hermosa diversidad que habita ese signo + que acompaña las 
siglas de la comunidad LGBTQIA+ (Colectivo Las Tesis, 2019, 
p. 57)

Esta construcción de lo interseccional aporta porque se sitúa en 
nuestro contexto chileno tras el movimiento de Mayo Feminista 2018 
como lo identifica (Zerán, 2018) y en el Estallido Social (Mayol, 2019). 
Esta localidad resulta importante en cuanto en el sentido que, tal como 
plantea De Sousa & Meneses (2014).

La interseccionalidad debe comprenderse en nuestra historia y loca-
lidad (De Sousa & Meneses, 2014) puesto que no hay, conocimiento sin 
prácticas y actores sociales. Y como unas y otros no existen si no es en el 
interior de las relaciones sociales, los diferentes tipos de relaciones sociales 
pueden dar lugar a diferentes epistemologías.

Explorando en el concepto de interseccionalidad se hayan matices 
que sin juicio científico pueden resultar ser mínimos, no obstante, tal 
como es el caso de este estudio, generan las tensiones o contradicciones 
que las experiencias sociales presentan. están formadas por diferentes 
tipos de relaciones sociales. En su sentido más amplio, las relaciones so-
ciales son siempre culturales, interculturales o interculturales y políticas 
que representan distribuciones desiguales de poder (De Sousa & Mene-
ses, 2014).

Relevancia de investigar en enseñanza técnica 

Para Cea, Opazo, Debaut, La Madrid, Retamal, Zagal, Gatica, Mar-
tínez, Kvyeh, y González (2018), la sintonía del Estado con las demandas 
respecto de temáticas de género no ha logrado avanzar más allá impactan-
do en lo educativo desde lo pedagógico:

Por otro lado, al interior de las instituciones movilizadas y como na-
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tural efecto de las dinámicas locales con las autoridades, se inició una la 
unificación de petitorios hoy podemos decir que sintonía a lo largo del 
país en cuanto a las demandas, aunque aún no haya un petitorio unificado 
a nivel nacional. Mayoritariamente abordan cuestiones como la estructura 
de toma decisiones de las universidades, la orientación de su conocimien-
to y la erradicación de la violencia de los distintos espacios a partir de la 
problematización (p.30)

Y aun cuando, en 2022 se promulga una ley (Ley 21.369, 2022) que 
regula el acoso sexual, la violencia y la discriminación de género en la 
educación superior, el foco sigue puesto en lo protocolar y sancionatorio, 
aun cuando es un avance innegable, el impacto en el cambio de contenidos 
no se visualiza del todo, como lo plantearon años antes por Cea, Opazo, 
Debaut, La Madrid, Retamal, Zagal, Gatica, Martínez, Kvyeh, y González 
(2018) se releva a lo normativo y protocolar “…Al respecto es necesario 
hacer una defensa del cambio de los contenidos en señal no a partir del 
borrar con el codo la historia sino, explicitando las exclusiones allí donde 
las hubo y visibilizando a las mujeres allí donde han sido eliminadas de los 
registros, de forma de que nuestra subordinación histórica deje de asumir-
se como un dato de la causa” (p. 31)

El desafío entonces es centrar cada vez más esta discusión en el de-
bate educativo, puesto que, si bien el sexismo tiene su expresión en los 
relatos sobre acoso y abuso, es en el escenario educativo y en la relación 
estudiante y profesor, donde aún existe desigualdad.

(…) si observamos la estructura educativa hay una reproduc-
ción en la segregación de las mujeres que se distinguen los ni-
vel horizontal y vertical (más conocido como techo de cristal). 
Por un lado, en educación parvularia, y según el Ministerio de 
Educación a través de su Unidad de Equidad de Género “(…) 
actualmente no existen estudios que permitan generalizar con-
clusiones respecto de la exigencia existencia, alcance y frecuen-
cia de las prácticas pedagógicas transmisoras de sesgos de gé-
nero plan (2015 2018. MINEDUC). (Cea, Opazo, Debaut, La 
Madrid, Retamal, Zagal, Gatica, Martínez, Kvyeh, y González, 
2018, p. 24)

Ante estos argumentos, buscar precisiones teóricas en lo que el activis-
mo denomina violencia estructural y reproducción de la cultura dominante 
en las prácticas educativas se vuelve relevante, principalmente en las accio-
nes pedagógicas en la cotidianidad de las comunidades educativas aporta 
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valor, puesto que, tal como afirman Bourdieu & Passeron (2017), estas prác-
ticas de reproducción cultural se evidencian principalmente en los discursos 
y permiten codificar, construir y deconstruir la forma en que los mensajes 
son transmitidos y la apropiación que subsume respecto de sexismo.

Develar los códigos utilizados por la comunidad educativa, principal-
mente el equipo docente completo, y cómo los transmite da cuenta de la 
comprensión y apropiación a partir de la forma en que codifica, homoge-
niza y sistematiza las desigualdades que están definidas y planteadas en la 
teoría, el activismo y la historia.

La propuesta principal de esta investigación se asienta sobre la idea 
de que estos códigos no pueden ser comprendidos únicamente desde la 
teoría, puesto que hay una complejidad subsumida y develada por el ac-
tivismo en la cotidianidad de las desigualdades y la violencia de género, y 
que deriva de los relatos de estudiantes y docentes de la educación supe-
rior que han comenzado a sacar la voz buscando ejercer sus derechos en 
lo referido a violencia contra la mujer y violencia contra otra, otro u otre 
como un tema interseccional y que sirve de antecedente para dar cuenta de 
los códigos y brechas presentes en la educación técnica:

Nuestra lucha es interseccional, e incluye a todas las mal llama-
das minorías sexuales. Incluye a las mujeres, con y sin útero, y a 
las personas de las disidencias, personas maricas, queer, trans-
género, transexuales, lesbianas, homosexuales, pansexuales, bi-
sexuales, no binarias, género fluido, intersexuales, asexuales y 
toda la hermosa diversidad que habita ese signo + que acom-
paña las siglas de la comunidad LGBTQIA+. (Colectivo Las 
Tesis, 2020, p. 57)

En consecuencia, esta complejidad da lugar a reflexiones y desafíos 
acerca de cómo la gestión pública considerando la voz de la ciudadanía 
puede aportar en temas de inclusión, equidad y género en educación desde 
una mirada actual que recoja la opinión de la sociedad, en este caso de es-
tudiantes, docentes, jefes de especialidad y coordinadores de carrera, pero 
también de las madres y apoderadas chilenas y extranjeras que aportan 
códigos interesantes ligados a la inclusión, los accesos y las oportunidades 
relacionadas con la visualización de la violencia de género y el sexismo.

El contexto actual y los últimos acontecimientos sociales en Chile 
conforman el escenario ideal para posicionarse desde la vereda de la so-
ciedad respecto de este tema y apuntar a políticas públicas desde la esfera 
de la gobernanza.
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Al respecto, el fundamento principal de esta propuesta está en lo que 
plantea Boaventura de Sousa & Meneses (2014), considerando dos ideas 
de estos autores. En primer lugar, este estudio apunta a la importancia de 
la construcción local y situada puesto que no hay epistemologías neutrales 
y las que pretenden serlo son las menos neutrales. Y, en segundo lugar, dar 
cabida en los colegios, comunidades y políticas del Ministerio de Educa-
ción (MINEDUC, 2022) a la reflexión epistemológica como una acción 
que no debe incidir sobre los conocimientos en abstracto, sino sobre las 
prácticas de conocimiento y sus impactos en otras prácticas sociales.

Desde esta postura, el estudio busca ser una contribución para la 
comprensión de estos planteamientos en la práctica política en materia 
educativa, desde la gobernanza y la gestión pública más allá de la represen-
tatividad o paridad, abordando la complejidad actual y el dinamismo que 
adquieren estos temas en evolución constante (Haraway en Colectivo Las 
Tesis 2021).

Lo anterior lleva a focalizar el interés de realizar esta investigación 
en preguntarse frente al rol del Estado tomando las preguntas que plantea 
Segato (2021) respecto a quién debe responder a estos temas y si es única-
mente este organismo, o bien el activismo u organizaciones paraestatales. 
Lo anterior, lleva a focalizar el interés de realizar esta investigación en 
develar estas prácticas docentes subsumidas en los códigos expresados 
por la comunidad docente y que deben ser sacadas a la luz para resolver el 
problema de la educación sexista de fondo. 

La propuesta es superar la imposición foránea para mirar con ojo 
crítico la postura del eurocentrismo impuesto en un discurso teórico sin 
mirada local, porque ello es igual de opresivo, y desarrollar investigación 
científica que considere la visión conjunta de todas y todos los actores en 
la línea de lo planteado por Haraway en 1988 (Haraway en Colectivo Las 
Tesis, 2021) ante la APA American Philosophical Association, refiriéndose 
a los conocimientos situados y la cuestión científica en el feminismo y el 
privilegio de la perspectiva parcial:

Así creo que mi problema y <<nuestro >>problema es cómo 
lograr simultáneamente una versión de la contingencia histó-
rica radical para todas las afirmaciones del conocimiento y los 
sujetos conocedores, una práctica crítica capaz de reconocer 
nuestras propias <<tecnologías semióticas>>para lograr sig-
nificados y un compromiso consentido que consigna versiones 
fidedignas en un mundo <<real>> que puede ser parcialmente 
compartido y sea favorable de los proyectos globales de libertad 
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finita, de abundancia material adecuada, de modesto significado 
de sufrimiento y de felicidad limitada (Haraway en Coletivo Las 
Tesis, 2021, p.36) 

En la revisión previa a este trabajo no se encontraron estudios que 
aborden el tema desde la educación ligada a lo técnico, aun cuando el go-
bierno de turno, a través del Ministerio de Educación, busca incorporar 
esta temática en las trayectorias educativas en esta área, lo que da relevan-
cia a este trabajo en cuanto a su pertinencia. 

La investigación en educación debe también ser situada y este estu-
dio ofrece una mirada desde dentro de una organización educativa, cuya 
dinámica es propia, sobre todo si se le añaden otros componentes al aná-
lisis como son la multiculturalidad y la vulnerabilidad.

En consistencia con lo planteado, el primer desafío en esta investiga-
ción está estrictamente ligado a lo que se busca determinar códigos para 
construir y deconstruir, y en consecuencia comprender: el patriarcado está 
presente en las instituciones educativas, pero no desde la teoría o la acade-
mia, sino a través, de la voz de quienes lo viven y en ocasiones lo ejercen 
en conciencia o no, incorporando voces In Situ

Problema y objetivos de la investigación

Considerando los argumentos anteriores y centrando el análisis en 
las desigualdades y falta de reciprocidad (Mayol, 2019), desigualdades 
múltiples (Dubet, 2020) asociadas a violencia de género, equidad (Zerán, 
2018), diversidad e inclusión (Colectivo Las Tesis, 2019), el planteamiento 
del problema de estudio focaliza la investigación en la justicia social (2020) 
en cuanto el sexismo, ya sea ejercido de manera directa o subsumido en 
algún juicio, es percibido como atentatorio contra las oportunidades del 
estudiantado en la enseñanza TP.

Esto tendría su explicación teórica en la idea de que “junto a las 
grandes desigualdades, cualquiera puede focalizarse en una pequeña des-
igualdad o una subfamilia de desigualdades. Basta con cruzar un atributo 
de estatus y un criterio de diferencia para revelar una nueva desigualdad 
[Dubet, 2020, p.35.]”. 

Los juicios que hace la comunidad docente contienen datos cuyos 
códigos se comprenden desde la desigualdad que permite ahondar en el 
sexismo percibido en la complejidad, a la que se refiere Morin (2020) y 
vincularlo a la justicia social que plantea Dubet (2020). Por consiguiente, 
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la desigualdad múltiple emerge como categoría acompañada del paterna-
lismo y la violencia simbólica.

Esta comprensión permite definir el problema de estudio y buscar 
respuestas que van más allá de un análisis desde la posición de clase o los 
accesos “(…) Dentro de cada desigualdad, las cosas son aún más comple-
jas (…)” (Dubet, 2020, p.36). Y es por ello por lo que el análisis a partir de 
las categorías es sistémico.

Considerando a Dubet (2020) y su idea de que en la actualidad las 
personas son desiguales en “calidad de” estando los sentires presentes, el 
problema de estudio existe como problematización de esos sentires más 
allá, de una situación de vulneración solo económica y referida a un solo 
género, porque al estar enmarcado en la complejidad (Morin, 2020) lo está 
también en la idea de interseccionalidad (Colectivo Las Tesis, 2019). Des-
igualdad que se observa en el tono paternalista y el ejercicio del patriarca-
do hegemónico (Segato, 2020) y se ejerce solapadamente en un contexto 
de percepción de normalidad -y la reproducción de la violencia simbóli-
ca-(Bourdieu & Passeron, 2017).

El problema de estudio busca responder a la siguiente pregunta cen-
tral ¿Cómo la apropiación de las comunidades educativas de los códigos 
propios de la organización en materia de educación no sexista y violencia 
de género, que se denominan In Situ, permiten tomar conciencia acerca 
de las brechas en la comprensión de los temas equidad de género en la 
enseñanza TP?

Importante es considerar la realidad de la enseñanza TP que resulta 
ser para el estudiantado y su familia, principalmente migrante, la oportu-
nidad de mejorar sus proyectos de vida aplicando la idea de que (“…Con 
la masificación escolar (…) el proceso de formación de desigualdades es 
más un efecto de agregación de desigualdades que un efecto de estructura 
[Dubet, 2020, p.40]”). 

Revelando la necesidad de la construcción situada, local y desde aba-
jo que recoja justamente los sentires y actuares de los actores para ser 
coherente con las problemáticas de cada comunidad. En el caso de esta 
investigación el sexismo se vive de una manera particular “La estructura 
de las desigualdades de clase se difracta en una sumatoria de pruebas in-
dividuales y sufrimientos íntimos que nos llenan de ira y nos indignan sin 
que de momento tengan otra expresión política que el populismo” (Du-
bet, 2020, p. 10.).

El fin de relevar estos temas es la justicia social que se busca al buscar 
aportar más allá de las creencias y estigmas referidos a la enseñanza TP 
considerando como sospecha central y que fundamenta la construcción 
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del diseño metodológico del estudio, que las desigualdades como en otros 
casos referidos a temas de género que existen en la teoría, choca con lo 
que Dubet ( 2020) denomina el techo de cristal en este caso de la organiza-
ción educativa y las directrices del Ministerio de Educación (MINEDUC, 
2022), en que existe un patriarcado hegemónico en la conformación his-
tórica de la educación técnica principalmente y en el rol de la mujer y otros 
grupos sin voz frente al mercado (Salazar, 2015), y que sirve de argumento 
para proyectar el estudio en el estudio de las trayectorias educativas, pero 
también en argumentar que no basta con referirse al sexismo propiamente 
tal sino que ahondar en cómo la inclusión en esta organización se gestiona 
y reproduce patriarcalmente.

Al respecto, no se busca mostrar la existencia del fenómeno, sino 
que analizar las categorías más allá de demostrar que existen, lo que se 
busca es comprender las brechas respecto de los enfoques en materia 
de políticas públicas. El problema de la educación sexista y la violencia 
de género existe a nivel global, por lo tanto, un estudio que intente de-
mostrar su existencia o bien indagar en cómo se expresa no tiene validez 
(Hooks, 2022) y lo mismo aplicaría a una política (Colectivo Las Tesis, 
2019).

El valor está en mostrar que la mirada simplista de probar la exis-
tencia de este fenómeno no aporta si no se construye desde la realidad. 
Lo que aporta es comprender la dinámica desde abajo, desde el sentir de 
las desigualdades como plantea (Dubet, 2020), porque están los prejuicios 
y/o creencias con que el mismo Ministerio de Educación aborda los te-
mas en el ámbito técnico profesional y que quedan en evidencia al hacer 
afirmaciones que justamente sitúan los problemas y programas en temas 
de accesos considerando estructuras que ya no están presentes en las rela-
ciones al interior del colegio. 

Este efecto, la reflexión requiere observar las desigualdades dentro 
de las desigualdades en la gestión de las especialidades. Desigualdades que 
se utilizan, por parte de la comunidad docente, como argumentos que 
validan juicios sexistas, porque desequilibran la gestión patriarcal de la 
enseñanza. Donde la reproducción de la violencia simbólica y el pater-
nalismo son los principales recursos utilizados en los fundamentos que 
la comunidad docente utiliza para justificar su gestión. Y que como se ha 
planteado en puntos anteriores no es percibido como negativo por la falta 
de comprensión y apropiación de la temática de sexismo en educación y 
es parte del interaccionismo simbólico de la comunidad. 

Abordar el tema del sexismo presente en la enseñanza técnica, desde 
las desigualdades múltiples, individualiza la experiencia de las desigualda-
des sociales de cada estudiante y permite comprender que es necesario 
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indagar por qué el sexismo se percibe como negativo cuando transgrede 
sus oportunidades más allá de sus libertades:

Enfrentados a varios registros de desigualdades, no siempre conver-
gentes entre sí, los individuos se definen como iguales o desiguales “en 
calidad de”, en función de los criterios de comparación que obedecen a 
su situación, su identidad, su trayectoria, el entorno en que viven. Cuando 
más se vive en singular la experiencia en las desigualdades, el juego de las 
comparaciones se establece con quienes están en mayor cercanía. En este 
caso, los juicios relativos a las situaciones personales y las grandes des-
igualdades apenas coinciden. Las desigualdades que afectan a cada indivi-
duo y las que caracterizan la sociedad no se ven ni se sienten de la misma 
manera (Dubet, 2020, p. 49)

Objetivos de la investigación

El objetivo general de la investigación consiste en determinar có-
digos que evidencien las brechas entre los códigos utilizados por la co-
munidad docente de un colegio industrial de la Región Metropolitana de 
Chile en materia de educación no sexista, violencia de género, equidad 
e inclusión y lo planteado en las directrices del Ministerio de Educación 
(MINEDUCCHILE, 2022). El propósito es aportar en la construcción de 
políticas públicas y gobernanza con sentido de realidad y justicia social. 

Este capítulo se centra en identificar esos códigos detallando el aná-
lisis y reflexión a partir de ellos. 

Marco metodológico 

En consistencia con los objetivos y el contexto de la investigación, 
ésta se plantea como cualitativa, porque no existe un camino predeter-
minado y lo que interesa es ahondar en cada dato más que cuantificarlos 
(Flick, 2012). 

A continuación, y como una manera de concretar en la realidad esta 
investigación se presenta la imagen de la Figura 1 el recorrido realizado 
considerando los puntos centrales de una investigación (Green & Colins 
en Rodríguez, Gil y García, 1996).
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Figura 1. Recorrido de la investigación.

Fuente: Elaboración propia, 2022.

El diseño se ha estructurado en fases a través, de la aplicación de la 
metodología de estudio de casos combinada con Teoría Fundamentada.

En una primera fase denominada de entrada se aplica un estudio do-
cumental y primera codificación de los datos In situ que permite situar el 
problema de estudio y definir el caso. La lectura y relectura del acta de las 
reuniones que el colegio realiza a partir de la estrategia de Comunidades de 
Aprendizaje Profesional, en adelante CAP (Trisotti, 2017), como también, 
de los registros de observación de esas reuniones en las que se aborda el 
tema; aporta datos que permiten definir el problema de estudio y justifi-
car la metodología cualitativa para abordarlo desde la comprensión, por 
parte de la comunidad respecto de la existencia de sexismo en la práctica 
y gestión pedagógica en el aula, y la forma en que esa comunidad docente 
se relaciona en esa temática desde la cotidianidad, reflexión y apropiación.
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Actualmente, el mismo trabajo se está desarrollando en organiza-
ciones vinculantes para hacer un análisis desde las trayectorias educativas.

En una segunda fase se toma la decisión de aplicar Teoría Funda-
mentada para la recolección de datos a través, de dos procedimientos: el 
ajuste y el funcionamiento (Delgado, 2012). El ajuste, entendido como la 
generación de categorías conceptuales a partir de los datos y el funciona-
miento como la capacidad de las categorías conceptuales para explicar lo 
investigado. 

A medida que avanzan las observaciones y transcripción de relatos 
es la reflexión de los docentes acerca sus propias prácticas cuan cerca la 
visualizan de una educación no sexista. Reflexión que pone en cuestiona-
miento la normatividad heterosexista de la educación (Zerán, 2018) ob-
servada en los datos y códigos extraídos de los discursos del habla de 
docentes, directivos y jefes de especialidad en la conversación y reflexión 
cotidiana (Dávila & Maturana, 2021) como también, en reuniones especí-
ficas y entrevistas en profundidad en contraste con las categorías de estu-
dio (Ver Figura 1).

Con la información obtenida se busca que los códigos existentes y 
los datos subsumidos en los códigos den paso a una teoría explicativa y 
fundamentada para plantear mejoras e innovaciones en el colegio desde 
un análisis reflexivo acerca de la realidad local y la distancia respecto de las 
directrices estatales cuyo propósito es aportar a la reflexión de la educa-
ción no sexista en la enseñanza TP, como una construcción situada y local.

El estudio se ha desarrollado, mediante el rol del investigador como 
observador que recoge los datos de los participantes y aplica técnicas de 
análisis de registros que buscan construir y deconstruir los discursos del 
habla de la comunidad docente de acuerdo a los niveles evidenciados la 
reflexión crítica (Schön, 1992) y su profundización (Van Manen, 1998), en 
cuanto revelan el estado de comprensión y apropiación de las categorías A 
priori y emergentes (Ver Figura 1), con el objeto de detectar como brechas 
los puntos de inflexión que en la actualidad la comunidad docente percibe 
o no como sexismo (Perrenoud, 2001).
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Resultados 

Para la rotulación de códigos se utilizaron las dos estrategias apor-
tadas por Glaser y Strauss (Glasser & Strauss en Rodríguez & Gil, 1999). 
Primero, con el método de comparación constante se fueron codificando 
y analizando los datos de forma simultánea para desarrollar conceptos. 
Lo que implicó ir contrastando las categorías que emergieron en el desa-
rrollo del estudio. A continuación, se muestran de manera condensada en 
la Figura 2 las categorías asociadas a los datos extraídos de los registros y 
análisis de éstos con los respectivos códigos.

Figura 2. Categorías y Codificación de Datos.

Fuente: Elaboración Propia, 2022.
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Como se observa en la Figura 2 los datos se rotulan según el po-
tencial para ayudar a refinar o expandir los conceptos que subsume cada 
categoría. Este potencial se restablece a partir de los puntos de inflexión 
que existen entre los discursos y la teoría que sustenta cada categoría. Di-
chos puntos se denominan brechas como se ha definido en los objetivos 
de esta investigación.

A continuación, se presenta un esquema que resume los datos y códi-
gos agrupados y rotulados en el paso anterior (Figura 3) y que ofrece una 
panóptica que permitirá analizar las relaciones existentes entre códigos 
para dar paso a la propuesta teórica. En este proceso se asignaron códigos 
y se agruparon contra las categorías de la investigación. La codificación es 
resultado de un proceso sistemático que contiene tres tipos de codifica-
ción: (1) abierta, (2) axial y (3) selectiva.

Figura 3. Códigos evidenciados en la investigación  
para análisis y saturación teórica.

Fuente: Elaboración Propia, 2022.

Si bien se utiliza ATLAS. Ti, Software especializado para la elabo-
ración de Teoría Fundamentada para codificar, el trabajo previo de rotu-
lación e ingreso al programa de estos rótulos se realizó manualmente a 
partir de la distancia o brecha respecto de cada categoría en contraste con 
el discurso analizado como relato. 
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La brecha se determinó a partir de la comprensión definida a partir 
de los niveles establecidos por Schön (1992) asignando valor a cada nivel y 
la profundidad definida por Van Manen (1998) y que expresa la cercanía a 
cada constructo que define cada categoría expresada en valores a partir de 
una escala definida para como se explica en el punto anterior.

Principales hallazgos

Códigos Sustantivos un hallazgo relevante 

Los códigos sustantivos transitan entre la comprensión y apropia-
ción de los docentes, directivos y jefes de especialidad como también, en 
la de los coordinadores de carrera y gerentes de empresas vinculadas a 
partir de los puntos de inflexión que dan cuenta de brechas respecto de 
las categorías de complejidad e interseccionalidad. En ambas categorías se 
observa distancia entre conceptos de sexismo en educación y la convic-
ción casi unánime en los relatos de que no hay sexismo “quizás en otros 
colegio, pero en este no” [opina un jefe de especialidad].

Y así se obtienen del análisis constructivo y deconstructivo de los 
relatos códigos que se resumen a partir de las siguientes proposiciones, 
seleccionadas a modo de ejemplo, para este capítulo.

Educación Sexista es:
Violencia hacia las mujeres [Un profesor de especialidad plantea al 

proponerse el tema en el consejo de maestros “entonces, es un tema de 
mujeres, claramente”].

Está asociada al país de origen de los alumnos que provienen de 
países machistas [Opina una profesora de plan general “los alumnos (país 
x) son más lachos porque los papas son así y en esos países no hay leyes 
como acá“]

Depende claramente de la clase social y la falta de educación de los 
padres [Opina un profesor plan general “Pero es un tema de nuestros 
alumnos por su vulnerabilidad pero aquí se corrige altiro, yo les hablo de 
qué hay que respetar a las niñas y que lamentablemente no hay derechos 
del hombre, yo no soy feminista ni machista, porque cierto que lo opues-
to al feminismo es el machismo [busca asentimiento del consejo con la 
mirada] y yo no lo soy, porque en mi casa fui enseñado de otra manera 
como creo que todos los que estamos aquí, y eso debemos inculcarlo a los 
alumnos en cada especialidad”].
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Color de piel [“Pero este problema lo tenemos con las niñas más 
complicaditas y se da mucho en las niñas más oscuritas, porque ellas tie-
nen otra forma de vivir su sexualidad, yo diría es cultural. Entonces debe-
mos llamar a todas las niñas a una reunión para señalarles cómo se deben 
comportar [El profesor busca con la mirada la aprobación del consejo de 
profesores”] 

Otros hallazgos: No hay sexismo en el colegio porque hay normativa 
de violencia contra la mujer [Se hace alusión al protocolo de violencia 
contra la mujer que tiene el establecimiento].

En primer lugar, hay expresión de creencias basadas en la experiencia 
del colegio y su historia, porque efectivamente es una comunidad que hace 
más de 20 años se ha abierto a la incorporación de mujeres y actualmente 
a la diversidad. No obstante, la teoría en combinación con el activismo 
redefine hoy día la complejidad del acceso que va más allá de incorporar. 
La brecha se evidencia respecto a que los temas se comprenden aislados 
dado que no se integran para comprenderlos en su complejidad multicul-
tural y de vulnerabilidad. Los relatos se posicionan en el análisis basado 
en creencias y experiencias y se aleja del manejo conceptual e incluso con-
textual, principalmente por la alta presencia de sesgos y juicios que buscan 
diferenciar y no integrar.

La comprensión desde lo interseccional también se deja de lado por-
que no hay comprensión del constructo asociado a la educación no sexista 
y de su significado y significancia actual en términos amplios la inclusión 
y la diversidad. El colegio ha recibido después de 2018 alumnos y alumnas 
de orientación sexual diversa y los ha incorporado, pero aún no los ha 
incluido. En los relatos existe incomodidad respecto de las orientaciones 
diversas, no vinculando con presencia de sexismo: “Ellos tienen otros pro-
blemas que las mujeres-expresa un directivo “.

Esta confluencia de creencias, juicios y sesgos da cuenta de sexismo 
donde se dice que no lo hay, y plantea el desafío de profundizar en estos 
temas desde la reflexión educativa en CAP (Trisotti, 2017) para apropiar-
se a partir de la detección consciente de estas diferencias manifestadas 
en contradicciones en los discursos o puntos de inflexión según este 
estudio.

Emergen también códigos sustantivos alojados en los discursos y las 
expresiones no verbales como los silencios, ruidos combinados con gestos 
que van dando lugar a determinar otras categorías que emergen del diá-
logo como es la violencia simbólica abriendo todo un campo de estudio, 
y el paternalismo en el discurso hacia las alumnas y las docentes incluido 
el equipo directivo que está conformado por mujeres. Este paternalismo 
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es común en reuniones de CAP en que, a las profesoras, principalmente, 
profesores “les sugieran modos de actuar y pensar” e incluso “hablan por 
ellas”. Durante las observaciones fue común en los discursos de docentes 
TP y jefes de especialidad ordenar al equipo directivo como actuar en 
contraposición a las profesoras que en la mayoría de los casos prefiere 
manifestar su crítica preguntando.

Códigos Teóricos

Los códigos teóricos aportan la construcción de un estado del arte 
actual con mirada compleja, interseccional y situado que aporta en evi-
denciar brechas y guiar la reflexión en un antes, durante y después en la 
reflexión de la comunidad.

Estos códigos han sido trabajados en el marco teórico de la inves-
tigación y definidos en las categorías como constructos que recogen el 
debate actual para abordar el estudio de la educación no sexista desde la 
reflexión pedagógica a partir, de la comprensión entendida como posicio-
namiento teórico, de las comunidades y organizaciones vinculantes en las 
trayectorias TP, de los conceptos para la apropiación. Una apropiación 
informada que permite situar y dar sentido al análisis en cada comunidad 
y organización. 

Situar el sexismo ha permitido abordarlo con sentido de justicia so-
cial puesto que apunta a comprender la desigualdad en que están inmer-
sos las y los estudiantes de este caso y cómo relevan el sexismo en la falta 
de oportunidades. Los códigos teóricos permiten argumentar acerca de 
la importancia de la mirada sistémica pero situada que es necesario incor-
porar en materia de política pública en el marco de propuestas con base 
en la gobernanza (Quintero, 2017). En este caso las desigualdades en la 
enseñanza TP se reflejan en el sexismo que se percibe en el sentir de cada 
estudiante dependiendo de su género y orientación sexual, y cuando algu-
na acción, juicio, observación de sus docentes, alguien de la comunidad 
educativa o en alguna empresa vinculante le niegue algún derecho que 
arriesgue sus oportunidades de vencer su vulnerabilidad o bien le impida 
a él, ella o elle cumplir con su proyecto de vida argumentando razones 
de género. Por ejemplo: negar la oportunidad de recibir estudiantes mu-
jeres o de otra orientación por no tener baños, casilleros o dependencias 
específicas.
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Códigos In Vivo

Los códigos In Vivo están presentes en todos los registros de ob-
servaciones de reuniones e incluso en entrevistas en profundidad. Estos 
códigos se nutren de datos registrados y son sesgos acompañados de ges-
tos y bromas asociadas al juicio en materia de orientación sexual del es-
tudiantado, pero también respecto a derechos menstruantes, situación de 
estudiantes que son cuidadores, que tienen hijos, trabajan, viven solos en 
Chile, entre otros. Aportando un campo de análisis y propuestas en el es-
tudio de la violencia simbólica que emerge como categoría muy presente 
en el análisis de los relatos, y que es interesante para deconstrucción del 
concepto de violencia como un hecho aislado de la comprensión sistémica 
de la relación de todas las categorías del estudio.

También se observaron actitudes y conductas paternalistas expre-
sadas a través de relatos banderas rojas o red flags2. Éstos dos últimos 
constructos con fuerte presencia en el discurso activista, pero de los que 
poco se ha analizado vinculados al sexismo en educación. En el caso de 
estudio se observa muy presente en voces masculinas, tanto en la comuni-
dad como en las organizaciones vinculantes, expresados como consejos, 
críticas y juicios acerca del desempeño de estudiantes principalmente mu-
jeres, las docentes y el liderazgo del equipo directivo que está conformado 
por mujeres. Este paternalismo expresado como mansplaining 3 se hace 
evidente cuando quien lo ejerce lo hace mediante, un tono condescen-
diente que busca explicar incluso sin tener conocimiento, por ejemplo, la 
directora del colegio, aun cuando es Doctora en Educación, un docente 
de especialidad que es técnico y el orientador, le dicen reiteradamente 
cómo debe actuar y cómo lo harían ellos en su lugar. Abriendo todo un 
camino para la reflexión desde esta perspectiva en educación TP, porque 
los relatos más recurrentes provienen de los docentes de las especialida-
des en este punto.

2  

3  Mansplaining. Expresión paternalista en que un hombre explica o da su opi-
nión, especialmente a una mujer, a menudo con condescendencia, sobre cualquier tema 
incluso aunque no sepa de qué está hablando o no sea asunto suyo (The Time en DEMA-
CHOSAHOMBRES, 2022).
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Consideraciones finales

En primer lugar, la comprensión de los códigos hallados en este es-
tudio, centrado en brechas entre lo que una comunidad docente compren-
de respecto de las directrices del Ministerio de Educación en materia de 
sexismo, aporta en develar cuánto de educación no sexista comprenden 
los docentes y cómo esa comprensión es resultado de un proceso de apro-
piación no solo de estas temáticas, sino que requiere para que sea signifi-
cativa y situada en los códigos propios de la enseñanza TP, puesto que los 
proyectos de vida resultan claves al momento de comprender los motivos 
que llevan al estudiantado a denunciar o expresar desacuerdo con algún 
comentario emanado del cuerpo docente.

El valor de esta investigación está en aporte del dato teórico y códi-
gos para abordar el problema de estudio que no puede ser comprendido 
únicamente desde la teoría, puesto que hay una complejidad subsumida y 
develada por el activismo en la cotidianidad de las desigualdades y la vio-
lencia de género, y que deriva de los relatos de estudiantes y docentes de la 
educación superior que han “comenzado a sacar la voz” buscando ejercer 
sus derechos en lo referido a violencia contra la mujer y violencia contra 
otra, otro u otre como un tema interseccional y que sirve de antecedente 
para dar cuenta de los códigos y brechas presentes en la enseñanza TP.

En la revisión previa a este trabajo no se encontraron estudios que 
aborden el tema desde la educación ligada a lo técnico, aun cuando el go-
bierno de turno, a través del Ministerio de Educación, busca incorporar 
esta temática en las trayectorias educativas en esta área, lo que da relevan-
cia a este trabajo en cuanto a su pertinencia. 

Esta es una propuesta de investigación en educación ser situada y 
que ofrece una mirada desde dentro de una organización educativa, cuyos 
códigos son propios sobre todo si se le añaden otros componentes al aná-
lisis como son la multiculturalidad, vulnerabilidad y diversidad.

La deconstrucción permite comprender desde la apropiación es la 
principal propuesta: el patriarcado está presente en las instituciones edu-
cativas, pero no es percibido desde lo que plantea la teoría o la academia, 
sino a través, de la voz de quienes lo viven y en ocasiones lo ejercen en 
conciencia o no. Y que la acción académica a través de la investigación 
educativa de carácter científico es necesaria solo si busca aportar a la ac-
ción educativa desde la deconstrucción de sus propias construcciones in-
corporando voces In Situ.

En segundo lugar, la importancia de este estudio cualitativo que se 
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llevó a cabo empleando Teoría Fundamentada con el objeto de compren-
der códigos In Situ como también axiales extraídos de los discursos del 
habla de la comunidad docente, en el entendido de que esta temática se 
comprende en la complejidad misma y representa un caso situado en la 
enseñanza TP. Siendo el aporte principal la construcción de teoría desde 
la realidad de los actores a partir de un diseño emergente y una inmersión 
total en el campo de estudio.

En tercer lugar, está el aporte de las categorías cuyo análisis inte-
grado de códigos permite demostrar que las brechas existen, porque los 
códigos no se comprenden por parte de la comunidad combinados. Los 
resultados muestran que, a través, de una comprensión sistémica queda en 
evidencia la importancia de, por ejemplo, que atribuir un juicio a una con-
ducta de una estudiante a su color de piel y nacionalidad es también sexista 
si el trasfondo es un juicio a su comportamiento sexual, aun cuando no se 
haga referencia directa a ello.

Es por ello que las categorías aportan valor y dan carácter científi-
co a esta investigación puesto que dotan de argumentos los discursos en 
materia de educación no sexista de la comunidad docente develando dis-
cursos violentos, discriminadores y sesgados donde al principio se percibía 
integración.

Las categorías planteadas a priori permitieron situar la comprensión 
y determinar la primera brecha en cuanto el tema era solamente atribuido 
a las mujeres y la inclusión solo limitada al acceso al colegio y las especia-
lidades.

La complejidad en conjunto con la interseccionalidad aporto códigos 
que permitieron situar las brechas en cuánto los docentes comprendían 
el sexismo como un tema asociado a violencia de género, pero también a 
equidad, diversidad e inclusión.

la crítica deconstructiva aportada por la teoría y el activismo ha per-
mitido construir el concepto de sexismo en educación TP desde el aporte 
de otras categorías emergentes como desigualdad múltiple, paternalismo y 
violencia simbólica, puesto que estos constructos aportaron a la compren-
sión de los códigos principalmente In Situ y axiales. Cabe destacar que 
los datos se agruparon en códigos que se visibilizaron en estas categorías 
que subsumen el sexismo y no directamente sexismo en su definición más 
estricta, sino que está implícito en datos teóricos que expresan violencia de 
género, e incluso violencia intra género, y discriminación.

Finalmente, la idea de teorizar busca comprender e incluir y estable-
cer líneas que se transformen en visiones de cómo abordar el tema, sino 
que aporten como incorporación de la verdad desde el sentir y el convivir 
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con otras, otros y otres. La objetividad del método empleado busca al unir 
la teoría y la visión del activismo y aportar desde la verdad o la búsqueda 
de la verdad para la construcción de políticas públicas situadas de temas 
que necesitan reflexionarse y co-construirse en comunidad.

De la experiencia en el campo de estudio y la aplicación de una in-
vestigación científica se destaca que la gobernanza en una organización 
educativa está implícita en la gestión del equipo directivo reconoce que la 
apropiación de los temas no se logra en un corto plazo y que requiere la 
reflexión constante y profesional en comunidad recogiendo en gran parte 
la teoría desde la acción docente misma que implica co-construcción.

Esta investigación ha permitido identificar los códigos utilizados por 
la comunidad docente en materia de educación no sexista e iniciar un ca-
mino hacia la comprensión y apropiación mediante una visión sistémica 
que considera la violencia de género, equidad de género e inclusión en 
dicha apropiación. 

Es, por tanto, la teoría emergente y sustantiva que aporta la Teoría 
Fundamentada al estudio de la educación no sexista en el contexto TP, la 
permite situar la reflexión de la comunidad docente en cuanto a la visi-
bilizarían de la importancia las desigualdades múltiples presentes en los 
discursos docentes que no estaba asociada a un discurso sexista y que esta 
investigación deja en evidencia. 

Las desigualdades múltiples se conjugan con los accesos, generando 
una fuerza sobre los proyectos de vida del estudiantado, visibilizando el 
sexismo cuando los discursos de los docentes evidencian las desigualdades 
como son la nacionalidad, el color de la piel, la vulnerabilidad y la orien-
tación sexual al relevarlas y juzgarlas como causa de un comportamiento 
sexual o de género que es criticable, incidiendo en un sentir en el estu-
diantado de que ello le niega los accesos y las oportunidades poniendo en 
riesgo el proyecto de vida personal y familiar.

La codificación situada y local para hacer frente a problemáticas tan 
complejas como se ha planteado en este artículo en lo que respecta a re-
flexionar acerca de la educación no sexista en las comunidades educativas 
chilenas implica tener presente que en temas de género y educación las 
explicaciones de las problemáticas no pueden seguir siendo las mismas, 
puesto que la complejidad en la que se sustenta en la actualidad no es la 
misma. Es por ello, que el principal aporte a las políticas públicas en esta 
materia está en reinterpretar el problema en su totalidad comprendien-
do como otras dinámicas sociales y desigualdades se van entrelazando y 
brindan la oportunidad de una comprensión y apropiación que lleven a 
reflexionar que lo que se entiende por sexismo en un contexto y las mo-
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tivaciones para denunciar cambian en la particularidad de cada contexto. 
Mucho se ha relevado el tema del feminismo postestructuralista pero 

cuánto se ha investigado que es lo que el estudiantado percibe y cuáles 
son las reales motivaciones para denunciar, cuánta conciencia hay de estos 
movimientos y teorías en las comunidades educativas.

Los códigos más que aportar certezas invitan a una reflexión más 
y necesaria para comprender que el sexismo es violento y está arraigado 
en las comunidades educativas, y que reflexionar en cómo desaprender la 
reproducción de la violencia simbólica y el paternalismo que se justifican 
en una inclusión entendida como incorporación de las mujeres y las diver-
sidades sexuales en la educación es más que estar a la vanguardia en los 
temas educativos o incorporarlos al curriculum. La educación no sexista 
es más que una bandera de lucha o un discurso feminista es un proceso 
central para el diseño e implementación de un modelo educativo para el 
desarrollo de sociedades más equitativas y felices.

A modo de proyección es posible señalar que queda mucho por ha-
cer, como comprender esta problemática en la trayectoria educativa de la 
enseñanza TP incorporando a las entidades de educación superior que 
ofrecen formación técnica y las empresas. Actualmente, estudio se ha ex-
tendido a dos entidades de educación superior en que el estudiantado de-
cide continuar estudios técnicos y las empresas que participan del proceso 
de práctica profesional.
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Introducción

La Agenda 2030 es un plan de acción global adoptado por los Esta-
dos miembros de la Organización de Naciones Unidas en 2015 (ONU). 
El plan tiene como objetivo erradicar la pobreza, proteger el planeta y 
asegurar la prosperidad para todos. Para lograr esto, la Agenda 2030 inclu-
ye 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). El cuarto Objetivo de 
Desarrollo Sostenible (ODS 4) de la Agenda, se refiere a la educación de 
calidad, y está directamente relacionado con las políticas públicas y la pro-
moción de habilidades superiores o habilidades blandas en los estudiantes.

El ODS 4 busca garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad para todos, y promover oportunidades de aprendizaje a lo largo 
de la vida. Para lograr este objetivo, se deben desarrollar políticas públicas 
efectivas que fomenten el acceso a la educación, la formación y el desarro-
llo de habilidades relevantes para el mundo laboral y social.

Relacionado con lo anterior, la Ley General de Educación chilena 
(LGE) establece un marco regulatorio para el sistema educativo en Chile, 
considerando entre otros aspectos: La educación es un derecho funda-
mental de todas las personas y el Estado tiene la responsabilidad de garan-
tizar su acceso y calidad; reconoce la diversidad cultural y lingüística del 
país y se promueve la inclusión educativa (ley 20.370, 2009).

Desde las políticas públicas en Chile relacionados con la educación y 
desarrollo de habilidades. Existen variados estudios e informes elaborados 
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por diversas organizaciones y entidades públicas, que son relevantes para 
evidenciar los acuerdos asumidos con la agenda 2030 y así comprender 
el panorama educativo del país, por ejemplo: Plan de primera estrategia 
nacional de educación pública 2020-2028, ejecutada por el Ministerio de 
Educación (Mineduc), este plan es una política pública que establece los 
objetivos y las acciones necesarias para mejorar la calidad de la educación 
en Chile desde el foco “construyendo juntos educación pública de calidad 
para Chile”. Incluye medidas para fortalecer la formación y acompaña-
miento docente, mejorar la infraestructura escolar, promover aprendizaje 
significativo, calidad en la educación, la inclusión educativa, equidad, par-
ticipación, y fomentar la innovación pedagógica (Mineduc, 2020).

Otra acción de política pública chilena es la relacionada con El Plan 
Nacional de Lectura 2015-2022 para desarrollar Planes Regionales de fo-
mento a la lectura y se constituyan proyectos de largo plazo con foco en el 
cambio social, cultural y de participación ciudadana, como una actividad 
fundamental para desarrollo y futuro del país. Metas que aborda la inicia-
tiva:

Se vincula con el Objetivo de Desarrollo Sostenible N° 4: Educación 
de Calidad, y, en específico, con la Meta 4.5 que señala para 2030, eliminar 
las disparidades de género en la educación y garantizar el acceso en condi-
ciones de igualdad de las personas vulnerables, incluidas las personas con 
discapacidad, los pueblos indígenas y los niños en situaciones de vulne-
rabilidad, a todos los niveles de la enseñanza y la formación profesional 
(ONU, 2015, p.19).

Con respecto a las consideraciones para el desarrollo de las habili-
dades superiores en Chile, esto es considerado un tema relevante en la 
agenda de políticas públicas en los últimos años, porque es necesario el 
fomento del desarrollo de habilidades superiores como el pensamiento 
crítico, la creatividad, el liderazgo y la resolución de problemas complejos.

Cabe mencionar, los ajustes curriculares diseñados a fines de la dé-
cada del 2000 generan las bases curriculares chilenas para colocar de rele-
vancia el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que se espera 
que los estudiantes desarrollen a lo largo de su educación. En el caso de 
las habilidades superiores, las bases curriculares chilenas contemplan su 
desarrollo de diversas formas (Mineduc, 2009).

En la educación básica, las bases curriculares buscan desarrollar ha-
bilidades superiores a través de la integración curricular y el fomento de 
metodologías activas y participativas, que permiten a los estudiantes el 
desarrollo de habilidades como el pensamiento crítico, la resolución de 
problemas complejos y la creatividad. Asimismo, se promueve el desarro-
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llo de habilidades sociales y emocionales, como la capacidad de trabajo en 
equipo, el liderazgo y la empatía, que son consideradas habilidades supe-
riores (Mineduc, 2018).

En la educación media, las bases curriculares se enfocan en el desa-
rrollo de habilidades superiores específicas para cada área del conocimien-
to. Por ejemplo, en el área de matemáticas se busca desarrollar habilidades 
como el razonamiento lógico y abstracto, la resolución de problemas y 
el uso de herramientas tecnológicas. En el área de lenguaje, se busca el 
desarrollo de habilidades como la argumentación, la interpretación y la 
creación literaria (Mineduc (2016a).

Desde la visión de algunos autores y para contextualizar la importan-
cia de considerar a las habilidades superiores en las políticas públicas como 
eje de desarrollo del pensamiento, Robson (2019) hace referencia que las 
personas inteligentes pueden tener alto desarrollo de habilidades superio-
res de percepción y abstracción, pero también pueden caer en trampas 
de pensamiento, como el sesgo de confirmación, la aversión al riesgo y la 
ilusión de control.

Además, considerar, cómo podemos utilizar la toma de perspectiva y 
la empatía para entender mejor a las personas que tienen puntos de vista 
diferentes a los nuestros. Esto puede ayudarnos a superar el sesgo de con-
firmación y tomar decisiones más objetivas.

Otro foco de importancia de las habilidades, pero sin marcar des-
igualdades desde el género, Rippon (2019), desafía la idea de que hay dife-
rencias innatas entre los cerebros de hombres y mujeres. Argumenta que 
las diferencias observadas son principalmente el resultado de la socializa-
ción, y no están basadas en la biología.

Desde la investigación en neurociencia y psicología, se evidencian 
que muchos de los supuestos “hechos” sobre las diferencias de género 
en habilidades cognitivas no son precisos. Por ejemplo, no hay pruebas 
concluyentes de que los hombres sean inherentemente mejores en mate-
máticas o en la navegación espacial que las mujeres.

También es preciso examinar, cómo las ideas sobre las diferencias de 
género en el cerebro han sido utilizadas para justificar la discriminación 
y la desigualdad en la sociedad. Por ejemplo, se ha argumentado que las 
mujeres son menos adecuadas para la política o el liderazgo empresarial 
debido a supuestas diferencias en la forma en que sus cerebros funcionan. 
Lo importante no es enfocarse en las diferencias entre hombres y mujeres, 
sino lo relevante es trabajar por una mayor atención a la diversidad dentro 
de cada género, porque habilidades cognitivas no son fijas y que el cerebro 
es maleable y puede ser moldeado por la experiencia y el entorno.
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Objetivo

Describir desarrollo de las habilidades superiores en las políticas 
públicas chilenas, con el fin de aportar al ámbito educativo.

Metodología

El desarrollo de la investigación incluye un proceso de corte descrip-
tivo, ya que su finalidad es especificar las características y componentes 
relevantes del fenómeno que se analiza, así como señalar tendencias de la 
población que se somete a estudio. En este tipo de análisis: “el investiga-
dor debe ser capaz de definir, o al menos visualizar, qué se medirá (qué 
conceptos, variables, componentes, etc.) y sobre qué o quiénes se recolec-
tarán los datos” (Hernández, Fernández, Baptista, 2014, p. 92).

La información fue recogida a través de la valoración que hacen los 
participantes (estudiantes de prosecución de estudios en pedagogía) de su 
contexto formativo, con análisis cuantitativo estadístico (tratado con el 
paquete estadístico SPSS).

“Test de Estrategia” (Araneda et al., 2019), para medición de habili-
dades superiores de Análisis de Perspectiva y Abstracción. Validado en el 
año 2019 en Chile en la Universidad Católica Silva Henríquez en la carrera 
de Pedagogía en inglés.

 Aplicación de instrumento en modalidad  
asíncrona a través del formulario de Google.

ht tps ://for ms.off ice.com/pages/responsepage.aspx? i -
d=k9O-jzvQ-Em-ec1eH1kPsj-o-ofADrVIptJK3Blm1ZlUMEU3O-
VRMVk8wRERVMU9JSkQ1QUM0VDA1Ti4u
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Resultados

Se realiza interpretación y análisis de algunos datos recolectados en 
Instrumento “Test de Estrategia” (Araneda et al., 2019), mediante esta 
información se logrará detectar elementos significativos de la formación 
valorada por los propios estudiantes.

Figura 1: Análisis comparativo:  
Habilidad de Abstracción y Perspectiva por género.

Fuente: Elaboración propia.

Análisis de resultados

Las características de los y las encuestados/as se identifican como: 
10 encuestadas de género femenino (42% de los encuestados) y 14 en-
cuestados de género masculino (58% de los encuestados), todos y todas 
estudiantes de prosecución de estudios de pedagogía, jornada vespertina 
y trabajan.

En relación a la comparación por habilidad y género, se observa que 
el género masculino supera en 5 puntos porcentuales al femenino para el 
caso de la habilidad de abstracción. En ambos casos la abstracción es baja. 
Vale decir, al no tener desarrollada la habilidad de perspectiva, los y las 
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encuestados/as, difícilmente podrán seguir el proceso de desarrollo de la 
abstracción planteado por Marzano (2005).

Discusión

La Agenda 2030 chilena relacionada con el ODS 4, se debe comple-
tar y desarrollar íntegramente como política pública de Estado, porque 
posibilitará promover una educación de calidad para todos/as nuestros/
as estudiantes y el correcto desarrollo de sus habilidades relevantes para 
el mundo laboral y social, incluyendo las habilidades superiores o habili-
dades blandas, “ODS4. Educación de Calidad: Garantizar una educación 
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
permanente para todos” (ONU, 2015)

Las bases curriculares chilenas tienen como objetivo el desarrollo 
de habilidades superiores en los estudiantes a través de metodologías de 
enseñanza y aprendizaje activas, participativas e integradoras en todas las 
etapas de la educación. Esto con el fin de formar ciudadanos capaces de 
enfrentar los desafíos del mundo actual, y contribuir al desarrollo social 
y económico del país, “ODS 4.4: Para 2030, aumentar sustancialmente el 
número de jóvenes y adultos que tienen las competencias necesarias, en 
particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo de-
cente y el emprendimiento” (ONU, 2015).

En pleno siglo XXI es necesario cuestionar las ideas convencionales 
sobre las diferencias de género en todo ámbito, sobre todo en el proceso 
de habilidades cognitivas y argumentar que estas ideas son el resultado 
de la socialización, y no están basadas en la biología. Es necesario abogar 
por una mayor atención a la diversidad dentro de cada género y por una 
mayor comprensión de cómo la experiencia y el entorno pueden moldear 
el cerebro, no importando el género.

ODS 4.5:  Para 2030, eliminar las disparidades de género en la edu-
cación y garantizar el acceso en condiciones de igualdad de las personas 
vulnerables, incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indígenas 
y los niños en situaciones de vulnerabilidad, a todos los niveles de la ense-
ñanza y la formación profesional (ONU, 2015).

Desarrollar en los y las encuestados/ la habilidad de perspectiva 
(promedio 14,4%) es urgente para lograr mejores resultados sobre la abs-
tracción (promedio 22,5%), sin importar el tipo de género. Es necesario 
revisar el instrumento aplicado para trabajar las fases del proceso de aná-
lisis y síntesis, vale decir, es clave intervenir inicialmente el desarrollo de 
perspectiva, para lograr la abstracción.
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En este sentido, se acoge la tendencia mundial de integrar mejor 
conocimientos y habilidades, y de incorporar, además de las habilidades 
especificas propias de cada área, habilidades más generales como las habi-
lidades de pensamiento, de comunicación y de investigación. De acuerdo a 
la tendencia mundial, la selección se ha desarrollado a partir de las “gran-
des ideas” de cada disciplina, entendiendo por estas las ideas o conceptos 
relevantes, que son generativos y que se aplican a una diversidad de fenó-
menos dentro de un área del saber (Mineduc, 2016a).
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La innovación docente en la 
formación de postgrado desde las 

políticas públicas chilenas
Damarys Roy Sadradín

Margarita Aravena-Gaete

Introducción

La educación superior en Chile se encuentra en un momento de 
transformación, y la innovación docente es un tema clave en esta tran-
sición. La Declaración Mundial sobre la Educación Superior en el siglo 
XXI: visión y acción (UNESCO, 1998), en su artículo 9,  Métodos edu-
cativos innovadores: pensamiento crítico y creatividad,  expresa: “En un 
mundo en rápido cambio, se percibe la necesidad de una nueva visión y 
modelo de enseñanza superior, que debería estar centrado en el estudiante, 
lo cual exige (…) una renovación de los contenidos, métodos, prácticas 
(…) facilitar el acceso a nuevos planteamientos pedagógicos y didácticos 
y fomentarlos para propiciar la adquisición de conocimientos prácticos...” 
(p.9)

Considerando lo anteriormente mencionado, la innovación docente 
se ha convertido en un tema recurrente en el ámbito de la educación supe-
rior, y es un eje prioritario para los organismos internacionales que ejercen 
influencia en las políticas educativas de los países subdesarrollados. Entre 
estos organismos se encuentran el Banco Mundial, la UNESCO, la OCDE 
y la OEI, quienes trabajan en conjunto para lograr el cuarto objetivo de 
desarrollo sostenible (ODS 4) de la Agenda 2030 de la ONU, el cual está 
relacionado con la promoción de una educación de calidad. Este objetivo 
se refleja en el desarrollo de modelos curriculares basados en competen-
cias, el uso de tecnologías para la creación de recursos de aprendizaje e 
información, y la incorporación de estrategias de enseñanza y aprendizaje 
que fomenten la colaboración, el aprendizaje activo y significativo, el desa-
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rrollo emocional y el aprendizaje a lo largo de toda la vida, optimizando los 
recursos humanos y financieros en respuesta a los avances tecnológicos.

En Chile, se han implementado políticas públicas para regular y pro-
mover la calidad de la educación, con un enfoque en el desarrollo social y 
la formación docente. La Ley General de Educación establece un marco 
regulatorio para el sistema educativo, reconociendo la educación como un 
derecho fundamental y promoviendo la inclusión educativa, considerando 
la diversidad cultural y lingüística del país (Ley 20.370, 2009). Además, 
desde el 2006, rige la Ley 20.129 que establece un Sistema Nacional de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior, para mejorar la ca-
lidad de las instituciones y programas de educación superior y su impacto 
en la formación de los estudiantes, con criterios y estándares de calidad 
para la acreditación de instituciones y programas de pregrado y postgrado 
de educación y salud, que entraron en vigencia en 2021. La creación de 
la Superintendencia de Educación Superior, a través de la Ley 21.091 de 
2018, asegura la fiscalización y supervisión del cumplimiento de las dispo-
siciones legales y reglamentarias que regulan a las universidades, institutos 
profesionales y centros de formación técnica (Ley 21.091, 2018).

Al abordar el concepto de innovación docente en relación con el de-
sarrollo de políticas públicas y la formación de los profesores, se entiende 
que ésta implica un cambio que afecta a los sujetos implicados, sus prácti-
cas y el contexto, transformando la cultura institucional. Para entender su 
naturaleza transformadora, se requiere creatividad, flexibilidad y coopera-
ción (Gimeno, 2012; Zabalza, 2012; Salinas, 2015; Villa, 2007, 2012, 2014, 
2016). Macanchí, Orozco y Campoverde (2020) definen cuatro ámbitos 
que se deben considerar para desarrollar la cultura de la innovación: el do-
minio conceptual y metodológico, la participación, la identificación de las 
necesidades de innovación y las proyecciones (Roy, D., Valenzuela M, Peña 
V, 2022). La innovación implica el desarrollo de recursos de aprendizaje e 
información a través de tecnologías, el trabajo colaborativo, el aprendizaje 
activo y significativo, y el desarrollo emocional centrado en el estudiante. 
En resumen, la innovación es una competencia docente que requiere orga-
nización, planificación, sistematización y evaluación e impacto en el con-
texto y debe ser centro en la formación de los programas de formación 
docente en pre y postgrado.

En este contexto y dada la importancia que tiene la innovación y 
el desarrollo de competencias docentes para la educación superior, esta 
investigación presenta los resultados de la percepción de tres cohortes de 
graduados del Magister en Docencia para la Educación Superior (MDS), 
de la Facultad de Educación y Ciencias Sociales de la Universidad Andrés 
Bello de Chile (UNAB) respecto del aporte de la formación de postgrado 
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otorgada por el Programa, en el marco de las políticas públicas chilenas 
de aseguramiento de la calidad.  Cabe mencionar que este Programa de 
formación de postgrado centra su objetivo en el desarrollo de competen-
cias pedagógicas para la docencia en educación superior en docentes sin 
formación pedagógica. El perfil de ingreso del estudiante del Magister, 
corresponde a un profesional titulado de universidades privadas o públicas 
y/o institutos profesionales perteneciente a distintas áreas, especialmente 
de carreras del ámbito de la salud como Enfermería, Odontología, Ki-
nesiología, Obstetricia Tecnología Médica y Medicina. La mayoría de los 
estudiantes del programa se encuentran en el rango de edad de 30 a 45 
años, mientras que un porcentaje menor se encuentra en el rango de 25 a 
29 años y en edades superiores a 45. La proporción en cuanto a género es 
bastante equilibrada, no observándose de manera determinante un predo-
minio de sexo masculino o femenino.

El Magister en Docencia para la Educación Superior (MDS) de la 
UNAB ha construido procesos centrados en la innovación, sustentados 
en la reflexión sobre los contenidos, problematizándolos y seleccionan-
do aquellos más organizadores y sus interacciones desde la metodología 
aplicada con la utilización de dispositivos y plataformas digitales propias 
de la contemporaneidad, acciones metodológicas de diversificación de los 
procesos de enseñanza – aprendizaje (como por ejemplo el aula invertida) 
a escenarios evaluativos en donde recursos como la auto evaluación o la 
coevaluación cobran un valor fundamental, estimulando la participación, 
la responsabilidad y el cambio en la manera en la que comprendemos la 
educación.

La experiencia de aprendizaje se desarrolla desde la integración de 
los saberes: saber, saber hacer y saber ser y convivir como pilares funda-
mentales de la acción educacional, Según el Informe Delors (Comisión 
Internacional sobre la Educación para el Siglo XXI, 1996), la educación 
es un tesoro. A través de espacios de diálogo, conversación, discusión y 
retroalimentación; insertando al estudiante y a su aprendizaje en el centro 
del trabajo académico desde el  perfil de egreso del MDS que considera el 
desarrollo y eficaz desempeño en destrezas tales como la reflexión sobre 
los procesos educativos, la innovación en su campo de acción profesional 
y disciplinar, la implementación de ambientes y estrategias centradas en 
el estudiante y el diseño de actividades curriculares desde el análisis y las 
necesidades formativas.
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Objetivo

La investigación se centró en determinar el aporte de la formación de 
postgrado desde las políticas públicas chilenas, a través de la percepción de 
la formación de los egresados del Magister en Docencia para la Educación 
Superior de la UNAB.

Método

El enfoque metodológico se centra en un estudio de caso, atendien-
do a lo señalado por Hernández Sampieri y Mendoza (2018), respecto de 
que se trata de estudios que pueden utilizar distintos caminos metodológi-
cos, ya sea cuantitativo, cualitativo o mixto y que se centran en el análisis 
profundo de una realidad global. Yin (2009) señala que se trata de indaga-
ciones en fenómenos contemporáneos, pero dentro de su contexto real. 
En este caso, el estudio se centra en los procesos de innovación educativa 
en educación superior contextualizado en profesionales que imparten do-
cencia y que han egresado del programa de Magister en Docencia para la 
Educación Superior, de la UNAB. 

Se trabajó con una muestra aleatoria de 338 graduados del programa 
Magíster en Docencia Universitaria de la Universidad Andrés Bello, com-
puesta por un 60.4 % de mujeres y un 39.6% hombres, a los que se aplicó 
un cuestionario sobre transferencia de conocimientos (adaptado de Rent, 
2013) en modalidad sincrónica a través del formulario de Google:  

https://docs.google.com/forms/d/1hEc911ql9fTsWVGVHGS-
3PZRMjpj2C6y8RzEjFqPvahQ/edit

Posteriormente, se la información a través de un análisis descriptivo 
para las puntuaciones totales de cada escala. El cuestionario se desarrolló 
tipo Escala Likert estructurado en base a categorías que indican grados 
de acuerdo y 80 reactivos, que incluyeron indagaciones sobre la realidad y 
trayectoria profesional de los graduados, así como para obtener informa-
ción en referencia al aporte del Programa de Magister en su desempeño 
docente y cómo ha impactado en sus actuales prácticas y experiencias.

Resultados

Se presentan algunos de los resultados más significativos de la in-
vestigación. Las figuras 1 y 2 permiten comparar la movilidad del tipo de 
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institución en la que se desempeñaban los graduados antes de realizar el 
Magister y en la que se desempeñan actualmente. Se aprecia una movilidad 
de, 5,6 puntos superior en la incorporación a las instituciones universita-
rias una vez concluido el Magister y en ambas instancias se mantiene como 
mayoría la actividades docentes o vinculadas a la docencia, posterior se 
ubican en institutos profesionales en el mismo tipo de actividades. Del 
universo participante en la encuesta, más de un 80% se desempeña en 
el ámbito educacional, principalmente ejerciendo docencia en educación 
superior o en actividades relacionadas.

Figura 1 y 2: Tipo de institución de desempeño  
antes y después de cursar el Magister.

Fuente. Elaboración propia. Encuesta egresado, cuestionario  
sobre transferencia de conocimientos (adaptado de Rent, 2013)
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Profundizando en las actividades profesionales de los encuestados, 
el 74,8% trabaja directamente en la docencia distribuidos en los tipos de 
instituciones de educación superior: universidades, institutos profesiona-
les y centros de formación técnica, destacando las primeras con un 58,2%. 
Otra información relevante es que el 22;6% realiza actividades de coordi-
nación y gestión educativa además de docencia. Los docentes bien forma-
dos, apoyados y valorados son esenciales para garantizar una educación de 
calidad para todos y lograr la consecución de los objetivos educativos de la 
agenda 2030 (Unesco, 2015), demostrando que los docentes constituyen 
prioridad para concebir el desarrollo profesional como proceso continuo 
que adquiere un lugar clave en la concreción de las políticas educativas 
porque en ellos descansa la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje 
y la concreción de la renovación que tiene lugar en el contexto educativo. 
(González Maura & González Tirado, 2007)

Figura 3: Movilidad de los graduados  
después de cursar el Magister.

Fuente. Elaboración propia. Encuesta egresado, cuestionario  
sobre transferencia de conocimientos (adaptado de Rent, 2013)

En relación con las preguntas que indagan sobre el impacto de la 
formación del magister en la transformación de las prácticas docentes 
de los consultados, la pregunta referida a si después de haber cursado el 
MDS, siente que tiene una base más sólida para resolver los problemas en 
su trabajo (docencia), un 47,5% está totalmente de acuerdo y un 35,3% 
de acuerdo, lo cual permite evidenciar que la formación aportó solidez 
y empoderamiento en su labor docente. Lo anterior se explica en el tipo 
de actividades propuestas en el magister que permitieron a los graduados 
ejercitar las habilidades en los temas de estudio, en las que un 90% entrega 
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respuestas favorables sobre la actualización de los temas abordados en la 
formación y su transferencia con las actividades que realizan, manifestado 
en un 78%, lo cual da cuenta de la pertinencia del diseño curricular del 
programa. (Encuesta egresado, cuestionario sobre transferencia de cono-
cimientos, 2022).

Un aspecto relevante que también arroja el estudio realizado es que 
los graduados declaran haber mejorado sus habilidades para ser un profe-
sional reflexivo que genera experiencias educativas innovadoras, con un 
87,3% de respuestas afirmativas entre el muy de acuerdo y el acuerdo y que 
está en directa relación con el hecho de sentirse con una base sólida para 
enfrentar y resolver problemas del contexto profesional. Así mismo sobre-
sale el desarrollo de habilidades de trabajo colaborativo, con un 78% total 
acuerdo y reafirman, además este logro, con un 84,9% que declara haber 
mejorado sus habilidades comunicativas en su paso por el Programa de 
Magister, un ámbito que se relaciona directamente con el trabajo colabo-
rativo y declarado en el Decreto 2806/2021 del Magister como Programa 
de profundización orientado al fortalecimiento de las habilidades del siglo 
XXI y la innovación asociada a escenarios participativos y de cooperación, 
sustentada en el planteamiento de la (UNESCO, 2008) “Las instituciones 
de enseñanza superior deben mejorar las competencias didácticas del pro-
fesorado mediante programas de formación ... que estimulen la innovación 
en los planes de estudio y en los métodos de enseñanza, y que aseguren 
condiciones profesionales y financieras apropiadas a los docentes a fin de 
garantizar la excelencia de la investigación y la enseñanza”. (p.25).

Al analizar la médula de la docencia, respecto de la incorporación e 
implementación de nuevas prácticas docentes a partir del proceso forma-
tivo del MDS, el 93% manifiesta estar completamente de acuerdo en el 
mejoramiento de las habilidades para ejercer docencia de calidad centrada 
en el aprendizaje de los estudiantes. Lo mismo ocurre con la utilización de 
metodología y estrategias de enseñanza en el aula con un 91% de acuerdo 
y con un 89,3% en lo referido a la evaluación para el aprendizaje. Otro eje 
fundamental es la incorporación de TIC (tecnologías de la Información y 
Comunicación) aplicadas a la docencia con un 69,1% de preferencia. Lo 
anterior además de evidenciarse en las figuras 4, 5 y 6 expresadas debajo, 
demuestra la necesidad de la superación sistemática de los docentes y co-
rrobora el concepto de profesionalidad docente basado en tres componen-
tes: el conocimiento base, definido como conocimientos necesarios para 
enseñar; la autonomía, definida como la toma de decisiones de los profeso-
res sobre aspectos relacionados con su trabajo; y las redes de docentes, defi-
nidas como las oportunidades para el intercambio de información y apoyos 
necesarios para mantener un alto nivel educativo. (OCDE, TALIS, 2013).
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Figura 4: Centralidad en el estudiante.

Fuente. Elaboración propia.  Encuesta egresado (adaptado de Rent, 2013)

Figura 5: Metodologías y estrategias de enseñanza.

Fuente. Elaboración propia.  Encuesta egresado (adaptado de Rent, 2013
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Figura 6: Utilización de nuevas tecnologías.

Fuente. Elaboración propia. Encuesta egresado (adaptado de Rent, 2013)
 

Discusión

Chile requiere seguir trabajando en el desarrollo, implementación y 
seguimiento de políticas públicas relacionadas con la educación superior, 
a fin de avanzar con los acuerdos de los organismos internacionales en 
cuento al acceso y equidad, a la par de la regulación de la calidad. Funda-
mentalmente tributando al cuarto objetivo de desarrollo sostenible (ODS 
4) educación de calidad, de la Agenda 2030 (ONU, 2015). En este sentido 
se destaca que la superación profesional es un bien público y un imperativo 
estratégico para todos los niveles de educación, investigación, innovación 
y creatividad; que los gobiernos están llamados a apoyar económicamente 
para ser coherente con la proclama. Lo que tributará de forma directa 
a una “Educación Superior igualitaria y accesible para todos” (Naciones 
Unidad, 2015).

La formación del profesorado universitario en Chile es parte de un 
proceso de transformaciones donde aún, no hay acuerdo con las com-
petencias docentes que los planes de estudios en docencia de postgrado 
debiesen desarrollar (Villarroel y Bruna, 2017).  La revisión documental 
de programas de postgrado permite identificar que tienden a centrarse por 
generalidad en las claves esenciales que hoy demanda la sociedad (Proyec-
to Jorge Milla, 2022 UNAB). Estas competencias se encuentran declara-
dos en los resultados de aprendizaje y trayectoria curricular del Magister 
en Docencia para la Educación Superior de la UNAB: Aprendizaje centra-
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do en el estudiante, conocimiento didáctico y de evaluación, innovación e 
Investigación y reflexión Docente.

El Magister en Docencia para la Educación Superior de la UNAB, 
ha construido procesos centrados en la innovación, aplicando cambios en 
la metodología, en la didáctica y en la evaluación, con énfasis en la rela-
ción que generan académicos y estudiantes, promoviendo una transforma-
ción en la dinámica asimétrica docente – estudiante; centrado en este y su 
aprendizaje, generando experiencias de aprendizajes utilizando estrategias 
activas y variadas como aulas invertidas, aprendizaje basado en problemas 
y estudios de caso, desde la transferencia de su quehacer profesional y 
bajo la premisa docente de la reflexión para que “Al innovar en docencia 
se debe pensar en una revisión, en un cambio y en una transformación de 
las propias prácticas” (González y Triviño, 2018, p. 373).

El impacto formativo del Programa de Magister, refleja la adquisi-
ción de prácticas docentes actualizadas a partir de los resultados obtenidos 
en la aplicación de la encuesta a 338 graduados y da cuenta del logro del 
objetivo general del Programa: formar graduados que desarrollen com-
petencias que les permitan ejercer una docencia de calidad en educación 
superior, teniendo como foco la centralidad en el estudiante, a través del 
diseño de estrategias activas, que proporcionen oportunidades para todos 
los estudiantes (DUN2806/2021). Los resultados dan cuenta de la com-
plejidad de la superación profesional como proceso de crecimiento mul-
tidimensional que abarca diferentes áreas de la vida de los sujetos, como 
la personal, laboral, familiar, profesional y social, que implica esfuerzo, 
disciplina, voluntad, dedicación y responsabilidad para lograr el impacto 
deseado de manera consciente y auto determinada de cada sujeto y del 
área de su desempeño docente (Molina, Aveiga, Molina, & Cedeño, 2016).
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del perfil del estudiante de un 

magister profesionalizante
Eliana Schmitt Bernal

Margarita Aravena Gaete

Introducción

Las altas demandas del sistema educativo actual han llevado a que 
los países del mundo busquen mecanismos para asegurar la calidad de los 
procesos educacionales entregados especialmente en Educación Superior. 
(Tunnermann, 2008)

El crecimiento de la internacionalización de la educación terciaria, 
de la cobertura y la diversidad del sistema a nivel global es un desafío que 
desde la década de los ochenta se ha venido consolidando en el mundo.

Como respuesta a esta necesidad surgen los procesos de acreditación 
que se levantan como una herramienta para orientar y fortalecer las prácti-
cas instaladas y así elevar la calidad entregada a los alumnos.

Por otra parte, en el contexto europeo se ha incorporado sistemas 
de acreditación basado en estándares que se basan en la “producción y 
publicación de datos e indicadores de desempeño que pueden servir para 
un análisis comparativo “(Scheele, 2009, p. 10).

En Chile podemos encontrar como órgano rector de estándares de 
calidad a la Comisión Nacional de Acreditación (CNA). Esta se enmarca 
dentro de la Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior 
N°20.129, promulgada por la Presidencia de la República en octubre de 
2006 y publicada en el Diario Oficial el 17 de noviembre del mismo año. 
(Ley 20.129, 2006).

La misión de la CNA busca: Promover, evaluar y acreditar la calidad 
de las Instituciones de Educación Superior de Chile, así como de sus ca-
rreras y programas.
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Con foco en la acreditación la CNA presenta criterios y estándares 
que buscarán certificar en tres niveles a las universidades de nuestro país:  
Institucional, pregrado y postgrado. 

En el caso de los Magister, la CNA indica que pueden poseer una 
orientación profesionalizante o bien académica. Dependiendo la clasifica-
ción serán los criterios y estándares para la acreditación.

Sánchez Martíñez (2008) generó una caracterización de las princi-
pales facetas de un magister académico y uno profesional. Este establece 
como facetas: Propósitos del programa, perfil del ingresante, base del di-
seño curricular, niveles de estructuración de los aprendizajes, experiencias 
formativas, trabajo de grado entre otros.  En cuanto a la caracterización 
del magister académico establece que este debe buscar el desarrollo de las 
capacidades de investigación, poseer un foco en la investigación por par-
te del postulante, poseer un enfoque en las disciplinas, etc. En cuanto al 
perfil de un magister profesional destaca el desarrollo de conocimientos y 
competencias profesionales, participación en proyectos aplicados y gene-
rar en los alumnos expertos disciplinares con foco en la gestión.

Al analizar lo expuesto por Sánchez Martíñez (2008) podemos ob-
servar la relevancia de definir tópicos para las maestrías, ya que permitirán 
la comprensión en términos de semejanzas y diferencias entre programas 
orientando a las universidades en los diseños curriculares y a los alumnos 
a la hora de elegir el tipo de magister que buscan cursar.

El Magister que abordaremos en este capítulo será de carácter profe-
sionalizante centrándonos especialmente en el perfil del ingresante.

Magister profesionalizante  
gestión pedagógica curricular UNAB

El Magister Profesionalizante Desarrollo Curricular y Proyectos 
Educativos de UNAB se crea en el año 2010. Este se imparte en la moda-
lidad presencial en las ciudades de Viña del Mar, Concepción y Santiago y 
en el cuarto campus de la Universidad llamado UNAB online.

En el año 2020 se realiza el proceso de innovación y actualización 
del programa Magister en Desarrollo Curricular y Proyectos Educativos 
de UNAB, cambiando su nombre a Magister en Gestión Pedagógica - Cu-
rricular y Proyectos Educativos.

El enfoque que posee este programa es de característica profesiona-
lizante recibiendo en sus aulas a profesores egresados de distintas discipli-
nas. Es aquí donde surgen la siguiente interrogante: 
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¿Cuáles el perfil del alumno que ha decido estudiar un Magister pro-
fesionalizante en la modalidad presencial en Viña del Mar?

Objetivos

Objetivo General:

Caracterizar el perfil del estudiante del Magister Profesionalizante 
Gestión Pedagógica – Curricular y Proyectos Educativos modalidad pre-
sencial en la sede de Viña del Mar observando las cohortes 2018 a la 2021 
con la finalidad enriquecer la propuesta pedagógica del programa.

Objetivos específicos:

1. Delimitar las variables para la caracterización de los alumnos del 
MGPC modalidad presencial cohortes 2018 a la 2021 Viña del 
Mar.

2. Analizar los datos obtenidos con la finalidad de caracterizar los 
alumnos de MGPC modalidad presencial cohortes 2018 a la 
2021 Viña del Mar.

3. Proyectar una caracterización del estudiante de MGPC para la 
mejorar continua del programa de magister.

El Magister en Gestión Pedagógica- Curricular y Proyectos Educa-
tivos, desde ahora (MGPC), presenta como Objetivo General: Formar 
graduados que desarrollen competencias de liderazgo pedagógico para 
implementar procesos pedagógicos-curriculares y gestionar proyectos 
educativos en contextos propios del sistema escolar para el mejoramiento 
continuo.

En cuanto a los resultados de aprendizaje busca:

RA1: Gestionar procesos pedagógico-curriculares en diversos con-
textos educativos implementando acciones estratégicas que consideren la 
innovación educativa y el trabajo colaborativo como herramientas de me-
joramiento. 

RA2: Implementar procesos de evaluación para la toma de decisio-
nes, basados en el mejoramiento de la gestión pedagógica y en los princi-
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pios y procedimientos que valoran los entornos diversos, en las organiza-
ciones educacionales. 

RA3: Liderar Proyectos Educativos y de mejoramiento, participati-
vos e innovadores en centros escolares basados en los principios de la 
gestión estratégica y el liderazgo educativo.

 Método

La población del Magister Gestión Pedagógica– Curricular y Pro-
yectos Educativos está compuesta por 1800 alumnos activos en todas las 
sedes del país y modalidades tanto presencial como en line.

Para esta investigación se trabajó con la muestra de 167 alumnos que 
corresponde a las versiones entre 2018 y 2021 correspondiente a la cuidad 
de Viña del Mar.

Tabla 1. Número de versiones y alumnos  
matriculados por cohorte 2018-2022 Viña del Mar.

Cohorte N.º de alumnos

Año 2018 44

Año 2019 60

Año 2020 33

Año 2021 30

Fuente: Elaboración propia

Se estableció técnica de recolección de datos a través del portal de 
Matrículas de los alumnos pertenecientes a las cohortes 2018 a 2021 de las 
versiones presentadas completando planilla con datos relevantes para esta 
caracterización.
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Resultados

Para este estudio se delimitaron las siguientes variables para la 
caracterización del perfil de los alumnos del MGPC modalidad 
presencial Viña del Mar. 

• Género
• Edad
• Cargo actual

Variable género

Figura 1. Variable género.

Fuente: Elaboración propia

En la figura Nº1 se puede observar que en el programa se presenta pre-
ponderantemente la presencia femenina a través de los tramos 2018-2021.

Esto arrojando un total de 33 hombres matriculados versus 134 mu-
jeres en los tramos señalados. Es decir, la presencia masculina representa 
un 19,7% en comparación con la femenina que representa un 80.3%.

Este dato dice relación con la realidad de la población docente en los 
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centros educativos chilenos donde la gran mayoría son mujeres. 

Variable Edad

Para analizar la variable edad se revisó las cohortes obteniendo un 
promedio por versión. Lo que llevó a los siguientes resultados:

Tabla 2. Variable edad.

2018 2019 2020 2021

EDAD 34,8 35,5 36 36,7

Fuente: Elaboración propia

Figura 2. Evolución de las edades  
de alumnos al ingreso al magister.

Fuente: Elaboración propia

En la figura anterior podemos notar que la edad promedio de ingre-
so de los alumnos de Viña del Mar es de 36,7 años en base a los tramos 
2018-2021. 

Se aprecia que con los años su promedio de edad ha ido en aumento, 
es decir dilatan su ingreso a estudiar un Magister profesionalizante.
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Se puede interpretar que al menos poseen 10 años de experiencia 
profesional previo a su ingreso al programa. Esto nutre con experien-
cia práctica el trabajo en los talleres y potencia la reflexión pedagógica. 
Ambos son elementos fundamentales a la hora desarrollar el perfil de 
egreso.

La finalización a través del proyecto de grado se nutre del perfil pro-
fesional de los alumnos al finalizar con una propuesta de mejoramiento 
que permite aprovechar la experiencia de los alumnos aportando a la me-
jora continua.  

Por otra parte, el programa de magister profesionalizante se presenta 
como factor diferenciador en su entorno laboral lo que le permitirá ac-
ceder a mejores puestos de trabajo, liderar proyectos o bien estar mejor 
capacitados para enfrentar los desafíos cotidianos.

Variable cargo actual

Tabla 3. Variable cargos actuales.

2018 2019 2020 2021

Director 1 1 0 3

Docente de aula 34 38 13 20

 Jefe de Departamento 1 1 0 0

Encargado Pastoral 1 0 0 0

UTP 7 7 7 2

Coordinador PIE 0 4 3 0

Asesor Pedagógico 0 1 2 0

Psicopedagoga 0 1 1 0

Educadora 0 5 6 2

Sin trabajo 0 0 1 1

Fuente: Elaboración propia
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Figura 3. Variable cargos actuales.

Fuente: Elaboración propia

Al observar la evolución de la variable cargos al momento de la ma-
trícula nos damos cuenta de que se presenta en primer lugar la variable 
docente de aula en todos los años analizados.

Esto se puede interpretar en la necesidad de capacitarse por parte 
de los alumnos y de encontrar herramientas para favorecer su liderazgo 
pedagógico en la sala de clases.

Este elemento está ejemplificado en uno de los componentes del 
perfil de egreso del programa.

También se hace presente el rol de UTP considerando que esté pro-
grama apunta a la gestionar procesos pedagógicos-curriculares que deben 
ser liderados por los UTP en sus escuelas. Esto último es parte del objeti-
vo general del Magister profesionalizante MGPC.

En tercer término, encontramos Educadoras de Párvulos quienes 
buscan herramientas de gestión de proyectos para implementar en los jar-
dines infantiles y salas cunas de nuestro país.

Caracterización del Alumno Magister Profesionalizante Gestión Pe-
dagógica-Curricular y Proyectos Educativos Viña del Mar.

La Ley 21.091 sobre Educación Superior, introdujo importantes mo-
dificaciones al Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la 
Educación Superior, las que gradualmente han ido entrando en vigor. Uno 
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de los cambios relevantes, es la acreditación en base a criterios y estándares 
de calidad, los que se organizan en los siguientes cuerpos, publicados en el 
Diario Oficial el 30 de septiembre de 2021 (CNA) Entre estos podemos 
encontrar orientación a Criterios y estándares de calidad para la acredita-
ción de programas de magíster que entrarán en vigencia en octubre 2023.

En Chile el área de postgrado alcanzó un total de 45.483 alumnos 
en el 2020. De este crecimiento es que consideramos valioso generar una 
caracterización de los alumnos de los programas profesionalizantes ya que 
permite ver con mayor nitidez la diversidad de alumnos en que nos encon-
traremos en las aulas.

El CPEIP (2023) señala que en términos de cargos directivos 62% 
son mujeres y 38% hombres, en cuanto a estudiantes de pregrado en áreas 
de la educación 73% son mujeres y 27% son hombres. Así la variable 
género cobra relevancia ya que esta misma realidad y dispersión la encon-
tramos representada en el magister.

El Magister profesionalizante MGPC comprende a alumnos que es-
tán compatibilizando la labor profesional con sus roles familiares por lo 
que se vuelve doblemente desafiante estudiar en edad adulta. Esto puede 
explicar porque entre los años 2018 y 2021 la edad de los alumnos a la hora 
de estudiar ha ido avanzando.

El estudiar en edad adulta se transforma en un medio de promoción 
social y de mejoras laborales salariales que no debemos desconocer como 
parte de las motivaciones que los lleva a capacitarse.

Es un elemento clave en su formación profesional el finalizar con 
un proyecto de mejoramiento contextualizado en sus realidades locales 
aprovechando los aprendizajes previos y profesionales que poseen los 
alumnos.

La diversidad de cargos que ocupan de los estudiantes del Magister 
nos hace pensar en las distintas instituciones educativas que representan y 
nos plantea el desafió social y educativo que es de responder a las necesi-
dades de sus escuelas y del país.

Discusión

Será necesario que tengamos como práctica habitual instalada, desde 
la academia, el generar procesos de innovación con el fin de potenciar y 
responder al perfil de grado con foco en la realidad nacional e internacio-
nal. Comprender que al cambiar las necesidades de los alumnos debemos 
revisar el diseño curricular de las mallas de estudios.
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Así prepararemos a los alumnos para responder a las necesidades del 
país y de un mundo globalizado cada día más competitivo.
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Las habilidades sociales de jóvenes 
que ingresan a estudiar programas 

de formación inicial docente
Emilio Rodríguez Macayo

Margarita Ercilia Aravena Gaete
David Alfredo Ruete Zúñiga

Para avanzar hacía el derecho garante a una educación inclusiva y de 
calidad para todos y todas a lo largo de la vida, el Ministerio de Educación 
de Chile ha promovido distintas normativas entre las que destaca la Ley 
N.º 20.903/2016 la cual crea un Sistema de Desarrollo Profesional Docen-
te, hito fundamental de la Reforma de Educación Chile.

Este Sistema de Desarrollo Profesional Docente, autodesignado con 
un carácter integral, engloba desde el acceso a estudios de formación ini-
cial docente hasta el desempeño profesional. Junto con ello, pretende ele-
var positivamente el nivel de las condiciones laborares que enfrentan los 
profesores y profesoras, valorando particularmente el trabajo en aquellos 
establecimientos que poseen una situación de mayor vulnerabilidad.

Sin embargo, los matices de mayor relevancia hacen relación con es-
tablecer los requerimientos para acceder a estudiar a la universidad, junto 
con la obligatoriedad y condiciones que se instalan en los procesos de ase-
guramiento de la calidad para la formación inicial de los futuros profesores 
y profesoras en Chile. 

Es por ello, que esta Ley mandata la implementación de dos hitos 
evaluativos de carácter censal dirigida a todos los y las estudiantes. El 
primero ubicado al inicio del proceso formativo y con total responsabili-
dad y autonomía de la universidad para su diseño e implementación, y un 
segundo dependiente del Ministerio de Educación que debe ser rendida 
un año previo a la titulación. En este sentido, Ruffinelli (2016), manifies-
ta que esta medida viene a reconocer la responsabilidad que tienen las 
universidades sobre el proceso formativo de sus estudiantes, obligando 
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a diseñar e implementar instancias de apoyo y acompañamiento si no se 
cumple con lo esperado, comprendiendo que aparece como un avance 
perfectible. 

Respecto al primer hito evaluativo se puede constatar que existen 
puntos de encuentro por parte de las instituciones formadoras de profe-
sores y profesoras en cuanto a la estructura y composición de dominios 
a evaluar. En este sentido, Giaconi et al. (2019), lograron evidenciar que 
los dominios evaluados por cinco universidades reconocidas en Chile que 
forman profesores y profesoras están relacionados con las competencias 
de lenguaje, las competencias de matemáticas y los aspectos no discipli-
nales orientados a caracterizar al estudiante respecto de su aprendizaje y 
creencias docentes. 

Del mismo modo, destacan que los dominios evaluados, en su mayo-
ría no son específicos para estudiantes de programas de formación inicial 
docente y es por ello por lo que sugieren considerar todas aquellas compe-
tencias específicas que tienen que desarrollar los profesores y profesoras 
directamente relacionadas con su quehacer en el aula. 

Cabe señalar, que dentro de estas competencias específicas debieran 
incluirse aquellas relacionadas con el desarrollo de habilidades sociales, sin 
embargo, pareciera que no forman parte de estos procesos de diagnóstico 
y caracterización inicial.

La importancia que representa el desarrollo de las  
habilidades sociales

Las habilidades sociales, por lo general, se definen como comporta-
mientos aprendidos y socialmente admisibles que permiten al individuo 
interactuar afectivamente con otros y evitar comportamientos no acep-
tables que resulten de interacciones socialmente negativas (Ordaz, 2013, 
Rodríguez et al. 2018, 2019, Rodríguez et al. 2021). Al respecto, Caballo 
(2007) define las habilidades sociales como:

El conjunto de conductas emitidas por un individuo en un contexto 
interpersonal que expresa los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones 
o derechos de ese individuo de modo adecuado a la situación inmediata, 
respetando esa conducta en los demás, y que generalmente resuelve los 
problemas inmediatos de la situación mientras minimiza probabilidades 
de futuros problemas (p. 40).

De igual manera, León et al (2009), comprenden las habilidades so-
ciales como conductas a través de las cuales expresamos ideas, sentimien-
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tos, opiniones, afectos, mantenemos o mejoramos nuestra relación con los 
demás, y resolvemos y fortalecemos una situación social. Su desarrollo es 
esencial y sirve para el funcionamiento futuro de la sociedad y para reducir 
el riesgo de problemas emocionales y de comportamiento (Junge et al, 
2020).

De hecho, este proceso comienza en la niñez y continúa en la ado-
lescencia, (Rodríguez et al. 2021) periodo durante el cual, se desarrollan 
herramientas comunicativas y relacionales con el objetivo de establecer re-
laciones sociales positivas, que son fuentes de autosatisfacción y bienestar 
personal (Kinnaman et al, 2012).

Existen estudios que han demostrado lo significativo del trabajo en 
el desarrollo de las habilidades sociales en diversas poblaciones, desde la 
infancia (Bueno et al., 2013), hasta la juventud (González y Lobato, 2008; 
Rosa et al, 2014). Esto demuestra que las habilidades sociales, además de 
relacionarse con el éxito personal y social, así como con el éxito y compe-
tencia profesional, pueden ser mejoradas y/o optimizadas por medio de 
distintos apoyos (Monjas, 2004). De este modo, su evaluación y diagnósti-
co es relevante desde edades tempranas, pudiendo observar los beneficios 
en diversos ámbitos, tales, como el laboral, educacional, clínico y psicoló-
gico en edades más avanzadas (Fernández, 1993).

Al respecto de lo anterior, recientemente las habilidades sociales se 
han asociado en la Educación Superior como una disciplina de estudio, 
para generar un escenario de interacción social controlado, en la que se 
pueda sentar las bases de un repertorio de competencias sociales adecua-
das a las necesidades profesionales (Rosa et al. 2014).

En ese contexto, la evaluación de las habilidades sociales es un requi-
sito necesario para desarrollar y evaluar la efectividad de las intervenciones 
cognitivas y conductuales (Eslami et al, 2014), e incluso permiten iden-
tificar el crecimiento personal, la autoestima y el respeto a los derechos 
humanos socialmente establecidos desde la escuela hasta la universidad 
(Leganés y Pérez, 2016).

El desarrollo de las habilidades sociales de estudiantes universitarios 
es un problema general, de alta preocupación de los académicos y de la 
investigación que se genera en las Instituciones de Educación Superior 
(Rodríguez et al, 2021), tanto a nivel nacional como internacional y que 
se encuentra a la vez altamente evidenciado y se ha descrito ampliamente 
de aquello en el ámbito de la psicología y de la educación, (Miranda et al., 
2014).

Se asume, al respecto que, el desarrollo de las habilidades sociales 
satisfactorias permitiría a los y las estudiantes universitarios, próximo a su 
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egreso, desempeñarse de manera exitosa y robusta en diferentes contex-
tos, así como en los vínculos y relaciones afectivas cercanas, como en el 
ámbito académico, laboral y en la vida profesional. (Morán y Olaz 2014). 
Lo anterior se ve reflejado en el Modelo Educativo de la Universidad Au-
tónoma de Chile, en el cual y teniendo presente la centralidad del estu-
diante como eje del proceso, se propician las oportunidades de participar 
activamente en el desarrollo de competencias laborales vinculadas con las 
habilidades sociales que serán trabajadas para el logro del perfil de egreso 
(Resolución de Rectoría Nº179/2020).

Para finalizar esta parte, se hace necesario retomar aspectos norma-
tivos contemplados en el Sistema de Desarrollo Profesional Docente. En 
este sentido, en Chile, los actuales Estándares Pedagógicos para la Pro-
fesión Docente (2021), están diseñados desde la base que enfrentamos 
una sociedad compleja y en continuo cambio que demanda sistemas edu-
cativos capaces de desarrollar habilidades y competencias en los sujetos 
para que sean capaces de participar de las oportunidades que surgen de 
este contexto y anticipar sus riesgos. Ante esto, la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE, 2016), determina que 
para que los y las jóvenes sean trabajadores efectivos y ciudadanos de la 
sociedad del conocimiento requieren adquirir habilidades y competencias 
clave denominadas “del siglo XXI”. Según Binkley et al. (2012), existen 
diferentes formas de categorizar y agrupar estas habilidades. Una de ellas, 
sugiere que su desarrollo decanta en cognición profunda, es decir, nuevas 
formas de pensar, sumado a la capacidad para interaccionar con otros 
(habilidades sociales) bajo nuevas formas de trabajo, producción y convi-
vencia en la era digital. 

En sintonía con lo presentado, pareciera ser que existe una necesidad 
creciente por medir el desarrollo de las habilidades sociales en jóvenes 
universitarios. En este sentido, la Facultad de Educación de la Universidad 
Autónoma de Chile, no es ajena a lo expuesto anteriormente, asumiendo 
un rol activo en términos de caracterización y diagnóstico de las habilida-
des académicas que traen los y las jóvenes que ingresan a estudiar carreras 
de formación inicial docente en sus distintas sedes. De ahí surge la inquie-
tud de desarrollar una investigación para determinar el nivel de desarrollo 
de las habilidades sociales en los y las estudiantes que ingresan a estudiar 
programas de formación inicial docente.

En consecuencia, y basados en que los futuros profesores y profe-
soras deben desempeñarse de manera competente en una tarea social, por 
ejemplo, la escucha activa, las relaciones interpersonales, las relaciones con 
la familia, el trabajo colaborativo con su pares y con otros profesionales 
del área o no de la educación, la comprensión de los sentimientos de los 
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demás, entre otros (Eslami et al, 2014), es posible que la escala propuesta 
por Goldstein et al. (1989) compuesta por seis dimensiones (ver descrip-
ción en Tabla 1)  pudiera presentar propiedades psicométricas válidas y 
confiables en jóvenes que estudian carreras de formación inicial docente y 
de esta forma identificar tempranamente casos de estudiantes con niveles 
de desarrollo descendidos.

Metodología

Se efectuó un estudio descriptivo, transversal y no experimental (en 
proceso de análisis), seleccionando una muestra por conveniencia com-
puesta de 310 estudiantes (98 hombres y 212 mujeres) que ingresaron a 
estudiar un programa de formación inicial docente en una Facultad de 
Educación en una Universidad con sedes en las Regiones del Maule y 
Metropolitana de Chile. Su rango de edad oscila entre los 17 y 26 años 
o más.

Los y las estudiantes que participaron del estudio estaban matricula-
dos en algunos de los siguientes programas de formación inicial docente: 
Pedagogía en Historia, Geografía y Ciencias Sociales, Pedagogía en inglés, 
Pedagogía en Educación Parvularia, Pedagogía en Educación Diferencial, 
Pedagogía en Lengua Castellana y Comunicación y Pedagogía en Educa-
ción Física. 

Para evaluar la variable habilidades sociales se utilizó la técnica de la 
encuesta. El instrumento utilizado fue la escala de Habilidades Sociales 
de Goldstein et al (1989), validada para estudiantes de formación inicial 
docente en Chile (Rodríguez et al, 2021). Esta escala contiene 50 afirma-
ciones distribuidas en seis dimensiones de habilidades sociales (ver des-
cripción en Tabla 1), La respuesta a la identificación del estudiante con 
cada afirmación presenta cinco alternativas de respuesta que van en orden 
creciente desde “nunca me sucede” hasta “me sucede siempre”. 
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Tabla 1 Descripción de las Dimensiones del Cuestionario.

DIMENSIÓN DESCRIPCIÓN

Habilidades Sociales 
Básicas

Escuchar, iniciar una conversación, mantener una 
conversación, formular una pregunta. Dar las gracias, 
presentarse a otras personas, hacer un cumplido.

Habilidades Sociales 
avanzadas

Pedir ayuda, participar, dar instrucciones, seguir 
instrucciones, disculparse, convencer a los demás.

Habilidades Sociales 
relacionadas con los 
sentimientos

Conocer los sentimientos propios, expresar los 
sentimientos propios, conocer los sentimientos de los 
demás, enfrentarse al enfado de otros, expresar afectos, 
resolver el miedo, autor recompensarse.

Habilidades Sociales 
alternativas a la agresión

Pedir permiso, compartir algo, ayudar a otros, negociar, 
utilizar el autocontrol, defender los propios derechos, 
responder a las bromas, evitar los problemas con los 
demás, no entrar en conflictos (peleas).

Habilidades Sociales 
para hacer frente al 
estrés

Formular una queja, responder ante una queja, resolver 
la vergüenza, Arreglarse cuando se es dejado de lado, 
defender a un amigo, responder a la persuasión, responder 
al fracaso, responder a una acusación, prepararse para una 
conversación difícil, hacer frente a la presión del grupo.

Habilidades Sociales de 
planificación

Tomar decisiones, discernir sobre la causa de un 
problema, establecer un objetivo, determinar las propias 
habilidades, recoger información, resolver problemas 
según la importancia, tomar la iniciativa, concentrarse en 
una tarea

Fuente: Elaboración propia.

Resultados

Para objeto de este capítulo se seleccionó una de las preguntas más 
relevantes del cuestionario, en este caso, la pregunta número 48 determinas 
de forma realista cuál de los problemas es el más importante y el que deberías solucionar 
primero correspondiente a la Dimensión Habilidades Sociales de Planifi-
cación para realizar un análisis de la auto percepción de la muestra frente 
a tres variables de estudio, estas son, el género, la edad y la modalidad de 
estudio donde se cursó la Educación Media. 

Se estima que esta pregunta es relevante pues se enmarca en una 
dimensión que guarda relación con acciones tales como el tomar deci-
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siones, discernir sobre la causa de un problema, establecer un objetivo, 
determinar las propias habilidades, recoger información, resolver proble-
mas según la importancia, tomar la iniciativa, concentrarse en una tarea. 
Acciones que, por otro lado, vienen a tener un papel muy significativo en 
el quehacer propio de un estudiante universitario. 

Gráfico 1. Variable género.

Fuente: Elaboración propia

Se muestra el Gráfico 1 donde se observa que, dentro de la Dimen-
sión Habilidades Sociales de Planificación de la pregunta número 48, la 
auto percepción de los y las estudiantes encuestadas por determinar en 
forma realista cuál de los problemas es el más importante y el que se de-
biera solucionar primero es similar en ambos géneros.
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Gráfico 2. Variable edad.

Fuente: Elaboración propia.

Por otro lado, en el Gráfico 2 se puede observar que, para las dis-
tintas edades, se mantiene la misma tendencia que en la variable género a 
su percepción de la Dimensión Habilidades Sociales de Planificación. Por 
otro lado, la auto percepción por determinar en forma realista cuál de los 
problemas es el más importante y el que se debiera solucionar primero, a 
través de la edad no muestra un aumento paulatino como se podría de-
ducir. Solo pocos resultados muestran no tener la Dimensión Habilidades 
Sociales de Planificación en edades entre 17 y 23 años.

Gráfico 3. Variable Modalidad Educativa Educación Media.

Fuente: Elaboración propia



91

 . . . . . . . . . . margarita aravena gaete, mario martín bris (coordinadores)

Finalmente, en el Gráfico 3 se puede observar que, para la variable 
relacionada con las Modalidades Educativas en las que los y las estudian-
tes cursaron su Educación Media, se mantiene la tendencia por género 
a su percepción de la Dimensión Habilidades Sociales de Planificación. 
Respecto a esta variable, se observan tendencias similares, sin embargo, en 
la Modalidad Educativa Científico Humanista se manifiesta un desarrollo 
mayor de la Dimensión Habilidades Sociales de Planificación en el géne-
ro femenino, y en la Modalidad Técnico Profesional es parejo para am-
bos géneros, no obstante, el género masculino en la Modalidad Educativa 
Técnico Profesional supera al mismo género en la Modalidad Educativa 
Científico Humanista.

Conclusiones

Este estudio que tuvo como objetivo determinar el nivel de desarro-
llo de las habilidades sociales de los y las jóvenes, que ingresaron a estudiar 
una carrera de formación inicial docente de una Facultad de Educación en 
una Universidad con sedes en las Regiones del Maule y Metropolitana de 
Chile. Se tomó la decisión para objeto de este capítulo de seleccionar una 
de las preguntas más relevantes del cuestionario, para realizar un análisis 
de la auto percepción de la muestra frente a tres variables de estudio, estas 
son, el género, la edad y la modalidad de estudio donde se cursó la Edu-
cación Media. 

Los resultados arrojan que los y las estudiantes encuestas presen-
tan una auto percepción similar respecto a determinar de forma realista 
cuál de los problemas es el más importante y el que se debiera solucionar 
primero correspondiente a la Dimensión Habilidades Sociales de Planifi-
cación. 

Lo anterior supone que no existen diferencias respecto a las varia-
bles de género, edad y modalidad de estudio donde cursaron la Educación 
Media. Sin embargo, existen algunos matices a señalar para una futura 
profundización de los análisis. 

La creencia de todos los y las estudiantes de la muestra por saber de-
terminar de forma realista cuál de los problemas es el más importante y el 
que se debiera solucionar primero, nos conduce a profundizar en el resto 
de las preguntas que componen la Dimensión de Habilidades Sociales de 
Planificación para determinar el nivel de desarrollo. 

Por otro lado, si bien se podría deducir que el desarrollo de las ha-
bilidades sociales vinculadas con la planificación atendiendo únicamente 
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a la capacidad para determinar de forma realista cuál de los problemas 
es el más importante y el que se debiera solucionar primero, tuvieran un 
incremento paulatino a mayor edad del estudiante. Sin embargo, los resul-
tados de la autopercepción de la muestra nos permiten hipotetizar que el 
desarrollo viene dado por la experiencia independiente de la edad, situa-
ción que debiera ser sometida a verificación, lo que abre otra opción para 
indagar a futuro.

Con este ejemplo, se pretendió relevar la significancia que tiene in-
corporar la evaluación del desarrollo de las habilidades sociales en los pro-
cesos de caracterización de los y las estudiantes que ingresan a estudiar 
una carrera de formación inicial docente, a la luz de lo que determina la 
Ley N.º 20.903/2016, dado que estos estudiantes en su futuro desempeño 
laboral y social trabajarán con escolares de distintos niveles educativo, los 
cuales influirán de manera positiva frente a las distintas problemáticas que 
aquejan a todos los agentes de la comunidad educativa,  por lo tanto, estas  
habilidades sociales deben ser generadas y /o consolidadas en los proce-
sos formativos de las entidades de Educación Superior, siendo una de las 
variables esenciales en esta formación inicial.

Sin duda, a futuro, esta información podría ser un aporte signifi-
cativo para desarrollar programas de apoyo en estudiantes universitarios, 
que favorezcan en su inclusión académica, laboral y social ya que, algunos 
estudios han demostrados que los y las estudiantes que presentan bajos 
niveles en su desarrollo de habilidades sociales presentan frustración en 
la carrera universitaria (Mello y Soares 2014), así como elevados niveles 
de desarrollo intervienen de manera positiva en el clima social, familiar 
(García, 2005) e inclusive, puede servir como factor de protección para 
disminuir el nivel de estrés y mejorar la calidad de vida (Bandeira, 2002). 
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El profesor universitario,  
agente primordial de la 

transformación de los aprendizajes 
mediados por la tecnología

Juan Pablo Catalán Cueto 

Introducción

En el mundo de la pedagogía, el ser docente es una experiencia de 
nunca acabar, pues es de construcción y aprendizaje permanente; esto de-
muestra lo importante que es la formación en la Educación Superior, ya 
que es la instancia en que un(a) docente es un elemento fundamental para 
guiar a futuros profesionales de la educación, pues, actualmente, la do-
cencia se centra en el aprendiz, por lo que es esencial reconocer, que en 
estos tiempos el (la) docente tiene que manejar las estrategias y didáctica al 
nivel de la evolución de los procesos educacionales actuales. Si bien el (la) 
profesor(a) debiera orientar al estudiante para que éste sea autónomo en la 
construcción de sus aprendizajes, también es quien presenta a estos edu-
candos las técnicas, estrategias, métodos de enseñanza y aprendizaje, por 
ende, se podría decir que es fundamental la negociación entre docente y 
estudiante (Monereo, 2020), para conocer cómo aprende  él o la estudian-
te, vale decir, entonces, el proceso de enseñanza aprendizaje se centra en 
el (la) estudiante, pero también es colaborativo, y es así como se empieza a 
desarrollar el pensamiento crítico y la reflexión sistemática, dando paso al 
análisis de las formas de aprender y de enseñar.

Por lo tanto, es necesario ser reflexivo y crítico en las prácticas pe-
dagógicas para lograr mejorarlas. Si pensamos en lo que ocurrió en edu-
cación desde la pandemia, lo primero que recordaremos es la dificultad 
que tuvimos los(as) docentes para enfrentarnos al aula virtual, ya que es 
allí cuando nos vimos enfrentados a nuestras carencias respecto al cono-
cimiento y uso de las tecnologías, es ahí cuando la educación tiene una 
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transformación veloz, por lo que los y las profesoras tuvieron que comen-
zar a ser autodidactas y aprender a utilizar los recursos de tecnología e 
información de la comunicación (TIC) para motivar a los y las estudiantes 
en sus clases, y evitar la deserción de estos (Sebastián-Heredero, Bonilla 
& Gárate, 2023). 

Este análisis y reflexión respecto a la temática que se plantea, parte 
desde una experiencia para la innovación en la incorporación del uso de 
recursos para el aprendizaje mediado por tecnología, para la actualización 
de las competencias pedagógicas de docentes en Educación Superior, per-
mitiendo compartir los saberes en relación a los recursos digitales, con la 
intención de mejorar las competencias pedagógicas de los y las docentes, 
para poder impartir clases en aula virtual atrayendo la atención de los(as) 
educandos y, a la vez, innovar en educación de acuerdo a los nuevos tiem-
pos que está viviendo la sociedad.

Revisión del estado del arte. El profesor  
transformador en la docencia superior

En relación a los docentes de la Educación Superior, es indiscutible 
que es necesario que éstos se mantengan actualizados en las prácticas pe-
dagógicas con el fin de desarrollar las competencias en los estudiantes y, 
para ello, es primordial que el profesorado sea responsable en dar opor-
tunidades de calidad de aprendizaje al estudiantado (Elgueta & Catalán, 
2023), por lo tanto, es necesario que hoy en día, dentro de las competen-
cias pedagógicas se incluyan las competencias digitales.

Para referirnos a las competencias docentes, primeramente, tenemos 
que revisar nuestras prácticas, y aquello no se puede llevar a cabo sin reali-
zar una profunda reflexión al respecto. De acuerdo a un análisis Thomson 
y Thomson (2008), los profesionales reflexivos revisan las consecuencias 
morales y éticas respecto a su quehacer profesional, lo que provoca una 
transformación en sus prácticas (catalán, 2022). Es decir, que un docen-
te que ejecute como parte de su práctica el reflexionar sistemáticamente 
sobre sus habilidades y destrezas, tiene posibilidades de mejorar y evolu-
cionar en su quehacer docente y con mayor efectividad, si esta reflexión 
es realizada de forma colaborativa con sus pares. En tanto, expertos han 
mencionado que, se han identificado tipologías y dimensiones del concep-
to de reflexión, es así como se puede destacar que de acuerdo con posturas 
psicológicas “la dimensión de amplitud se caracteriza porque el reflector 
se concentra en el objeto de la reflexión y en cómo el docente desarrolla 
su enseñanza, mientras que la dimensión de profundidad se preocupa más 
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por el proceso de pensamiento” (Gastby, 2022, pág. 359). Por lo tanto, la 
reflexión periódica en el profesorado favorecería el desarrollo continuo de 
una mejora en sus prácticas, logrando así indagar e innovar para fortalecer 
sus habilidades, dando paso a una práctica transformadora.

Entonces, si aplicamos la reflexión en nuestras prácticas, podemos 
señalar que provocaremos un crecimiento profesional, y también, reco-
nocer las debilidades respecto a la forma de enseñar actualmente, ya que, 
durante la pandemia, nos vimos enfrentados a situaciones nuevas, en el 
ámbito de las tecnologías y la virtualidad. De ello, es necesario rescatar, 
que se aprendió a ser autónomos e indagar para instruirse en el uso de las 
TIC, pues este desafío se presentó de forma abrupta, proceso al que se le 
denominó Coronateaching que se define como “el proceso de transformar 
las clases presenciales a modo virtual, pero sin cambiar el currículum ni la 
metodología” (UNESCO, 2020, pág. 26), además de abarcar en ese con-
cepto los efectos psicológicos de agobio y frustración, ante la modalidad 
compleja a la que se vieron enfrentados por el esfuerzo que requería estar 
constantemente innovando en las clases, con el fin de lograr la motivación 
y la participación de los estudiantes en las aulas virtuales; entonces, por 
qué no continuar aprendiendo y perfeccionándonos en el uso de estas 
herramientas digitales para que sean parte de nuestras competencias peda-
gógicas, aprovechando los esfuerzos de adaptación a las nuevas modalida-
des formativas, descubriendo las formas de combinación que favorezcan 
la mejora de la calidad educativa y renovando las prácticas pedagógicas 
mediante el uso de la  tecnología, recursos didácticos y digitales para llegar 
a todos(as) los(as) estudiantes, diversificando la enseñanza y causando un 
mayor impacto en el estudiantado (UNESCO, 2020).

De acuerdo a la transformación de impartir clases, no se puede dejar 
de mencionar que ahora hay que colocar mayor atención en las compe-
tencias pedagógicas, ya que para volver a la normalización post pande-
mia,  hay que agregar los conocimientos adquiridos respecto a la nueva 
realidad educativa pero haciendo cambios más profundos, en los que hay 
que incluir la calidad de la enseñanza aprendizaje de acuerdo al nuevo 
contexto, y para ello, es necesario reflexionar y analizar las competencias 
docentes, por lo que partiremos abordando la definición de competencias 
pedagógicas.  La OCDE (2005) se refiere al término de competencia como 
la búsqueda y el desarrollo de habilidades para afrontar los retos del pre-
sente y futuro en constante cambio (Bueno, 2022). Además, la UNESCO 
(2015), presenta en su marco de acción educación 2030, que el objetivo 
global es “garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y pro-
mover oportunidades de aprendizaje para todos” (UNESCO, 2016, pág. 
20). Por eso, es esencial que se les dé la importancia correspondiente a 
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las competencias pedagógicas para una educación de calidad e igualdad y, 
para ello, se puede mencionar que las competencias docentes se definen 
como conocimientos, habilidades o actitudes, que permitan al docente ser 
autónomo, conocer, seleccionar, utilizar y evaluar estrategias didácticas de 
acuerdo al contexto y necesidades del o la estudiante (Rivadeneira, 2017), 
lo cual se evidencia, en que los docentes ya expertos en sus conocimientos 
disciplinares, se esfuercen en orientar su enseñanza hacia la gestión y los 
logros formativos, no enfocándose en la retención, sino más bien a la pro-
ducción de aprendizajes nuevos. (Le Boterf, 2018).

Se puede mencionar que los y las docentes, en el periodo clave de la 
pandemia se enfocaron en ser autodidactas, lograron propiciar cambios 
en la forma de impartir educación; ya que, si bien es cierto que la mayoría 
del profesorado se maniobraba en las estrategias metodológicas para las 
clases presenciales, no fue así cuando se inició forzosamente el cambio a 
las clases virtuales sincrónicas. Entonces, las investigaciones afloraron y 
entregaron antecedentes de que aquello estaba sucediendo de igual forma 
en diferentes partes del mundo, por lo que se podría decir que desarro-
llar temas pertinentes y actuales a la contingencia educacional favorece el 
desarrollo del estado del arte de la educación, identificando tendencias en 
el escenario educativo, y así incitar al profesorado a investigar y a realizar 
aportes para beneficiar las transformaciones en sus pares y en las entidades 
educativas, con el fin de lograr influir posteriormente en modificaciones 
de políticas públicas para perfeccionar el sistema educativo (Miguel, 2020).

Consecuentemente, para que la educación continúe evolucionando, 
es necesario ocupar dichas habilidades desarrolladas en el profesorado, 
durante el período de crecimiento en educación, el cual fue abismal, a 
causa de la pandemia, consiguientemente, el (la) docente debiera innovar, 
es decir, “cambiar lo rutinario y tradicional, que fomente la participación, 
el descubrimiento, la indagación de ideas, que incentiven el desarrollo de 
la creatividad, y así, promover la motivación y el aprendizaje significativo” 
(Elgueta & Catalán, 2023, pág. 4). Considerando que, innovación docente 
se refiere a “que sean capaces de realizar un trabajo docente de calidad 
en diferentes contextos educativos, a través del diseño e implementación 
de estrategias activas, generando experiencias de aprendizaje significativo” 
(Catalán, 2022, pág. 3). Pero, además, el(la) profesor(a) debe incorporar 
al proceso de innovación educativa el uso de recursos mediados por la 
tecnología, ya que es fundamental adecuarse a los cambios sociales y, final-
mente, la transformación en las aulas se ha producido debido a una fusión 
entre metodologías y el uso de la información y las tecnologías de la comu-
nicación (TICs) (Catalán, 2022). Cuando se hace referencia a dicha fusión, 
se desea aclarar que no se puede centrar la innovación educativa en el solo 
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hecho de usar las tecnologías, sino que el profesorado debe trabajar cola-
borativamente para organizarse y tomar decisiones acertadas, en cuanto a 
la manera y para qué usarlas, vale decir, debe tener un sentido pedagógico, 
pues son un recurso no un objetivo (Turull, 2020).

Por consiguiente, hay que señalar que, además de innovar, hay que 
considerar el clima que se da en el aula, por lo que es esencial que se esta-
blezca un vínculo pedagógico entre estudiantes y docentes, lo cual es igual 
de importante en el aula tradicional como en el aula virtual, también si 
los(as) estudiantes perciben el apoyo de los(as) profesores(as), estos desa-
rrollan mayor participación, pues se sienten más motivados en aprender, 
por ende, es importante que el(la) docente tenga en conocimientos gran 
cantidad de recursos didácticos y digitales, ideas, alternativas, que puedan 
adaptar a los diferentes contextos educativos y hacer de estas clases, una 
experiencia de aprendizaje motivante para el estudiantado (Sebastián-He-
redero, Bonilla, & Gárate, 2023). Por ello, que las estrategias activas di-
gitales pasan a ser una parte importante de la docencia en los entornos 
virtuales. Para reconocer las estrategias metodológicas a utilizar en las au-
las, se requiere a priori que el profesorado considere la reflexión docente 
sistemática, con el fin de buscar la oportunidad para la mejora, pues “la 
reflexión de los docentes sobre su quehacer y sobre sus estrategias didácti-
cas, es de por sí un aporte importante para el desarrollo tanto de la didác-
tica, como de la pedagogía en educación superior” (Londoño, 2015, pág. 
66). En cuanto a los recursos educativos didácticos estos “son el apoyo 
pedagógico que refuerza la actuación del docente, optimizando el proceso 
de enseñanza aprendizaje” (Vargas - Murillo, 2020, pág. 72). Por lo que, si 
estos optimizan la enseñanza, se debiera aprovechar las nuevas alternati-
vas que presenta la tecnología para proporcionar motivación en las aulas 
virtuales y la calidad de la educación. 

Entre las estrategias metodológicas activas y digitales, se pueden des-
tacar las estrategias audiovisuales en el contexto educativo, pues éstas dan 
múltiples posibilidades de aprendizaje y de percepción de la información 
(Barros & Barros, 2015). Por lo que en esta reflexión se destacará el uso de 
podcast, videocápsulas e infografía, las que se definen como:

El Podcast, es un acrónimo que se compone de pod que se asocia a 
IPod, reproductor de mp3 portátil creado por la empresa Apple y broad-
cast, que significa emitir, trasmitir o difundir (Felipa & Páez, 2020), por lo 
tanto, permite describir la práctica de difundir contenidos en formato de 
audio a través de distintas plataformas en internet (Yzidi, 2019). 

La Videocápsula. Medio que se utiliza como una innovación pedagó-
gica, siendo “contenidos cortos en donde se explica de forma descriptiva 
un concepto clave en educación” (Vidal, Vialart, Alfonso, & Zacca, 2019) 
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con el fin de generar contenidos que “faciliten el proceso de enseñan-
za-aprendizaje” (Vidal et al., 2019, p. 1).

La infografía es un recurso de diseño gráfico metódico – analítico 
y que mezcla aspectos visuales y espaciales, que permiten relacionar los 
procesos cognitivos y de percepción visual, transmitiendo mensajes, infor-
mación compacta y de fácil entendimiento (Mata, Ronquillo, & Méndez, 
2020).

Se seleccionan estas estrategias activas digitales debido a que son op-
ciones que facilitan la transmisión de información, son atractivos y generan 
aprendizajes, y principalmente, fortalecen las competencias pedagógicas 
(Catalán, 2022). Respecto al uso de Podcast, según un estudio de The State 
of  the Podcast Universe, de Voxnext, se reconoce que la población que 
más escucha este tipo de comunicación son los jóvenes entre 18 a 24 años, 
aumentando la escucha de estos en un 25%, debido a la facilidad de difu-
sión y producción, lo cual se asocia al aula invertida como también llamada 
‘flipped classroom’, facilitando que los(as) estudiantes escuchen la teoría y 
aplique en aula, o a la vez, como experiencia de reforzar contenidos, pero 
también dándole uso como actividad de proyecto para estudiantes, desa-
rrollando por medio de esta herramienta digital la habilidad de expresión 
oral y trabajo en equipo (Arcos, 2020). En tanto, las videocápsulas, según 
Vidal (2019), son consideradas como un diseño didáctico que permite la 
aplicación de metodologías como las del microaprendizaje o Microlear-
ning, una perspectiva de aprendizaje orientada a contenidos didácticos de 
breve duración, que da la posibilidad de visualizar en cualquier momento 
y lugar (Bernal, 2019). Este recurso “logra altos niveles de aceptación en 
los docentes, por cuanto se constituyen en verdaderos recursos con los 
que se puede motivar a los docentes a profundizar en sus conocimientos 
e interesarse por temas relacionados con innovación educativa” (Bernal, 
2019, pág. 10). Finalmente, de la revisión de resultado de investigaciones 
en el uso de la infografía se puede destacar que es un recurso que facilita 
la comprensión de conocimientos y la organización de información y que 
se puede adaptar a cualquier tema, disciplina, materia y nivel académico 
(Arenas, Harringhton, Varguillas, & Gallardo, 2021). También este tipo de 
estrategias facilitan el “poder actualizar las competencias pedagógicas de 
los docentes que imparten docencia en un programa en línea para formar 
docentes en el contexto de la educación terciaria. Esto es importante, para 
responder a los desafíos de la docencia del Siglo XXI” (Catalán, 2022, p. 
7).
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Discusiones.  
Reflexiones y aportes

Respecto al cambio que se ha producido en educación ultimadamen-
te, se podría destacar que ha sido difícil para el profesorado asumir que la 
forma tradicional de hacer clases no puede continuar, y que las estrategias 
que se utilizaban en aula presencial no siempre son suficientes y/o apro-
piadas para el aula virtual, no obstante, gran parte de ellos se han involu-
crado forzosamente en el aprendizaje del uso de herramientas digitales, 
pues de lo contrario, se podría producir una desmotivación en el alum-
nado y falta de interés en relación a sus aprendizajes (Elgueta & Catalán, 
2022). Por lo tanto, es allí cuando en cierta forma el aprendizaje llega a 
ser una corresponsabilidad entre docente y estudiante, pero aun así el(la) 
educador(a) tiene mayor compromiso, si lo vemos desde un punto de vista 
del comportamiento que transmite el(la) docente frente a sus educandos, 
pues de acuerdo a investigaciones realizadas se ha determinado que el 
rol de los docentes en fundamental e influye directamente en la motiva-
ción de los(as) estudiantes (Kalyar, Ahmed, & Kalyar, 2018). También se 
puede señalar, que es esencial que el profesorado tenga un adecuado uso 
de diversas estrategias activas participativas y de utilización de recursos 
digitales, pues sin duda las clases serían evidentemente motivantes para 
los(as) estudiantes, lo que también llevaría a incentivar al estudiante a ser 
partícipe y a indagar sobre las materias tratadas; pero si contrariamente, el 
docente lleva a cabo clases en entornos virtuales con escaso conocimiento 
de estrategias innovadoras, éste estaría perjudicando el proceso de ense-
ñanza aprendizaje, por lo que pasaría a ser una barrera para el proceso de 
enseñanza aprendizaje de calidad, ya que es parte de la función del docente 
el  fomentar el progreso y crecimiento hasta su mayor potencial (Sanahuja, 
Moliner, & Moliner, 2020). Pues una simple razón es que no se puede estar 
de acuerdo en la actualidad con continuar con un modelo de formación 
tradicional que se relacionan más con el siglo pasado. “Los retos que tiene 
la ciudadanía actual no se pueden abordar desde perspectivas educativas 
antiguas y caducas, puesto que la realidad ha cambiado” (Osuna-Acedo, 
2023, pág. 5).

Por lo demás, se puede agregar que, la percepción de los docen-
tes frente a las innovaciones educativas en relación a la incorporación de 
los TICs, fue destacar los aspectos positivos de la enseñanza virtual, tales 
como el fortalecimiento de la autonomía y autogestión del estudiantado, 
como así también la flexibilidad temporal que caracteriza a la enseñan-
za y el aprendizaje virtual (Chiecher, 2022). Pero también, se sabe que la 
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brecha digital no es igual para todos pues, existe también una desigualdad 
estructural en accesibilidad a la conectividad, a las capacidades respecto 
al uso de los recursos digitales y a al acceso a equipamiento tecnológico 
(Mundaca, 2020).

Conclusiones. 
Aciertos y tensiones

Las prácticas pedagógicas en el transcurso del tiempo han cambiado, 
pues actualmente, se han incorporado las Tics, y como él(la) docente es un 
agente de cambios, se hace parte de la innovación educativa, adoptando 
las nuevas tecnologías, convirtiéndose así en un profesor del siglo XXI, 
aceptando mejoras en sus competencias pedagógicas, mediante la revi-
sión permanente de sus prácticas (Catalán, 2022), por ende, el aplicar los 
recursos didácticos como el podcast, video cápsulas e infografías, es una 
forma de favorecer y potenciar las habilidades en los(as) estudiantes, y es 
entonces, cuando antes de llegar al educando, se propone al profesorado, 
empaparse de las nuevas herramientas digitales y, darle un propósito al 
uso de cada una de ellas, acorde al objetivo de contenido y así lograr un 
aprendizaje de calidad, equitativo y significativo para todos los estudiantes. 
Lo cual sin duda se logró, al diseñar un proyecto de innovación metódico, 
enfocado en recursos didácticos específicos, y con el uso de metodologías 
que faciliten el proceso de enseñanza aprendizaje.

Sin embargo, la innovación educativa no está exenta de discusiones, 
ni de desafortunados contratiempos, involucrando diferentes creencias: 
prácticas pedagógicas arraigadas que se pueden centrar en la transmisión 
de contenidos, pero igualmente, existe la versión del docente que centra el 
proceso de enseñanza aprendizaje en el estudiante, también está la creen-
cia de que basta con llevar las mismas estrategias metodológicas del aula 
presencial al aula virtual, así mismo, pensar que el uso de tecnologías en 
aula es una transformación de las prácticas pedagógicas (Arancibia, Cabe-
ro, & Marín, 2020). No obstante, están aquellos(as) docentes que buscan 
nuevas estrategias para motivar al estudiantado, aquellos que creen que 
hay que sumarse a un cambio de paradigma, porque es esencial que los(as) 
profesores(as) de educación terciaria sean reales formadores que impacten 
a sus educandos implementando diversas estrategias con el fin de desarro-
llar el máximo potencial, habilidades y destrezas de estos para enfrentar 
con éxito el mundo globalizado de hoy (Ramírez, 2020).

Por lo tanto, estas competencias tecnológicas han llegado para una 
revolución y transformación en el sistema educativo y, por ende, el docen-
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te pasó a ser un protagonista de la transformación en el aula, por lo que 
debiera optar por una mirada reflexiva y autocrítica frente a sus prácticas 
pedagógicas, ya que es elemental que tenga las competencias para conectar 
e interactuar con los estudiantes en base al mundo real, incorporando la 
comprensión de cómo y cuándo usar las herramientas digitales y, a través 
de qué enfoques metodológicos (Vasquéz, 2019), puesto que, el uso de las 
tecnologías va más allá de la utilización de la tecnología, pues ésta siempre 
debe ir intencionada, es decir, tener claro el objetivo del porqué y para qué 
usarlas de acuerdo al contenido, ya que las tecnologías son un medio y no 
un fin, teniendo en consideración que el profesor es irremplazable.
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La evaluación docente: necesidades 
de formación docente en los actores 

implicados en el proceso.  
Un estudio de caso en Chile

Karla Lorena Almonacid Barria 

Introducción

La presente investigación se enmarcó en la Ley 20903 de 2016, que 
creó un sistema de desarrollo profesional docente en Chile y que, en sus 
artículos 11 y 12 hizo visible que los docentes tenían derecho a una forma-
ción gratuita y pertinente para su desarrollo profesional y para la mejora 
continua de sus saberes y competencias pedagógicas. En este sentido, se 
mencionó que el Ministerio de Educación, a través de su centro de perfec-
cionamiento, capacitación e investigaciones pedagógicas, colaboraría en el 
desarrollo de los profesionales al ejecutar programas, cursos o actividades 
de formación de carácter gratuito; el diseño e implementación de estos 
programas debía considerar las necesidades de los docentes. 

De este modo, el proceso de evaluación docente en Chile tuvo sus 
inicios desde la década del 90 y, por tanto, ha implicado un largo proceso 
de diálogo y de negociación que ha incluido una serie de políticas públicas. 
Asimismo, en el 2003 se dieron los primeros pasos e inició un proceso 
de evaluación docente que, en la actualidad, cumple 20 años y que tenía 
como objetivo fortalecer la profesión y contribuir con el mejoramiento 
de la calidad de la educación. Esta es una evaluación obligatoria para los 
educadores de aula que se desempeñan en establecimientos municipales, 
servicios locales y particulares subvencionados, que están en carrera do-
cente a lo largo del país. 

Por otro lado, la rendición de ésta sólo es voluntaria en el caso de 
los docentes que se ubiquen en tramos de experto I y II; en cuanto a los 
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instrumentos que componen el proceso de evaluación docente es impor-
tante tener en cuenta el portafolio, la autoevaluación, la entrevista de un 
evaluador par y el informe de referencias de terceros; además, hoy en día, 
se realiza una revisión de la continuidad de la entrevista y la autoevaluación 
de motivación para que exista un único sistema para todos, independiente 
de donde desempeñen sus funciones. Todos los instrumentos del sistema 
se construyeron con base en los criterios descritos en el Marco para la 
Buena Enseñanza.

Es necesario valorar la importancia que ha tenido la implementación 
de este sistema y al considerar que los docentes son el factor más influyen-
te en el logro estudiantil, se hace necesario preguntarse ¿cuál es la mejor 
manera de prepararlos para enfrentar las necesidades educativas que están 
en constante evolución en un mundo cada vez más globalizado? En este 
sentido, la nueva Ley de Educación 20903 creó un sistema de desarrollo 
profesional docente, que brinda una oportunidad para que Chile apoye 
a los profesores en su mejora profesional, para que puedan aumentar su 
impacto en el aprendizaje de sus estudiantes (Organización para la Coope-
ración y el Desarrollo Económicos [OCDE], 2017).

En este sentido, Jornet (2019) señaló que resulta una gran potencia 
para el cambio y la innovación en los docentes, el poder utilizar la evalua-
ción en un marco formativo y, más que nada, vincular las evaluaciones 
docentes con planes de formación realistas, dado que esto previene que 
no sea solo una opción administrativa. Por su parte, Darling-Hammond 
(1994) indicó que

[…] el éxito de las políticas de evaluación dependen principalmente 
de: 1) que movilice efectivamente políticas curriculares y de desarrollo 
profesional del profesorado que fomenten una enseñanza de mayor ca-
lidad; 2) la eliminación de frustraciones y barreras que cercenan la posi-
bilidad de una buena práctica docente; y 3) la provocación y estímulo de 
estrategias de indagación colectiva en las que estén implicados los pro-
fesores y otros educadores en la evaluación del proceso de enseñanza y 
aprendizaje. (p. 145)

Al tener en cuenta lo anterior, la evaluación del desempeño profe-
sional docente es un tema relevante para las políticas públicas sobre edu-
cación y ayuda en la búsqueda de información y resultados que permitan 
conocer este proceso evaluativo. Considerando la información en el 2017 
en donde los resultados de una investigación sobre la evaluación docente 
y bajo la óptica de desarrollo profesional, manifestaron que, si bien los 
educadores cumplen con entregar evidencias en este proceso, no hay ins-
tancias que permitan superar las falencias detectadas en el proceso al que 
se vieron sometidos (Roa-Tampe, 2017). 



111

 . . . . . . . . . . margarita aravena gaete, mario martín bris (coordinadores)

Lo anterior también se refleja en los informes individuales entrega-
dos a los docentes que participaron del proceso en el 2021, que sólo entre-
gó resultados cuantitativos y la categoría correspondiente con un gráfico 
con sus fortalezas y aspectos por lograr; sin embargo, esto no cuenta con 
una retroalimentación de mejora para que el docente pueda ver este pro-
ceso como una oportunidad de desarrollo profesional. Por tanto, surgió 
la pregunta sobre cómo se pueden mejorar las prácticas pedagógicas sin 
retroalimentación y, en ese sentido, se planteó la necesidad de recordar que 
los maestros recibían esta retroalimentación hasta el 2019 y allí se mencio-
naban los aspectos fuertes y por mejorar, junto con el incentivo de seguir 
avanzando en el desarrollo profesional.

Políticas públicas relacionadas  
con la evaluación docente en Chile 

Como se mencionó anteriormente, Chile desde la década del 90 co-
menzó a implementar una serie de políticas públicas que buscaban mejorar 
la calidad de la educación; además, en la actualidad, existen distintas leyes 
y reglamentos que, durante la historia, han sido relevantes en el sistema de 
evaluación docente del país como, por ejemplo, la Ley 19961 sobre eva-
luación docente, que se promulgó el 9 de agosto de 2004 y que estableció 
que le corresponde al Ministerio de Educación, a través del Centro de Per-
feccionamiento, Experimentación e Investigación Pedagógica (CPEIP), la 
coordinación técnica para la adecuada implementación de los procesos de 
evaluación.

El Reglamento sobre Evaluación Docente 192 del 30 de agosto de 
2004 publicado en el Diario Oficial el 11 de junio de 2005, estableció las 
definiciones y los procedimientos específicos que deben cumplir quienes 
son evaluados; además, se habla sobre los instrumentos de evaluación y 
las consecuencias que se derivan de las distintas categorías de desempeño 
según la clasificación y de acuerdo con lo determinado por el artículo 70 
del Decreto con Fuerza Ley 1. Por otro lado, la Ley 20501sobre calidad y 
equidad de la educación, que se promulgó el 8 de febrero de 2011 estable-
ció las normas asociadas al resultado de la evaluación docente y los efectos 
para aquellos docentes que se niegan a ser evaluados.

En este mismo sentido, la Ley 20903 promulgada el 4 de marzo del 
2016, creó el Sistema de desarrollo profesional docente y modificó otras 
normas; además, entre sus apartados se encuentran los criterios para el 
ingreso a la carrera profesional, la progresión dentro de la carrera, las re-
muneraciones y el tiempo no lectivo de los docentes. Por su parte, los 
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Estándares de la Profesión Docente del Marco para la Buena Enseñanza 
se constituyeron como la base de los instrumentos del sistema de evalua-
ción docente, que se aprobó por parte del Consejo Nacional de Educación 
en la Resolución 068 del 2021, que fue un documento que estableció las 
dimensiones que se estudian en el proceso de evaluación.

Por último, es importante tener en cuenta la Ley 21544 promulgada 
el 1 de febrero del 2023, cuyo propósito fue complementar las normas 
asociadas con el sistema educativo y que dejó sin efecto el despido de los 
docentes, producto de los resultados del proceso de evaluación.

Desarrollo profesional docente y del portafolio

La Ley 20903 estableció el desarrollo de los profesionales de la educa-
ción al ejecutar programas, cursos o actividades de formación de carácter 
gratuito y al potenciar, regular y orientar el proceso de evaluación docente 
y el desarrollo profesional, tema que fue central en la presente investiga-
ción. Por su parte, la evaluación se mide a través de cuatro instrumentos 
que recogen información directa de la práctica educativa, mediante un 
portafolio, una autoevaluación y una entrevista de un evaluador para que 
informe a terceros, lo que permite una visión completa. Los instrumentos 
se construyen con base en los dominios, criterios y descriptores del Marco 
para la Buena Enseñanza, que fue planteado en el 2004 y actualizado en 
el 2021.

Esta investigación focalizó la atención en el portafolio docente que 
fue el objetivo de análisis, dado que es un instrumento que evalúa distintos 
aspectos de la práctica pedagógica y, a través de éste, el educador puede 
demostrar su desempeño en tres módulos: planificación, evaluación y re-
flexión; clase grabada y trabajo colaborativo.

En el primer módulo los docentes deben realizar y describir plani-
ficaciones que demuestren actividades desarrolladas con sus estudiantes, 
presentar una evaluación que haya realizado y responder preguntas sobre 
esta; por último, debe reflexionar al responder las preguntas sobre su que-
hacer docente. En el segundo módulo, los profesores muestran su práctica 
pedagógica en 40 minutos; la grabación es realizada por el organismo en-
cargado de la evaluación docente y la fecha se agenda con anterioridad, de 
modo que el educador pueda preparar una clase que dé cuenta de su mejor 
desempeño. Finalmente, en el tercer módulo, los docentes deben descri-
bir una experiencia de trabajo colaborativo con el objetivo de mejorar el 
aprendizaje de los estudiantes y esto se debe realizar entre profesores que 
hayan participado, para reflexionar a partir de ella.
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En el Reglamento sobre Evaluación Docente 192 del 2004, en el 
artículo noveno, se dio a conocer los niveles de desempeño de acuerdo 
con los resultados que lograran los docentes y que pueden ser: destacado, 
competente, básico o insatisfactorio. 

El desempeño destacado manifiesta un amplio repertorio de conduc-
tas con respecto a lo que se está evaluando y cierta riqueza pedagógica que 
se agrega al cumplimiento de los indicadores. El desempeño competente 
manifiesta que se cumple con lo requerido para ejercer profesionalmente 
el rol docente y, aunque no haya un desempeño excepcional, se trata de un 
buen desempeño. (Vargas et al., 2021: 5).

En el caso del desempeño básico manifiesta un desempeño profe-
sional que cumple con cierta irregularidad y con el conjunto de los indi-
cadores evaluados o con la mayoría de estos. Por último, el desempeño 
insatisfactorio manifiesta un desempeño que presenta claras debilidades 
en relación con los indicadores evaluados, lo que afecta, de forma signifi-
cativa, el quehacer docente.

A través de la información de los resultados obtenidos por los do-
centes a nivel nacional en la evaluación de su portafolio del 2018, 2019, 
2020 y 2021 y que fue entregada por el CPEIP, se pudo concluir que los 
desempeños de los educadores en los últimos años no han experimentado 
porcentajes significativos de logros, tal como se evidenció en el Gráfico 1. 
En este sentido, en los últimos años, el 57 % de los docentes se ubicaron 
en un nivel básico.

Gráfico 1. Resultados de desempeño 2018-2021. Portafolio docente.

Fuente. Elaboración propia.
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Como ya se dijo, el portafolio es un instrumento que evalúa distintos 
aspectos de la práctica pedagógica de los docentes, a partir de la evidencia 
directa de ella; este consta de tareas distribuidas en tres módulos y aborda 
aspectos de la labor cotidiana de los educadores dentro y fuera del aula 
como, por ejemplo, la reflexión que hacen sobre esta y, además, considera 
productos escritos que se deben elaborar en el contexto de su trabajo ha-
bitual, como evidencia de su proceso reflexivo individual y colectivo y en 
conjunto con la grabación de una clase. El vínculo entre cada portafolio y 
el Marco para la Buena Enseñanza es fundamental para asegurar la validez 
de los aspectos evaluados en las rúbricas.

Por su parte, las rúbricas de la evaluación docente son instrumentos 
que describen en qué consiste un desempeño y lo gradúan en distintos 
niveles de logro; este instrumento permite a los docentes caracterizar con 
claridad el desempeño esperado para cada tarea. La construcción de estas 
rúbricas de corrección para evaluar el portafolio del sistema de evaluación 
y reconocimiento docente implicó la determinación los distintos niveles 
de desempeño en que se manifiesta cada aspecto, para expresarlos en con-
ductas y desempeños observables. 

En estas rúbricas, los docentes objeto de estudio de la presente inves-
tigación debían demostrar un desempeño destacado en las distintas tareas 
de cada módulo. Por otro lado, si bien existe mucha información teórica 
del sistema de evaluación docente, se conocen pocas voces de los prota-
gonistas de este proceso, aunque estas tienen mucho por decir e incluso, 
gracias a sus opiniones, pueden aparecer mejoras y soluciones de las dis-
tintas problemáticas.

Por tanto, el principal objetivo de esta investigación, al ser coherente 
con las ideas expuestas previamente, es conocer las necesidades profesio-
nales de los educadores cuando elaboran su portafolio docente. Lo ante-
rior tuvo en cuenta la importancia de recoger información desde la prácti-
ca y desde el ejercicio docente realizado por aquellos que participaban en 
el proceso de evaluación y, por esta razón, estos fueron los protagonistas 
del estudio.

Metodología

La investigación se realizó con un diseño metodológico cualitativo y 
correspondió a un estudio de caso, que tomó como unidades de estudio a 
415 docentes de enseñanza básica y media que se encontraban elaborando 
su portafolio y que estaban participando, durante el 2022, en el proceso 
de evaluación docente. De acuerdo con lo mencionado por Stake (1998), 
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cuando se estudia un caso en un grupo es posible identificar la particu-
laridad en la profundidad de la situación, como un sistema integrado de 
percepciones y, en este caso, se pudo conocer cómo vivían y cuáles eran 
sus necesidades de desarrollo profesional, al participar del proceso de eva-
luación. 

Los instrumentos de recolección de información utilizados fueron, 
en primer lugar, la entrevista estructurada aplicada a los 415 educadores de 
enseñanza básica y media; con esto se quería conocer quiénes de ellos en 
su proceso de elaboración del portafolio, necesitaban apoyo o veían falen-
cias en su desarrollo profesional, lo que les impedía demostrar su práctica 
pedagógica, de acuerdo con el desempeño planteado en las rúbricas de 
esta herramienta. 

De manera complementaria se realizaron cinco focos grupales (con 
entre seis y ocho participantes cada uno), que estuvieron guiados por una 
entrevista semiestructurada que consideró las categorías de acuerdo con lo 
que debía mostrarse en el portafolio docente, es decir, la planificación de la 
enseñanza, la evaluación de los aprendizajes, el ambiente propicio para el 
aprendizaje y el trabajo colaborativo. Todas las preguntas de la entrevista 
estuvieron relacionadas con los indicadores de las rúbricas de desempeño 
destacado, lo que permitió recoger información sobre sus necesidades de 
desarrollo profesional.

Para estimar la validez de las entrevistas se utilizó el juicio de tres 
expertos por medio de la guía de Roa-Tampe, (2017), quienes propusieron 
para la selección de los jueces los criterios de experiencia en validación de 
instrumentos, estudios, producción académica, ser reconocido por sus pa-
res como experto cualificado, disponibilidad y motivación para participar. 

Las entrevistas semiestructuradas se grabaron (en audio) y fueron 
transcritas y en estas fue posible recolectar las percepciones y las vivencias 
de los docentes que atravesaban el proceso de evaluación docente, por 
medio del desarrollo de cada una de las tareas planteadas. En palabras de 
Taylor y Bogdan (1992), esto significaba “comprender las perspectivas que 
tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, 
tal como las expresan con sus propias palabras” (p. 101) y así, captar múl-
tiples realidades.

A cada participante se le entregó un consentimiento informado para 
que se aprobara el uso de la grabadora durante la entrevista; con la in-
formación recogida se realizó el análisis de contenido, que consistió en 
representar en el contexto de estudio todos los datos relevantes y así, de-
terminar las categorías para la codificación de los datos de manera manual, 
a través de fichas analíticas. El periodo de análisis permitió identificar cuál 
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era la información que debía considerarse relevante, al dejar de lado lo que 
se entendía como información residual, es decir, aquellos datos que no 
eran acordes con el tema de la investigación.

En la codificación de los datos se utilizó un enfoque deductivo-in-
ductivo, que se originó en un diseño previo de categorías, de acuerdo con 
las tareas del portafolio (planificación de la enseñanza, evaluación de los 
aprendizajes, ambiente propicio para el aprendizaje y trabajo colabora-
tivo); por su parte, las subcategorías aparecieron según la información 
entregada por los participantes. De este modo, se pudo dar respuesta al 
objetivo de la investigación, que era conocer las necesidades de desarrollo 
profesional que presentaban los docentes al participar en el proceso de 
evaluación docente y en la elaboración de su portafolio.

Análisis de los datos 

El análisis de los resultados se realizó por medio de la investigación 
cualitativa, que permitió estudiar en profundidad la reflexión y el pen-
samiento de los informantes, que se consideraron los actores claves en 
esta investigación, dado que eran los que vivían el proceso de evaluación 
docente al elaborar el portafolio. Para responder a la pregunta de inves-
tigación, los resultados obtenidos se dividieron en dos pasos: el primero 
se relacionó con el análisis y la detección de los docentes que declararon 
que necesitaban ayuda en su desarrollo profesional para realizar las tareas 
de su portafolio. El segundo se relacionó con el develar las necesidades 
profesionales de los profesores, cuando se enfrentaban con la realización 
de su portafolio.

En la primera fase de estudio se analizaron los resultados de la en-
trevista estructurada que se aplicó a los 415 docentes de enseñanza básica 
y media y de esto se desprendió que el 42 % de los docentes se sentían 
preparados profesionalmente y no tenían necesidades de formación para 
realizar las tareas; mientras que un 58 % manifestó que necesitaba apoyo y 
desarrollo profesional para llevar a cabo las actividades.
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Gráfico 2. Percepciones de las necesidades  
de apoyo profesional de los docentes.

Fuente. Elaboración propia

En la segunda fase de estudio se presentaron los resultados obte-
nidos a partir del análisis de contenidos de los grupos de discusión, que 
estuvieron organizados en cuatro categorías de las que se desprendieron 
subcategorías, tal como lo indico la tabla.

Tabla 1. Categorías y subcategorías para análisis de datos.

Categorías temáticas Subcategorías 

1.Planificación de la enseñanza.
1.1 Formulación de objetivos.

1.2 Planificar actividades de la clase.

2.Evaluación de los aprendizajes.
2.1 Instrumentos evaluativos 

2.2. Pautas de corrección 

3. Ambiente propicio para el 
aprendizaje.

3.1 Actividades desafiantes y participación de 
los estudiantes.

4. Trabajo colaborativo. 4.1 Aprendizajes profesionales y reflexión.

Fuente. Elaboración propia

A partir de las reflexiones y de las discusiones que se desarrollaron 
en las preguntas realizadas, los docentes dieron a conocer sus necesidades 
profesionales y, en este sentido, tal como lo mencionó Guzmán (2013), el 
pensamiento docente permite conocer cómo se comprenden, representan 
e interpretan la realidad educativa, para luego expresarla en decisiones y 
acciones.
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Categoría 1: planificación de la enseñanza

De acuerdo con los estándares de la profesión docente del Marco 
para la Buena Enseñanza (CPEIP, 2021), en la descripción del tercer es-
tándar el docente debe demostrar que es capaz de diseñar experiencias de 
aprendizaje efectivas y contextualizadas en el logro de objetivos desafian-
tes al considerar el currículum vigente, cómo los estudiantes aprenden el 
conocimiento disciplinar, sus estilos, sus características, sus conocimientos 
previos, el contexto y la evidencia que entregan las evaluaciones. Por otro 
lado, es necesario precisar cómo organizar la enseñanza, los tiempos, las 
estrategias didácticas, los recursos y las distintas actividades que los estu-
diantes desarrollan y en las que se deben involucrar actitudes, habilidades 
y conocimientos.

Subcategoría 1.1: formulación de objetivos 

La percepción de los docentes en este estudio es que al momento de 
diseñar las planificaciones y redactar el objetivo de la clase hay dificulta-
des de plantearlo, teniendo en cuenta las habilidades, los contenidos y las 
actitudes, dado que esto no es una práctica docente que tengan instaura-
da; sin embargo, sí consideraron importante el diseño de un objetivo con 
estos componentes para que los estudiantes puedan lograr aprendizajes 
integrales.

[…] los objetivos fundamentales en muchas ocasiones traen incorpo-
rado los contenidos […] y no así las actitudes, lo que nos hace difícil poder 
encontrarlas o seleccionarlas de los programas de estudio […]. (GF5) 

Yo considero que los objetivos fundamentales son muy amplios… 
eh, por ejemplo, para identificar de manera clara estos tres elementos […]. 
Diseñar un objetivo considerando contenidos, habilidades y actitudes re-
quiere de preparación jajaja no es tan fácil como muchos creen […], en 
nuestra cotidianeidad en el aula no lo diseñamos de esta manera […], tra-
tamos de hacerlo lo más sencillo para los estudiantes […]. (GF3)

El objetivo de este foco era demostrar, de forma breve, que el do-
cente era capaz de formular, seleccionar y secuenciar propósitos discipli-
nares y transversales, al considerar los conocimientos, las habilidades y las 
actitudes de los alumnos, todo esto fundamentado en el contexto y en las 
características de los estudiantes y con base en sus aprendizajes previos y 
coherentes, de acuerdo con el currículum vigente (CPEIP, 2021).
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Subcategoría 1.2: planificar actividades de la clase

Los docentes indicaron que al planificar actividades siempre consi-
deran las características y las necesidades de los estudiantes, dado que cada 
grupo es distinto y requiere de adecuaciones diferentes. En esta búsqueda 
de actividades tienen dificultades con el tiempo estimado para lograr el 
objetivo, puesto que mencionaron que en una clase es poco probable que 
puedan realizar más de dos o tres actividades; en este sentido, proponer 
en tan poco tiempo distintas formas para que los estudiantes aborden una 
misma situación de aprendizaje con distintas actividades, metodologías o 
recursos es difícil y, además, dijeron no conocer estrategias para abordar 
las múltiples formas un aprendizaje.

[…] la realidad es otra, en la sala de clase existen distintos estudiantes 
con distintos niveles de conocimiento, intereses, necesidades y caracterís-
ticas, lo que nos dificulta llegar al 100 % de ellos […]. (GF3)

Al planificar actividades para que los estudiantes realicen en la clase 
requerimos del conocimiento de distintas estrategias, porque nos rodea-
mos de estudiantes diferentes […]. (GF2)

[…] en nuestra sala de clases tenemos diversidad de estudiantes y en 
ocasiones el tiempo y la disciplina no favorecen para poder implementar-
las […]. (GF1)

Cuando hemos tratado de implementar otras estrategias en muchas 
ocasiones nos ha faltado tiempo o a los estudiantes les ha dificultado se-
guir las instrucciones […]. (GF4)

El objetivo de diseñar experiencias de aprendizaje consideró que los 
docentes debían tener en cuenta los conocimientos previos y los intereses 
de los alumnos a la hora de diseñar las experiencias de aprendizaje y así, 
procurar consolidar los aprendizajes anteriores; además, debían diseñar 
actividades por medio de estrategias didácticas adecuadas en función de 
los saberes disciplinarios, de las necesidades y de las características de los 
educandos. 

Por otro lado, también debían tener la capacidad de elaborar herra-
mientas con base en las evidencias generadas en las evaluaciones, de di-
señar experiencias significativas y desafiantes que lograran aprendizajes 
profundos, de incorporar diversos recursos para potenciar las formas de 
aprender por parte de los alumnos, de adoptar el enfoque de género para 
seleccionar materiales, actividades y recursos libres de sesgos y de diseñar 
experiencias de aprendizaje desafiantes a nivel creativo, para que los estu-
diantes consideraran el significado de estos (CPEIP, 2021).
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Categoría 2: evaluación de los aprendizajes

De acuerdo con los estándares de la profesión docente en el Marco 
para la Buena Enseñanza (CPEIP, 2021), en la descripción del estándar 
cuarta relacionada con la planificación de la evaluación, se incorporaron 
diversas modalidades que permitieron producir evidencias coherentes con 
los objetivos, al considerar el monitoreo de los niveles de logros y la retro-
alimentación de los estudiantes. 

De esta manera, el docente debía demostrar que era capaz de com-
prender el proceso evaluativo como parte de la preparación de la ense-
ñanza y, por tanto, contar con evidencias de calidad, que fueran oportunas 
y pertinentes según los objetivos planteados. Así, debía diseñar diversos 
instrumentos y estrategias que le permitieran analizar, monitorear, retro-
alimentar y calificar el aprendizaje de sus estudiantes, al valorar la evalua-
ción como un proceso formativo y sumativo. Además, debía ser capaz 
de analizar y reflexionar de forma crítica, acerca de los resultados de las 
evaluaciones y analizar la calidad de las evidencias para planificar y adecuar 
las prácticas evaluativas y de enseñanza.

Subcategoría 2.1: instrumentos evaluativos 

Los docentes dieron a conocer que el proceso evaluativo es una de 
sus mayores debilidades, puesto que mencionaron que tienen la opción 
de entregar una prueba escrita o alguna pauta que mida algún desempe-
ño, pero que no se sentían capacitados para identificar los desempeños 
esperados de la manera más objetiva. Al momento de demostrar que el 
instrumento logra medir lo que realmente se declara en los indicadores, 
en muchas ocasiones faltan preguntas o se realizan cuestionamientos que 
no corresponden con los indicadores. Algunos de ellos dieron a conocer 
que no se sentían capacitados para realizar adecuaciones de instrumentos 
evaluativos para los estudiantes que presentan necesidades educativas.

El realizar los instrumentos evaluativos como es una prueba la expe-
riencia nos ha ido enseñando a elaborarla, equivocándonos uno aprende 
a que debe hacerla de manera objetiva considerando los puntos de cada 
pregunta, la complejidad de cada una y que se relacione con lo trabajado 
en clases […]. (GF2) 

Lograr que la prueba pueda incorporar todos los objetivos trabaja-
dos en ocasiones resulta dificultoso producto de lo largo que puede resul-
tar este instrumento, no es fácil […].(GF4)
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Lo que requiere de nuevas estrategias tiene que ver con adecuar los 
instrumentos a las necesidades de los distintos estudiantes y ese es un 
desafío de hoy […]. Los niños no son como antes, hay mucha diversidad. 
(GF1)

El trabajo con el equipo multidisciplinario en muchas ocasiones no 
resulta, producto del tiempo o la poca disposición para elaborar un instru-
mento en conjunto […]. (GF1) 

Existen ítems como preguntas abiertas en donde no es fácil poder 
evaluar de manera objetiva, ya que cada estudiante dará una respuesta dis-
tinta […]. (GF3)

El foco que correspondió al cuarto estándar, es decir, a la cons-
trucción y recopilación de evidencias de aprendizaje, consideró que los 
docentes deben demostrar conocimientos sobre cómo planificar la eva-
luación, al considerar el momento para realizarla y las múltiples técnicas 
e instrumentos para que todos los estudiantes puedan demostrar lo que 
han aprendido; asimismo, deben lograr que los instrumentos evaluativos 
aporten información oportuna y pertinente sobre el logro de los objetivos 
de aprendizaje. También deben diseñar evaluaciones que permitan ampliar 
la evidencia formativa para monitorear y realizar seguimiento del progreso 
de los estudiantes y ofrecer a esta retroalimentación oportuna, al adecuar 
los criterios e indicadores pertinentes, libres de sesgos o, incluso, elaborar 
adecuaciones en colaboración de otros profesionales (CPEIP, 2021).

Subcategoría 2.2: pautas de corrección 

La percepción de los docentes en relación con las pautas de correc-
ción indicó que, el presentar variados ítems no resulta complejo en su 
portafolio docente; sin embargo, sí se les dificulta reconocer las habilida-
des que tienen cada uno de ellos y evaluar un contenido o procedimiento 
en tres niveles de complejidad. Además, mencionaron que las pautas son 
necesarias para analizar los resultados o para reformular las planificaciones 
de acuerdo con los objetivos logrados y no logrados por los estudiantes.

Demostrar una pauta de corrección que sea objetiva y que mida cada 
uno de los indicadores que presenta el instrumento evaluativo resulta ser 
complejo, requiere del desarrollo de ciertas estrategias y capacidades que 
muchas veces no contamos […] por lo menos yo no, no sé mis colegas 
[…]. (G5)

Al final uno sigue haciendo las mismas evaluaciones que aprendió 
cuando era estudiante […]. (GF2) 
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Faltan instancias de aprender de manera práctica cómo elaborar el 
instrumento y su pauta de corrección […]. (GF1)

Esta categoría correspondió al cuarto estándar, es decir, al análisis de 
las evidencias de aprendizaje y de retroalimentación, que consideró dis-
tintos descriptores; en este sentido, se indicó que los docentes deben de-
mostrar en su portafolio, que consideran la pauta de corrección necesaria 
y que analizan los datos y evidencias que aportan las evaluaciones; además, 
estos deben evaluar las brechas entre los aprendizajes logrados y los no 
logrados, reflexionar en relación con los procedimientos y las técnicas que 
se utilizan, atender a la dimensión ética de la evaluación y al uso de las 
evidencias para interpretar los resultados, corregir tendencias y posibles 
sesgos que puedan reflejar inequidades en las oportunidades de aprendiza-
je y utilizar criterios de evaluación de modo justo, riguroso y transparente, 
para comunicar con precisión, los niveles de logro de los aprendizajes 
alcanzados por los alumnos (CPEIP, 2021).

Categoría 3: ambiente propicio para el aprendizaje

De acuerdo con los estándares de la profesión docente del Marco 
para la Buena Enseñanza (CPEIP, 2021), en la descripción del estándar 
quinto sobre el ambiente respetuoso y organizado, se estableció que el 
docente debe demostrar y promover relaciones respetuosas en el aula, al 
valorar y respetar la diversidad y al aplicar normas para la convivencia pa-
cífica e informativa y por medio de una clara comunicación sobre las res-
ponsabilidades de los estudiantes; de esta manera, sería posible mantener 
durante la clase, un ambiente organizado, con la optimización del uso del 
tiempo y al establecer rutinas y estrategias que permitan que los alumnos 
participen y que se comprometan con el aprendizaje.

Subcategoría 3.1: actividades desafiantes y participación de los estu-
diantes

Los docentes indicaron que las actividades desafiantes nacen a partir 
de la planificación de los aprendizajes, de las características de los estu-
diantes y del contexto en el que se desarrolla el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Para los profesores, la participación espontánea y motivante 
de todos los alumnos resulta ser un elemento importante y manifestaron 
que, en la gran mayoría de las clases, no lo logran; asimismo, consideraron 
que existen pocas actividades en las que los educandos se motiven o, in-
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cluso, que las desconocen. En este mismo sentido, dijeron que se sentían 
poco preparados en el manejo de nuevas estrategias y para mantener la 
participación y la motivación de los jóvenes.

Hoy en día resulta importante generar, en el momento que planifica-
mos, estrategias desafiantes y motivadoras para nuestros estudiantes; sin 
embargo, no siempre la clase resulta como la planificamos o diseñamos 
[…]. (GF5) 

[…] nos faltan competencias para implementar actividades en donde 
veamos a los estudiantes que participan en toda la clase y se sienten moti-
vados […]. (GF2)

[…] cuando reflexionamos de la participación de los estudiantes nos 
damos cuenta de que terminan siempre participando los mismos estudian-
tes, que también manifiestan motivación en la clase. (GF3)

El foco correspondiente a la promoción de un ambiente para la 
buena convivencia y un ambiente organizado estableció que el docente 
debe demostrar distintas oportunidades para que todos los estudiantes 
desarrollen conocimientos, habilidades y que puedan establecer relaciones 
constructivas para una sana convivencia; al mismo tiempo, debe promover 
una sana relación y prevenir situaciones de conflicto a través de normas 
claras y consistentes, dado que debe establecer con claridad las responsa-
bilidades que los estudiantes deben asumir sobre su aprendizaje y proceso 
formativo, para identificar y modificar factores del aula que interfieren en 
el uso efectivo del tiempo lectivo, al prevenir situaciones de distracción 
(CPEIP, 2021).

Categoría 4: trabajo colaborativo y desarrollo  
profesional

De acuerdo con los estándares de la profesión docente del Marco 
para la Buena Enseñanza (CPEIP, 2021), en la descripción del estándar 
11 relacionada con al aprendizaje profesional continuo, el maestro debe 
demostrar que es capaz de comprender que un componente clave de su 
responsabilidad profesional es el compromiso con el mejoramiento de su 
docencia, dado que así logra que los estudiantes obtengan aprendizajes 
de calidad; asimismo, es importante que hayan reflexiones sobre sobre su 
práctica y que se realicen desde un enfoque inclusivo, al considerar la equi-
dad y las barreras para el aprendizaje y la participación de los estudiantes; 
por otro lado, debe indagar, evaluar y mejorar las prácticas, a la vez que se 
actualiza y profundiza en sus conocimientos profesionales.
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Subcategoría 4.1: aprendizajes profesionales y reflexión

La percepción de los docentes en relación el trabajo colaborativo 
que se desarrolla en sus comunidades educativas, el logro de aprendizajes 
profesionales y las instancias de reflexión son instancias que sólo se im-
plementan por compromisos administrativos, aunque no evidencian que 
exista un interés de un desarrollo profesional a partir del trabajo colabo-
rativo. En este sentido, la mayoría de los docentes manifestaron que en las 
instituciones en las que trabajan existen equipos multidisciplinarios, pero 
que existen pocas instancias para compartir experiencias y conocimientos.

Constantemente realizamos en las distintas comunidades educativas 
instancias de trabajo colaborativo, a veces son formales y la mayoría de las 
veces son informales porque estamos siempre reflexionando en torno a las 
necesidades de los estudiantes […]. (GF1)

La gran dificultad que se nos presenta es formalizar ciertas prácticas 
[…], desde el liderazgo de nuestras instituciones vemos que no es una 
práctica que se realice con intención de desarrollo profesional […]. (GF3) 

Hoy estamos con equipos multidisciplinarios al interior de nuestros 
establecimientos y muchas veces seguimos trabajando como islas […]. 
(GF4)

Los focos correspondientes a las prácticas reflexivas, la actualización, 
la profundización de los saberes profesionales y el trabajo colaborativo 
dieron a conocer que el docente debe ser capaz de analizar y reflexionar 
sobre el impacto de su enseñanza en el aprendizaje de los estudiantes; ade-
más, debe autoevaluar, de forma constante, su desempeño, al tener como 
referencia los estándares de desempeño profesional y el Marco para la 
Buena Enseñanza. Por otro lado, debe actualizar y profundizar sus conoci-
mientos disciplinarios y didácticos para apoyar el aprendizaje y el desarro-
llo integral de los estudiantes e innovar en sus prácticas pedagógicas para 
enfrentar problemáticas o desafíos y colaborar con los pares para atender 
a la diversidad de los estudiantes (CPEIP, 2021).

Conclusiones

El análisis de la información recopilada en esta investigación en re-
lación con las necesidades profesionales que evidenciaron los docentes al 
participar de la evaluación docente y la elaboración de su portafolio per-
mitió identificar las siguientes necesidades profesionales:
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En primer lugar, es importante formular objetivos que involucren 
actividades, habilidades y conocimientos y que consideren las caracterís-
ticas y los aprendizajes previos de los estudiantes, esto en concordancia 
con el currículum vigente. Asimismo, es necesario planificar actividades al 
considerar las particularidades y necesidades de los educandos y, de este 
modo, se deben diseñar experiencias significativas y desafiantes que logren 
aprendizajes profundos.

Así también planificar y diseñar distintas técnicas e instrumentos 
evaluativos de modo que los estudiantes puedan demostrar lo que han 
aprendido; en este sentido, se podría utilizar la información que se reco-
ge para monitorear y realizar seguimientos del logro de los objetivos por 
parte de los alumnos y con retroalimentaciones oportunas. En este mismo 
orden de ideas, el docente debe ser capaz de diseñar pautas de corrección 
para analizar los datos y las evidencias que aportan las evaluaciones y así, 
realizar los aprendizajes logrados y no logrados para buscar remediales y 
mejoras en el aprendizaje de los alumnos.

De igual modo, los profesores deben estar capacitados para planifi-
car actividades en las que todos los estudiantes puedan desarrollar cono-
cimientos y habilidades dentro de un ambiente de sana convivencia y que 
utilicen, de manera efectiva el tiempo y prevengan problemas; asimismo, 
es importante que se realice una reflexión sobre las prácticas docentes y el 
impacto de la enseñanza en el aprendizaje de los alumnos, por medio de 
la actualización y la profundización en los múltiples saberes profesionales, 
de manera desafiante e innovadora.

Por todo lo anterior expuesto, es necesario indagar, de forma cons-
tante y escuchar las voces de los protagonistas, puesto que esto permitirá 
que el proceso de evaluación docente se estructure desde una orientación 
y una mejora de desarrollo profesional. Asimismo, como ya se mencionó, 
el sistema de desarrollo profesional constituye un progreso relacionado 
con el fortalecimiento profesional, dado que fuerza la delimitación y la 
especificación de los componentes distintivos de la docencia escolar y de 
lo que se espera de ella a lo largo de la carrera (OCDE, 2015). 

Tal como lo menciona García-Huidobro (2014 ), si un docente en los 
resultados del portafolio obtiene un bajo nivel de aprobación y sus resulta-
dos son insuficientes, esto indica que si no se toman acciones que propen-
dan al desarrollo profesional, las debilidades se mantendrán vigentes en el 
aula; por tanto, en este sentido, se hace necesario que en la Convocatoria 
XX de implementación del sistema de evaluación docente, se reflexione 
sobre las necesidades y que se planteen programas de fortalecimiento de 
competencias, por medio de distintas modalidades como, por ejemplo, 
el acompañamiento, las capacitaciones presenciales o virtuales, la partici-
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pación en instancias reflexivas, las comunidades virtuales de aprendizaje, 
entre otras herramientas. 

Desde las políticas públicas, es necesario recoger información y bus-
car mejoras para que aquellos docentes que no obtienen buenos resultados 
tengan oportunidades de superar sus debilidades y avanzar en su desarro-
llo profesional y que así, este tipo de medidas no queden supeditadas a la 
iniciativa personal, como ocurre hoy en la actualidad.

Con las opiniones de uno de los actores fundamentales del sistema 
de evaluación docente que es el profesorado y con la información recopi-
lada en la presente investigación sobre el sistema de desarrollo profesio-
nal, sería posible alinear los instrumentos de políticas públicas como, por 
ejemplo, los estándares de la profesión docente del 2021 con un Plan de 
Formación Docente que esté orientado al perfeccionamiento de los ejes 
que conforman las competencias profesionales docentes como la planifi-
cación curricular, los procedimientos evaluativos, la didáctica de la clase, el 
ambiente propicio para el aprendizaje, la reflexión de la práctica docente y 
el trabajo colaborativo.
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La evaluación de competencias como 
mecanismo de aseguramiento de 

calidad de los procesos formativos: 
una experiencia de un instituto 

profesional de Chile

Marco Antonio Peña Molina

Contextualización 

El escenario actual de la educación superior, especialmente la Edu-
cación Técnico Profesional, cuya misión es la formación de técnicos y 
profesionales capaces de contribuir al desarrollo de los distintos sectores 
productivos y sociales del país, se caracteriza por la obtención de los co-
nocimientos y competencias requeridas para participar y desarrollarse en 
el mundo del trabajo con autonomía, en el ejercicio de una profesión o ac-
tividad y con capacidad de innovar (Ley 21091, Título I, Artículo 3, 2018). 
El dinamismo y evolución tecnológica propio de la sociedad exige a este 
subsistema cambios curriculares y de gestión que repercuten en el ámbito 
metodológico, evaluativo y en los roles que cada uno de los actores asume 
en la formación de los estudiantes. 

Las instituciones de educación superior, tal como se dijo anterior-
mente, enfrentan un escenario complejo, donde se entrecruzan nuevas 
demandas, expectativas y exigencias que, naturalmente, influyen y deter-
minan la configuración de los procesos formativos y sus alcances adminis-
trativos, en forma especial, teniendo en cuenta que la Educación Técnico 
Profesional ha experimentado un crecimiento gradual en las matrículas, 
concentrando el 40,6% en el año 2022 del total de estudiantes de pregrado 
(https://www.mifuturo.cl/informes-de-matricula/), situación que tensio-
na la pertinencia de las políticas educativas y los criterios utilizados por 
parte de la Comisión Nacional de Acreditación (CNA) para los procesos 
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de acreditación institucional y por carrera.
Esta información junto a lo establecido por la Ley 20.129 sobre 

Educación Superior explicita un conjunto de políticas y disposiciones que 
regulan los diferentes procesos que conforman el Sistema de Educación 
Superior, promueve un modelo de aseguramiento de la calidad que debe 
ser capaz de medir la docencia y el aprendizaje de los estudiantes a un 
nivel específico de conocimientos y habilidades, y el rol que en eso les 
corresponde a las instituciones (Congreso Nacional, 2018). En un mismo 
sentido, dicha Ley (Artículo 18, Dimensión 1) contempla para los proce-
sos de acreditación la consideración de las políticas y mecanismos insti-
tucionales orientados al desarrollo de una función formativa de calidad, 
los que se deberán recoger en la formulación del modelo educativo y su 
implementación. 

Bajo este escenario de cambio, uno de los temas cruciales en la do-
cencia y en el cumplimiento de la política aseguramiento de la calidad de 
las instituciones es la evaluación. Como es sabido es clave en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y, en particular, para las instituciones que declaran 
en sus modelos formativos un currículum modularizado por competen-
cias, siendo una exigencia y compromiso social mayor, pues se busca la 
integración de conocimientos y se privilegia la reflexión sobre los propó-
sitos de formación y la toma de decisiones respecto a la implementación 
de estrategias de formación y evaluación de competencias (Proyecto Edu-
cativo 2019).

La Educación Técnico Profesional, en consecuencia, es el escena-
rio propicio para conocer la forma cómo se implementa la evaluación de 
competencias, como uno de los mecanismos de aseguramiento de la cali-
dad de los procesos formativos, pues dada sus características cobra mayor 
relevancia cómo las instituciones implementan las políticas educativas y 
lo encarnan en sus modelos educativos y en específico, cómo los dife-
rentes diseños curriculares, en especial, el diseño curricular modularizado 
basados en competencias con las diferentes innovaciones metodológicas y 
evaluativas que se desarrollan y cómo se asegura, en este contexto, el logro 
de los diferentes perfiles de egreso establecidos, en carreras que duran 
dos años y se ajustan a los criterios y estándares contemplados para una 
formación de calidad. 

El propósito es este trabajo es presentar una experiencia de evalua-
ción de competencias como mecanismo de aseguramiento de la calidad en 
un instituto profesional de Chile en el contexto de un estudio de corte cua-
litativo que se adscribe al paradigma hermenéutico-interpretativo, debido 
a las características y la forma de abordaje de la temática. 
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Antecedentes teóricos

La sociedad moderna delega en las instituciones de educación supe-
rior en todos los subsistemas que la componen la función de desarrollar en 
los estudiantes las competencias que les permitan actuar de manera eficaz 
en dicha sociedad. Para esto cada programa de estudio define un conjun-
to de competencias deseadas que se agrupan en el perfil de egreso que 
todo titulado debería tener para desenvolverse de la mejor manera posible 
como profesional (Yániz y Villardón, 2006). Esta responsabilidad social 
da cuenta de cómo las instituciones se hacen cargo de las políticas educa-
tivas que orientan y regulan la gestión e implementación de las diferentes 
ofertas formativas. La política educativa entendida como “programas de-
sarrollados por las autoridades públicas, informados por valores e ideas, 
dirigidos a actores de la educación, e implementados por administradores 
y profesionales de la educación” (Viennet y Pont, 2017, p. 19), responde 
a  un conjunto de requerimientos sociales en el ámbito sectorial de la edu-
cación y se materializa, a través de acciones que involucran a una serie de 
actores políticos y sociales, que derivan en un conjunto de leyes, decretos, 
reglamentos, resoluciones y lineamientos que orientan, monitorean, su-
pervisan y controlan todo lo relacionados con las diferentes prestaciones 
educativas que el país necesita (Espinoza, 2009). 

En un mismo sentido, el Sistema Nacional de Aseguramiento de 
la Calidad de la Educación Superior (SINACES), establecido a través de 
la Ley N° 20.129 y modificado por la Ley N°21.091, busca el desarrollo de 
políticas que promuevan la calidad, pertinencia, articulación, inclusión y 
equidad en el desarrollo de las funciones de las instituciones de educación 
superior y la fiscalización del cumplimiento, por parte de las instituciones 
de educación superior, de las normas aplicables a dicho sector, en espe-
cial a la consecución de los fines que les son propios; así como del cum-
plimiento de sus compromisos financieros, administrativos y académicos 
(Congreso Nacional, 2018. Título IV, Artículo 1). Dicha Ley describe el 
concepto de calidad en términos de que las instituciones de educación su-
perior deben orientarse a la búsqueda de la excelencia; a lograr los propó-
sitos declarados por las instituciones en materia educativa, de generación 
del conocimiento, investigación e innovación; y a asegurar la calidad de los 
procesos y resultados en el ejercicio de sus funciones y el cumplimiento 
de los criterios y estándares de calidad, cuando corresponda, establecidos 
por el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educación 
Superior. En la búsqueda de la calidad, las instituciones de educación su-
perior deberán tener en el centro a los estudiantes y sus aprendizajes, así 
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como la generación del conocimiento e innovación (Congreso Nacional, 
2018. Título I, Artículo 2, pág.2). 

Para el subsistema Técnico Profesional, el Ministerio de Educación 
establece la Estrategia Nacional de Formación Técnico Profesional que 
orienta el desarrollo e implementación de las políticas públicas que se de-
finan en esta materia, la cual debe fortalecer tanto la articulación entre el 
sistema educativo como su vinculación con la educación universitaria, y las 
necesidades nacionales y regionales, facilitando la formación para el servi-
cio del país y la construcción de trayectorias formativas y laborales cohe-
rentes y pertinentes a las necesidades de las personas, del sector público y 
privado, de los sectores productivos y de la sociedad en general (Congreso 
Nacional, 2018. Título II, Artículo 16, pág. 7).

Estos aspectos normativos regulan el quehacer institucional en cada 
una de las dimensiones establecidas en los modelos educativos y por lo 
mismo, los propósitos educativos que se declaren deben con concretarse 
con excelencia para la formación de profesionales capaces de contribuir al 
desarrollo de los distintos sectores productivos y sociales del país, como 
también crear, preservar y transmitir conocimiento.

Las instituciones educativas, con plena autonomía y en concordancia 
con los aspectos normativos señalados anteriormente, definen sus mode-
los educativos, declarando propósitos y el sello característico que quieren 
para los procesos formativos. De acuerdo a esto, hace más de una década 
el esfuerzo de las instituciones de educación superior ha sido la incorpo-
ración de las competencias en el ámbito de la educación superior. Para 
Villa y Poblete (2011) el enfoque de enseñanza-aprendizaje por compe-
tencias requiere necesariamente partir de un perfil académico-profesional 
que describa las competencias que se desea desarrollen los estudiantes que 
estén realizando un determinado tipo de estudios. Este perfil de egreso de 
cada carrera debe explicitar las competencias genéricas y específicas que se 
desea formen parte de la persona - profesional que salga de la educación 
superior y distribuirlas en los cursos y módulos que configuran la carrera 
respectiva. 

En este enfoque por competencias, la evaluación es un elemento 
central en el currículum y de continua interrelación con el resto de ele-
mentos y debe ir encaminada a poner de manifiesto el logro de compe-
tencias previamente determinadas. Por ello, al planificar las competencias 
que se quiere desarrollar en los estudiantes, no sólo hay que pensar en 
cómo enseñarlas, sino también en cómo evaluarlas. En este sentido, la 
evaluación de competencias, por sus propias características e implicacio-
nes, constituye una de las tareas más importantes en los procesos forma-
tivos, especialmente por su propia utilidad formativa y sus consecuencias 
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socioprofesionales, como son la certificación, reconocimiento, convalida-
ción de experiencia, etc., (Tejada, 2011) y como señala Gimeno (2008), 
un enfoque curricular que no aterrice en la evaluación puede perder gran 
parte de su potencial, pensando que es la piedra angular del cambio e in-
novación (Cano 2015).

El propósito de la evaluación de competencias es determinar los lo-
gros progresivos de los estudiantes en el aprendizaje de una o de varias 
competencias esperadas, en un proceso que contemple diferentes agentes 
evaluativos, se determine cómo se forman éstas en los estudiantes du-
rante los módulos o a lo largo de un programa educativo, en el marco de 
un aprendizaje y mejoramiento continuo que asegure el emprendimiento 
y empleabilidad (Fernández, 2010). Se hace necesario, entonces, aplicar 
un sistema de evaluación continuo, variado y formativo (Inda, Álvarez y 
Álvarez, 2008) que permita evaluar con objetividad el logro de las compe-
tencias declaradas en los diferentes perfiles de egreso.

Una experiencia de evaluación de  
competencias como aseguramiento de la calidad

Responder a las exigencias educativas en el contexto actual, en el 
marco de la política de aseguramiento de la calidad, es un tremendo de-
safío. Dar cuenta a la sociedad de los procesos formativos, sus resultados 
y cómo se alinean a las políticas hoy es más fácil de advertir por toda la 
regulación asociada y la gobernanza que regula. En esta línea, hay procesos 
educativos que son claves y que permiten evidenciar que el trabajo de for-
mación realizado va bien encaminado, es así cómo la implementación de la 
evaluación de competencias declaradas en los diferentes perfiles de egreso 
de las carreras permite mirar de manera crítica y constructiva el trabajo 
realizado y evaluarlo en virtud de los requerimientos de la ley, especial-
mente, en una institución de educación técnico profesional de la Región 
del Bío-Bío que declara un curriculum modularizado por competencias y 
que intenciona en el itinerario formativo, la evaluación de competencias 
en las asignaturas terminales del módulo a las que se les denomina “asig-
naturas clave” (ver fig. 1). Estas asignaturas están destinadas a evaluar las 
competencias a las que tributa el módulo que agrupa dos o más asignatu-
ras y contempla entregar una certificación académica a los estudiantes una 
vez aprobados todas las asignaturas que lo componen.

Los resultados que se presentan, de acuerdo a esta experiencia, refle-
jan, desde la mirada de los docentes, la forma cómo aterrizan los procesos 
evaluativos y si efectivamente, se hacen cargo de lo establecido en el mo-
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delo educativo o si las políticas y mecanismos institucionales declarados 
se orientan al desarrollo de una función formativa de calidad como lo 
establece la política educativa. 

Estos resultados son producto de un estudio de corte cualitativo, 
adscritos al paradigma hermenéutico-interpretativo, debido a la naturaleza 
del objeto de estudio, a saber, coherencia de las concepciones evaluativas, 
concreción del modelo educativo a través de las prácticas evaluativas y las 
dificultades para el logro del perfil de egreso en el proceso formativo que 
se abordan desde los propios informantes, estudiantes y docentes, y por 
medio de diferentes formas de aproximación. El método fue el estudio de 
casos, para lo cual, se utilizaron como técnicas la entrevista, focus group y 
el análisis documental (revisión de matriz de evaluación e instrumentos) y 
revisión de los resultados académicos obtenidos por los estudiantes, favo-
reciendo así el enriquecimiento de la información desde distintas fuentes 
por parte de los docentes y estudiantes involucrados.

Figura 1. Esquema evaluación de módulo.

Fuente: Instituto Profesional 

La unidad de análisis corresponde a los docentes responsables de 
las asignaturas claves, en donde se contempla la evaluación del módulo de 
la carrera de Técnico en Educación de Párvulos de la escuela de Salud y 
Educación y estudiantes que han finalizado su participación en los módu-
los de “Currículum”, “Didáctica” y “Talleres”. Se selecciona esta carrera, 
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porque está en proceso de implementación de la modularización y los 
docentes seleccionados, han participado de diferentes instancias de capa-
citación para enseñar y evaluar bajo un modelo basado en competencias. 
En correspondencia con el enfoque cualitativo de esta investigación, la se-
lección de los informantes claves fue tipo intencional o basada en criterios. 
De acuerdo con Salamanca (2007), la selección de los sujetos depende del 
investigador, de los expertos, encuestadores o los interesados. 

Los resultados se presentan por dimensión y van integrando diferen-
tes elementos conceptuales que permiten profundizar y vincular de mane-
ra gradual con las políticas educativas y los diferentes criterios y estándares 
de calidad para los procesos de acreditación institucional.

1. Dimensión N°1: Coherencia de las concepciones evaluativas para un 
currículum modularizado por competencias.

Los docentes, dentro de sus concepciones evaluativas, consideran 
que la resolución de problemas es fundamental en la evaluación de com-
petencias, situación que es corroborado por Zabala y Arnau (2011), que, 
junto con destacar la complejidad de definir las competencias, resaltan la 
capacidad de efectuar tareas o hacer frente a situaciones diversas de forma 
eficaz en un contexto determinado, situación altamente pertinente con las 
exigencias para el subsistema de la educación técnico profesional y su vin-
culación con el mundo socioproductivo. Al respecto, los docentes indican:

“[…] la evaluación de competencias implica llevar al alumno 
preparado para enfrentar el mundo laboral, si tiene o no lo ne-
cesario que hoy las instituciones educativas esperan de un téc-
nico en esa línea”. “[…] evaluar competencias implica que cada 
uno puede desenvolverse con éxito y en forma efectiva en el 
ámbito requerido y se trabaja gradualmente.”

Lo anterior se corrobora con la percepción de las estudiantes, quie-
nes plantean que cada módulo tiene distintos alcances.

[…] en el módulo de talleres es más entretenido, hay que bailar 
y confeccionar un guion artístico, hay que pensar en los niños 
del jardín y su entretención. “[…] igual uno siente que pone en 
práctica lo aprendido. Da vergüenza, pero hay que hacerlo. Es 
una evaluación distinta. “[…] en el módulo de didáctica, elabo-
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ramos recursos didácticos para los niños y niñas y curriculum, 
es más teórico.

Claramente desde este modelo, la evaluación sobrepasa los límites de 
la medición o la valoración solo del producto final, se enfatiza lo forma-
tivo y en ese sentido, se visualiza un cambio también en las concepciones 
evaluativas de los docentes, visualizando estas instancias como procesos 
de integración. En este sentido, Yániz y Villardón (2006),  caracterizan la 
evaluación como la adquisición de conocimientos, habilidades y actitudes; 
implica la movilización estratégica de recursos, se demuestra “haciendo” y 
es un proceso de aprendizaje o la integración de los saberes lo que Lagos 
(2016) reafirma al señalar que la evaluación es la respuesta compleja, inte-
grada y relevante del estudiante ante problemas de la realidad profesional, 
en este caso, para la módulos de curriculum, didáctica y de talleres, lo 
que valida el sistema evaluativo implementado y con sus atributos. Estas 
concepciones evaluativas dan cuenta del cambio que ambos actores del 
sistema educativo reconocen en el proceso formatico y en particular, el 
foco en el desarrollo de habilidades prácticas en concordancia al mundo 
laboral y la política educativa de aseguramiento de la calidad para el logro 
gradual del perfil de egreso que la institución explicita en sus propósitos.

2. Dimensión N°2: Concreción del modelo educativo a través de las 
prácticas evaluativas por competencias.

La institución cuenta con un sistema evaluativo, coherente con sus 
propósitos formativos, donde se definen y aplican mecanismos de ase-
guramiento interno de la calidad, que orienta su quehacer para la conse-
cución de su misión de formar técnicos que el país y la región necesitan 
y que son debidamente descritos en el modelo educativo. En esta línea, 
claramente un aspecto sensible tiene relación con la evaluación de compe-
tencias o las prácticas evaluativas que utilizan los docentes para asegurar 
el logro del perfil de egreso y que están en concordancia con este tipo de 
currículum. Al respecto, Villa y Poblete (2011) señalan que las técnicas o 
instrumentos para evaluar competencias son aquellos que garantizan la 
recogida de información como el portafolio, los mapas conceptuales, los 
protocolos de observación en el caso de simulaciones o representaciones, 
las entrevistas, entre otras. En relación a lo planteado anteriormente, los 
docentes coinciden que el límite está en que los instrumentos deben eva-
luar el desempeño de los estudiantes y que sus características se condicen 
con cada disciplina y lo solicitado en la correspondiente evaluación de uno 
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de los tres módulos:

[…] Utilizamos rúbricas para evaluar el desempeño de los estu-
diantes en las obras y en toda la recreación artística que realizan. 
“[…] Utilizamos las pautas de cotejo para aspectos específicos 
que implican respuestas más dicotómicas. “[…] lo que más ha 
funcionado son las rúbricas, es lo más cercano y amigable para 
nosotros; el proceso a veces es largo, pero evidencia a los chi-
quillos donde aciertan y qué están errando”. 

Otros autores como Álvarez Méndez (2008), Wehlburg (2014) y Za-
bala y Arnau (2011), señalan que evaluar competencias implica la apli-
cación en situaciones y contextos reales. Por lo tanto, los recursos e ins-
tancias evaluativas son aproximaciones a la realidad y que el medio para 
conocer el logro de una competencia será la intervención del estudiante 
ante una situación-problema que sea reflejo, lo más aproximado posible, 
de las situaciones reales en las que se pretende sea competente, para este 
caso, en el módulo de currículum, puedan planificar, proponer estrategias 
de enseñanza y evaluativas. Lo anterior se ve reflejado no solo en lo que in-
dican los docentes señalados anteriormente, sino también los estudiantes.

[…]  a veces no se entienden mucho las pautas de evaluación, 
pero está todo lo que se nos pide y cercano a la realidad, mu-
chas de las cosas que vemos en el jardín.  “[…] lo bueno que las 
pautas las conocemos desde el principio y se explican. Algunas 
compañeras como no siempre van, se pierden las explicaciones. 
“[…] Cada módulo es distinto, a mí me gusta más el que es 
práctico, el que agrupa la parte artística, las rúbricas tiene todo; 
el de currículum es más teórico, pero termina con la feria y la 
presentación de todo lo que hacemos. Cada profe con su pauta 
de evaluación y hay que explicarles todo lo que hicimos […]”. 

La evaluación de competencias, operacionalizada en la evaluación de 
módulo, es un proceso conocido, pero dada la naturaleza de este tipo de 
evaluación es una actividad evidentemente ardua y compleja para el pro-
fesorado, pues, además requiere de la valoración del desarrollo global del 
proceso y de cada uno de los estudiantes, lo que exige, adicionalmente, la 
revisión y utilización de distintas estrategias y procedimientos (Margalef, 
2009; Margalef  y García, 2014). En consecuencia, la Institución imple-
menta las políticas internas, que se hacen cargo de la política educativa 
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nacional, respecto de promover la calidad y pertinencia de la evaluación 
como eje central del proceso formativo.

3. Dimensión N°3: Dificultades para el logro del perfil de egreso, como 
evidencia de la calidad del proceso formativo.

La importancia de la evaluación en todos los niveles y subsistemas 
educativos es la piedra angular, probablemente porque es uno de los com-
ponentes curriculares que tiene más repercusiones para los estudiantes y 
para la gestión institucional en su conjunto; forma parte del modelo edu-
cativo y no lo hace como un elemento secundario sino, más bien, como 
su estrella polar, la que marca el camino de lo importante, la que orienta a 
estudiantes y profesores en el camino a seguir y permite la monitorización 
de su avance (Zabalza, 2018).

La adecuada implementación de la evaluación es la garantía que se 
espera de las instituciones de educación porque no solo hablan del esfuer-
zo y mérito del estudiante, sino también del logro de una competencia que 
es parte del perfil de egreso que se compromete ante la sociedad y que es 
supervisado por un organismo de carácter público y autónomo (CNA) 
que tiene como fin verificar y promover la calidad de las instituciones de 
educación superior como parte de la política pública educativa.

Dado el contexto anterior, los docentes, en la evaluación de compe-
tencias establecida en el módulo, expresan una serie de dificultades que 
van condicionando el proceso y los resultados obtenidos en diferentes 
sentidos. Un aspecto tiene que ver con la cantidad de estudiantes que in-
gresan, situación advertida anteriormente a raíz del crecimiento de estu-
diantes en este subsistema, es una condición que limita la utilización per-
sonalizada de los instrumentos y su correspondiente retroalimentación; 
poca claridad acerca del tipo de diseño curricular que propicia este tipo 
de evaluación que si bien se declara en el modelo educativo, no se instala 
como parte de la cultura institucional; falta de manejo de los instrumentos 
de evaluación para cada uno de los módulos; desconocimiento por parte 
del estudiantado de las mallas modularizadas y lo que implica la evaluación 
de módulo y su certificación académica. Autores como Margalef  y García 
(2014) y Poblete y Villa (2007) advierten sobre la complejidad y el tiempo 
que demanda planificar un sistema de evaluación y por lo mismo, indican 
que la implementación debe ser gradual y debidamente monitoreada. Esto 
es más difícil, cuando los docentes no siempre cuentan con orientaciones 
y lineamientos institucionales, lo que se hace evidente en los siguientes 
relatos:
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[…] Creo que en una evaluación de competencias el objetivo es 
medir la capacidad de resolución que tiene un estudiante ante 
diferentes exigencias y situaciones, de acuerdo al módulo y al 
conjunto de asignaturas que lo componen. “[…] Si el estudian-
te es competente o no, o si se hace cargo de la problemática y 
la soluciona es otro tema. Casi todos aprueban, pero no es el 
mismo nivel de apropiación de las competencias”. “[…] Como 
es un trabajo gradual, todos terminan aprobando, porque hay 
mucho monitoreo, pero claramente hay diferencias en los des-
empeños y entrega de los productos finales. 

Lo anterior se puede cotejar con las tasas de aprobación de las estu-
diantes, las que en su mayoría aprueban, situación que evidencia el logro 
de las competencias y subcompetencias declaradas para los respectivos 
módulos. 

Tabla 1. Tasas de aprobación de los  
diferentes módulos, periodo 2021 – 2022.

Fuente: Gestión de datos Qlik sense

Tal como se visualiza en la tabla N°1, la aprobación del módulo de 
“Talleres” es de un 97,2% para el 2021-1 y un 92,2% para el 2022-1; en 
el módulo de “Didáctica” es de un 90,8% para el 2021-2 y un 96,0% para 
el 2022-2 y el módulo de “Currículum” es de un 91,4% para el 2021-2 y 
un 97,9% para el 2022-2. Estos resultados reflejan, en lo global, el buen 
desempeño de los estudiantes en las diferentes actividades evaluativas co-
rrespondientes a cada uno de los módulos en los últimos dos años, sin 
embargo, en una mirada un poco más exhaustiva se visualiza que los ren-
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dimientos particulares difieren, situación que evidencia diferentes niveles 
de adquisición de las competencias declaradas en cada módulo y, en con-
secuencia, el logro del perfil de egreso. Esto queda reflejado en relatos 
tanto de docentes como de estudiantes y en los resultados cuantitativos 
especificados en la tabla N°2. Los docentes señalan:

[…] Uno piensa que la evaluación reporta solo el desempeño 
final del estudiante y uno tiende a clasificar al alumno a partir 
de esto; sin embargo, las evaluaciones entregan información no 
solo del resultado sino también del proceso. “[…] no todos los 
estudiantes tienen el mismo desempeño, como en todo orden 
de cosas, sobresalen algunos que logran casi todo lo señalado 
en la rúbrica y otros que requieren mucho apoyo. “[…]  Esta 
evaluación y resultados entregan información para todos, jefes 
de carrera, sistemas informáticos, normativas, incluso el diseño 
curricular es pertinente con la formación de los técnicos. En 
este mismo sentido, las estudiantes comparten ideas que refuer-
zan lo anterior y otras que denotan una visión más distinta al 
éxito de estos procesos evaluativos. “[…] Es una buena evalua-
ción, es gradual y uno queda conforme con los resultados, cada 
módulo es distinto y nos exige distintas cosas, muy distintas, 
desde la actuación hasta la planificación y elaboración de recur-
sos. “[…] Ayuda harto para las actividades grupales la auto y 
coevaluación, es más fácil a veces para algunas compañeras que 
no se esfuerzan tanto. A veces se notan mucho las diferencias, 
pero casi todas terminan aprobando”.

Al profundizar en los resultados obtenidos y situar el desempeño de 
cada estudiante en categorías (Destacado 6.0 a 7.0; Competente de 5,0 a 
5,9; Básico de 4,0 a 4,9 e Insatisfactorio de 1,0 a 3,9) en tabla N°2, se vi-
sualiza que no todos los estudiantes tienen el mismo comportamiento tal 
como se corrobora en los relatos de docentes y estudiantes.
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Tabla 2.  Distribución del desempeño de los estudiantes  
en las diferentes categorías, periodo 2021.

Fuente: Gestión de datos Qlik sense

Tabla 3. Distribución del desempeño de los estudiantes en las dife-
rentes categorías, periodo 2022.

Fuente: Gestión de datos Qlik sense

El comportamiento de las estudiantes difiere en términos de nota de 
aprobación (ver tabla 3) en las diferentes categorías: Destacado, Compe-
tente, Básico e Insatisfactorio. En el módulo de “Talleres”, el nivel de lo-
gro en la categoría destacado equivale al 66% para el 2021 y el 88% para el 
2022; en el módulo “Currículum” el nivel logro tiene un comportamiento 
más equivalente en las categorías, donde en la categoría destacado, aprueba 
solo el 40% y un 34% en categoría básico. Esta misma situación se replica 
en el año 2022, donde el comportamiento de aprobación y distribución es 
similar. Respecto del módulo “Didáctica”, se visualiza un comportamiento 
similar en la distribución de las categorías en los periodos 2021 y 2022, es 
decir, el nivel de logro en la categoría destacado es un 40% para el 2021 
y un 38% para el 2022 y mayor presencia en la categoría de competente. 

Más allá de estos resultados y de acuerdo a los diferentes relatos, se 
visualiza altos niveles de aprobación en los módulos, distribuidos en las 
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diferentes categorías (destacado, competente, básico e insatisfactorio), sin 
embargo, en términos más cualitativos, existen muchas diferencias en el 
significado y apropiación real de las competencias por parte de las estu-
diantes, situación que es preocupante dado que este tipo de evaluación res-
ponde a un requerimiento social en el ámbito sectorial de la educación que 
se consolida en la política educativa, especialmente para este subsistema 
educativo que debe desarrollar las competencias que requiere un profesio-
nal para insertarse en el sector socioproductivo.

Consideraciones finales

La Educación Técnico Profesional tiene la misión de formar técnicos 
y profesionales capaces de contribuir al desarrollo de los distintos sectores 
productivos y sociales del país, se caracteriza por la obtención de los cono-
cimientos y competencias requeridas para participar y desarrollarse en el 
mundo del trabajo (Ley 21091, Título I, Artículo 3, 2018). En este sentido, 
el diseño curricular que las instituciones adopten es fundamental para que 
lo dicho anteriormente se logre y los titulados cuenten con las competen-
cias para insertarse rápidamente en el sector público y privado, de los sec-
tores productivos y de la sociedad en general. El diseño curricular basado 
en competencias que la Institución adopta es una respuesta pertinente a 
este tipo de requerimiento social que se explicita en las políticas educativas 
y que se cautela por medio del Sistema Nacional de Aseguramiento de la 
Calidad de la Educación Superior. 

Lo anterior exige a las instituciones de educación superior, en con-
cordancia con los mecanismos de aseguramiento de la calidad, que adop-
tan este diseño curricular, a replantearse un conjunto de aspectos a ni-
vel administrativo, normativo, metodológicos y, sobre todo, a nivel de las 
prácticas evaluativas como la piedra angular del cambio o de toda inno-
vación (Cano, 2015). En este tipo de curriculum, cambiar la evaluación 
como indica Biggs (2003) no solo supone revisar los instrumentos y es-
trategias, alineándolos con los resultados de aprendizaje vinculados a las 
competencias, sino que significa cambiar los criterios, momentos, roles y 
agentes. La evaluación de competencias, en contexto de la modularización, 
es una respuesta coherente, porque da respuesta a la trayectoria formativa 
del estudiante y el logro gradual de las competencias del perfil de egreso, 
situación que se aprecia en esta experiencia en los resultados obtenidos 
por los estudiantes, pero no necesariamente se visualiza en el discurso del 
estudiante y en la apropiación de las competencias declaradas en el perfil. 

La Ley N°21.091, en la búsqueda de la calidad, señala que las institu-
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ciones de educación superior deberán tener en el centro a los estudiantes 
y sus aprendizajes, así como la generación del conocimiento e innovación 
(Congreso Nacional, 2018. Título I, Artículo 2, pág.2). Esta declaración, 
sin duda, tiene mayor pertinencia con diseños curriculares por competen-
cias, porque es el estudiante quien tiene que evidenciar un desempeño en 
el aula de acuerdo a las competencias y situación evaluativa que declara 
en cada módulo. Dado que la evaluación de las competencias constituye 
un nuevo paradigma en el marco de la evaluación de los aprendizajes, el 
logro de la calidad en sus procesos y resultados es un desafío cotidiano 
que tensiona diferentes ámbitos del quehacer docente y el institucional, 
sobre todo, pensando que uno de los principales actores, docentes, deben 
implementar un sistema evaluativo distinto a lo que experimentaron en su 
formación, donde fue predominante la transmisión unidireccional de con-
tenidos; en consecuencia, es necesario además, trabajar las concepciones 
y prácticas de evaluación que los docentes tienen asociado a los procesos 
formativos.  

De manera más concreta, la experiencia de evaluación de compe-
tencias como mecanismo de aseguramiento de la calidad de los procesos 
formativos en la institución respectiva reporta lo siguiente:

La implementación gradual de este diseño curricular interpela a es-
tudiantes y docentes acerca de las concepciones evaluativas que subyacen 
a su comportamiento, las cuales se van reconstruyendo porque la forma 
de evaluar difiere a la tradicional y porque tiene otras implicancias como la 
obtención de su certificación académica. 

El grupo de docentes que participa de la evaluación de módulos o 
en la evaluación de competencias muestra mayor coherencia con sus prác-
ticas y la forma de desarrollar las competencias a lo largo del semestre. 
Los estudiantes, a su vez, perciben que es una evaluación más compleja e 
integrada, sin lograr dimensionar que se está logrando una competencia 
declarada en el perfil; se entiende la evaluación de módulos, pero no se 
vincula de manera causal con el logro de una u otra competencia. 

Las prácticas evaluativas de los docentes mantienen algunos elemen-
tos del enfoque tradicional de la evaluación como el registro de una califi-
cación en escala de 1 a 7, pero con la incorporación de instrumentos perti-
nentes para el desarrollo y evaluación de competencias y con la posibilidad 
de implementar procesos de retroalimentación durante todo el proceso. 
Al caracterizar las prácticas evaluativas, es necesario tener a la vista lo que 
plantea Arbeláez (2005), Iborra et al. (2010), Martín (2009) acerca que 
las concepciones son las que contienen la razón del actuar; en términos 
simples, un docente actúa y desarrolla una determinada práctica evaluativa, 
porque subyacen en él concepciones profundas respecto a la docencia y la 
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evaluación. De acuerdo con lo anterior, hay un conjunto de aspectos que 
constituyen las concepciones que los docentes tienen, conscientes o no, 
que repercuten en su actuar como, por ejemplo, la comprobación o me-
dición de los aprendizajes y lo que implica el desarrollo de competencias, 
con énfasis en la función formativa, el desempeño y la retroalimentación.

En este sentido, también se visualiza la congruencia existente entre 
las matrices de evaluación que contemplan los módulos de talleres, curri-
culum y didáctica, elemento ordenador del proceso y la forma de imple-
mentar los procesos evaluativos, atendiendo a que uno de los problemas 
frecuentes en la práctica evaluativa es la falta de congruencia entre ésta 
y el proceso de aprendizaje llevado a cabo en el aula o fuera de ella. Por 
lo mismo, la evaluación de competencias implementado en la institución 
debe presentar coherencia entre el perfil de egreso, expresado en un con-
junto de competencias (lo planificado), lo desarrollado por el docente 
(periodo que corresponde a la evaluación del módulo) y los instrumentos 
de evaluación definidos (uno de los aspectos que determina la forma de 
evaluar). 

A partir de la reflexión, el relato y desarrollo de este capítulo, se hace 
necesario proponer acciones que permitan fortalecer el diseño e imple-
mentación curricular y que sea concordante con procesos de acreditación, 
cuyo crítica principal al sistema ha sido el énfasis en los procesos por so-
bre los resultados, situación que cambia con la Ley N°21.091 y las nuevas 
exigencias para la Comisión Nacional de Acreditación, como parte del 
aseguramiento de la calidad.

Un primer elemento está en la línea del profesor, en vías de adecuar 
la formación a las necesidades de la sociedad y del mercado laboral actual. 
Resulta imprescindible actualizar la capacitación de los docentes en el ám-
bito de la evaluación, que reflexionen acerca de sus concepciones evalua-
tivas y que en el proceso de la implementación puedan ser acompañados 
para mejorar la efectividad del proceso y que la evaluación de competen-
cias se desarrolle de manera coordinada, sustentada en la colaboración y 
el apoyo institucional. 

En segundo elemento, dice relación con el cambio cultural a nivel de 
los diferentes actores. Es vital que la institución reflexione, revise, actua-
lice y defina el rol que significa asumir este tipo de diseño curricular y en 
consecuencia, el cambio en la cultura evaluativa. Para Cano (2008), Marga-
lef  y García (2014) a nivel organizativo se exige que, para transitar hacia el 
éxito de la implementación de estos modelos de formación, han de darse 
una serie de medidas institucionales de impulso (información y sensibili-
zación) que deben operar en todo momento dado que estudiantes, por la 
corta duración de las carreras técnicas y en algunos casos, docentes van 
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rotando de la institución; formación y seguimiento de la implementación 
a nivel de la carrera y del desempeño del estudiante. 

Un tercer elemento, implica trabajar con los estudiantes dado que en 
su trayectoria formativa conviven con la evaluación tradicional expresada 
en los diferentes cursos y la evaluación de competencias programada para 
cada módulo. Incorporar de manera crítica y participativa a los estudiantes 
en la evaluación, puede ser un verdadero valor agregado a la implementa-
ción de estos diseños basados en competencias y de esta forma, se puede 
dar cuenta ante la sociedad del cumplimiento de las políticas educativas a 
través de todas sus expresiones (decretos, normativas, orientaciones, etc.), 
con altos estándares de calidad y poniendo en el centro el aprendizaje de 
los estudiantes.
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Orientaciones políticas de la 
comisión nacional de acreditación 

en relación a la calidad docente 
y el proceso de formación en 
universidades y Centros de 

Formación Técnica-IP
María Isabel González Lagos

Introducción

Este capítulo corresponde a un análisis de documentación legal en 
el artículo 15 y siguientes de la Ley 20.129 y el inciso cuarto del artículo 
18 de la Ley 20.129. Por su parte, los artículos 27 y siguientes del título 
III, tiene como objetivo establecer comparaciones de los nuevos están-
dares de calidad entregados por la CNA, criterios 1 y 2 entre las univer-
sidades y los institutos profesionales y centros de formación técnica: 
Dimensión docencia y resultados del proceso de formación; criterios 2 
y 3 establecidos para las carreras y programas de acreditación obligato-
ria (Pedagogía, Medicina y Odontología).El sistema de enseñanza en la 
Educación Superior en Chile concentra Universidades, Centros de For-
mación Técnica (CFT) e Institutos  Profesionales (IP). En la actualidad, 
estas instituciones en ocasiones no responden bien a las exigencias del 
mundo de hoy. Según, (Carrère 2021) manifiesta que pierden su cone-
xión con la sociedad y su compromiso con el desarrollo nacional en sus 
funciones tradicionales, centrándose en la formación de profesionales 
para el mercado laboral inmediato. La disparidad entre la demanda de 
la sociedad y las empresas, y la oferta de técnicos y profesionales es un 
problema que afecta a las sociedades modernas.  Según el autor mencio-
nado anteriormente se prevé que esta brecha se ampliará aún más en los 
próximos años debido a dos causas relacionadas: la rápida obsolescencia 
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del conocimiento y la creciente automatización de procesos. (Carrère 
2021).

En Chile, En 2006, la promulgación de la Ley 20.129 que estable-
ció el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educación 
Superior en Chile, dio origen a la Comisión Nacional de Acreditación 
(CNA), cuyo objetivo es garantizar y mejorar la calidad de la educación 
superior mediante procesos de acreditación en universidades, institutos 
profesionales y centros de formación técnica autónomos.

Además, la CNA también se encarga de evaluar las solicitudes de 
autorización presentadas por las agencias acreditadoras de programas de 
pregrado y posgrado, y supervisar su desempeño (Bernasconi et al., 2020).  
Dicho mandato de la (CNA 2013) se agrupan en tres áreas: Gestión Ins-
titucional: se refiere a la capacidad de la institución para definir su misión 
y objetivos, así como a su capacidad para llevar a cabo una gestión efi-
ciente y efectiva que garantice la calidad de los procesos y resultados de la 
educación. Docencia de Pregrado: se refiere a la calidad de los procesos 
y resultados de la formación de los estudiantes de pregrado incluyendo 
aspectos como el plan de estudios, el cuerpo docente, la investigación y 
extensión, la infraestructura y los recursos. Y finalmente, Investigación y 
Postgrado: se refiere a la calidad de los procesos y resultados de la inves-
tigación y formación de posgrado, incluyendo aspectos como la produc-
ción científica y tecnológica, la formación de investigadores y la calidad de 
los programas de postgrado. En el sistema de acreditación, además, de la 
CNA, existen otras organizaciones e iniciativas que promueven la calidad 
y mejoramiento de la Educación Superior en Chile, el Consejo de Rectores 
de las Universidades Chilenas (CRUCH) y el Sistema Nacional de Asegu-
ramiento de la Calidad de la Educación Superior (SINACES) Estas orga-
nizaciones aplican los   criterios y estándares establecidos a la Ley 20.129  
para la acreditación de instituciones y programas de estudio, y promueven 
la mejora continua de la calidad en la Educación Superior. La calidad en 
educación superior se refiere a la excelencia académica y a la satisfacción 
de estudiantes, profesores, empleadores y la comunidad en general con los 
servicios educativos y las experiencias de aprendizaje proporcionadas por 
una institución educativa. Esta calidad se puede medir mediante varios in-
dicadores, como la tasa de graduación, la empleabilidad de los graduados, 
la calidad de los profesores y los programas de estudio, el acceso a recur-
sos y tecnologías avanzadas, la investigación y la innovación, entre otros, 
pero, son medidas indirectas que no aseguran la calidad como tal. Por 
tanto, se considera que una educación superior de calidad es aquella que 
brinda una formación completa que desarrolla habilidades para afrontar 
los retos del mundo laboral y de la vida diaria, además se espera que una 
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educación superior de calidad fomente investigación, innovación y contri-
buya al desarrollo económico y social de la comunidad y del país.

Acreditación institucional 

La Comisión Nacional de Acreditación (CNA) para la acreditación 
institucional ha creado un documento que incluye catorce criterios que se 
desglosan en cinco dimensiones. Cada uno de estos criterios cuenta con 
tres niveles de logro, y su cantidad y definición se basa en su importancia 
específica. Se considera que, en conjunto, estos criterios abarcan los ele-
mentos clave que conforman cada dimensión. Estos criterios se basan en 
los artículos 15 y siguientes de la Ley 20.129, y la acreditación institucio-
nal es obligatoria para las instituciones de educación superior autónomas. 
Esta acreditación se realiza mediante la evaluación y verificación del cum-
plimiento de los criterios y estándares de calidad establecidos en el docu-
mento. En este estudio, se analizará la Dimensión Docencia y Resultados 
del Proceso Formativo, específicamente los criterios 1 y 2 del subsistema 
universitarios y subsistema técnico profesional.

Dimensión y criterios  
para la acreditación institucional

Dimensión docencia y resultados del proceso de  
formativo

Al comparar las Universidades Criterio 1 Modelo Educativo y diseño 
curricular versus CFT-IP Criterio 2 Modelo educativo y perfiles de ingreso 
y egreso, se puede determinar que existen orientaciones adicionales a con-
siderar aparte de la oferta formativa, que se centran en el Modelo Educa-
tivo y los Perfiles de Ingreso y Egreso. Dado que estos subsistemas tienen 
propósitos y naturalezas distintos, es necesario considerar aspectos como 
la adecuación a las metas institucionales, el perfil de ingreso y egreso, y la 
implementación de políticas y mecanismos para la adaptación de perfiles, 
así como la actualización del modelo educativo y planes de estudio.

En ambos casos, la autonomía que tienen las instituciones de edu-
cación superior permite interpretar los lineamientos de acuerdo a su rea-
lidad. Sin embargo, es importante tener en cuenta que estos lineamientos 
pueden ser insuficientes para un modelo educativo efectivo. Es necesario 
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desarrollar metas claras y alcanzables que satisfagan las necesidades y de-
mandas del entorno social, cultural, político y económico. Los métodos 
de enseñanza deben estar a la altura de los objetivos del modelo educativo 
y centrados en el estudiante. Además, se deben establecer con claridad 
los tipos de modalidades de enseñanza, como presencial, híbrida, semi-
presencial y virtual. Esto se debe a que, al considerar el currículo como 
un proceso en constante evolución, se reconoce que su dinámica no se 
limita únicamente a los documentos escritos. Por lo tanto, se invita a las 
instituciones universitarias, por su reconocida importancia social, a liderar 
la discusión y evaluación del plan de estudios dentro de su marco institu-
cional. Cada profesor universitario, independientemente de su disciplina o 
especialización, tiene la responsabilidad de entender y valorar el impacto 
del programa de estudios, ya que son ellos quienes establecen los prece-
dentes (según Bellodas et al., 2023).

Un segundo aspecto de la comparación de subsistemas Universidades 
Criterio 2 Procesos y resultados de enseñanza y aprendizaje Criterio 1 ver-
sus CFT-IP Criterio 3 Acceso y progresión de los estudiantes. La Comisión 
Nacional de Acreditación (CNA) proporciona a los Centros de Formación 
Técnica e Institutos Profesionales (CFT-IP) orientaciones adicionales en 
relación con el criterio 2, denominado “Modelo Educativo”, y el criterio 3, 
“Acceso y Progresión de los Estudiantes”, que incluyen temas relacionados 
con el criterio 2 de “Procesos y Resultados de Enseñanza y Aprendizaje” 
de las universidades. En términos de diseño e implementación, se les exige 
a los CFT-IP que cuenten con políticas, criterios y procedimientos para la 
articulación curricular, el reconocimiento de aprendizajes previos, y el esta-
blecimiento de vínculos con el marco de cualificaciones para el subsector 
técnico profesional. Por último, es importante destacar que el modelo edu-
cativo de las Universidades se caracteriza por ser amplio y no tener seccio-
nes específicas. En contraste, con los CFT-IP el cual detalla específicamen-
te lo que debe incluirse en su modelo educativo. Esta diferencia es relevante 
debido a que en el subsistema Universitario se observa que la naturaleza 
técnica hace que les acomode mayor estructuración en la definición de los 
contenidos y enfoques educativos que se imparten. Los lineamientos solo 
abordan ciertos aspectos, pero son escasos para garantizar una educación 
eficaz la sociedad busca en la enseñanza superior formar profesionales que 
sean activos, reflexivos y creativos, preparados para enfrentar los desafíos 
del siglo XXI. En la actualidad, la Educación Superior adhieren en postu-
lados de teoría del aprendizaje socio constructivista o modelos ecológicos, 
cuyo rol docente es guiar al estudiante en la obtención del conocimiento, 
donde el estudiante es el protagonista en la formación de sus propios co-
nocimientos, a través de un aprendizaje mediado por el docente.  
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Aunque existen nuevas tendencias en los modelos formativos, to-
davía se mantienen patrones conductistas y cognitivistas en los que el es-
tudiante solo responde a estímulos y se le exige memorizar contenidos, 
en lugar de lograr un aprendizaje que sea el resultado de un proceso de 
construcción y reconstrucción de significados (según Moreno et al., 2017). 
Según Fiszbein et al. (2016), mejorar la eficiencia del sistema educativo 
sigue siendo un desafío crítico que requerirá un cuidadoso monitoreo de 
resultados y el uso de datos para desarrollar nuevas soluciones a nivel in-
dividual y del sistema educativo.

Tabla 1. Comparativas de los nuevos criterios de calidad Dimen-
sión Docencia y Resultados del Proceso Formativo, criterios 1 

Modelo Educativo, diseño curricular perfiles de ingreso y egreso y 
2 Procesos y resultados de enseñanza y aprendizaje, Acceso y pro-
gresión de los estudiantes del subsistema universitarios y subsiste-

ma técnico profesional.

Universidad La definición del modelo educativo define las 
principales características y objetivos de los programas. 
Asimismo, el diseño e implementación curricular se 
orienta por procedimientos institucionales que guían 
el desarrollo de los programas conducentes a títulos y 
grados académicos. (CNA, 2020:  4)

Criterio 1 Modelo 
Educativo y diseño 
curricular

Criterio 2 Procesos y 
resultados de enseñanza 
y aprendizaje

El diseño e implementación de los programas de 
enseñanza y aprendizaje provee las condiciones 
necesarias para el logro del perfil de egreso por parte de 
las y los estudiantes, en los distintos niveles, programas 
conducentes a títulos y grados académicos, y sus 
modalidades. (CNA, 2020:  5)
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CFT-IP El modelo educativo es coherente con los propósitos 
institucionales. Considera los distintos perfiles de ingreso 
de los estudiantes y el perfil de egreso esperado al término 
del proceso formativo, el cual pone énfasis en el desarrollo 
de habilidades prácticas. Existen políticas y mecanismos 
para asegurar la pertinencia de los perfiles de egreso, el 
diseño y actualización curricular. (CNA, 2020:  5)

Criterio 2 Modelo 
educativo y perfiles de 
ingreso y egreso

Criterio 3 Acceso y 
progresión de los 
estudiantes

La institución cuenta con políticas, criterios y 
procedimientos que consideran la admisión regular, 
como también la articulación con distintos niveles 
formativos, el reconcomiendo de los aprendizajes 
previos y otras modalidades de acceso, en el contexto 
del marco de cualificaciones para el subsector técnico 
profesional. Existen políticas y mecanismos de apoyo 
académico para la progresión de los estudiantes, desde 
el acceso hasta su titulación, y dispone de indicadores 
que evidencien su desempeño. Se consideran instancias, 
procesos y servicios orientados a las y los estudiantes, en 
aspectos complementarios a la docencia y al desarrollo 
de actividades extracurriculares. Aplica criterios de 
integración y participación para favorecer su experiencia 
estudiantil. (CNA, 2020, p. 6)

Fuente: Elaboración propia

Dimensión y criterios para la acreditación de carreras 
obligatorias

En este apartado se establece seis criterios y estándares para la acre-
ditación de carreras y programas de Pedagogía, que se desglosan en seis 
dimensiones y cuentan con tres niveles de logro. Los criterios se basan en 
el artículo 18, inciso cuarto de la Ley 20.129 y las carreras deben someterse 
obligatoriamente a la acreditación según los artículos 27 y siguientes del 
título III del mismo cuerpo normativo.

Dimensión docencia y resultados del proceso formativo

A continuación, se desglosan los siguientes 4 criterios:
Criterio 1 Perfil de egreso acreditación obligatoria de carreras y pro-

gramas de pedagogía versus acreditación obligatoria de las carreras de me-
dicina y odontología. Es importante destacar que en el perfil de egreso 
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de las carreras y programas de pedagogía se caracteriza por ser amplio y 
no tener secciones específicas, podría considerarse que esto brinda más 
libertad, ya que existe otro marco regulatorio que son los estándares de las 
carreras de pedagogía, los cuales proporcionan una guía a seguir. En con-
traste, en el caso de las carreras de Medicina y Odontología en el cual se 
detalla específicamente lo que debe incluirse. Esta diferencia es relevante 
debido a que se observa una mayor autonomía en la definición de los con-
tenidos y enfoques educativos que se imparten, la CNA brindó mayores 
antecedentes a carreras de medicina y odontología; desglosa lo siguiente; 
perfil de egreso consistente con el modelo educativo institucional que de-
fine los resultados de aprendizaje del profesional que se espera formar y 
orienta su plan de estudios. El perfil es pertinente, actualizado, validado 
por los actores relevantes y difundido a la comunidad académica y al en-
torno relevante. La carrera cuentas con procesos que le permiten asegurar 
el cumplimiento del perfil de egreso.

Criterio 2 Plan de estudio acreditación obligatoria de carreras y pro-
gramas de pedagogía versus acreditación obligatoria de las carreras de me-
dicina y odontología.2 se determinó que la CNA brindó otros aportes a 
las carreras y programas de pedagogía; El programa regular de estudios, en 
todas sus sedes, jornadas y modalidades, El plan de estudio considera los 
estándares pedagógicos y disciplinarios para la formación inicial docente 
y la normativa legal vigente. La CNA cautela que se debe incluir dentro 
de los planes formativos una línea de prácticas pedagógicas y su corres-
pondiente proyección. De acuerdo con Bastías-Bastías et al. (2022), los 
estudios señalan que los conocimientos y experiencias obtenidos a través 
de las prácticas progresivas son considerados como un recurso valioso que 
debe ser tomado en cuenta en la formación inicial. Por lo tanto, se sugiere 
que las facultades de educación deben incorporar saberes pedagógicos en 
los procesos de innovación curricular, como el trabajo en entornos diver-
sos, la promoción de habilidades reflexivas para facilitar la adaptación a las 
aulas chilenas y la evaluación con fines de aprendizaje, en el caso de los 
estudiantes de pedagogía.

Dimensión docencia y resultados del proceso de formación; crite-
rios 1,2,3 y 4 para la acreditación obligatoria de carreras y programas de 
pedagogía
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Tabla 2 Criterios 1 y 2 Carreras y Programas de Pedagogía  
versus Carreras de Medicina y Odontología

Carreras y programas de pedagogía Carreras de Medicina y Odontología

Criterio 1 Criterio 2 Criterio 1 Criterio 2

Perfil de egreso
Plan de estudio 
y resultados del 
proceso formativo

Perfil de egreso Plan de estudio

El perfil de 
egreso es la 
declaración 
que expresa 
los objetivos, 
competencias 
o resultados 
de aprendizaje 
que las y los 
estudiantes 
serán capaces 
de demostrar 
al finalizar la 
carrera. (CNA, 
2020:  4)

El programa 
regular de estudios, 
en todas sus 
sedes, jornadas 
y modalidades, 
cuenta con un 
plan de estudios 
consistente con el 
modelo educativo 
institucional y con 
el perfil de egreso 
declarado.

El plan de 
estudio considera 
los estándares 
pedagógicos y 
disciplinarios 
para la formación 
inicial docente y 
la normativa legal 
vigente.

La carrera cuenta 
con mecanismos 
que aseguran la 
efectividad de sus 
propios procesos 
de admisión, 
enseñanza-
aprendizaje 
y progresión 
académica, para el 
logro del perfil de 
egreso declarado. 
(CNA, 2020: 5)

El perfil de egreso 
es la declaración 
que expresa 
los objetivos, 
competencias 
o resultados de 
aprendizajes que 
las y los estudiantes 
serán capaces 
de demostrar 
al finalizar la 
carrera. La carrera 
dispone de un 
perfil de egreso 
consistente con el 
modelo educativo 
institucional que 
define los resultados 
de aprendizaje del 
profesional que 
se espera formar 
y orienta su plan 
de estudios. El 
perfil es pertinente, 
actualizado, 
validado por los 
actores relevantes 
y difundido a 
la comunidad 
académica y al 
entorno relevante. 
La carrera cuentas 
con procesos que le 
permiten asegurar 
el cumplimiento 
del perfil de egreso. 
(CNA, 2020:  4) 

La carrera cuenta 
con un plan de 
estudios coherente 
con el perfil de 
egreso y el modelo 
educativo que 
la institución ha 
declarado.

Dispone de 
procesos 
formalizados 
y sistemáticos 
para el diseño, 
implementación y 
evaluación de su 
proceso formativo 
y del logro del 
perfil de egreso. 
(CNA, 2020:  5)

Fuente: Elaboración propia
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Se sigue con el análisis comparativo entre los criterios de acreditación 
obligatoria de carreras y programas de pedagogía y las carreras de medi-
cina y odontología, que se encuentra en el Criterio 3 Formación Práctica, 
la CNA no diferenció las experiencias de aprendizaje y desempeño en 
campos clínicos para las carreras de medicina y odontología, omitiendo así 
este criterio. Sin embargo, en el Criterio 6 Infraestructura y Recursos para 
el Aprendizaje se mencionó que los campos clínicos contaban con las fa-
cilidades necesarias para el desarrollo de las asignaturas correspondientes 
y que la presencia de estudiantes internos se regía por normas establecidas.

En el Criterio 4 Cuerpo Académico, la CNA considero mayores de-
talles sobre el cuerpo académico en las carreras y programas de pedago-
gía, mencionando su dedicación, credenciales académicas y profesionales, 
como en sus acciones de investigación e innovación en el proceso forma-
tivo. En cambio, para las carreras de medicina y odontología, se limitó a 
señalar que el cuerpo académico era suficiente e idóneo para cumplir con 
el plan de estudios. Sin embargo, en los criterios 5 Gestión Interna y 9 
Productividad Profesional, Académica y Científica, se mencionó la partici-
pación de los distintos cuerpos colegiados en las decisiones académicas y 
en el desarrollo de la investigación en el ámbito disciplinar.

Finalmente, la CNA crea el Criterio 4 Resultados del Proceso For-
mativo para las carreras de medicina y odontología, mientras que para 
las carreras y programas de pedagogía se mencionaron algunos aspectos 
en el Criterio 2 Plan de Estudios, como la efectividad de los procesos de 
admisión, enseñanza-aprendizaje y progresión académica para el logro del 
perfil de egreso declarado.
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Tabla 3 Criterios 3 y 4 Carreras y Programas de Pedagogía  
versus Carreras de Medicina y Odontología

Carreras y programas de Pedagogía Carreras de Medicina y Odontología

Criterio 3 Criterio 4 Criterio 3 Criterio 4

Formación 
práctica

Cuerpo 
académico

Cuerpo 
académico

Resultados del 
proceso formativo

La carrera diseña, 
implementa 
y monitorea 
un sistema u 
organización 
formal para 
la formación 
práctica, que 
permite a las y 
los estudiantes 
desplegar las 
competencias, 
objetivos o 
resultados de 
aprendizaje del 
perfil de egreso, 
y demostrar 
un desarrollo 
creciente de 
su efectividad 
en la docencia, 
en el contexto 
formativo. Esta 
formación es 
progresiva, y 
se sustenta en 
vinculación con 
las instituciones 
escolares.  (CNA, 
2020:  7)

El cuerpo 
académico cuenta 
con la dedicación 
y credenciales 
académicas y 
profesionales 
para el desarrollo 
del proceso 
de enseñanza-
aprendizaje y la 
implementación 
del plan de 
estudio. Los 
académicos 
desarrollan 
acciones de 
investigación o 
innovación sobre 
la experiencia 
docente, que 
impactan en el 
proceso formativo, 
tanto en lo 
disciplinar como 
en lo pedagógico.  
(CNA, 2020:  8)

La carrera cuenta 
con un cuerpo 
académico 
suficiente e idóneo 
para cumplir 
cabalmente con el 
plan de estudios, 
permitiendo a 
sus estudiantes 
avanzar 
sistemáticamente 
hacia el logro del 
perfil de egreso. . 
(CNA, 2020:  6)

La carrera cuenta 
con mecanismos 
para asegurar la 
efectividad de 
sus procesos 
de admisión, 
enseñanza-
aprendizaje 
y progresión 
académica, y para el 
logro del perfil de 
egreso declarado.  
(CNA, 2020:  7)

Fuente: Elaboración propia.

Conclusiones

Una primera conclusión, existen diferencia entre las universidades 
y los Centros de Formación Técnica e Institutos Profesionales (CFT-IP) 
en términos de modelo de formación y diseño de cursos es que los CFT-
IP tienden a centrarse en la formación técnica y práctica para el empleo, 
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mientras que las universidades tienen un enfoque académico, interdiscipli-
narios que abarca la enseñanza de las ciencias, humanidades, artes y otras 
áreas del conocimiento, además la investigación.  Con relación al criterio 
1, el modelo educativo y el diseño de los programas de estudio, las uni-
versidades tienden a ser amplios y orientados a la formación integral del 
estudiante, enfatizando la adquisición de habilidades prácticas, formación 
crítica y reflexiva en diversos campos del conocimiento. 

Una siguiente conclusión, el modelo de formación y diseño curricu-
lar de los CFT-IP su prioridad es la formación práctica y técnica, enfati-
zando el desarrollo de habilidades específicas y competencias genéricas o 
blandas para el desempeño laboral. En cambio, la universidad su modelo 
formativo académico es amplio en su desarrollo curricular, por otra parte, 
los CFT-IP su modelo se orienta en lo técnico - práctico para el empleo, 
con énfasis en el desarrollo de competencias laborales, incorporarse al 
mercado laboral o mejorar su posición en él. Al centrarse en habilidades 
prácticas y conocimientos específicos necesarios para desempeñar tareas y 
roles determinados, este modelo de formación puede preparar mejor a los 
estudiantes para las exigencias del mundo laboral y otorgarles una ventaja 
competitiva en el mercado laboral, ya que muchos empleadores buscan 
candidatos que puedan comenzar a trabajar desde el primer día. No obs-
tante, es importante tener en cuenta que este modelo de formación no 
debe ser el único enfoque en la educación. Es necesario complementar la 
formación técnica y práctica en el empleo con una formación más amplia 
que incluya habilidades blandas, pensamiento crítico, resolución de pro-
blemas, entre otras competencias. Además, la formación técnica y práctica 
en el empleo debe diseñarse y actualizarse constantemente para reflejar las 
tendencias y cambios en el mercado laboral, garantizando así la relevancia 
y efectividad de la formación. 

Continuando con las conclusiones, en relación con el criterio 2 el 
análisis comparativo entre las Universidades y los CFT-IP en cuanto a los 
criterios de Procesos y Resultados de Enseñanza y Aprendizaje y Acceso y 
Progresión de los Estudiantes revela que existen diferencias significativas 
en la forma en que se aborda la educación superior en ambos subsistemas. 
Si bien es cierto que la Comisión Nacional de Acreditación proporcio-
na orientaciones adicionales a los CFT-IP en relación a estos criterios, se 
puede afirmar que estas directrices no son suficientes para garantizar una 
educación efectiva y adaptada a las necesidades actuales de la sociedad, 
ya que cada institución debe adecuar los nuevos criterios y estándares de 
acuerdo a su propia realidad. Con relación a resultados de Enseñanza y 
Aprendizaje persisten patrones conductistas y cognitivistas en los que el 
estudiante solo responde a estímulos y se requiere la memorización de 
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contenidos, sin lograr un aprendizaje que sea el resultado de un proceso de 
construcción y reconstrucción de significados. Por lo tanto, es fundamen-
tal que tanto las Universidades como los CFT-IP se adapten a las nuevas 
tendencias de los modelos educativos y busquen mejorar la eficiencia del 
sistema a través del monitoreo cuidadoso de los resultados y el uso de 
datos para llevar nuevas soluciones a niveles individuales y del sistema. La 
educación superior debe formar profesionales que sean activos, reflexivos 
y creativos, y que estén preparados para enfrentar los desafíos del siglo 
XXI, y esto solo se logrará si se adopta un enfoque socioconstructivista o 
modelos ecológicos en la enseñanza y el aprendizaje.

Para finalizar las conclusiones está referida a la relación con los crite-
rios 3 de Cuerpo Académico de Carreras y Programas de Pedagogía versus 
criterio 4 de Cuerpo Académico de Carreras de Medicina y Odontología, 
es importante destacar que los lineamiento políticos  desde la CNA hacia 
las carreras pedagógicas en comparación con otras carreras, la  (CNA) en 
el criterio 3  deja una sensación de un trato diferente en términos de la 
evaluación del cuerpo académico, en este caso  los académicos  son sufi-
cientes e idóneos para llevar a cabo la labor de enseñanza y formación del 
estudiante.
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La gestión del conocimiento como 
herramienta de transformación 

en instituciones educativas de 
educación superior

Miguel Vera-Sánchez

Introducción

En estos tiempos vertiginosos, de innovación permanente, de una 
cultura moderna y bien educada, muchas organizaciones educativas están 
en una búsqueda constante por alcanzar el éxito, calidad y efectividad en 
los resultados de sus prácticas. Sin embargo, en esta búsqueda por alcanzar 
el éxito1 y efectividad (Rodríguez-Ponce, Emilio R. (2007), las organiza-
ciones educativas restan importancia al desarrollo profesional del Capital 
Humano que conforma su organización, situación que con el tiempo hace 
que los colaboradores pierdan el compromiso e identificación con la insti-
tución, haciendo que a largo plazo la organización no alcance efectividad 
y éxito en su gestión.

A raíz de lo anterior se diseñará una herramienta de aprendizaje, 
utilizando el método de Gestión del Conocimiento( Sánchez, 2005) que 
permita a las organizaciones educativas incorporar e implementar en sus 
propuestas de desarrollo profesional del capital humano, metodologías 
que identifique como y cuando la organización inicia el proceso de trans-
formación, aportando al crecimiento de la organización educativa, satisfa-
ciendo las necesidades presentes y futuras a través del desarrollo de nuevas 
oportunidades y habilidades, lo que permitirá a mediano y largo plazo 
alcanzar nuevos objetivos institucionales logrando el éxito y efectividad 
anhelada.

El diseño e implementación de las estrategias que surjan a partir de 
una adecuada Gestión del Conocimiento hará que la información se trans-
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forme en conocimiento haciendo que el capital humano en su conjunto 
como parte de una organización colaborativa, sea el garante de que la 
organización educativa alcance una gestión exitosa y eficaz.

Objetivos

Identificar la Gestión del Conocimiento como una herramienta de 
transformación institucional dinámica para el progreso y éxito organiza-
cional.

Método

Como instrumento metodológico se utilizó la planilla Vester o llama-
da como planilla de priorización, que es una herramienta de investigación 
educativa que permite registrar y analizar datos de manera sistemática y 
organizada. Una de las principales ventajas de utilizar esta herramienta es 
que permite recopilar información cuantitativa y cualitativa, lo que brinda 
una visión más completa del fenómeno educativo que estamos investi-
gando. Además, la planilla Vester facilita la identificación de patrones y 
tendencias en los datos recopilados, lo que ayuda a tomar decisiones infor-
madas en el ámbito educativo, al momento de detectar que problemática 
abordar (Betancourt, 2016)

La información fue recogida a través de la valoración que hacen los 
participantes (estudiantes de educación continua en el Magister en Ges-
tión de la Construcción de la Universidad Viña del Mar, Chile) de su con-
texto formativo, a través de sus variables problemáticas detectadas.

Identificando las siguientes problemáticas:
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Tabla 1: Identificación de los códigos de problemas.

Cod Problemas

P1 Desconocimiento del perfil de grado porgran parte del personal administrativo 
y docente

P2 Existe un bajo sentido de pertenencia por parte del personal hacia la 
organización

P3 Deficiente sistematización, supervisión y seguimientos de los procesos

P4 Inconsistenciaentrelosqueseesperaylosresultadosdelastareasasignadas

P5 Débil avance en el desarrollo del plan de perfeccionamiento y sistematización de 
los procesos

P6 Escasa sistematización y supervisión de las estrategias que surgen de las 
capacitaciones

P7 Escasa participación de algunos de los colaboradores en capacitaciones

P8 Desmotivación por cumplir con las tareas del POM (plan operativo del magister 
MGC)

P9 Debiles estrategias comunicacionales

P10 Incorporación de nuevas metodologías de trabajo

Fuente: Elaboración propia

Resultados

Se realiza interpretación y análisis de algunos datos recolectados en el 
instrumento de priorización mediante esta información se logrará detectar 
elementos significativos de la formación valorada por los propios gestores 
académicos, asignando la siguiente valoración.
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Tabla 2: Descripción del Valor

Valor Descripción

0 No existe relación directa

1 Existe una influencia débil

2 Existe una influencia mediana

3 Existe una influencia fuerte

Fuente: elaboración propia

Tabla 3: Resultados de la valorización de la incidencia.

Cod P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 Dep.

P1 0 2 0 2 1 0 1 0 0 0 6

P2 2 0 0 3 2 0 3 3 3 0 16

P3 0 0 0 1 1 3 2 2 2 0 11

P4 3 2 0 0 3 0 2 3 1 0 14

P5 2 2 0 3 0 0 2 3 1 0 13

P6 0 2 3 1 2 0 2 1 3 0 14

P7 2 3 0 3 3 0 0 3 1 0 15

P8 2 3 0 3 3 0 3 0 2 0 16

P9 3 2 1 0 1 1 2 1 0 0 11

P10 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Inf. 14 16 4 16 16 4 17 16 13 0 0

Fuente: Elaboración propia
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Figura 1: Representación cartesiana de las problemáticas.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 2: Representación de los valores asignados.

Fuente: Elaboración propia.
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Como resultado del análisis obtenido de la Matriz Vester, y lo re-
gistrado en la Tabla del plano Cartesiano, se puede concluir que, los nu-
dos críticos que afectan directamente en el progreso y éxito del centro 
de investigación en estudio están relacionados con: (P2) Débil sentido de 
pertenencia por parte de los colaboradores con la organización; (P4) In-
consistencia entre lo que se espera y los resultados de las tareas asignadas; 
(P5) Débil avance en el desarrollo del plan de perfeccionamiento y siste-
matización de los procesos; (P7) Participación de algunos colaboradores 
en capacitaciones solo por el deber cumplir; (P8) Desmotivación por cum-
plir con las tareas asignadas

Total ponderación asignada 90

N° de ponderación con valor 3 21

Coeficiente obtenido (%) 18,9%

Resultado Consistente

Fuente: Elaboración propia.

Discusión

El surgimiento de los magister profesionalizante en el sistema edu-
cativo chileno ha sido una respuesta a la necesidad de formar docentes 
altamente especializados en áreas específicas. Estos programas, de posgra-
do se enfocan en el desarrollo de habilidades prácticas y teóricas para me-
jorar la calidad educativa. La Comisión Nacional de Acreditación (CNA, 
2018) ha establecido criterios rigurosos para asegurar que estos programas 
cumplan con los estándares internacionales. Es por esto, que el análisis 
calidad de la educación depende del resultado del éxito y eficacia de la 
organización educativa, pero ¿Qué hace que una organización sea exito-
sa? ¿Quiénes son responsables que una organización educativa alcance el 
éxito? ¿Cómo puede una organización educativa alcanzar el éxito?, es por 
esto, que los principales desafíos de los programas de magister para pro-
fesionales es lograr una combinación adecuada entre teoría y práctica. Los 
estudiantes, al ser profesionales en activo, requieren de un enfoque que les 
permita aplicar lo aprendido inmediatamente en su trabajo diario (Ceba-
llos, 2015). Además, estos programas deben ser flexibles para adaptarse 
a las necesidades de los alumnos y al entorno laboral cambiante, además 
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otra gran dificultad es la diversidad de perfiles y experiencias entre los es-
tudiantes, lo que hace necesario personalizar el aprendizaje y fomentar la 
colaboración entre ellos.

En esta búsqueda de las organizaciones educativas por alcanzar el 
éxito, emerge el concepto de Gestión de Conocimiento como una herra-
mienta de transformación y aprendizaje, que hace que el Capital Humano 
de una organización adquiera relevancia en el progreso organizacional de 
una Institución que forma parte de una sociedad moderna, se apropie de 
su desarrollo y crezca junto con la organización.

Diferentes autores, proponer modelos teóricos sobre la Gestión del 
Conocimiento, con diferentes enfoques y conceptualizaciones, sin embar-
go, todos de alguna manera concluyen que, la Gestión del Conocimien-
to, es una herramienta de innovación organizacional que fortalece a las 
instituciones educativas, y son considerados instrumento de gestión para 
programas de estudios como se observa en el siguiente cuadro.
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Tabla 4: Modelos de Gestión del Conocimiento.

Autor Concepto Enfoque

Nonaka y 
Takeuchi 

(1995)

Capacidad de la empresa para crear conocimiento nue-
vo, diseminarse en la organización e incorporar lo en 
productos, servicios y sistemas.

Organizaio-
nal-económico

Sveiby 
(2000)

Arte de crear valor con los activos intangibles de una 
organización Económico

Bueno 
(2008)

Función que planifica, coordina y controla los flujos 
de conocimiento que se producen en la empresa en 
relación con sus actividades y con su entorno con el 
finde crear unas competencias esenciales.

Organizacional

Rodríguez 
(2006)

Conjunto de procesos sistemáticos (identificación y 
captación del capital intelectual; tratamiento, desarro-
llo y compartimiento del conocimiento; y su utiliza-
ción) orientados al desarrollo organizacional o per-
sonal y, consecuentemente, a la Generación de una 
ventaja competitiva para la organización o el individuo.

Organizacio-
nal-económico

Wiig 
(2007)

Campo integrado que se alimenta de múltiples disci-
plinas que permiten desarrollar iniciativas en diversos 
ámbitos y en diferentes niveles dentro de la empresa.

Organizacional

Flores-
Urbáez 
y Peña-
Cedillo 
(2000)

Proceso organizacional dirigido a crear una cultura del 
compartir, generar, orientar, aplicar y evaluar el cono-
cimiento con la finalidad de ser aplicado por los miem-
bros de la organización para hacerla más productiva y 
competitiva a través de procesos, productos y servicios 
innovadores, permitiendo tomar decisiones exitosas en 
entornos dinámicos.

Organizacio-
nal-económico

Daft (2010)

Esfuerzo sistemático en encontrar, organizar y dar ac-
ceso al capital intelectual de la organización e introducir 
una cultura de aprendizaje continuo y de compartir co-
nocimiento, de tal forma que las actividades de la orga-
nización puedan basarse en el conocimiento existente

Organizacional

Geisler y 
Wickra-

masinghe 
(2015)

Enfoque multidisciplinario orientado a una visión 
completa y sistemática de los activos de información 
de una organización, su identificación, captura, reco-
lección, organización, indexación, almacenamiento, 
integración, recuperación y distribución.

Organizacional

Fuente: elaboración en base a Nonaka y Takeuchi (1995); Sveiby (2000); Bueno 
(2000); Rodríguez (2006); Wiig (2007); Flores Urbáez y Peña-Cedillo (2008); 

Daft (2010) y Geisler y Wickramasinghe (2015).
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Política de bilingüismo: una mirada 
a la realidad del contexto chileno

Tulio Barrios Bulling 

A manera de contextualización

En un mundo cada vez más globalizado, donde el idioma inglés se 
presenta como la ligua franca, es decir, aquella lengua adoptada para un 
entendimiento común entre hablantes de distintas lenguas (Alharbi, 2021), 
resulta oportuno y necesario ponderar el aporte de las políticas públicas en 
el aprendizaje de dicho idioma. 

Las políticas públicas deben favorecer no solo el aprendizaje del in-
glés, sino también su desarrollo y mantenimiento en un entorno de respe-
to, tolerancia que posibilite el conocimiento, valoración y aprecio de todos 
los componentes históricos y culturales de las naciones angloparlantes. En 
consecuencia, el diseño de dichas políticas debe integrar aspectos lingüís-
ticos con elementos psicosociales y valóricos.     

En América Latina, existe una creciente valoración de la importancia 
del idioma inglés para el desarrollo de sus pueblos, la movilidad interna-
cional, la inserción laboral y el fortalecimiento de sus economías. Conse-
cuentemente, los gobiernos de esta región han ido creando una serie de 
políticas públicas tendientes a propiciar la adquisición de dicho idioma. 
Estudios que veremos en las próximas secciones parecen demostrar que 
los logros de los países latinoamericanos al respecto han sido diversos y, 
si bien, algunos reportan avances, se está aún no se logran los estándares 
esperados de bilingüismo. 

Chile, país donde se realiza el presente estudio, pareciera estar en un 
mejor pie dentro de la región debido a que cuenta con una estrategia na-
cional de inglés hasta el año 2030, inglés obligatorio a partir de quinto año 
de Enseñanza Básica, estándares y objetivos de aprendizaje, un conjunto 
de cualificaciones para docentes y metas de dominio. A pesar de todo esto 
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y de algún grado de avance, Chile solo logra el lugar 48 a nivel mundial, en-
tre los 111 países que participan del English Proficiency Index (EF, 2022), 
lo que corresponde a una competencia lingüística moderada. 

El presente estudio busca, desde la óptica de los jefes de departa-
mento de inglés y encargados de bilingüismo de los colegios municipales 
de la comuna de Las Condes en Santiago de Chile, responder las siguien-
tes preguntas. ¿Cómo influye el currículum ministerial en el logro de la 
competencia lingüística? ¿Cómo perciben los agentes involucrados dicha 
política, ¿Cuáles son los factores que inciden en la enseñanza del idioma 
inglés? ¿Qué rol cumplen los distintos actores y qué grado de participación 
tienen en la definición de dichas políticas? ¿Resulta ser suficiente la imple-
mentación de la política? Finalmente, ¿qué ajustes se le podrían realizar a 
la implementación de la política para perfeccionarla?

Mediante un estudio de carácter cualitativo, descriptivo y crítico, pro-
curaremos cumplir con el objetivo de aportar una serie de sugerencias de 
mejora respecto a las políticas públicas del aprendizaje del idioma inglés y 
su implementación.

Aproximación conceptual al bilingüismo

El bilingüismo es un concepto polisémico difícil de definir por 
su complejidad. Recibe aportes de distintas disciplinas que lo dotan de 
factores lingüísticos, sociológicos, políticos, culturales, psicológicos y 
pedagógicos. Los primeros intentos de definición de bilingüismo apa-
recen en la década de los años 30 con Bloomfield (1933), quien define 
este concepto como “un dominio de dos lenguas igual que un nativo” 
(p.56) y han seguido sucediéndose hasta el día de hoy. El bilingüismo, 
en términos generales, alude a la capacidad de comunicarse en dos 
idiomas con un cierto grado de eficiencia. Actualmente diversos auto-
res (Lam, 2001; Bermúdez y Fandiño, 2012, Hoxha, 2019, entre otros) 
lo consideran como un fenómeno de competencia y comunicación en 
dos lenguas.

El bilingüismo se asocia a un ámbito colectivo y a uno individual. 
Se puede denominar a una colectividad como bilingüe, pero el grado de 
bilingüismo va a variar de hablante en hablante, de ahí su carácter de in-
dividual. Dicho de otra forma, el bilingüismo existe como la posesión de 
un individuo, pero también es posible hablar de bilingüismo como una 
característica de un grupo o comunidad de personas, lo que Baker y Prys 
(1998) denominan bilingüismo social.  
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La noción de sujeto bilingüe también ha ido evolucionando con el 
paso del tiempo. En un comienzo, una persona bilingüe era aquella que 
poseía un control nativo de dos idiomas. Esta conceptualización implica-
ba un dominio pleno de dos lenguas sin que existiese interferencia entre 
los dos procesos lingüísticos. En la actualidad, se enfatiza más el ámbito 
comunicativo de dos o más idiomas en la vida cotidiana, por sobre un 
dominio lingüístico de nivel nativo. De hecho, Vaisman (2022) la define 
como “la capacidad de comunicarse en dos lenguas.” (p. 9)

La educación bilingüe, por su parte, está determinada por el uso de 
dos idiomas en la instrucción y evaluación de los alumnos (García, 2009). 
Los programas de educación bilingüe varían en sus objetivos, uso del len-
guaje y estudiantes atendidos, y están conformados por factores socio-
culturales y sociopolíticos, contextos históricos y el poder de hablantes 
y lenguas. Es así como para Malarz (1998) los objetivos de una educa-
ción bilingüe se asocian a desarrollo cognitivo, el desarrollo afectivo, el 
crecimiento lingüístico, el enriquecimiento cultural. En esta misma línea, 
Chang y Padilla (2019) declaran que estos objetivos se relacionan con el 
crecimiento psicológico, la exploración cognitiva, la conciencia lingüística 
y el reforzamiento social. 

A modo de cierre de esta sección, identificaremos algunos de los 
principios más relevantes del bilingüismo, ya que ellos orientan el trabajo 
didáctico y metodológico de profesores y estudiantes.

• Los idiomas se adquieren, no se enseñan. (Brown, 2000)
• El lenguaje pasa de lo general a lo específico. (Ellis, 2021)
• El estudiante es parte activa en la adquisición del lenguaje. 

(Friedrichsen, 2020)
• En el aprendizaje del idioma existe una variabilidad indivi-

dual. (Tagarelli, Ruiz, Moreno y Rebuschat, 2016)
• El idioma se aprende mejor en entornos sin ansiedad. 

(Rueda y Wilburn, 2014)
• Los estudiantes construyen sus propias reglas en la adquisi-

ción del lenguaje a partir de los datos que los rodean. (Bai-
ley y Fahad, 2021)

• Se tiene un conocimiento intuitivo del idioma. La habilidad 
para usar el lenguaje ocurre antes de poder verbalizarlo. 
(Loaiza y Galindo, 2014)

• El enraizamiento del lenguaje está en el crecimiento cogni-
tivo del alumno. (Barbu, 2014)

• El aprendizaje de una lengua ocurre cuando se interactúa 
con el entorno. (Nölle, Fusaroli, Mills y Tylén, 2020)
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• El entorno debe centrarse en el significado más que en la 
forma. (Corrales, 2009)

• El desarrollo del lenguaje es continuo. (Herschensohn, 
2007)

• El entorno debe ser compatible con la propia forma de 
aprendizaje del alumno. (Rusticus, Pashootan y Mah, 2020)

• El lenguaje se adquiere mediante un uso activo y orientado 
al significado. (Isler,Kirchhofer, Hefti, Simoni, y Frei, 2017)

La política de bilingüismo  
en el contexto latinoamericano 

Como es sabido, el manejo del idioma inglés resulta esencial para la 
inserción en un mundo globalizado y en el mercado laboral. Lo que hace 
algunas décadas era una ventaja o valor agregado, pasó a convertirse en un 
requisito. En consecuencia, los países Latinoamericanos han desarrollado 
políticas tendientes a fortalecer la competencia lingüística en este idioma. 
A pesar de estos esfuerzos y de un aumento en la inversión en la creación 
de programas en favor del aprendizaje del inglés, el dominio de esta lengua 
es aún muy bajo según los resultados de los exámenes internacionales. 
Este hecho mantiene abierto del debate acerca de cómo mejorar el apren-
dizaje del inglés. 

Un informe de Cronquist y Fiszbein (2017) propone que el me-
joramiento del aprendizaje del inglés en nuestra región requiere de “un 
marco de políticas comprehensivo y enfocado que guíe las acciones y las 
inversiones en el sistema educativo.” (p. 23). Este marco se compone de 
los siguientes ámbitos: un fundamento legal, estándares y apoyo para el 
aprendizaje, mediciones del desempeño de los estudiantes, mediciones de 
las cualificaciones de los profesores e indicadores de progreso por ámbito. 
Sobre esta base, los autores realizan un estudio comparativo en diez países 
latinoamericanos.

Dentro de los resultados más destacados podemos indicar que seis 
de los 10 países cuentan con inglés obligatorio por ley. Brasil, Chile, Costa 
Rica, Ecuador, México, y Panamá. En los otros cuatros, Argentina, Co-
lombia, Perú y Uruguay existiría un cierto progreso, pero insuficiente aún. 
Solo Chile, Colombia, Ecuador, México y Perú contarían con planes o 
estrategias para el aprendizaje del inglés.

Ocho de los diez países presentarían estándares y objetivos de apren-
dizaje, Argentina y Brasil estarían en una fase preliminar al momento del 
estudio. Chile, Colombia, Costa Rica, México y Panamá evidenciaron te-
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ner planes de apoyo a la enseñanza, no así los otros cinco. Respecto a 
los estándares de medición y metas de dominio, solo Argentina, Brasil 
y Panamá no las tendrían implementadas. Chile, Colombia, Costa Rica y 
Uruguay serían los cuatro países con sistemas de evaluación de dominio 
para los estudiantes.

Respecto a las cualificaciones de los docentes, Brasil, Costa Rica y 
Panamá no contarían con estándares educativos de los profesores, si los 
otros siete países. En lo referente a las metas de dominio, solo Argentina, 
Brasil y Panamá estarían carentes de ellas. Finalmente, Chile, Ecuador y 
México serían los únicos países con evaluaciones de dominio docente en-
frentadas con éxito.

Otro estudio comparativo que aporta a los resultados de las políticas 
educativas asociadas al aprendizaje del inglés en Latinoamérica es el que 
presenta Mendoza (2015). La autora busca analizar las políticas aplicadas 
en Colombia, Costa Rica, Uruguay y México a fin de identificar similitudes 
y diferencias y el grado de impacto que han tenido. Determina que, de 
estos cuatro países, Colombia y Costa Rica fueron los primeros en esta-
blecer el aprendizaje del inglés como obligatorio en sus planes de estudio, 
a lo cual se sumó Uruguay posteriormente. En México se reconoce la 
necesidad del aprendizaje del idioma inglés, pero no cuenta con carácter 
constitucional, por lo que solo existirían planes piloto. Adicionalmente, los 
cuatro países basarían sus lineamientos en el Marco Común Europeo de 
Referencia para idiomas.

Colombia y Costa Rica aplicarían evaluaciones a sus estudiantes para 
medir progresos en el aprendizaje del inglés, pero Costa Rica habría op-
tado por descentralizar la gestión de los programas del referido idioma. 
México, por su extensión territorial, presentaría dificultades en el manejo 
descentralizado de los programas de inglés; no obstante, habrían logrado 
lineamientos mínimos a cumplir en cada estado de esa nación. Mendoza 
(2015) señala que el caso uruguayo es diferente porque además del inglés, 
tienen el portugués y el italiano como idiomas extranjeros, por lo que con-
tarían con un sistema de evaluación para estos idiomas. La autora finaliza 
informando que Costa Rica presentaría una mejor estructura y resultados 
más altos que los otros tres países, mientras que en México no se habrían 
dado los pasos necesarios para incluir el aprendizaje del inglés desde el 
currículo básico.

Un documento de trabajo del Banco de Desarrollo de América Lati-
na (2021) presenta un cuadro comparativo del estado curricular de la en-
señanza y aprendizaje del inglés en la región. Los diez países en cuestión, 
Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, México, Panamá, 
Perú y Uruguay impartirían inglés dentro del currículo. Solo Ecuador no 



178

gobernanza y políticas públicas para la educación en el contexto chileno . 

contaría con una ley al respecto. De estos diez países, nueve categorizan 
el inglés como lengua extranjera y solo Panamá la consideraría como se-
gundo idioma. Costa Rica, Ecuador, México, Panamá y Perú iniciarían el 
aprendizaje del inglés en educación temprana. Los otros estados lo harían 
en distintos niveles de educación básica. Todos los países tienen una dis-
tinta carga horaria, entregada también de distinta forma y, en varios casos, 
diferenciada por ciclos. En siete países, el aprendizaje del inglés estaría a 
cargo del Ministerio de Educación, en México dependería de la Secreta-
ría de Educación Pública, en Uruguay de la Administración Nacional de 
Educación Pública, mientras que no se entrega información de la situación 
en Ecuador.

Este documento también ofrece una serie de orientaciones para la 
política pública de lenguaje organizada en torno a tres pilares: el largo 
plazo, el fortalecimiento de la capacidad nacional y la multisectorialidad. 
Respecto a la política a largo plazo, Mendoza (2015) señala: “Una política 
de tal complejidad requiere plantearse objetivos y escenarios deseables a 
largo plazo, incitando la reflexión ¿Dónde estoy? a ¿Dónde quiero estar en 
5 años, 10 años, 20 años, etc.?” (p. 69) En lo referente al fortalecimiento 
de la capacidad nacional, la autora sugiere la implicación de tres elementos: 
identificar las capacidades existentes, potenciar las que estén debilitadas y 
promover la creación de las faltantes. Finalmente, el ámbito multisectorial 
implicaría no concentrar las políticas en favor del aprendizaje del idioma 
inglés en un solo sector del estado, sino más bien identificar, activar y 
coordinar a todos los organismos involucrados.

En Chile, país del presente estudio, las políticas públicas relacionadas 
con la enseñanza y el aprendizaje del idioma inglés se encuentran declara-
das en el documento “Estrategia Nacional de Inglés 2014-2030,” En él, el 
Gobierno de Chile explicita las acciones necesarias para llegar a ser un país 
desarrollado fomentando el aprendizaje y desarrollo de las habilidades en 
el idioma inglés para favorecer la inserción comercial y cultural de Chile 
en el mundo globalizado. Esta estrategia se construye en torno a cuatro 
ejes familia y sociedad, escuela y alumnos, formación inicial y continua de 
docentes de inglés e inglés para propósitos específicos. El objetivo general 
que declara el Gobierno de Chile (2014) es “desarrollar y fortalecer las 
competencias en el idioma inglés de la población chilena, para acelerar la 
inserción de Chile en un mundo global y mejor a rasínuestra competitivi-
dad.” (p.11)

Asociados a los cuatro ejes ya señalados, el Gobierno de Chile (2014) 
presenta 47 acciones a desarrollar para cumplir con el referido objetivo 
general. Estas incluyen actividades gubernamentales con la creación de 
una Unidad deI inglés para la competitividad, motivacionales, comunica-
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cionales, de fomento del aprendizaje, de apoyo mediático, de incentivos 
en territorios con alta concentración de población indígena, mediciones 
centralizadas, marcos y bases curriculares, apertura al aprendizaje tempra-
no del inglés, incentivos a la formación y desarrollo de profesores de esta 
lengua, torneos, debates, campamentos, creación de plataformas, cursos y 
talleres, entre otras.

Dentro de las acciones más significativas descritas en la estrategia 
chilena aparece la asignatura de inglés con un número obligatorio de horas 
semanales, a la cual se suma la posibilidad de integrar la enseñanza y apren-
dizaje del inglés desde Primero Básico.

La Política de Bilingüismo y la participación de 
los agentes claves: La mirada de los profesores 

de un colegio municipal chileno 

El presente estudio se realiza en los colegios de la Municipalidad de 
las Condes en Santiago de Chile. Según datos obtenidos del Plan Anual de 
Desarrollo de la Educación Municipal (PADEM, 2023) esta comuna cuen-
ta con 294.838 habitantes y tiene como funciones principales promover y 
cautelar la educación y la cultura, la salud pública y la protección del medio 
ambiente, la asistencia social y jurídica, la capacitación, la promoción del 
empleo y el fomento productivo, el turismo, el deporte y la recreación, 
la urbanización y la vialidad, la construcción de viviendas sociales e in-
fraestructuras, el transporte y tránsito público, la prevención de riesgo y la 
prestación de auxilio en situaciones de emergencia o catástrofes, el apoyo y 
el fomento de medidas de prevención en materia de seguridad ciudadana, 
la promoción de la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres y 
el desarrollo de actividades de interés común en el ámbito local.

En el ámbito de la Educación, tema de nuestro estudio, la Municipa-
lidad de Las Condes cuenta con ocho colegios, cuya administración está 
delegada a la Corporación de Educación y Salud de la comuna, la que, a su 
vez, está constituida por un directorio, presidido por la actual alcaldesa e 
integrado por cuatro directores.

Para esta investigación, se optó por una metodología cualitativa de 
carácter descriptivo y crítico, ya que ella permite recoger información sig-
nificativa que puede ser analizada en mayor profundidad. Como instru-
mento de levantamiento de datos se utilizó una entrevista semi estructu-
rada, basada en un guion construido a partir de la revisión de la literatura 
y la experiencia profesional del autor. De esta forma se logró una mejor 
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interacción con los participantes, pudiendo repreguntar, de ser necesario, 
y también atender consultas que pudieran surgir. 

Todas las entrevistas fueron grabadas para su posterior transcripción 
y análisis. Éste fue realizado por las siguientes categorías alineadas con el 
objetivo del estudio y el guion de entrevista:  El currículum y el logro de 
la competencia comunicativa, percepción de la política pública, factores 
que inciden en la enseñanza, el rol de los actores, la participación en la 
definición de las políticas públicas, la insuficiencia en la ejecución de los 
lineamientos de la política y los ajustes en la implementación de la política

La muestra de representantes que participan en este estudio está 
constituida por los jefes de departamento de inglés y la encargada comu-
nal de bilingüismo. Todos ellos son profesionales de la educación, espe-
cialistas en la enseñanza del inglés y que, en este último tiempo, han sido 
todos capacitados en liderazgo y acompañamiento presencial en aula por 
la referida Corporación. Adicionalmente, cuentan con una hora semanal 
para acompañar a sus colegas en la sala de clases y con otra hora semanal 
que pueden destinar a apoyar a las educadoras y docentes de Prebásica a 
segundo ciclo, según estimen conveniente.

El currículum y el logro de la competencia  
comunicativa

Dentro de esta primera categoría y con distintos matices, siete de 
los informantes les otorgan un rol importante a los programas ministe-
riales para la enseñanza del idioma inglés. Los perciben como un marco 
regulador que permite orientar su gestión pedagógica ya que sugiere los 
objetivos de aprendizaje y determina las pautas a seguir, la ruta a trabajar y 
resguarda los aprendizajes mínimos de cada nivel de escolaridad.

El Informante 2 establece una diferenciación asociada al tipo de co-
legio en el cual se enmarca la enseñanza del inglés.

Bien, efectivamente hay una gran variedad de sistemas y en muchos 
hay programas propios. También hay un gran número de colegios, hasta 
donde yo sé, que sí utilizan los programas del ministerio, y para aquellos 
que tienen menos recursos con ese material pueden orientarse mejor, pue-
den ir planteando una base. (Informante 2).

El informante 5 reconoce la importancia de los programas ministe-
riales, pero considera que no deben seguirse literalmente. En sus palabras

A ver, el rol es importante porque determina las pautas a seguir, ¿ya?, 
pero no es como la Biblia, como que debiéramos seguirlo a cabalidad. De 
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hecho, nosotros tenemos algunas cosas propias como corporación. En-
tonces, sirven, pero no así a cabalidad. (Informante 5).

Para este jefe de departamento, es necesario contar con un margen 
de libertad para ampliar o reorganizar algunos elementos de los programas 
ministeriales. El Informante 6 comparte en cierta medida esta postura y 
considera que los programas ministeriales de inglés deben verse como un 
punto de partida, pero que se debe ir por más. Algo similar ocurre con el 
Informante 7, quien sostiene que los colegios deben tener cierto grado 
de por autonomía o flexibilidad) para realizar los ajustes necesarios para 
atender a las necesidades específicas de cada establecimiento, en especial 
porque, en su opinión, los programas están desfasados y no van a la par de 
las necesidades del Siglo XXI.

En esta misma línea, el Informante 8 presenta la visión más crítica de 
todos los entrevistados. 

Pues yo creo que es un programa metodológicamente anticuado. 
Qué está basado en un inglés descontextualizado. Si bien los libros y textos 
que el Ministerio entrega que están, por supuesto, basados en el progra-
ma, intentan darle un contexto a los objetivos y a los contenidos, igual es 
artificial, no es un ambiente comunicativo. Yo creo que no generan o no 
promueven la comunicación. (Informante 8).

Percepción de la política pública

Respecto al logro de los objetivos de las políticas públicas en favor del 
aprendizaje del idioma inglés, la mayoría de los informantes consideran que 
no se logran. Entre las razones que entregan para ello figuran que las polí-
ticas son muy ambiciosas, que están creadas desde la teoría y, por lo tanto, 
son difíciles de aplicar y que son complejas en lo que dice relación con el 
manejo del tiempo. Además, estiman que el conceptualizar el inglés como 
un contenido dificulta el logro de los objetivos porque se desconoce su 
naturaleza procedimental. También creen que la política pública no siempre 
considera las necesidades reales de los colegios y que hay falencias en la for-
mación de los profesores de inglés que dificultan el logro de los objetivos.

… pero en ningún minuto considera a los estudiantes de las universi-
dades, por tanto, no tenemos docentes que puedan hacer eso, entonces se 
equivocan en el orden de las cosas. En algún minuto se deben dar cuenta 
de que lo primero es formar docentes en las universidades para que pue-
dan abordar, entonces, este tremendo desafío de hacer clases en inglés en 
algún momento (Informante 8).
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El Informante 9 plantea que las políticas expresadas a través de los 
planes y programas se alejan mucho de la realidad, lo que manifiesta en la 
falta de coincidencia entre las bases curriculares y los planes y programas. 
Esta situación, en su opinión, se ha incrementado como efecto de la pan-
demia.

Los programas logran establecer como el mínimo, sin embargo, yo 
creo que se alejan bastante de la realidad. Se aleja mucho de la realidad de 
lo que uno tiene que lograr y, hoy en día, después de la pandemia, conside-
ro que se ha alejado aún más y se ha generado una brecha aún más grande 
en los aprendizajes esperados. (Informante 9).

El Informante 4, por su parte, estima que los objetivos de la política 
pública se cumplen de cierta manera y que Chile está en mejor pie que 
otros países de Sudamérica al respecto. También ve en la obligatoriedad 
de su enseñanza una ventaja.

El inglés es obligatorio por ley, creo que esa es una de las cosas que 
nosotros debemos tener claro y que se está justamente avanzando como 
estrategias nacionales, incorporando más metodología, más aprendizaje a 
través de la diversificación. ¿Eh? Y un sinnúmero de cosas que permiten 
que si efectivamente resulten. (Informante 4). 

Finalmente, el Informante 6 declara no saber si las políticas públicas 
en favor del aprendizaje del inglés son efectivas. Siente que desde un punto 
de vista publicitario si han favorecido la toma de conciencia y ha desper-
tado el interés de los niños por aprender este idioma, pero que no logran 
atender a todas las necesidades cotidianas de los profesores.

Factores que inciden en la enseñanza

Al preguntársele a los entrevistados acerca de los factores que inci-
den en la enseñanza del inglés, obtuvimos una gran variedad de respuestas 
que pasamos ahora a presentar.

El Informante 1 reporta como principal factor el uso del idioma, por 
lo que la falta de su aplicación afecta el logro del dominio del inglés. La le-
janía de Chile de países angloparlantes no favorece la exposición al idioma 
como tampoco el apoyo que pueden recibir desde sus casas.  

Por otra parte, la falta de instancias de ejecución de mi aprendizaje, 
la aplicabilidad de mi aprendizaje. Los estudiantes ven que ellos aprenden 
a decir cosas en inglés, que aprenden y progresan en su desarrollo lingüís-
tico, pero encuentran ninguna instancia donde eso lo puedan aplicar en 
alguna situación de su vida real. (Informante 1).
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Para el Informante 2, la motivación es un factor crucial y para lo-
grarla es importante que los alumnos valoren la importancia de manejar 
el inglés. La exposición que los estudiantes tengan al idioma es otro factor 
relevante al igual que la adecuación al contexto.

El Informante 3 valora el trabajo de los jefes de departamento, y 
el acompañamiento y supervisión que puedan darle a los profesores de 
inglés. Además, considera que la preparación que tenga el profesor es sig-
nificativa, al igual que la motivación y las expectativas que logre generar 
en sus estudiantes.

Al igual que el Informante 2, el Informante 4 le otorga relevancia a 
la contextualización de la enseñanza del idioma.

Lo que permite de alguna forma que el estudiante logre el objetivo 
de aprendizaje y se acerque un poco más al idioma es, justamente ade-
cuarlo al contexto. Al contexto sociocultural, por ejemplo. Nosotros no 
tenemos estudiantes que salen de vacaciones fuera del país y que necesitan 
inglés como una herramienta que les permita resolver una necesidad. Si 
no, más bien ellos, el dominio del inglés, dentro del establecimiento, está 
basado básicamente en la parte técnica. (Informante 4).

Dentro de los factores internos que inciden en el aprendizaje del 
inglés, El Informante 5 identifica el ambiente de la sala de clases y la pre-
paración profesional del profesor.  Esta última incidiría en la metodología 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Agrega el rol de los estudian-
tes y de los padres a estos factores. En lo referente a los factores externos 
reporta el currículum tanto nacional como regional.

Para el Informante 6, el involucramiento de los niños y sus padres es 
un factor clave en la disposición a aprender el inglés como idioma extran-
jero. Los lineamientos que entrega el colegio también inciden en el rol del 
docente de inglés y en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Dentro de 
los factores externos, el profesor ve la asignación semanal de horas de in-
glés como una limitante del aprendizaje, por lo que propone complemen-
tar las horas del plan oficial de estudios con talleres extraprogramáticos.

Considerando al índice de vulnerabilidad de su colegio, el Informan-
te 7 se muestra convencido que el generar altas expectativas y motivación 
en el alumnado son factores claves en el aprendizaje del idioma. 

Los mejores desempeños se dan en la sala cuando logro crear al-
tas expectativas y motivación, tanto intrínseca como extrínseca, tanto en 
el estudiante como en nosotros. Cuando logramos convencer, seducir de 
alguna manera, encantar a los estudiantes con la importancia del inglés. 
(Informante 7).

El Informante 7 valora también que los profesores se convenzan, 
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que realicen proyectos, que innoven, que efectúen los cambios necesa-
rios y que se perfeccionen. Dentro de los factores internos que afectan 
el aprendizaje del idioma, el Informante 8 identifica el programa con que 
cuenta el colegio y el involucramiento de toda la comunidad educativa. Es-
tos se manifiestan a través del nivel de organización del departamento de 
inglés y del resto de los estamentos del colegio. Adicionalmente, le otorga 
importancia a la planificación en conjunto, las reuniones de coordinación, 
el compromiso de los docentes y la adquisición de algunos recursos, como, 
por ejemplo, acceso a plataformas y a la web. También le entrega gran 
valor al acompañamiento que reciben los profesores y a una buena co-
municación. Respecto a los factores externos, el Informante 8 declara la 
necesidad de contar con legisladores expertos en el tema de la enseñanza 
del inglés, que sepan efectivamente lo que están haciendo al momento de 
generar las políticas públicas. 

Para el Informante 9, el componente lúdico resulta un factor esencial 
en el aprendizaje del idioma. En consecuencia, aboga por la adquisición de 
recursos tecnológicos, especialmente videojuegos y otros que potencien el 
área comunicacional.

Rol de los actores

Las entrevistas realizadas intentaban también indagar acerca del rol 
de los distintos actores involucrados en el proceso de enseñanza y apren-
dizaje. La mayoría de los entrevistados otorgó a los profesores el rol esen-
cial, mientras que una minoría consideró que el papel principal debían 
cumplirlo los estudiantes. En todos los casos, el rol de la familia quedó en 
un lugar terciario. Veamos esto con mayor detalle.

El Informante 1 estima que los profesores y su nivel de inglés con el 
rol preponderante.

Yo creo que los profesores somos los principales gestores de esta 
implementación, creo que somos el factor principal, para bien o para mal. 
Y en esto sido muy clave como se dilucida ante el nivel de inglés de los 
profesores de inglés creo que es un factor clave. (Informante 1).

En lo referente al rol de los estudiantes, estima que pasa por la bús-
queda de herramientas en las redes sociales y que aprendan a utilizarlas. 
De las familias no espera mucho porque no hablan inglés, no conocen el 
idioma y no entienden cómo funciona.

El informante 2 concuerda con que el profesor es el principal actor 
involucrado, que debe ser un buen modelo, capaz de motivar desde lo 
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lúdico y de utilizar distintas metodologías. Respecto al rol del alumno, este 
debe querer participar en clases, practicar en cada oportunidad que tenga 
y buscar desarrollar sus competencias lingüísticas escuchando música y 
viendo películas y series en inglés. Para este entrevistado, la familia cumple 
un rol más indirecto asociado a la motivación y al deseo de escuchar al 
niño hablando en inglés.

El informante 3 no hace una jerarquización de los roles de los agen-
tes involucrados, más bien, describe lo que se espera de cada uno de ellos. 
Desde su punto de vista, el profesor debe guiar, motivar, generar una at-
mósfera propicia para el aprendizaje y activar las funciones lingüísticas. 
Los alumnos, por su parte, deben valorar el idioma, comprender su im-
portancia y despertar el interés por aprenderlo. A la familia le correspon-
dería … apoyar, tiene que estimular desde Prekínder. Ojalá antes incluso el 
aprendizaje de un segundo idioma como el inglés, como pasa con algunas 
personas a través de plataformas como YouTube y otras parecidas. Facili-
tar el aprendizaje de este segundo idioma, más aún desarrollar el gusto por 
aprender. (Informante 3).

El informante 4 estima que el docente es el elemento clave, dado 
a que es quien debe implementar la enseñanza del idioma. Dentro de lo 
que es el rol del profesor, también le otorga relevancia a una metodología 
diversificada de enseñanza con el propósito de atender a todos los estilos 
de aprendizaje de sus alumnos. Brevemente le otorga a estos últimos un 
papel de participantes muy asociado a la entereza y el deseo de aprender. 
Respecto al lugar que ocupan las familias en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, señala que hay que buscar un acercamiento con los padres a 
fin de que validen al aprendizaje del inglés y puedan darles acceso a ciertos 
recursos, sobre todo tecnológicos, que potencien el desarrollo lingüístico.

A diferencia de los otros entrevistados, el Informante 5 estima que el 
agente más importante es el alumno.

De alguna manera, el más importante es el estudiante. Perfecto, pero 
debe tener a padres y profesores a su lado, porque el profesor tiene el co-
nocimiento y los padres lo apoyan, pero el principal actor es el estudiante 
siempre. (Informante 5).

En síntesis, del alumno espera la voluntad de aprender, de los padres 
el apoyo y del docente la competencia técnica, junto con la capacidad de 
generar motivación y altas expectativas, componentes asociados también 
al ámbito afectivo.

A igual que la mayoría de los entrevistados, el Informante 6 consi-
dera que los actores principales son los profesores. Ellos, además del con-
tenido, entregan entusiasmo, expectativas y creatividad. De los alumnos 
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espera las ganas de aprender y el desarrollo de la capacidad comunicativa. 
Sugiere buscar un acercamiento con los padres de manera tal que sepan 
en qué están sus hijos, se muestren interesados y contribuyan a generar 
confianza en los estudiantes.

El Informante 7 coincide en entregarle al profesor el papel principal 
porque es quien hace que las cosas sucedan en el aula. El estudiante tendría 
dos misiones, por un lado, consigo mismo identificando sus fortalezas y 
debilidades y ser capaces de expresarlas. Por otro lado, con el docente, en-
tregándole retroalimentación sobre sus clases y compartiendo experiencias.

En su opinión, los padres debieran tener también un rol preponde-
rante, pero este se ve dificultado en entornos vulnerables.

Es verdad que nosotros creemos que la familia es fundamental, pero 
bueno, uno que ha trabajado desde la línea de los colegios vulnerables, 
sabemos que muchas veces no contamos con ellos. Entonces es un factor 
que nosotros sabemos que es bueno tenerlo, pero cuando no lo tenemos, 
no es tema, no podemos dejar de avanzar porque somos vulnerables. (In-
formante 7)

El Informante 8 también estima que el rol principal se tienen los 
profesores, al ser ellos los que se llevan todo el peso. Si considera que se 
debe generar un cambio en su rol desde lo metodológico, pero que éste no 
se ve facilitado por la falta de flexibilidad de los programas. En lo referen-
te al papel de los alumnos, este informante los denomina los receptores 
del programa, el cual reciben con alegría, disfrutando del aprendizaje y 
mostrándose agradecidos y entusiasmados. Al igual que el entrevistado 
anterior, el Informante 8 le atribuye importancia al rol de la familia, pero 
este se ve interferido por la falta de compromiso, por la falta de tiempo y 
de conocimientos.

En la misma línea que el Informante 4, el Informante 9 considera 
que el rol principal lo asumen los estudiantes, seguido del papel de los 
profesores. El informante plantea que es el alumno quien debe querer 
aprender, empezar a descubrir y abrirse al mundo y otras culturas a través 
del inglés. El lugar de las familias en todo este proceso de enseñanza y 
aprendizaje lo describe como complementario y fundamentalmente aso-
ciado a facetas motivacionales.

Participación en la definición de las políticas públicas

Respecto al grado de participación que tienen los profesores de in-
glés en el diseño de los programas ministeriales del ramo, la gran mayoría 



187

 . . . . . . . . . . margarita aravena gaete, mario martín bris (coordinadores)

de los entrevistados considera que es nula, baja o mínima. Dos reportan 
no tener información como para responder la pregunta y uno confía en 
que existan profesores especialistas capacitados aportando a la elabora-
ción de dichos programas. 

Todos los informantes opinan que el grado de participación es insu-
ficiente y dicen sentirse no considerados. Creen que podrían aportar a ade-
cuar los programas ministeriales a la realidad de cada nivel, a enriquecerlos 
mediante actividades más significativas y a generar actividades alternativas 
que respondan a las necesidades de cada estudiante. Adicionalmente, de-
searían proponer formar diferentes de evaluar donde los alumnos tuvieran 
un rol más protagónico.

Le falta un poco el uso de portafolios, por ejemplo, donde uno va 
dando feedback oportuno, donde el estudiante tiene la oportunidad de 
autocorregirse, sin que el profesor le dé la respuesta correcta, sino auto-
corregirse y después demostrar que el logro es realizable y es esperado. 
(Informante 3).

Los entrevistados sugieren la posibilidad de que se les aplicara al 
menos una encuesta en línea, sobre todo ahora que existe tecnología al 
alcance para esos fines. También reconocen un cierto nivel de apatía de 
parte del profesorado que no facilita el que sean consultados. 

El Informante 4 señala haber participado solo de capacitaciones a 
través de plataformas como la English Open Source, la cual evalúa como 
una buena metodología para esos fines, pero informa no haber sido con-
sultado alguna vez para fines de diseño de programas. Por su parte, el 
Informante 5 sugiere que debiera haber un grupo de profesores de inglés 
que apoyen permanentemente el diseño de los programas para asegurarse 
que éstos sean más concretos y menos teóricos. El Informante 6, también 
refrenda esta idea de la concreción de los programas.

Pero siento que quizás más que proponer algo, es adaptar a la reali-
dad lo que uno tiene y que uno quede conforme. Okay, este modelo me 
sirve para lo que estoy viendo, me sirve como colegio, para los estudiantes 
que tengo. (Informante 6).

El Informante 7 considera que sería enriquecedor generar jornadas 
de reflexión a fin de realizar mejoras de manera colaborativa. En Infor-
mante 8 cree que los profesores debieran tener un papel más principal 
en la elaboración de los programas ministeriales de inglés; no obstante, 
pone de manifiestos la necesidad de una mejor formación de los docentes 
de esta especialidad.  De no existir una sólida preparación, los aportes 
que pudieran realizar nos serían tan significativos. Adicionalmente, ésta 
mejor formación pasaría por enfoque más modernos de enseñanza del 
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inglés, más alejado de la gramática tradicional. Finalmente, el Informante 
9 propone que sean profesionales de la educación los que creen dichos 
programas, los cuales carecerían de un lado más pedagógico y se alejarían 
de las necesidades de cada colegio.

Insuficiencia en la ejecución de los lineamientos de la política

Ante la consulta si los programas ministeriales lograban cubrir todas 
las necesidades como responsable de inglés en su colegio, la respuesta 
unánime fue que no. A continuación, procederemos a profundizar más al 
respecto.

Para el Informante 1 existe una brecha entre los programas ministe-
riales y las necesidades de sus alumnos. Con el propósito de abordar dicha 
situación, comparara las temáticas que propone el currículum con los ni-
veles de proficiencia de sus alumnos, utilizando el Marco Común Europeo 
como referencia. De esa forma busca mezclar los contenidos que propone 
el ministerio con la realidad de su colegio. Este informante también señala 
que muchos de los materiales que entrega el ministerio contienen errores 
y problemas técnicos. Esto lo soluciona creando sus propios materiales.

El Informante 2 reporta que los programas ministeriales no cubren 
todas sus necesidades como jefe de departamento, fundamentalmente, 
porque los objetivos del colegio en lo referente al aprendizaje del inglés 
son más altos. Las carencias que identifica las suple con:

Mucha creatividad de los profesores, cuando los profesores tienen 
un concepto en común de lo que se espera, cuando se cuenta con una ma-
lla curricular clara. Es desde el colegio que van surgiendo las alternativas 
como plataformas de comprensión, plataformas de vocabulario y activida-
des, desarrollando más habilidades ya desde los tres años. (Informante 2).

Para el Informante 3, los programas ministeriales también le quedan 
cortos, por lo que han ido incorporando materiales asociados a los exáme-
nes internacionales. Para suplir esta falencia, los profesores diseñan clases 
que no están asociadas directamente al libro de texto, sino sesiones donde 
los alumnos pueden tener sesiones activas dentro de la sala de clases, con 
evaluación y retroalimentación permanente. Este entrevistado manifiesta 
que los programas ministeriales establecen un mínimo sobre el cual cada 
colegio, en la medida de su realidad y posibilidades, pueda establecer su 
proyecto.

El informante 4 considera que el currículum nacional es la primera 
barrera que deben superar. 
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Es nuestro deber adaptarnos al objetivo de aprendizaje que tiene 
cada unidad, y lo que sí muchas veces no concuerdo con el tema de que no 
haya mucha concordancia con los libros y con el objetivo de aprendizaje 
del ministerio. (Informante 4).

Además, estima que el currículo debe atender a los factores forma-
tivos, actitudinales y personales por la influencia que tienen en el apren-
dizaje.

El Informante 5 considera que los lineamientos de la política expre-
sados mediante los planes y programas solo cubren parte de sus necesi-
dades como jefe de departamento. La principal debilidad que detecta es la 
falta de adecuación a la realidad de cada colegio, la que se ve amplificada 
si se baja al nivel de cada grado y de cada grupo curso. Para mitigar esta 
situación, declara aplicar criterios propios, consensuar con sus colegas 
prácticas específicas que vayan en beneficio directo del aprendizaje de sus 
alumnos. 

Para el Informante 6, los programas ministeriales hacen invertir mu-
cho tiempo en temas burocráticos. Reporta que preferiría gastar ese tiem-
po y energía en preparar actividades significativas para sus estudiantes. 

A mí personalmente, yo soy como mucho más espontánea, atender 
a los papeles a ver, me cuesta, me da lata. Venga, a veces paso tres horas 
en cosas externas que se van a una carpeta, al compu, se van a un archivo 
y no lo sabes, nadie los sabe, lo sé yo y la persona a quien le mande eso y 
ahí quedó. (Informante 6)

Según el entrevistado se debería ir cambiando los programas a algo 
más lúdico, más creativo, algo que les permita ir a la par de los tiempos.

Ante la misma pregunta, el Informante 7 estima que existe una bre-
cha entre las políticas públicas para el aprendizaje del inglés y sus necesi-
dades como jefe de departamento. Ubica su utilidad en un 50%, principal-
mente como elemento orientador de cual se desprenden los objetivos de 
aprendizaje, los contenidos y algunas actividades. No obstante, para otros 
aspectos como el desarrollo de habilidades y la correlación con el Marco 
Común Europeo no prestan utilidad alguna. Con el fin de suplir estas fa-
lencias realizan cruces de programas, adecúan o elaboran material propio y 
procuran alinear los componentes del proceso de enseñanza y aprendizaje 
con las necesidades reales del colegio.

El Informante 8 reporta categóricamente que los planes y progra-
mas ministeriales no cubren sus necesidades porque están descontextua-
lizados. Considera que plantean un método muy técnico de enseñanza, 
restándolo importancia a la comunicación y el desarrollo de habilidades 
lingüísticas. 
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Finalmente, el Informante 9 también informa que los programas mi-
nisteriales solo cubren una parte de sus necesidades. Los percibe como 
una orientación general y como un apoyo, pero que, al momento de aten-
der a las habilidades lingüísticas y receptivas, los materiales y la contextua-
lización la deben generar los profesores del departamento. Para mitigar 
estas falencias reporta tener

Distintas capacitaciones en donde nos vamos nutriendo, todos los 
docentes de la Corporación, por ejemplo. Sin embargo, la rueda ya está 
inventada. Todo lo podemos sacar de internet, no es algo en lo que tenga-
mos que invertir dinero. Yo creo que un 80% de lo que yo trabajo en un 
programa, es material complementario. (Informante 9).

Ajustes en la implementación de la política

Esta categoría fue la generó la mayor cantidad de contribuciones y 
donde los entrevistados más se explayaron. Con el fin de facilitar la visua-
lización de la información recopilada, realizamos la siguiente tabla donde 
ordenamos las proposiciones por unidad temática, junto a las razones que 
sustentan cada sugerencia.

Tabla 1. Sugerencias para la mejora de las políticas públicas y los 
programas ministeriales.

Tema 1: Actores involucrados Fundamentación

Jefes de departamento
Fortalecer su liderazgo
Acompañar en el aula

Universidad
Mejorar la formación del profesorado.
Realizar mejor modelaje.
Implementar mejor los modelos de 
enseñanza
Mejorar la comunicación y la conexión 
de los colegios.

Generar influencia positiva en los 
profesores.
Poder retroalimentar oportunamente.

Contar con profesores más competentes. 
Fortalecer la didáctica de los futuros 
profesores
Romper el enfoque de enseñanza centrado 
exclusivamente en la gramática.
Considerar las necesidades de los colegios 
a la hora de implementar lo programas de 
formación.
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Tema 2: Diseño de los programas Fundamentación

Alineación efectiva

Cambio de enfoque gramatical

Reducir su extensión

Mejorar su funcionalidad.

Implementar aspectos transversales.

Incluir aspectos emocionales.

Evitar unidades repetitivas.

Generar programas menos ambiciosos.

Actualizar el material de comprensión 
auditiva.

Proponer objetivos de aprendizaje 
basados en taxonomía.

Incluir las habilidades del Siglo XXI.

Incorporar el pensamiento crítico en las 
rutas de aprendizaje.

Mejorar la correlación entre los 
programas de estudio por nivel.

Perfeccionar el diseño de las rúbricas. 

Considerar los intereses y necesidades 
de los alumnos.

Asociar los objetivos de aprendizaje a 
otras asignaturas.

Alinear los programas con los textos 
que entrega el ministerio.

Fortalecer la alineación entre programas.

Privilegiar los aspectos comunicativos.

Programas muy exigentes en extensión.

Adecuar a la realidad de los colegios.

Importantes para una educación integral.

Por su incidencia en el aprendizaje.

Generan confusión y desmotivación.

No se alcanzan a cubrir con las horas 
asignadas

Es anticuado y poco adecuado a las 
necesidades reales de los alumnos.

Para poder apuntar también a los niveles 
intelectuales más altos

Responden mejor a las necesidades reales.

Fundamental para potenciar alumnos 
pensantes y críticos.

La alineación vertical se percibe débil, no 
existe una secuencia clara entre niveles.

Presentan muchas inconsistencias.

Esencial para lograr el interés y 
compromiso de los estudiantes.

Propicia el trabajo colaborativo y 
mancomunado entre docentes.

No siempre resultan estar bien 
correlacionados.

Tema 3: Marco legal Fundamentación

Contar con profesores de planta en 
colegios rurales

Obligatoriedad del inglés para todos los 
niveles.

Reducir la cantidad de evaluaciones.

Acuerdos entre todo tipo de colegios.

Obligatoriedad de profesores 
especialistas. 

Garantizar una educación equitativa.

No solo a partir de 5to Básico. Inglés 
queda en desmedro frente a otras 
asignaturas.

Dificulta la cobertura curricular.

Puede aportar significativamente al diseño.

Asegura la calidad de la enseñanza.
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Tema 4: Metodología Fundamentación

Trabajar habilidades más que 
contenidos.

Atender a todos los estilos de 
aprendizaje.

Enfocarse en las cuatro habilidades 
lingüísticas.

Fortalecer la comunicación corrigiendo 
menos. 

Trabajar con materiales reales en inglés.

Trabajar con videos de situaciones 
reales. 

Ajustar los materiales a los textos. 

No seguir los ejercicios página a página.

Focalizarse en la oralidad corrigiendo 
menos.

Mejor forma de desarrollo lingüístico.

Propiciar el aprendizaje de todos los 
alumnos.

Permite un desarrollo lingüístico integral.

El exceso de corrección inhibe la 
producción oral de los alumnos.

Acerca a los alumnos a la realidad.

Contextualiza el aprendizaje y lo hace 
auténtico

No están bien alineados.

Profesor debe tener libertad de decisión.

Privilegiar la expresión de ideas por sobre 
la corrección gramatical.

Tema 5: Políticas públicas Fundamentación

Inicio del idioma inglés a temprana 
edad.

Permitir la inmersión lingüística.

Más horas de inglés en todos los niveles.

Apuntar a la internacionalización. 

Aprovechar edad propicia para el 
aprendizaje.

Mejor método de aprendizaje.

Las existentes son insuficientes.

Relevancia de inglés como idioma global.

Como se puede apreciar, recolectamos una cantidad significativa 
de sugerencias y recomendaciones, de las cuales, la mayoría apunta al 
diseño de los programas y al trabajo metodológico. En menor medi-
da, encontramos propuestas para temas legales y de políticas públicas, 
probablemente porque son áreas en las cuales los entrevistados pueden 
sentir tener menos incidencia indirecta, o bien, están más ajenas a su 
trabajo cotidiano.
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La Política de Bilingüismo en el Contexto 
Chileno: Aciertos y desafíos

En el concierto latinoamericano, Chile presenta cifras e indicadores 
favorables respecto a estas políticas públicas a nivel macro. Es así como 
debilidades existentes en la región identifican entre las que aparecen fa-
lencias en el área de evaluaciones de docentes y estudiantes, falta de 
profesores de inglés y bajo nivel de preparación, insuficiencia de datos 
para nutrir los sistemas de información (Cronquist y Fiszbein, 2017), pa-
recerían estar, sino completamente resueltas, bien encaminadas. Bajando 
a la experiencia directa de los responsables de implementar las políticas 
expresadas a través de los planes y programas ministeriales, también es 
posible encontrar aspectos positivos y destacados de las políticas pú-
blicas chilenas. Se aprecia una valoración favorable de los programas 
ministeriales en términos de regulación y orientación de los objetivos de 
aprendizaje, de los logros mínimos esperados por nivel de escolaridad y 
de la obligatoriedad de su impartición a partir de quinto año de Ense-
ñanza Básica. 

En un análisis más fino de las entrevistas, es posible identificar ciertas 
falencias que se debieran atender a fin de fortalecer las políticas públicas y 
principalmente su implementación. Estas dicen relación con la falta de au-
tonomía que tienen los agentes intervinientes para reorganizar o adecuar 
los programas oficiales a sus necesidades. También se aprecia una brecha 
entre los contenidos de los programas y las necesidades de los estableci-
mientos educacionales y de la sociedad del siglo XXI. Esta percepción de 
desfase se agudiza cuando se alude a la relación teoría y práctica de los 
programas y a la obligación de cobertura curricular versus horas asignadas 
a la asignatura de inglés. Adicionalmente, se percibe una cierta obsoles-
cencia en las metodologías propuestas por el Ministerio de Educación. La 
participación de los profesores de inglés en la definición de las políticas 
públicas de su asignatura aparece como un tema muy sensible. Mayorita-
riamente abogan por un grado mayor de consideración al momento de 
construir los programas y existe un sentimiento de no sentirse incluidos. 
Otra esfera de mejora la representa la ejecución de los lineamientos de la 
política. Existe una percepción marcada de insuficiencia en términos de 
brechas entre los programas y las necesidades reales, la falta de atención a 
factores formativos y actitudinales, la excesiva burocracia programática y 
la ausencia de contextualización.

 Dando cumplimiento al objetivo del presente estudio, pasamos a 
presentar una serie de sugerencias tendientes a fortalecer las políticas pú-
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blicas y su implementación. En lo concerniente al ámbito de las políticas 
públicas se propone iniciar la enseñanza del idioma inglés desde los prime-
ros años de escolaridad en un ambiente de inmersión lingüística. De igual 
forma, aumentar las horas asignadas a la asignatura de inglés en todos los 
niveles se percibe como algo necesario. Siendo Chile un país tan alejado 
del mundo angloparlante, también se sugiere generar y fortalecer los pro-
gramas de internacionalización y de intercambio de estudiantes como de 
profesores. La generación de alianzas entre instituciones capacitadoras y 
los establecimientos educacionales puede favorecer también contar con 
políticas más robustas e influyentes. Adicionalmente, los programas dis-
tintivos y bien formulados pueden ejercer un lugar influyente en la imple-
mentación de las políticas públicas. De igual manera, ellas deben favorecer 
la búsqueda de opciones para solucionar la escasez de profesores de inglés 
que, como hemos visto, diversos estudios reportan.

La formación del profesorado especializado es otro desafío no solo 
a nivel nacional, sino también Latinoamericano. En consecuencia, las uni-
versidades debieran revisar y actualizar sus planes de estudio y perfiles 
de egreso a fin de contar con profesores más competentes, lingüística y 
metodológicamente hablando. Esto implica implementar sistemas de mo-
delamiento, fortalecer el ámbito de la didáctica de la enseñanza del inglés, 
diseñar instrumentos de evaluación de los egresados y establecer puen-
tes y relaciones de colaboración con las escuelas para fines de prácticas 
de ejercicio profesional y también de indagación e investigación. Para los 
profesores en ejercicio se recomienda mejorar el nivel y la calidad de la ca-
pacitación que se les ofrece, para lo cual se debe regular y evaluar el papel 
de los organismos de capacitación. 

Los programas que permiten hacer la bajada de las políticas públicas 
al aula también requieren de algún grado de ajuste a la luz de lo estudiado. 
Estas mejoras debieran incluir una mejor alineación curricular, es decir, la 
congruencia entre los procesos de planeación, instrucción y evaluación; 
un restudio de la extensión y cobertura de estos; la incorporación de ám-
bitos afectivos y emocionales, al igual que las habilidades del Siglo XXI; la 
consideración de los intereses y necesidades de los alumnos y una ampli-
tud metodológica tendiente al desarrollo diversificado de las competencias 
lingüísticas.
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Impacto de la política de 
aseguramiento de calidad en 

las instituciones de educación 
superior nicaragüense: El caso de la 
acreditación institucional efectuada 

en el período 2021-2023
Maribel Duriez González

Introducción

La educación superior nicaragüense, en sus últimas tres décadas, ha 
experimentado al igual que el resto de América Latina: la masificación de 
la educación superior, la creación de nuevas instituciones de educación 
superior y ampliación de carreras de grado, así como los programas de 
posgrado como fuente de financiamiento, entre otros, que demandan cali-
dad y pertinencia en su quehacer. 

Desde las diversas conferencias regionales de educación superior y 
mundiales de la educación superior celebradas en las últimas tres décadas 
(1998, 2008 y 2018), se ha señalado que las Instituciones de Educación 
Superior (IES)deben tener calidad y pertinencia. En la última década, se 
propugnó porque la calidad fuese un imperativo de la agenda universitaria 
y de los estados. Específicamente, en la Conferencia Regional de Educa-
ción Superior (CRES) del 2018, se declaró que los gobiernos deben for-
talecer los mecanismos de acreditación, como parte de la política pública 
educativa en los países. (IESALC-UNESCO, 2018a).

Así se mencionó que:

Se deben diseñar políticas y mecanismos que no se limiten a 
evaluar sino también a promover la calidad y apoyar a las ins-
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tituciones para que sean ellas las que, asuman el compromiso 
de avanzar de manera sostenida en su capacidad de respuesta a 
las necesidades de los estudiantes y del entorno social en que se 
desempeñan. (IESALC-UNESCO, 2018a, pp. 10-11).

De lo anterior, se manifiesta el interés creciente de que el asegura-
miento de la calidad de la educación superior sea un componente de la 
política educativa de país, la cual articule los sistemas u organismos nacio-
nales de acreditación con las propias instituciones de educación superior, 
para que estas últimas sean protagonistas de la calidad y den respuesta a las 
demandas sociales y educativas.

Nicaragua no ha sido la excepción en este ámbito de la calidad. 
En una mirada retrospectiva de los últimos veinticinco años, algunas 
instituciones de educación superior nicaragüenses desarrollaron sus pri-
meras experiencias de autoevaluación y evaluación para mejora. Así, la 
Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua (UNAN-Managua) rea-
lizó autoevaluación en una carrera en 1998. Seguidamente, en el perío-
do 2002-2004 se ejecutó el proyecto Modernización y Acreditación de 
la Educación Terciaria1, mediante el cual, treinta y tres instituciones de 
educación superior del país efectuaron su primer proceso de autoeva-
luación institucional voluntario con fines de mejora, que concluyó con 
la verificación externa por pares evaluadores. Esta última experiencia de 
país se llevó a cabo, sin contar con una instancia del Estado que certifi-
cara el cumplimiento de la calidad mediante la acreditación institucional. 
(Duriez, 2016).

A través del tiempo y específicamente en los dos últimos decenios, 
la política educativa del país y los protagonistas claves, han venido confi-
gurando el sistema de aseguramiento de la calidad nicaragüense hasta su 
concreción actual, lo que a continuación, se detalla.

El sistema de aseguramiento de la calidad en Nicaragua

La expresión de una naciente política de calidad a nivel de país, se 
produjo en el 2006, mediante la creación de la Ley N.º 582, Ley Gene-
ral de Educación, en la cual se creó el Consejo Nacional de Evaluación 
y Acreditación (CNEA), como “el único órgano competente del Estado 

1 Proyecto BID 1072/SF-NI, financiado por un préstamo otorgado por el Banco 
Interamericano de Desarrollo (BID) y bajo la coordinación del Ministerio de Hacienda y 
Crédito Público.
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para acreditar a las Instituciones Educativas de Educación Superior tanto 
públicas como privadas…” (Asamblea Nacional, 2006 p.16), lo que permi-
tió contar con un punto de partida para el establecimiento de los procesos 
de aseguramiento de la calidad de la educación superior, sin embargo la 
creación perse del organismo no garantizó su funcionamiento efectivo, en 
ese momento.

En 2011, la aprobación de la Ley N.º 704, Ley creadora del Sistema 
Nacional para el Aseguramiento de la Calidad de la Educación y Regula-
dora del Consejo Nacional de Evaluación y Acreditación, marca una di-
ferencia con la ley anterior, dado que se crea el Sistema Nacional de Ase-
guramiento de la Calidad y se redefine el rol del CNEA. Así, se establece 
que el sistema es:

La articulación de los principios, procedimientos, órganos e ins-
tancias establecidas por el Estado de Nicaragua, a fin de velar 
por el aseguramiento de la calidad y el mejoramiento continuo 
de la educación…y que el CNEA es el ente rector y máxima 
autoridad del Sistema Nacional de Evaluación y Acreditación 
y tiene a su cargo la dirección, planificación y coordinación del 
Sistema. Tiene personalidad jurídica, autonomía administrati-
va, técnica y financiera, capacidad normativa para regular los 
procesos de aseguramiento de la calidad. (Asamblea Nacional, 
2011 p.52). 

La aprobación de la Ley N.º 704 reflejó el cambio en la política edu-
cativa dado que el Estado crea un sistema articulado que promueve los 
procesos de aseguramiento de la calidad en la educación superior y ratifica 
al órgano especializado que lidere dicho sistema. 

De acuerdo con la Ley N.º 704, se establecían dos años para ejecu-
tar procesos de autoevaluación y tres para el desarrollo de los planes de 
mejora, adicionalmente, se debía en el sexto año verificar el cumplimiento 
de las mejoras y luego, repetir el proceso de autoevaluación y el plan de 
mejora en los mismos términos y plazos del anterior, es decir cinco años 
más. En total, once años para iniciar la acreditación de las instituciones de 
educación superior. (CNEA, 2019)

En el 2013, el CNEA realizó convocatoria a las cincuenta y cinco 
instituciones universitarias existentes en el país, con el fin de realizar la 
ejecución de los procesos de autoevaluación institucional obligatoria con 
el respectivo plan de mejora, en correspondencia con lo establecido en la 
Ley N.º 704. Concluyendo la mayoría entre el 2018 y el 2019.
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En el 2021, mediante la misma ley, se organizó y efectuó el proceso 
de Verificación de Mínimos de Calidad con las mismas cincuenta y cinco 
IES, según el esquema de la Ley N.º 704 y los manuales establecidos por 
el CNEA.  Sin embargo, a finales del mismo año, se produjeron cambios 
en la política educativa de cara a fortalecer e impulsar los procesos de 
acreditación institucional. A solicitud de la Presidencia de la República del 
Gobierno de Reconciliación y Unidad Nacional (GRUN), se produce la 
reforma a la Ley N.º 704, que tuvo como finalidad agilizar la acreditación 
institucional y de carreras en las IES, por lo que se equipara el proceso de 
Verificación de Mínimos de Calidad con la Acreditación de Mínimos de 
Calidad de las IES existentes. Esta reforma de la política educativa implicó 
un salto cualitativo en la historia de la educación superior, dado que por 
primera vez las instituciones de educación superior se sometieron al pro-
ceso de acreditación institucional, ya iniciado como verificación. Así, en 
este sentido se aprueba la Ley N.º 1087, Ley de Reformas y Adiciones a la 
Ley N.º 704. (CNEA, 2022).

Durante el 2023, se produjo paralelamente un ordenamiento de la 
educación superior, desde los aspectos jurídicos, de registro y control de 
asociaciones sin fines de lucro, lo que generó la cancelación de universi-
dades que no cumplían requisitos, quedando cuarenta y un IES, que se 
sometieron al proceso de acreditación, convocado por el CNEA. 

En el 2023, concluye la primera acreditación institucional en el país, a 
la cual se presentaron cuarenta y un IES, de las cuales se acreditaron trein-
ta y uno: diez universidades estatales, dieciocho universidades privadas y 
tres institutos especializados. Diez instituciones universitarias quedaron 
pendientes de acreditarse: ocho universidades privadas y dos institutos que 
no lograron completar los mínimos de calidad y que están cumpliendo su 
plan de mejora, según lo establecido en la Ley N.º 1087.  Adicionalmente, 
el Estado ha creado en el presente año, cinco universidades estatales para 
atender la continuidad educativa de los estudiantes provenientes de insti-
tuciones privadas que fueron canceladas en el 2022-2023.

Planteamiento del problema

En el último quinquenio, el CNEA ha cumplido el mandato de la 
política de calidad establecida por Estado de Nicaragua, estableciendo el 
marco de referencia del aseguramiento de calidad de la educación superior 
en el país y realizado los procesos de evaluación y acreditación institucio-
nal a treinta y un IES, hasta el 2022, con un cumplimiento del 75% del 
total de instituciones y, con diez instituciones en proceso de completa-
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miento. A pesar de este logro importante como país, se desconoce el im-
pacto generado por este primer proceso de acreditación institucional que 
se produjo en el contexto de la reforma a la Ley No. 704.

Algunas investigaciones desarrolladas en el campo del aseguramiento 
de calidad en la educación superior (COPAES, 2022; Portocarrero-Sie-
rra, L., Restrepo-Morales, J & Arias-Calderón, J, 2020;Sánchez-Pinedo y 
García Salazar, 2019; IESALC, 2017; Márquez de León, E., & Zeballos 
Pinto, Z. R, 2017; Basantes-Avalos, R., Coronel-Sánchez, J. Vinueza- Jara, 
A. 2016) muestran las potencialidades de los procesos de evaluación y 
acreditación sin embargo, no siempre logran traducirse en cambios reales 
institucionales. Muchas veces se convierten en procesos instrumentales 
que no generan reflexión, ni acción que lleve al cambio. 

El estado del arte sobre el tema nos motiva a analizar los resultados 
y cambios que se generan con la acreditación institucional en las IES. De 
ahí, surgió el interés y necesidad de indagar sobre el impacto de la acre-
ditación institucional realizada, específicamente, respecto a los cambios 
organizativos, académicos y administrativos que han experimentado las 
instituciones de educación superior en el período 2021-2023.

La pregunta central definitiva que resume el problema de investiga-
ción es: 

¿Cuál es el impacto generado por el proceso de acreditación institu-
cional efectuado en las instituciones de educación superior nicaragüenses, 
en el período 2021-2023, desde la perspectiva de los directivos?

El objetivo central fue analizar el impacto generado por la acredi-
tación institucional, como política educativa, sobre las instituciones de 
educación superior nicaragüenses, en el período 2021-2023, desde la pers-
pectiva de los directivos. Se pretende conocer los logros y cambios expe-
rimentados por las IES como producto de la acreditación institucional, 
así como los principales efectos globales como subsistema de educación 
superior.

Marco teórico

La calidad en la educación superior

Es significativo para la UNESCO (1998) decir que la calidad es la 
adecuación del ser y del quehacer de la Educación Superior a su deber ser, 
la calidad debe comprender todas las actividades y funciones contenidas en 
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el marco de la educación, desde esta concepción la UNESCO (2016) fun-
damentó la calidad en cinco dimensiones: relevancia, pertinencia, equidad, 
eficacia y eficiencia. La calidad en la educación superior es un concepto 
multifacético que no puede ser explicado por sí sólo, es decir, que requiere 
ser analizado desde diversos componentes o dimensiones; convirtiéndose 
en uno de los principales atributos de la educación que contempla desde 
sus procesos, instituciones y establecimientos (Alcántara, 2007). 

En este escenario el CNEA (2019), plantea que la calidad en la edu-
cación superior es el conjunto de características o propiedades que deben 
poseer las instituciones de educación superior, alineadas a sus propiedades 
de su misión e identidad institucional, a fin de satisfacer las necesidades y 
expectativas de la sociedad nicaragüense, para su propia transformación y 
la de su entorno, sustentada en una cultura de mejora continua. Por tanto, 
todos sus procesos y recursos deben estar orientados a estos fines.

Procesos de aseguramiento de calidad

El aseguramiento de la calidad juega un papel importante en la edu-
cación superior, asegurando que una institución educativa tenga en funcio-
namiento políticas y mecanismos para garantizar el cumplimiento de sus 
propios objetivos y estándares mediante una garantía externa (Sanya et al., 
2006). Así mismo, González y Espinoza (2008), afirman que el asegura-
miento de calidad tiene como finalidad ser eficiente en el uso de los recur-
sos disponibles, satisfacer adecuadamente las necesidades del país, y entre-
gar un servicio con estándares de calidad que dé garantías a la ciudadanía. 

En esa misma línea, Lemaitre (2017) señala que:

El aseguramiento de la calidad tiene varios propósitos posibles: 
establecer criterios o estándares mínimos, que definen un um-
bral bajo el cual ninguna institución o programa debiera estar 
autorizado a operar en el país; certificar estándares de forma-
ción en los diferentes campos profesionales y programas de 
posgra do, conjuntamente con principios y prácticas de buena 
gestión de las instituciones; estimular el mejoramiento continuo 
de las instituciones y su desempeño. (p.11).

En este sentido, el Consejo Nacional de Evaluación y Acreditación, 
(CNEA) define que el aseguramiento de la calidad de la educación supe-
rior es: 
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el conjunto de procesos, procedimiento y acciones de mejora 
desarrollando por los organismos de acreditación y las institu-
ciones de educación superior, que buscan promover, gestionar 
y mejorar permanente la calidad. Comprende procesos de au-
toevaluación, evaluación y acreditación institucional y de carre-
ras profesionales o programas académicos (CNEA, p.19).

Acreditación institucional

La acreditación es un proceso de control y garantía de la calidad en 
la Educación Superior, por el que, como resultado de la inspección y/o 
evaluación, o por los dos, se reconoce que una institución o sus programas 
satisfacen los estándares mínimos aceptables (Días-Sobriho, 2006, p.3).

La acreditación, también se define:

Como la evaluación que da fe pública de la calidad de un pro-
grama, una dependencia o una institución, con base determi-
nados estándares genéricos previamente establecidos por un 
organismo externo, sea nacional, regional o internacional; el 
grado de cumplimiento de dichos estándares da lugar a una cali-
ficación usualmente expresada en términos temporales y puede 
o no estar acompañada de observaciones o aspectos a corregir 
(González y Santamaría, 2013, p. 139).

En Nicaragua, la acreditación se define como:

El mecanismo mediante el cual el CNEA certifica que una uni-
versidad, carrera profesional o programa académico satisface 
las exigencias planteadas en estándares de calidad definidos y 
autorizados previamente. Para ello, considera los resultados 
de la autoevaluación, la evaluación externa y se expresa en una 
resolución o certificación de calidad reconocida oficialmente 
por el Estado, se orienta hacia la mejora continua de la calidad. 
(CNEA, 2019, p.42).
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Evaluación de impacto

El impacto educativo se mide por los cambios mediatos e inmedia-
tos que ocurre a las instituciones, programas, personas en el tiempo. Así, 
Márquez de León y Zeballos (2017) manifiestan que:

El impacto de la acreditación para la mejora de la calidad de los 
programas educativos debe mostrar que las acciones que desa-
rrolla la universidad están centradas en formar de los estudian-
tes tanto en lo profesional como en la parte ciudadana, impul-
sar la formación docente y dar prioridad a la práctica docente, 
investigación y responsabilidad social. Entonces sí, la acredi-
tación estará en condiciones de contribuir a impulsar cambios 
institucionales para hacer sustentable la calidad educativa, am-
pliar el compromiso social responsable de la institución, pro-
ducir conocimiento para el desarrollo sustentable y contribuir 
al tránsito hacia una de las sociedades del conocimiento. (p.71).

De ahí que evaluar el impacto debe considerar la definición de eva-
luación, tal como la siguiente:

Proceso de análisis, valoración y reflexión crítica que se realizas obre 
los insumos, componentes, funciones, procesos y resultados de una ins-
titución de educación superior o sus carreras y programas académicos. 
Incluye la recopilación sistemática de datos cuantitativos y cualitativos re-
lativos a la calidad. Puede ser de carácter interno, externo, con fines de 
planificación, diagnóstico, mejora y acreditación. (CNEA, 2019, p.41).

Por lo anterior, la gestión de la calidad en las universidades tiene que 
asumirse con un componente vinculado a los propios procesos universita-
rios en un ámbito de la mejora continua de la calidad (Romero et al., 2020) 
y de su impacto social. Es por ello, que “la calidad debe ser definida y me-
dida si se quiere mejorar en su composición y factores, por esta razón, no 
se puede mejorar lo que no se puede medir, como parte de un constructo 
o de un razonamiento en general” (Valderrama, Ganga, y Villegas.,2021, 
p 6). En definitiva, asegurar la calidad tiene una doble función: controlar 
la calidad con una serie de criterios y promover la calidad buscando el fo-
mento de estándares y buenas prácticas. (Zapata y Clasing, 2016).
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Metodología

El presente estudio se sitúa en el paradigma interpretativo, “cuyo 
fundamento radica en la necesidad de comprender el sen tido de la acción 
social en el contexto del mundo de la vida y desde la perspectiva de los 
participantes (…) (Vasila sich de Gialdino, 2006, citado por Catalán, 2021, 
p.94). En este paradigma se “producen datos descriptivos: las propias pa-
labras de las personas habladas o escritas (…), es inductivo y considera que 
todos los escenarios y personas son dignos de estudio” (Taylor & Bogdan, 
1986, p.20).

La estrategia metodológica es cualitativa con uso de métodos mix-
tos: encuesta de entrada al campo, análisis documental y grupo focal para 
responder al objetivo planteado: analizar el impacto generado por la acre-
ditación institucional, como política educativa, sobre las instituciones de 
educación superior nicaragüenses, en el período 2021-2023.

La encuesta

Se consideró aplicar una encuesta como entrada al campo, conside-
rando que este método tiene como finalidad establecer una medida amplia, 
una tendencia general de los informantes que se requería conocer antes de 
realizar los talleres sobre el tema de investigación. Se consideró la encuesta 
como un conjunto de “instrumentos que verifican la aplicabilidad de los 
datos obtenidos por medio de informantes claves u otros procedimientos” 
(Goetz y Le Compte, 1988: 137).   La muestra fue de 100 académicos entre 
directores de calidad y autoridades de las 31 universidades acreditadas.

Análisis documental 

Se realizó sobre la base de una muestra de 50% de informes de au-
toevaluación institucional realizados por las 31 IES que fueron acreditadas 
y de sus respectivos informes de evaluación externa efectuados por los 
pares evaluadores, así como sus planes de mejora entregados posterior-
mente a la conclusión de los procesos de acreditación. Este análisis se 
realizó tomando como referencia principal la valoración que realizaron las 
instituciones sobre los mínimos de calidad expresados en la Ley N.º 704.
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Grupo focal con autoridades de universidades

El grupo focal es parte del método de la Discusión de Grupos.  Este 
método es considerado como: 

Una práctica de investigación en la que se recoge el camino de vuel-
ta hacia la unión de lo que aparece separado, la reintegración al grupo 
tras la individualización. Al poner cara a cara a los participantes en la 
reunión, entre seis y ocho, éstos reconstruyen discursivamente el grupo 
social al que pertenecen. Es decir, los nexos de su unión, aquel material 
que les une y, a la vez, les separa de otros grupos sociales. (Callejo, 2002, 
p.418.).

Para efectos de este estudio se eligió una discusión semiestructurada 
sobre el tema de investigación. Se hicieron 6 grupos compuestos por 6 
informantes uno por universidad con cargos homogéneos. En total 36 
autoridades convocadas. Para la realización del grupo focal procedimos de 
acuerdo con el paradigma cualitativo.

Criterios y estándares por evaluar para la acreditación 
institucional

Poseer un plan de desarrollo estratégico y los mecanismos necesarios 
de evaluación, planificación y seguimiento. 

Ofrecer al menos cuatro carreras profesionales.
Disponer de planes de estudios y programas de asignaturas adecua-

dos, actualizados al menos una vez en el término de duración de la carrera.
Los docentes deberán poseer como mínimo el grado académico que 

se ofrece y el conocimiento específico de la materia que impartan.
Realizar o mantener, por lo menos, un proyecto de investigación re-

levante por año, en las áreas que se ofrecen.
Disponer de la adecuada infraestructura física, bibliotecas, laborato-

rios, campos de experimentación, centros de prácticas apropiados, y de-
más recursos de apoyo necesarios para el desarrollo de las actividades do-
centes, de investigación y administrativas, que garanticen el cumplimiento 
de sus fines.

Disponer de los Reglamentos necesarios para regular los procesos 
académicos.

Poseer en su planta académica al menos un diez por ciento de do-
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centes a tiempo completo, debiendo estar distribuidos en todas las áreas 
que ofrecen.

Contar con el personal académico y administrativo necesario para las 
labores de gestión, servicios y apoyo a las actividades académicas.

Discusión de resultados

Logros de las IES derivados de la acreditación institu-
cional

Según los resultados de encuesta y entrevista grupal se mencionan 
los principales logros que a continuación se detallan:

Las instituciones organizaron y actualizaron los documentos relati-
vos a los procesos y funciones sustantivas.

Se desarrolló una cultura de aprendizaje respecto a los procesos de 
acreditación institucional.

Se han mejorado aspectos relacionados con áreas de: currículo, in-
vestigación, estructura organizativa como las más relevantes.

Se valoró la importancia de tener profesores de tiempo completo 
que contribuyan al desarrollo de las diferentes funciones institucionales 
(Investigación, Docencia y Extensión).

Las IES reflexionaron sobre su estado de aplicación de la planifica-
ción estratégica y operativas con los mecanismos de seguimiento que las 
instituciones de educación superior estaban llevando cabo para el funcio-
namiento y desarrollo de su misión y visión.

Cambios generados en las IES derivados de la acredita-
ción institucional

En general, los informantes señalan que la acreditación ha generado 
mejora en las áreas que fueron evaluadas por el CNEA: Gestión insti-
tucional, Oferta Académica, Currículo, Personal docente, Investigación, 
Infraestructura, Normatividad institucional y Estructura Organizativa.

Particularmente, los informantes señalan que la acreditación institu-
cional generó cambios significativos en:

La gestión institucional de la universidad, específicamente en los pro-
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cesos de planificación estratégica y operativa, gestión y ordenamiento de 
la información.

En la gestión curricular se mejoraron los documentos de referencia 
siguiente: modelo educativo, diseños curriculares, programas de asignatura 
y metodología curricular. 

En el caso de la investigación se realizaron mejora respecto a: polí-
ticas de investigación, normativas de investigación, diseños de investiga-
ción, implementación de proyectos de investigación y análisis de relevan-
cia de los proyectos de investigación.

En cuanto a la estructura organizativa se mejoró en los aspectos re-
lacionados con organigrama de la estructura organizativa de la universi-
dad y sedes, manual de cargos y funciones expedientes de colaboradores, 
nombramiento de cargos y personal necesario en la gestión académica y 
administrativa.

Logros desde la perspectiva del CNEA

Los instrumentos fueron bien construidos y durante el proceso se 
brindó asesoramiento y acompañamiento para su aplicación, tanto en las 
capacitaciones, como en consultas realizadas directamente entre las IES y 
el CNEA

Las orientaciones metodológicas fueron efectivas para la ejecución 
del proceso de acreditación institucional.

El CNEA conoció el estado actual de la oferta académica en cada IES.
Se identificó la legalidad de la oferta académica de las IES y valorar el 

estatus de las carreras (activas, inactivas y en liquidación)
Se indagó el estado curricular de las carreras de las IES: sus diseños 

curriculares con sus respectivos programas de asignaturas. Su rediseño o 
actualización curricular. 

El CNEA obtuvo información del grado académico de los docentes 
y el conocimiento con respecto a la materia que imparten, por área del co-
nocimiento. Se identificó que en la IES privadas la carga académica en su 
mayoría era de contratación horaria. También, se identificó que el número 
de asignaturas que imparten los docentes de tiempo completo varía de una 
universidad a otra.

Se conoció el estado actual de la investigación de las IES del país. Se 
evidenció la necesidad de que la mayoría de las instituciones desarrollen 
investigaciones, dada la carencia. 
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Se identificó y constató el estado físico de la infraestructura, tecnolo-
gía y equipamiento de las IES, para garantizar su misión y visión. 

Se conoció del marco normativo que las IES implementan en su 
funcionamiento. Esta fue una fortaleza en la mayoría de las IES; es decir, 
tienen normados sus procesos. 

Se identificó la planta docente de tiempo completo de todas la IES 
evaluadas, sin embargo, se conoció que en las IES privadas la mayoría no 
cumplían con esta obligación.

Se verificó la estructura organizativa funcional de todas la IES eva-
luadas, sin embargo, se identificó que en las IES privadas la mayoría no 
cumplían con esta obligación.

Cambios en la educación superior

En cuanto a los cambios generados por el desarrollo de la acredita-
ción institucional, como política educativa, implementada en el sistema de 
educación superior nicaragüense, los hallazgos de los diversos protagonis-
tas permiten apuntar lo siguiente:  

Estandarización y armonización de documentos relevantes de la 
educación superior. Tales como formatos nacionales de: Modelo Educa-
tivo, diseños curriculares, programas de asignatura, diseños e informes de 
investigación, normatividad institucional, plantilla de estructura organiza-
tiva, planificación operativa y estratégica.

Sensibilización de la comunidad universitaria del país para valorar la 
importancia de una visión sistémica de la calidad, en la cual el aporte de 
todos es necesario para la mejora continua del quehacer de las institucio-
nes de educación superior.

Establecimiento de un sistema de registro nacional de todas las IES 
existentes en el país, sus carreras y sus sedes regionales.

Implantación de una cultura de calidad en las IES teniendo como 
referentes estándares nacionales de calidad universitaria.

Implementación de planes de mejora continua de la calidad en las 
IES y su seguimiento sistemático por parte del CNEA.

Otros elementos respecto de la política implementada se mencionan: 
El proceso fue participativo y colaborativo a nivel de las instituciones 

de educación superior. 
El proceso fomentó el liderazgo transformador a partir del compro-

miso de los directivos de la institución.
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Se propició el trabajo colaborativo desde un modelo de liderazgo 
horizontal, para lograr integrar la información y reunir las evidencias re-
queridas.

Se logró un mayor conocimiento del quehacer institucional, identi-
ficando fortalezas y oportunidades de mejora, afianzando el sentido de 
pertinencia y el compromiso con la calidad.

Conclusiones

El proceso de Acreditación Institucional realizado por las institucio-
nes de educación superior, como política de calidad estatal de Nicaragua, 
fue un proceso que tuvo impacto en el subsistema de educación superior 
del país. Los logros obtenidos por las IES apuntan hacia la mejora conti-
nua de su calidad en temas centrales como el currículo, la normatividad, la 
estructura organizativa, entre las más importantes. Así mismo se considera 
que el proceso fomentó el liderazgo transformador a partir del compromi-
so de los directivos de las propias universidades.

Desde el CNEA, los protagonistas concuerdan que la calidad de los 
documentos rectores +del proceso de acreditación institucional dinamizó 
el proceso.  Así mismo, se señala que el rol de las autoridades del CNEA 
fue determinante en el proceso de Acreditación de Calidad. Así como 
el reconocimiento al asesoramiento y acompañamiento del órgano rector 
para el desarrollo de la acreditación. 

El proceso permitió la autoorganización y autorregulación de los 
procesos claves a nivel de las IES que realizaron el proceso de Acredita-
ción Institucional de Calidad. 

El proceso de Acreditación Institucional permitió al CNEA, tener 
una visión holística de la educación superior del país. Lo que evidencia que 
la política de calidad de educación superior es pertinente para garantizar 
la mejora continua de las instituciones de educación superior y su desem-
peño futuro.

El desafío es la continuidad de la acreditación en el nivel de las ca-
rreras y programas de posgrado como parte de la política educativa y ga-
rantizando que las lecciones aprendidas en este período sean retomadas 
al futuro.
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Déficit de docentes: una realidad 
desde la visión desde la juventud y 

los alcances a la política pública 
Francisco Gárate Vergara

Para comprender las aspiraciones profesionales de las y los jóvenes 
en la educación secundaria, especialmente en lo que respecta a la vocación 
docente y la elección de carreras de pedagogía, es fundamental escuchar 
sus opiniones. Según varios estudios, las decisiones de estudiar pedagogía 
están influenciadas por factores personales, familiares y contextuales. Sin 
embargo, los estudios sobre la vocación docente a menudo no tienen en 
cuenta directamente las opiniones de las y los jóvenes que están cursan-
do la enseñanza media, quienes están en una etapa crucial de su futuro 
académico y profesional.  Incorporar la voz de las y los jóvenes en estas 
decisiones ayuda a comprender mejor la docencia y crear estrategias efecti-
vas para promover las carreras pedagógicas, especialmente en un contexto 
donde el déficit de profesores es un desafío creciente. Es fundamental 
escuchar sus opiniones y experiencias para promover políticas públicas 
que mejoren la atracción hacia la pedagogía y la valoración social de esta 
profesión.

En las últimas décadas, Chile ha implementado una serie de leyes y 
políticas públicas para mejorar la calidad de la educación y aumentar la ma-
trícula en las carreras de pedagogía. Sin embargo, a pesar de estos esfuer-
zos, se ha observado una disminución sostenida en el número de estudian-
tes que eligen estas carreras del nivel de la educación superior, aunque con 
mínimas señales de estancamiento el año 2024 y una tenue alza en algunas 
especialidades el 2024. Este problema tiene raíces multifactoriales, que van 
desde la percepción social de la docencia hasta los requisitos de ingreso y 
las condiciones laborales, enmarcadas en un contexto legal complejo.

El déficit de profesores es una problemática que ha sido estudiada 
a nivel mundial, pero en el contexto chileno se ha manifestado de forma 
crítica en los últimos años. Esta escasez de docentes ha impactado negati-
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vamente en la calidad de la educación y en la implementación de políticas 
públicas orientadas a la mejora del sistema educativo (Rodríguez et al., 
2021) . Entre las principales causas de este déficit se encuentran la baja tasa 
de matrícula en carreras pedagógicas y la elevada deserción de los docentes 
en los primeros años de ejercicio profesional. Se estima que el 20% de los 
profesores abandona la profesión durante sus primeros cinco años labora-
les, siendo los niveles de Educación Parvularia y Educación Media los más 
afectados (Valenzuela et al., 2020) 

Un estudio realizado por Elige Educar (2021) proyecta que el déficit 
de docentes superará los 30,000 profesionales para el año 2025 . Este fenó-
meno no solo es atribuible a la baja matrícula en pedagogía, sino también 
a las condiciones laborales de las y los profesores, que incluyen un exce-
sivo número de horas de clase y remuneraciones limitadas, lo que genera 
desgaste profesional (Parra, 2005). El Impacto del Déficit de docentes en 
el Sistema Educativo, tiene consecuencias directas en la calidad de la ense-
ñanza, ya que los y las profesoras deben asumir una mayor cantidad de car-
ga laboral, lo que reduce la atención personalizada y afecta los resultados 
educativos (García-Huidobro, 2011). Además, las áreas de ciencias como 
biología y química son las más afectadas, con una caída en la matrícula de 
hasta un 39% en los últimos años (CIAE, 2021) 

Diversas políticas públicas han intentado revertir esta tendencia. La 
Ley 21.289 (Beca Vocación de Profesor) fue diseñada para atraer a es-
tudiantes con alto rendimiento académico, ofreciendo cobertura total de 
aranceles y matrícula a cambio de un compromiso de servicio en el sistema 
educativo público, que buscan mejorar las condiciones laborales y atraer 
más estudiantes a la pedagogía (Rodríguez et al., 2021). No obstante, es-
tudios como el de Montero y Fernández (2022) han demostrado que, si 
bien la beca inicialmente atrajo a un grupo más selecto de estudiantes, su 
impacto se ha visto limitado por las altas exigencias y la percepción de que 
la carrera docente ofrece pocas recompensas en términos de prestigio y 
condiciones laborales. La Ley 21.091 y la Ley 21.040 introdujeron la gra-
tuidad en la educación superior para los estudiantes de menores ingresos. 
Aunque esta medida incrementó temporalmente las vacantes en pedagogía 
en su primer año de implementación el 2016, no logró detener la tenden-
cia a la baja en la matrícula, lo que sugiere que la gratuidad por sí sola 
no es suficiente para hacer más atractiva la carrera docente. Sin embargo, 
estas iniciativas han tenido un impacto limitado, ya que los incentivos eco-
nómicos no han sido suficientes para revertir la tendencia negativa en la 
matrícula y deserción.

La baja matrícula en pedagogía no solo se debe a la implementación 
de políticas públicas insuficientemente atractivas, sino también a la per-
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cepción social de la carrera docente como de bajo estatus y poco valora-
da. Según Ayala (2014), en concordancia con Picazo, Montero & Muñoz 
(2013), los estudiantes consideran la docencia una profesión de bajo pres-
tigio, lo que desincentiva su elección como carrera. Además, la profesión 
está asociada con bajos salarios y condiciones laborales desfavorables, lo 
que contribuye a la alta deserción tanto en las etapas formativas como en 
los primeros años de ejercicio profesional . Las universidades han respon-
dido a este problema con diversas estrategias de difusión y ajuste en los 
programas de formación. Sin embargo, estas medidas han sido descritas 
como reactivas y no integradoras. 

El marco legal actual en Chile busca regular y mejorar la calidad de la 
formación docente, pero también ha creado barreras de acceso para mu-
chos estudiantes, prueba de ello es la Ley 20.903 promueve mecanismos 
de acceso especial para carreras de pedagogía, destinados a estudiantes 
con alto potencial académico de sectores desfavorecidos. A pesar de su 
intención inclusiva, estos programas no han tenido el impacto esperado en 
la matrícula, lo que destaca la necesidad de un análisis más profundo sobre 
su efectividad y la implementación de políticas más contextualizadas.

En resumen, la baja matrícula en pedagogía en Chile es un problema 
complejo que refleja una combinación de factores legales, sociales y eco-
nómicos. A pesar de los esfuerzos por mejorar la accesibilidad y la calidad 
de la formación docente, la percepción negativa de la carrera y las con-
diciones laborales siguen siendo obstáculos significativos. Para enfrentar 
este desafío, es crucial que las políticas públicas sean revisadas y adaptadas 
para abordar no solo los aspectos económicos, sino también los sociocul-
turales, asegurando una formación docente que sea tanto atractiva como 
valorada socialmente.

Metodología 

La metodología investigativa de este estudio se basó en la aplicación 
de un cuestionario, lo que facilitó la recolección de datos de manera efi-
ciente y accesible. La muestra fue seleccionada de manera intencionada, 
enfocándose en instituciones educativas de cercanía y confianza investi-
gativa. Esta estrategia fue particularmente útil para acceder a institucio-
nes educativas con las que los investigadores mantenían vínculos previos, 
asegurando un entorno colaborativo y respetuoso, alineado con principios 
éticos de la investigación educativa (Resnik, 2020). Este criterio permitió 
obtener una muestra representativa de estudiantes de enseñanza media, 
distribuidos en distintos niveles educativos y tipos de establecimientos 
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(municipales, subvencionados y particulares), lo que es consistente con los 
enfoques de muestreo no probabilístico sugeridos por Hernández-Sampie-
ri y Mendoza (2018) para estudios exploratorios en contextos educativos.

El cuestionario incluyó preguntas cerradas y abiertas, siguiendo un 
enfoque mixto para capturar tanto datos cuantitativos como cualitativos, 
una estrategia que, según Creswell y Creswell (2018), facilita una com-
prensión más profunda de los fenómenos investigados. La recolección de 
datos a través de Google Forms automatizó el proceso, reduciendo los 
riesgos de error humano y permitiendo un análisis más eficiente (Díaz-
López & Gómez, 2020).En términos éticos, se garantizó el anonimato y 
la confidencialidad de los participantes, cumpliendo con las normativas 
internacionales para la protección de sujetos en investigaciones sociales, 
asegurando así el bienestar y la confianza de los estudiantes participantes 
(Resnik, 2020).

La muestra investigada consiste en un total de 76 estudiantes, dis-
tribuidos según el nivel educativo alcanzado. La distribución porcentual 
de los tipos de instituciones educativas, donde el 64,5% corresponde a 
establecimientos municipales o públicos, el 31,6% a colegios particulares 
subvencionados, y el 3,9% a colegios particulares pagados. La mayoría de 
los estudiantes provienen de la IV Región de Coquimbo (31,6%), seguida 
por la Región Metropolitana de Santiago y la VI Región del Libertador 
General Bernardo O’Higgins, ambas con un 21,1%. La III Región de Ata-
cama también tiene una representación significativa con un 18,4%. Las 
regiones con menor porcentaje de estudiantes son la I Región de Tarapacá 
y la XV Región de Arica y Parinacota, ambas con un 1,3%, y la V Región 
de Valparaíso con un 5,3%. Esta distribución muestra una mayor concen-
tración de estudiantes en las regiones de Coquimbo, Santiago y O’Higgins.

Discusión y resultados

Los factores como la motivación familiar, las experiencias educativas 
previas y las percepciones sobre el entorno laboral de las y los docentes 
juegan un papel importante en la decisión de convertirse o no en profeso-
res y profesoras. Este análisis permite abordar aspectos relevantes sobre la 
relación entre la valoración de las y los docentes y la elección profesional 
de los encuestados. Estos hallazgos muestran tendencias significativas en 
las aspiraciones profesionales y los desafíos que enfrentan aquellos que 
consideran la pedagogía como vocación y profesión.
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Valoración del profesorado 

Frente a la pregunta del impacto de un profesor o profesora ha mar-
cado positivamente tu vida, desde su edad o trayectoria educativa pode-
mos observar que las respuestas sobre si algún profesor/a o educador/a 
ha tenido un impacto positivo en la vida de los y las estudiantes encuesta-
das, desglosado por género. En el caso del género femenino, 5 personas 
indicaron que no han experimentado este impacto positivo, mientras que 
41 afirmaron haberlo sentido. Para el género masculino, 1 persona reportó 
no haber sido positivamente influenciada, frente a 24 que sí lo han sido. 
Aquellas personas que prefirieron no declarar su género mostraron resul-
tados similares, con 1 persona indicando no haber sentido la influencia 
positiva y 4 expresando lo contrario. Estos datos subrayan una tendencia 
mayoritaria hacia la percepción positiva del impacto de los profesores y 
educadores en la vida de los encuestados, independientemente de su gé-
nero.

La decisión de dedicarse o no a la enseñanza es importante y puede 
verse afectada por una variedad de factores personales y educativos. Esta 
pregunta tiene como objetivo investigar las aspiraciones profesionales de 
los encuestados en relación con la carrera de educadora o educador. En-
tender si han considerado esta opción puede proporcionar información 
útil sobre las percepciones de las personas sobre la enseñanza como voca-
ción, así como las motivaciones y posibles obstáculos que podrían afectar 
su decisión. Frente a la pregunta ¿Has pensado en estudiar profesor/a o 
educador/a?. La mayoría de las personas de género femenino y masculino 
tienden a responder “No” a la pregunta, con 31 mujeres y 17 hombres 
dando esta respuesta. Sin embargo, hay una notable cantidad de respues-
tas “Sí” también, especialmente en el género femenino, donde 15 mujeres 
respondieron afirmativamente. Para aquellos que prefieren no decir su gé-
nero, las respuestas están más equilibradas, con 2 respondiendo “No” y 3 
respondiendo “Sí”.

Esta distribución sugiere que, en general, hay una tendencia a res-
ponder negativamente a la pregunta planteada, aunque una proporción 
significativa de personas también responde afirmativamente, especialmen-
te entre las mujeres y aquellos que prefieren no decir su género.

La motivación para estudiar pedagogía puede provenir de muchas 
influencias y experiencias significativas personales. La pregunta “¿Quién o 
quiénes te han motivado a estudiar pedagogía?”. Frente a esa respuesta po-
demos señalar que, las mujeres encuestadas indican mayoritariamente que 
han sido motivadas a estudiar pedagogía por su familia (16 respuestas). 
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Otros motivadores incluyen personal del ámbito educativo (6 respuestas) 
y combinaciones de familiares de amigos/as (3 respuestas). Una cantidad 
significativa de mujeres mencionan que nadie las ha motivado (10 respues-
tas). Los hombres también mencionan con frecuencia a la familia como 
su principal fuente de motivación (13 respuestas), seguido por el personal 
del ámbito educativo (7 respuestas). Un menor número de hombres indica 
que nadie los ha motivado (4 respuestas). Entre los encuestados que pre-
fieren no revelar su género, la familia sigue siendo una fuente importante 
de motivación (2 respuestas). Otros motivadores incluyen una combina-
ción de familia y amigos/as (1 respuesta) y personal del ámbito educativo 
(1 respuesta). Un encuestado indica que nadie lo ha motivado.

La mayoría de los encuestados, independientemente del género, se-
ñalan que la familia ha sido el principal motivador para estudiar pedagogía. 
Esto es especialmente evidente entre las mujeres (16) y los hombres (13). 
El personal del ámbito educativo también desempeña un papel significa-
tivo, particularmente entre los hombres (7) y las mujeres (6). Un número 
considerable de encuestados menciona que nadie los ha motivado, lo que 
sugiere que algunos han tomado la decisión de estudiar pedagogía de ma-
nera autónoma. En menor medida, amigos/as y familiares de amigos/as 
también han influido en la decisión de estudiar esta carrera.

En general, se destaca la importancia de la familia y el personal del 
ámbito educativo como las principales fuentes de motivación para estudiar 
pedagogía, mientras que una proporción significativa de encuestados no se 
siente influenciada por nadie en particular.

Decisión de futuro profesional y vocacional

Debido a la pregunta, ¿Quién o quiénes te dicen que no estudies 
pedagogía? Para las personas de género femenino, se observa que 14 de 
ellas mencionan que son sus amigos/as quienes les desalientan a estudiar 
pedagogía. La misma cantidad de personas, 14, indican que “nadie” les 
desalienta. En cuanto a la familia, 8 mujeres indican que es su familia quien 
les desalienta, mientras que 2 mencionan que tanto su familia como sus 
amigos/as tienen esa influencia. Dos mujeres indican que son los familia-
res de amigos/as quienes les desalientan, y dos más señalan a los vecinos/
as. Además, hay 1 mujer que recibe desaliento de su familia, amigos/as y 
vecinos/as; 1 de su familia y vecinos/as; 1 de personal del ámbito educa-
tivo y familiares de amigos/as; y 1 más de personal del ámbito educativo, 
familiares de amigos/as y vecinos/as. En el caso de las personas de género 
masculino, 6 de ellas mencionan que sus amigos/as les desalientan, mien-
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tras que 7 indican que “nadie” les desalienta. Tres hombres mencionan a 
la familia como la fuente de desaliento, y 2 mencionan tanto a la familia 
como a los amigos/as. Cuatro hombres indican que son los vecinos/as 
quienes les desalientan. Además, hay 1 hombre que recibe desaliento de 
amigos/as, personal del ámbito educativo y vecinos/as; 1 de personal del 
ámbito educativo y familiares de amigos/as; y 1 más que menciona que 
es él mismo quien se desalienta. Para aquellos que prefieren no decir su 
género, 1 persona menciona a los amigos/as como quienes les desalientan, 
otra persona a la familia, y otra a “nadie”. Adicionalmente, hay 1 persona 
que recibe desaliento de amigos/as y familiares de amigos/as, y otra más 
que menciona a los familiares de amigos/as.

Por lo tanto, las principales fuentes de desaliento para estudiar pe-
dagogía varían entre amigos/as, familia, y combinaciones de estos con 
vecinos/as y personal del ámbito educativo. La opción “nadie” también 
es significativa, especialmente en los géneros femenino y masculino, indi-
cando que muchas personas no reciben desaliento para seguir esta carrera.

Valoración e Importancia del profesorado

Frente a la pregunta ¿Qué importancia tienen los y las profesores en 
el país? La mayoría de las mujeres (38) tiene una opinión alta sobre las y 
los profesores, lo que indica una fuerte valoración positiva hacia ellos. Por 
otro lado, 8 mujeres tienen una percepción neutra, lo que sugiere que un 
pequeño grupo tiene una valoración intermedia, ni positiva ni negativa. En 
cuanto a los hombres, 20 tienen una opinión alta sobre las y los profeso-
res, lo que también refleja una apreciación considerable, aunque en menor 
proporción que las mujeres. Además, 5 hombres tienen una percepción 
neutra. Finalmente, entre los encuestados que prefieren no revelar su gé-
nero, 3 tienen una opinión alta y 2 una opinión neutra. Esto sugiere una 
tendencia similar a los otros géneros, aunque con un número menor de 
respuestas.

En consecuencia, la tabla evidencia que tanto hombres como muje-
res, y aquellos que prefieren no especificar su género, tienen en su mayoría 
una percepción alta de las y los profesores. Sin embargo, es notable que las 
mujeres presentan la mayor cantidad de opiniones altas, seguidas por los 
hombres. Las opiniones neutras son menos comunes en todos los grupos, 
pero están presentes, indicando que algunas personas tienen una valora-
ción más moderada de los profesores.
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Las y los estudiantes calificando

Para las personas de género femenino, las calificaciones varían am-
pliamente. Una persona asigna una calificación de 2,0, y otra persona da 
una nota de 3,0. Seis mujeres califican a sus profesores con un 4,0, mien-
tras que 13 otorgan una calificación de 5,0. La nota más común entre las 
mujeres es 6,0, asignada por 15 personas. Finalmente, 10 mujeres dan la 
calificación más alta de 7,0. En cuanto al género masculino, no se registran 
calificaciones de 2,0 ni de 3,0. Dos hombres otorgan una calificación de 
4,0, mientras que 4 dan una nota de 5,0. La mayoría de los hombres, 12 en 
total, asignan una calificación de 6,0. Siete hombres califican a sus profe-
sores con la nota más alta de 7,0. Para las personas que prefieren no decir 
su género, no se registran calificaciones de 2,0, 3,0 ni 4,0. Dos personas 
asignan una calificación de 5,0, mientras que una persona otorga una nota 
de 6,0. Dos personas califican a sus profesores con la nota más alta de 7,0.

Asimismo, se observa que la mayoría de las personas, independiente-
mente de su género, tienden a asignar calificaciones altas (6,0 y 7,0) a sus 
profesores y/o educadores. Las notas más bajas (2,0 y 3,0) son menos co-
munes y solo se registran en el género femenino. Esta distribución sugiere 
una valoración generalmente positiva hacia los profesores y/o educadores 
por parte de los encuestados, con una notable tendencia a calificaciones 
altas en todas las categorías de género.

Nota a los y las profesoras por parte de la sociedad

La mayoría de las estudiantes considera que la sociedad asigna una 
calificación de 5,0 a los profesores, con 13 respuestas en esta categoría. 
Otras calificaciones populares entre las mujeres son 4,0 (11 respuestas) 
y 6,0 (9 respuestas). Solo una minoría cree que la calificación es tan baja 
como 3,0 (5 respuestas) o tan alta como 7,0 (8 respuestas).Entre los hom-
bres, la calificación más comúnmente asignada es 6,0 (10 respuestas), se-
guida de 5,0 (8 respuestas). Una menor cantidad de hombres cree que 
la sociedad asigna calificaciones extremas de 1,0 (1 respuesta) o 2,0 (0 
respuestas). Aquellos que prefieren no revelar su género tienden a pensar 
que la sociedad asigna calificaciones más variadas. Las calificaciones de 5,0 
y 6,0 son las más comunes (2 respuestas cada una), mientras que 1,0, 2,0 y 
3,0 reciben 1 respuesta cada una. No hay respuestas para 4,0 ni 7,0.

Por ende, la mayoría independientemente del género, tiende a asig-
nar calificaciones medianas a altas (4,0 a 6,0) a la percepción social de los 
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profesores. Las mujeres son más propensas a dar calificaciones en el rango 
medio (5,0), mientras que los hombres tienden a calificaciones ligeramente 
más altas (6,0). Los encuestados que no revelan su género muestran una 
distribución más dispersa, pero también se inclinan hacia calificaciones 
medianas a altas. Esto sugiere una valoración relativamente positiva de los 
profesores por parte de la sociedad, aunque con algunas variaciones según 
el género del encuestado.

Discusión de la valoración al profesorado

Sin embargo, al comparar las notas de que le ponen los estudiantes 
a los profesores y profesoras, son más altas a las que ellos creen que la 
sociedad le pone a los y las profesoras. Por lo tanto, la valoración en co-
nocimiento del trabajo que se desarrolla en los establecimientos posee una 
gran valoración en sus estudiantes, que crea un impacto al relacionarlo con 
la sociedad, tendiendo a generar desmotivación o resistencia de convertir-
se en un fututo profesor o profesora en su elección profesional 

Tabla 1: Estudiantes y su (posible) elección.

Nivel / Modalidad 

Género

Femenino Masculino Prefiero 
no decirlo

Educación Básica 11 6 0

Educación Básica o Educación Media 1 1 0
Educación de Adultos 1 0 0
Educación Media 9 16 2
Educación Parvularia 18 1 3
Educación Parvularia o Educación Básica 2 0 0
Educación Técnico Profesional 2 1 0
Educación Técnico Profesional o Educación de 
Adultos 2 0 0

Fuente: elaboración propia, 2024.

La tabla presenta las preferencias de las y los encuestados sobre el 
nivel educativo en el que les gustaría trabajar, desglosadas por género. En 
general, las mujeres muestran una fuerte preferencia por trabajar en Edu-
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cación Parvularia, con 18 votos, seguidas de Educación Básica con 11 
votos y Educación Media con 9 votos. En contraste, los hombres prefie-
ren mayoritariamente la Educación Media, con 16 votos, seguida de Edu-
cación Básica con 6 votos. Las opciones menos populares entre ambos 
géneros incluyen la Educación de Adultos y combinaciones como Edu-
cación Básica o Educación Media. Un pequeño número de encuestados 
que prefirieron no revelar su género se inclinaron más hacia la Educación 
Media y la Educación Parvularia, con 2 y 3 votos respectivamente. Las pre-
ferencias combinadas, como Educación Técnico Profesional o Educación 
de Adultos, recibieron el menor interés entre todos los grupos.

Por lo tanto, las mujeres muestran una mayor inclinación hacia la 
educación de los primeros años, mientras que los hombres prefieren nive-
les educativos más avanzados, como la Educación Media. Los encuestados 
que no revelaron su género también tienden a preferir la Educación Me-
dia, aunque en menor número.

Pensar y la percepción de los y las profesores

El pensar la carrera de profesorado y su percepción, visualizamos 
que dentro del género masculino se destaca que la mayor motivación por 
ser profesor o profesora está asociada a poder acompañar y formar a una 
generación que pueda cambiar el mundo. “El único motivo que me motiva 
para poder estudiar para ser profesor es el predecir o ayudar a las siguien-
tes civilizaciones futuras y dejar huella en su aprendizaje”

En el caso del género femenino las razones están más asociadas a lo 
emocional y al cómo se relacionarían con sus posibles futuros estudiantes: 
“Tener una buena comunicación con las personas tener paciencia enseñar 
a las demás personas”

Tanto para el género femenino, como el masculino, como para aque-
llas y aquellos y jóvenes que prefieren no decirlo los factores asociados a 
no querer ser profesores y profesoras son el estrés, los tratos de los niños 
y niñas y la cantidad de horas de trabajo. “Más que todo es el estrés Qué 
provoca ser profesor realmente la educación parvularia y la educación bá-
sica y más la educación media hay mucho estrés ya que uno de estar muy 
bien capacitados mentalmente para poder hacer uno de estos cursos” 

Cuando se les pregunta que esperan de las y los profesores en Chile, 
las y los estudiantes que se identifican con el género masculino esperan 
mayor empatía, mejores métodos de enseñanza y que sean más divertidos. 
En el caso del género femenino esperan que tengan mayores conocimien-
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tos de las materias que enseñan, que sean respetuosos y que enseñen con 
cariño. En el último caso, las y los estudiantes que prefieren no decir su 
género esperan que sean respetuosos y que sean un apoyo en el proceso 
de enseñanza con quienes tienen más dificultades. 

Las mujeres, con 39 comentarios positivos, resaltan la importancia de 
las y los profesores en el aprendizaje de los niños y niñas, y los consideran 
la base de una buena enseñanza. Señalan que las y los profesores deberían 
ser más valorados y destacan su papel esencial en el desarrollo personal, 
ya que los y las estudiantes pasan mucho tiempo en los establecimientos 
educacionales. Además, valoran la dedicación de las y los profesores y su 
contribución al desarrollo del país, formando a futuros profesionales. Al-
gunas mujeres también aprecian la capacidad de las y los profesores para 
explicar bien cuando no entienden algo. Sin embargo, hay 3 comentarios 
neutros que indican que la percepción varía según el profesor o profesora, 
y 2 comentarios negativos que señalan la necesidad de mejorar los méto-
dos de enseñanza. Por otro lado, los hombres también expresan mayorita-
riamente opiniones positivas, con 24 comentarios en esa categoría. Ellos 
consideran a los profesores como el pilar fundamental en la educación y 
formación de los estudiantes, tanto en la niñez como en la adultez, y apre-
cian el impacto positivo que tienen en la vida de los estudiantes, permi-
tiéndoles convertirse en profesionales. Existen 2 comentarios neutros que 
indican que hay profesores buenos y malos, y solo 1 comentario negativo 
que describe a los profesores como pesados.

En resumen, tanto hombres como mujeres valoran altamente a las y 
los profesores, reconociendo su importancia en la formación educativa y 
personal de las y los estudiantes. Aunque existen algunas críticas y opinio-
nes neutrales, la percepción general es que las y los profesores son esencia-
les para el desarrollo académico y profesional, y su dedicación y esfuerzo 
son ampliamente apreciados.

Conclusiones y sugerencias

En el ámbito de la motivación intrínseca, estudios como los de Deci 
y Ryan (2000) sugieren que las y los docentes que eligen la profesión mo-
tivados por el interés personal en la enseñanza tienden a mostrar mayor 
compromiso y satisfacción laboral. Esta motivación está vinculada a un 
sentido de autodeterminación, en el que las y los docentes sienten que su 
trabajo tiene un propósito más allá de las recompensas externas. Por otro 
lado, la teoría de la autodeterminación de Deci y Ryan (1985) también 
plantea que las y los docentes motivados extrínsecamente, es decir, aque-
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llos que eligen la carrera por factores como la estabilidad económica o la 
influencia familiar, pueden mostrar menos compromiso con su labor do-
cente. En este contexto, las investigaciones de García (2007) refuerzan la 
idea de que la motivación intrínseca está más asociada con un desempeño 
docente eficaz y una mayor satisfacción en la carrera .

Además, es relevante considerar que las condiciones laborales de los 
docentes también influyen en su valoración profesional. En Chile, se ha 
observado que las condiciones de trabajo son exigentes, con sobrecarga 
horaria y presiones de diferentes agentes de la comunidad educativa, lo 
que puede generar tensiones y afectar la salud y desempeño de las y los 
docentes (Parra, 2005; Comisión sobre Formación Inicial Docente, 2005). 
Estos factores, junto con una percepción de baja valorización social de la 
profesión, afectan la motivación y el compromiso del profesorado .

Por lo tanto, autores como Avendaño y González (2012) destacan 
que para mejorar la valoración del profesorado, es fundamental abordar 
tanto la formación motivacional de los futuros docentes como mejorar las 
condiciones de trabajo y la percepción social de la profesión. Una forma-
ción sólida que integre la motivación por el aprendizaje y el desarrollo de 
competencias pedagógicas efectivas puede contribuir a una mayor valora-
ción y reconocimiento del profesorado

El profesorado juega un papel fundamental en el desarrollo de la 
sociedad, ya que son los encargados de la formación integral de las futu-
ras generaciones. Según Latorre (2005), las y los buenos docentes pueden 
marcar una diferencia significativa en los aprendizajes y el rendimiento de 
las y los estudiantes, lo que influye directamente en su éxito académico y, 
por ende, en su futura inserción social y laboral. Esta idea resalta el valor 
del docente como mediador en el desarrollo de conocimientos, habilida-
des y valores que son esenciales para una sociedad educada y competente. 
En este sentido, el informe de la Comisión Nacional de Acreditación 
(2007) sostiene que las y los docentes no solo transmiten conocimientos, 
sino que también fomentan la capacidad crítica, la creatividad y el com-
promiso social en sus estudiantes, cualidades clave para el progreso de 
cualquier comunidad. Sin embargo, para que las y los docentes puedan 
cumplir con este rol, es necesario que sus condiciones laborales sean fa-
vorables. Parra (2005) destaca que las condiciones de trabajo de las y los 
profesores, como la sobrecarga horaria y la falta de recursos, afectan no 
solo su bienestar, sino también la calidad de su desempeño profesional. 
Por su parte, García (2007) afirma que los profesores con una fuerte vo-
cación son más capaces de influir positivamente en el aprendizaje de sus 
estudiantes, ya que su entusiasmo y dedicación se reflejan en la calidad de 
su trabajo.
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La valoración social del profesorado es otro aspecto fundamental 
para garantizar que su impacto en la sociedad sea positivo. Silva-Peña et al. 
(2012) señalan que, a pesar de la relevancia de su rol, muchas veces las y los 
profesores no reciben el reconocimiento adecuado por su contribución al 
desarrollo social. Para que el profesorado pueda continuar desempeñan-
do su papel crucial, es necesario que se le otorgue una mayor valoración 
social y mejores condiciones laborales que reflejen su importancia en la 
construcción de una sociedad más equitativa y educada.

La importancia de la percepción social y valoración de la profesión 
docente es uno de los principales obstáculos para atraer a las y los jóve-
nes hacia las carreras de pedagogía es la percepción social de la docencia 
como una profesión de bajo estatus y mal remunerada. Esto se refleja en 
estudios que muestran que tanto la baja remuneración como la percepción 
de falta de prestigio desincentivan a los estudiantes a elegir esta carrera 
(Ayala, 2014; Picazo Montero & Muñoz, 2013) . Por lo tanto, mejorar la 
valoración social de la docencia, a través de campañas públicas y políticas 
de reconocimiento, es crucial para cambiar esta percepción negativa.

Por otra parte, las condiciones laborales adversas, como la sobre-
carga de trabajo, el estrés y los bajos salarios, son factores importantes 
que afectan tanto la atracción inicial hacia la pedagogía como la perma-
nencia de las y los docentes en la profesión . El resultado de políticas que 
mejoren las condiciones laborales, incluyendo aumentos salariales y una 
mejor distribución del trabajo, podrían ayudar a aumentar la matrícula 
en estas carreras y reducir la deserción en los primeros años de ejercicio 
profesional.

Además, de los factores extrínsecos como las condiciones laborales 
juegan un papel clave, la vocación sigue siendo un factor central en la 
decisión de estudiar pedagogía. Según la teoría de la autodeterminación 
de Deci y Ryan (1985), los jóvenes que eligen la pedagogía por motivos 
intrínsecos, como la pasión por enseñar y la convicción de que pueden 
hacer una diferencia en la vida de los estudiantes, tienden a tener un ma-
yor compromiso y satisfacción profesional. Esto resalta la importancia de 
programas de formación que refuercen la vocación y proporcionen expe-
riencias significativas durante la formación inicial.

Además, la investigación muestra que la familia y el entorno edu-
cativo son factores clave que influyen en la decisión de las y los jóvenes 
de estudiar pedagogía . Las mujeres, en particular, mencionan a su familia 
como una de las principales fuentes de motivación. También, la influencia 
de profesores y personal educativo como modelos a seguir es otro factor 
importante que puede impulsar la elección de esta carrera.
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Asimos, los programas de preparación y acceso a pedagogía han de-
mostrado ser herramientas eficaces para captar a jóvenes interesados en la 
enseñanza, pero es crucial que estos programas incluyan mecanismos de 
acompañamiento y nivelación que apoyen a las y los estudiantes durante 
su transición a la educación superior . Además, el seguimiento continuo 
durante los estudios es fundamental para garantizar que las y los futuros 
docentes reciban el apoyo necesario para completar su formación.

Si bien los incentivos económicos, como las becas, pueden ayudar a 
atraer estudiantes con alto rendimiento académico, es necesario repensar 
su efectividad a largo plazo. La motivación económica no es suficiente 
para compensar los desafíos de la carrera docente . Por lo tanto, los pro-
gramas de becas deben estar acompañados de estrategias más amplias que 
aborden las barreras sociales, culturales y laborales que desincentivan la 
elección de la docencia.

Expandir y mejorar el acceso a becas y ayudas económicas para es-
tudiantes de pedagogía, especialmente en áreas de alta demanda y déficit 
docente (como la educación diferencial, las ciencias y la educación técni-
co-profesional). aumentar el número de beneficiarios de la Beca Vocación 
de Profesor e incluir a estudiantes de más regiones y de contextos vulne-
rables. En parte, la disminución de la matrícula en pedagogías se debe a la 
creencia de que el trabajo no es suficientemente remunerado o valorado. 
Por lo tanto, se deben apuntar a políticas que reduzcan las barreras de 
entrada y se alienta a las y los estudiantes talentosos a elegir una educación 
con incentivos financieros directos.

Ampliar los programas de preparación y el acceso a la pedagogía en 
la educación secundaria, asegurando que más estudiantes tengan acceso 
a mentorías y programas de acompañamiento vocacional. Esto incluye 
un seguimiento individualizado a las y los estudiantes interesados en la 
pedagogía desde tempranas etapas, reforzando su preparación académica 
y ayudándolos a confirmar su vocación. Las experiencias de apoyo acadé-
mico y vocacional pueden ayudar a las y los jóvenes a tener más confianza 
y comprometerse con su elección de pedagogía. Los buenos resultados de 
los programas como PACE y los Programas de Preparación y Acceso a la 
Pedagogía pueden servir como base para expandir estas iniciativas.

Durante los primeros tres años de ejercicio profesional, desarrollar 
programas de inducción mejorados que incluyan tutorías, acompañamien-
to y apoyo socioemocional. Para facilitar la transición entre la formación 
universitaria y el ejercicio profesional, estos programas deben incluir la 
reducción de la carga horaria de los docentes en los primeros años. En los 
primeros años de ejercicio, la alta deserción docente está relacionada con 
el agobio laboral y la falta de acompañamiento adecuado. Podría mejorar 
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la retención y motivar a más jóvenes a estudiar pedagogía, sabiendo que 
tendrán un apoyo efectivo al inicio de sus carreras si se ayuda a los docen-
tes principiantes.

Por otra parte, implementar reformas para liberar a las y los docen-
tes de la carga burocrática y dediquen más tiempo a la enseñanza y el 
desarrollo profesional. Paralelamente, mejorar las condiciones laborales 
mediante políticas que promuevan el bienestar emocional y mental de las 
y los docentes, como el acceso a programas de bienestar integral y sa-
lud mental. Muchos jóvenes no quieren estudiar pedagogía porque creen 
que es una carrera llena de responsabilidad y estrés. Más jóvenes podrían 
sentirse atraídos hacia esta carrera al mejorar las condiciones de trabajo y 
reducir el estrés relacionado con tareas no pedagógicas.

Revisar y flexibilizar los requisitos de admisión a las carreras de pe-
dagogía, manteniendo la calidad, pero permitiendo accesos alternativos 
como programas de preparación (PAP), mentorías o un mayor reconoci-
miento de méritos no académicos como el compromiso social o la expe-
riencia en educación comunitaria. Aunque las altas exigencias de ingresos 
han mejorado la calidad de los futuros docentes, también han disminuido 
la matrícula, lo que agrava el déficit docente previsto. La flexibilidad del 
acceso sin sacrificar la calidad puede atraer a más jóvenes en el desarrollo 
profesional docente.

Implementar incentivos económicos y de desarrollo profesional es-
pecíficos para estudiantes y docentes que decidan trabajar en áreas rurales 
o de alta demanda, donde el déficit de docentes es mayor. Estos incentivos 
pueden incluir bonos, facilidades de acceso a vivienda y reconocimiento 
profesional acelerado. En áreas como el norte, centro-sur y las zonas ex-
tremas del país, hay un déficit significativo de docentes. Las y los jóvenes 
podrían elegir la educación y ejercer en áreas con mayor necesidad si se les 
brindan incentivos específicos para estas áreas. 

Estas políticas abordan las barreras económicas, vocacionales y so-
ciales que actualmente desalientan a las y los jóvenes de estudiar peda-
gogía, ayudando a revertir la caída en la matrícula y asegurando un flujo 
adecuado de futuros docentes al sistema y revierten de agentes de trans-
formación en el desarrollo profesional y vocacional de la pedagogía, Por lo 
tanto, medidas que se generen pensado en el presente y futuro, mejorando 
las demandas pasadas y actuales, generará la pedagógica como un espacio 
de motivación y no de resistencia profesional y a la vocación de enseñar. 
Sin embargo, esto obedece a tener un pacto amplio que se sustente en 
una política de Estado, para la valoración de la profesión docente dando 
respuesta de manera multifactorial a la situación docente en la sociedad.
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Gobernanza y equidad de género  
en la educación superior

Cecilia Marambio Carrasco

La importancia de establecer políticas públicas para dar ordenamien-
to y respuestas a las problemáticas, sociales y económicas de una nación, 
se atribuye a la gobernanza, por tanto, es relevante dejar explicitado ¿Qué 
es gobernanza? Para sí comprender su significación y su aplicación en el 
ámbito educativo. Luego se expondrá la misión de la Educación Superior 
en la formación de profesionales con una visión inclusiva, participativa en 
los ámbitos del desarrollo social, político y económico de la sociedad en 
perspectiva de equidad de género. Asimismo, se analizarán las leyes vigen-
tes en Chile referidas a resolver las problemáticas de equidad de género en 
la Educación Superior.

Gobernanza y Educación Superior

Serna (2010) plantea que existe poca claridad en la definición de go-
bernanza, dado que, desde las investigaciones académicas, surgen polisé-
micas estructuras conceptuales, lo que ha generado mucha discusión sobre 
¿qué es en realidad y para qué sirve? Por tanto, este concepto se explica 
como: 

La idea central es que la gobernanza trasciende al Estado e in-
cluye a las organizaciones de la sociedad civil y al sector pri-
vado. De esta manera, gobernanza ha venido a ser entendida 
como una forma en que se conduce una sociedad y de organi-
zar la acción colectiva para el logro de objetivos comunes, en 
la que participan tanto actores públicos como actores privados 
(Serna, 2010, p. 36).
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Entonces se comprende que él término gobernanza, desde una vi-
sión sociopolítica, se centra en el Estado como responsable para desarro-
llar políticas públicas que respondan a las problemáticas de los ciudada-
nos, pero también, involucra la relación del Estado con organizaciones 
privadas que apoyan e influyen en la generación de leyes para solucionar 
necesidades y aportar servicios a la sociedad.

Wittingham (2010) expresa que la gobernanza es la secuencia de pro-
cesos dinámicos que interactúan entre los diversos agentes sociales, los 
que comparten la decisión de proponer soluciones a las cuestiones sociales 
no resueltas, buscando el beneficio de los ciudadanos, por tanto, define 
gobernanza de la siguiente manera:

Gobernanza es la realización de relaciones políticas entre di-
versos actores involucrados en el proceso de decidir, ejecutar 
y evaluar decisiones sobre asuntos de interés público, proceso 
que puede ser caracterizado como un juego de poder, en el cual 
competencia y cooperación coexisten como reglas posibles; y 
que incluye instituciones tanto formales como informales. (Wi-
ttingham, 2010, p 222).

De esta forma se entiende que gobernanza es la acción específica 
de intervenir en las políticas públicas con todos los actores sociales para 
cooperar en la estabilización de la mejora de los asuntos públicos.

Desde una concepción más actualizada, pero con una relación di-
recta con la Educación Superior (ES) Labraña et al. (2023) declaran que 
existen dos elementos involucrados en la gobernanza, en primer lugar, se 
centra en la responsabilidad del Estado, quien se erige como regulador de 
todas las actividades desarrolladas por la Educación Superior en adelante 
ES, dado que ven a los centros universitarios como un bien común y pú-
blico para el desarrollo del conocimiento. En segundo lugar, describen a 
una gobernanza centrada en la academia “adquiriendo relevancia central 
la libertad de docencia e investigación y el compromiso con la generación 
de conocimiento” (Labraña et al., 2023, p 518). En tercer lugar, se admite 
a la gobernanza centrada en el mercado, como factor de financiación de 
las investigaciones académicas, dado que importa potenciar los servicios 
académicos como emprendimiento.
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Educación Superior 

Comprender los procesos formativos de la ES requiere conocer las 
posibilidades que ofrecen en su trayectoria formativa en los niveles de 
formación técnica superior, en el cual se preparan a los egresados para ob-
tener competencias laborales, además de carreras de pregrado cuyo objeto 
es formar a los estudiantes en habilidades profesionales complejas, Con 
relación a los estudios de postgrado, desde el magisterio se les prepara para 
el desarrollo de la investigación, en los magister profesionalizantes se bus-
ca fortalecer las habilidades de la profesión misma, en tanto los estudios 
de doctorado  potencian las habilidades avanzadas en investigación para la 
generación de nuevo conocimiento (Sistema de Información de Tenden-
cias Educativas [SITEAl], 2019), es así como ha evolucionado este nivel 
superior de educación en centros de formación técnica y universidades. 

En la Conferencia Mundial de Educación Superior (1998) se realiza-
ron análisis y discusiones sobre cómo desarrollar y definir a la Educación 
Superior (ES), es así como expresan que:

La educación superior comprende “todo tipo de estudios, de 
formación o de formación para la investigación en el nivel post-
secundario, impartidos por una universidad u otros estableci-
mientos de enseñanza que estén acreditados por las autoridades 
competentes del Estado como centros de enseñanza superior” 
(IESALC/UNESCO, 1998, p. 11). 

En consecuencia, la ES constituye la forma de generar movilidad so-
cial mediante la especialización en las distintas áreas del conocimiento, de 
este modo se logra establecer nuevos procesos de desarrollo económico 
y político en la comunidad, al desplegar el capitalismo académico, lo que 
implica una integración de las universidades, desarrolladoras de investi-
gación, con las empresas (Etzkowitz y Zhou, 2017), que buscan el nuevo 
conocimiento producido por las instituciones de la ES (Münch, 2014), de 
este modo se activa una relación económica desde el incremento del co-
nocimiento, donde la ES origina productos y servicios, además, de genera 
patentes  los que se comercializan en el mercado y la universidad se plan-
tea como una unidad emprendedora, que aporta al desarrollo de políticas 
públicas y a una nueva economía que se asocia a las redes de poder y del 
saber (Kehm, 2014; Keim, 2014; Brunner, et al., 2019).
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Equidad de Género en la Educación Superior

La ES en su evolución como institución formadora de capital cultu-
ral y desarrolladora de conocimiento, debe lograr integrar a toda persona 
respetando sus condición de género y darle las mismas oportunidades sin 
exclusión (Buquet, 2011) por tanto, es relevante que se considere la equi-
dad de género en las relaciones entre docente/estudiante, entre estudian-
te/ estudiante, Desde esta premisa , es que se aborda la importancia de 
integrar la equidad de género como una política en las instituciones de ES, 
con ello se logrará la integración y transversalidad de hombres y mujeres, 
en las mismas condiciones, para el desarrollo del conocimiento, la investi-
gación y la innovación (Baute, et al., 2017).

Se entiende por Equidad de Género la condición que aporta la jus-
ticia social, donde se busca hacer prevalecer las mismas oportunidades 
para estudiar, trabajar y recibir un salario justo para hombres, mujeres y 
diversidades sexuales, sin discriminación de ninguna índole.  Todos, todas 
y todes deben ser respetados en sus derechos y dignidad de persona (Win-
field, et al., 2017). 

La sociedad tiene la responsabilidad de crear espacios seguros para 
la integridad personal de todos los sujetos sin distinción de clase, raza y 
color: “La equidad de género implica la igualdad de oportunidades y con-
diciones para todo ser humano, para su pleno desarrollo; responde a los 
derechos universales (Winfield et al., 2017: 186).  Por tanto, es relevante 
desde la Educación Superior promover valores de justicia expresados en 
acciones y comportamientos de valoración y respeto por el otro, en cuanto 
persona. Al valorar a las personas en su ser, sin sesgos de género es posi-
ble avanzar hacia una sociedad justa, inclusiva y diversa en perspectiva de 
género (Mendoza-Mendoza y Sanhueza, 2018).

Es importante desde la Educación Superior trabajar la equidad de 
género para prevenir conductas sociales de violencia, exclusión y desigual-
dades (Rodríguez, 2020).  Se necesita abordar una pedagogía que situé a 
los/as estudiantes en una nueva visión de mundo, participativa, igualitaria, 
sostenible y respetuosa de los derechos humanos, para ello se requiere un 
cambio en la forma de educar (Varela, 2020; Marañon, 2018). En la me-
dida que los/as educadoras/res asuman consciencia de su rol formador 
en la educación superior respecto a la equidad de género, de este modo se 
logrará deconstruir un paradigma que ha sido continuador de sesgos de 
género (González y Rodríguez, 2020).

La incorporación de la mujer en la formación universitaria ha fomen-
tado la necesidad de establecer políticas en la ES que permitan oportuni-
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dades de desarrollo equitativo y de igualdad en las condiciones socioedu-
cativas, evitando los sesgos de género (Macias-Ordóñez, 2019), dado que, 
no se legitima a las mujeres en carreras que no desarrollen competencias 
de cuidado (Mora y Pujal, 2009), como es el caso de las carreras de STEM 
e ingeniería. SITEAL (2022) aporta datos de cómo las mujeres van en 
aumento en el egreso de las carreras que desarrollan competencias de pro-
visión (Mora y Pujal, 2009), como se evidencia en el gráfico 1, donde se 
aprecia que, en promedio en América Latina en el año 2018, el 28,4% de 
los estudiantes son mujeres en Carreras STEM y el 32,7% son mujeres en 
las carreras de ingeniería, Chile se ubica bajo el promedio, Panamá y Perú, 
superan el promedio con más mujeres egresadas, pero aún es bajo el nú-
mero de mujeres que egresan de carreras reconocidas socialmente como 
masculinas.

Gráfico 1.  Porcentaje de mujeres graduadas  
en la educación terciaria en áreas STEM e Ingeniería.

Fuente: SITEAL,2022:11. Porcentaje de graduadas en la educación terciaria en 
tecnologías de la información y la comunicación, y en ingeniería, fabricación y 

construcción en América Latina (14 países) en 2018.

Metodología

Se realizó un estudio con enfoque cualitativo con diseño de análisis 
documental, el cual se define como: “el análisis de la información es una 
herramienta cognitiva fundamental para desbrozar los contenidos relevan-
tes, así como para utilizar exitosa y eficientemente el conocimiento dispo-
nible” ( Peña, 2022:7), lo que implicó indagar sobre leyes chilenas referidas 
a la equidad de género en ES, publicadas en la Biblioteca del Congreso 
Nacional (BCN), las leyes analizadas son presentadas en la tabla 1.
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Tabla 1. Leyes chilenas sobre Educación Superior y Género

Ley Descripción

20.820/2015

Crea Ministerio de la Mujer y equidad de género y modifica ley 
N° 19.553. Art. 2: La equidad de género comprende el trato 
idéntico o diferenciado entre hombres y mujeres que resulta 
en una total ausencia de cualquier forma de discriminación 
arbitraria contra las mujeres por ser tales, en lo que respecta al 
goce y ejercicio de todos sus derechos humanos.

21.091/2018

Crea un Sistema de Educación Superior, que estará integrado 
por las instituciones de educación superior y por un conjunto 
de organismos y servicios públicos con competencia en dicho 
ámbito. En este marco, se crea la Subsecretaría de Educación 
Superior, como un órgano administrativo de colaboración 
directa del Ministro de Educación en la elaboración, 
coordinación, ejecución y evaluación de las políticas para la 
educación superior, tanto en el ámbito universitario como en 
el técnico profesional.

21094/2018

Establece un marco jurídico que permita a las Universidades 
del Estado fortalecer sus estándares de calidad académica y de 
gestión institucional, y que contribuyan de forma permanente 
en el desarrollo integral del país.

 21.120/2018

Reconoce y da protección al derecho y a la identidad de 
género es. El objetivo de esta ley es permitir el cambio de 
nombre y sexo registral de una persona, cuando dicha partida 
no se corresponda o no sea congruente con su identidad de 
género.

21.369/2021 Regula el acoso sexual, la violencia y discriminación de género 
en las entidades de educación superior.

Fuente: Biblioteca del Congreso Nacional [BCN], Chile, 2023.  
[En línea] https://www.bcn.cl/portal

Para desarrollar el análisis de la información contenida en las leyes se 
aplicó la estructura sintético-analítica elaborada por Peña, 2022, la cual fue 
adaptada para el presente estudio exponiéndose en la figura 1.
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Figura 1. Estructura analítica para el estudio de las leyes.

Fuente: Elaboración propia.

El objetivo del estudio es determinar los componentes de las leyes 
referidas a género, equidad de género y educación superior, estableciendo 
relaciones entre ellas y diferenciando sus contenidos centrales. 

Resultados

Con base en el desarrollo analítico de las leyes referidas a la Educa-
ción Superior y Género, se estableció el patrón de análisis (Fig. 1), con el 
cual se identifican las temáticas centrales de cada ley, mediante la técnica 
de codificación abierta, con el fin de establecer los conceptos que se abor-
dan en cada ley y verificar su relación (Strauss y Corbin, 2002; Filck, 2004), 
de esta forma determinar los aportes de la política pública en materia de 
Educación Superior y Género.

1. Análisis documental sobre las políticas públicas en materia de Edu-
cación Superior y Género.

En el análisis se identificaron las ideas principales reconocido como 
pre-codificación y luego se señalan los códigos construidos en el texto de 
la ley, para una mejor comprensión del estudio se enuncian los conceptos 
de pre-codificación y códigos construidos: “La pre-codificación son los 
códigos o subcategorías que se generan gracias a la subjetividad inductiva 
del investigador” (Bonilla-García y López-Suárez, 2016, p. 308). Mientras 
que los códigos construidos “son los conceptos prestados de las publica-
ciones de la Ciencia Social” (Flick, 2004, p. 195).

En relación con la técnica de codificación abierta se desarrolla el 
estudio de las leyes, según se aprecia en la tabla 2.
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Tabla 2. Patrón de análisis documental sobre leyes chilenas 
en materia de Educación Superior y Género. Estructura de 

codificación abierta

Leyes 
analizadas

Idea 
principal
(pre-
codificación)

Codificación
(códigos construidos)

Construcción de 
síntesis de la infor-
mación

Ley 
20.820/2015

Equidad de 
género

“La equidad de género comprende el 
trato idéntico o diferenciado entre hom-
bres y mujeres que resulta en una total 
ausencia de cualquier forma de discrimi-
nación arbitraria contra las mujeres por 
ser tales”.
“medidas especiales con pertinencia cul-
tural, destinadas a favorecer la igualdad 
de derechos y de oportunidades entre 
hombres y mujeres, procurando eliminar 
toda forma de discriminación arbitraria 
basada en el género…”

Trato sin diferencias 
entre hombres y mu-
jeres.
Favorecer la igualdad 
de derechos.
Ausencia de la discri-
minación de género a 
mujeres.

Ministerio de 
la Mujer

“Proponer al Presidente o Presidenta de 
la República políticas, normas, planes y 
programas orientados a la equidad de 
género, a la igualdad de derechos y a 
procurar eliminar toda forma de discri-
minación arbitraria contra las mujeres.” 
(Art. 3, letra a)
“deberán asegurar el pleno desarrollo y 
autonomía de las mujeres y la mejora de 
su posición a fin de garantizarles el goce 
de sus derechos en igualdad de condicio-
nes y oportunidades con los hombres, su 
plena participación en la vida laboral, so-
cial, económica y cultural del país”. (Art. 
3, letra b)
“Impulsar, coordinar y evaluar la incor-
poración de la perspectiva de género en 
las políticas”. (Art. 3, letra e)

Crear programas que 
favorezcan la equidad 
de género.
Eliminar las formas 
de discriminación a 
mujeres.
Asegurar el desarrollo 
total y autonomía de 
las mujeres.
Asegurar los dere-
chos de las mujeres y 
la igualdad de opor-
tunidades en la vida 
laboral, social y eco-
nómica.
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Ley 
21.091/2018

Educación 
Superior

“Establecer un Plan de Coordinación 
para el Mejoramiento de la Calidad de 
la Educación Superior”. (Art. 4, letra d).
“…promover y difundir entre las insti-
tuciones de educación superior buenas 
prácticas en materia de aseguramiento 
de la calidad de la educación superior” 
(Art. 8, letra c).
“Las instituciones de educación superior 
deberán acreditarse en las dimensiones 
de docencia y resultados del proceso de 
formación; gestión estratégica y recursos 
institucionales; aseguramiento interno 
de la calidad y vinculación con el medio” 
(Art. 17).
“Las universidades deberán, de acuerdo 
con su proyecto institucional, desarrollar 
actividades de generación de conoci-
miento” (Art. 18 N° 5 letra a)

Asegurar la calidad de 
la educación universi-
taria y de centros de 
formación técnica su-
perior.
Acreditación de la ES 
en docencia, recursos 
institucionales, asegu-
ramiento de la calidad 
y vinculación con el 
medio.
Deben generar cono-
cimiento.

Ley 
21.094/2018

Universidades 
estatales

“…son instituciones de Educación Su-
perior de carácter estatal, creadas por ley 
para el cumplimiento de las funciones de 
docencia, investigación, creación artís-
tica, innovación, extensión, vinculación 
con el medio y el territorio, con la fina-
lidad de contribuir al fortalecimiento de 
la democracia, al desarrollo sustentable e 
integral del país y al progreso de la socie-
dad en las diversas áreas del conocimien-
to” (Art.1).
“… tienen como misión cultivar, ge-
nerar, desarrollar y transmitir el saber 
superior en las diversas áreas del cono-
cimiento y dominios de la cultura, por 
medio de la investigación, la creación, la 
innovación” (Art. 2)
“Los principios que guían el quehacer 
de las universidades del Estado y que 
fundamentan el cumplimiento de su 
misión y de sus funciones son el plura-
lismo, la laicidad, esto es, el respeto de 
toda expresión religiosa, la libertad de 
pensamiento y de expresión; la libertad 
de cátedra, de investigación y de estudio; 
la participación, la no discriminación, la 
equidad de género, el respeto, la toleran-
cia, la valoración y el fomento del mérito, 
la inclusión, la equidad, la solidaridad, la 
cooperación, la pertinencia, la transpa-
rencia y el acceso al conocimiento” (Art. 
5).

Fortalecer la demo-
cracia, el desarrollo 
sustentable del país, 
en las áreas del 
conocimiento, a través 
de la formación que 
entregan y actividades 
de investigación, do-
cencia y V° con el M.
Deben generar y culti-
var el conocimiento.

Deben respetar toda 
expresión de las 
personas, promover la 
libertad de investiga-
ción, otorgar acceso 
al conocimiento. 
Participación en la 
equidad de género y 
no discriminación.
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Ley 
21.120/2018

Derecho a la 
Identidad de 
género

“El derecho a la identidad de género 
consiste en la facultad de toda persona 
cuya identidad de género no coincida 
con su sexo y nombre registral, de solici-
tar la rectificación de éstos” (Art.1).
“Para efectos de esta ley, se entenderá 
por identidad de género la convicción 
personal e interna de ser hombre o mu-
jer, tal como la persona se percibe a sí 
misma, la cual puede corresponder o no 
con el sexo y nombre verificados en el 
acta de inscripción del nacimiento” (Art. 
1).
“El objeto de esta ley es regular los pro-
cedimientos para acceder a la rectifica-
ción de la partida de nacimiento de una 
persona en lo relativo a su sexo y nom-
bre, ante el órgano administrativo o judi-
cial respectivo”. (Art. 2).
“Toda persona tiene derecho a ser re-
conocida e identificada conforme a su 
identidad de género, una vez realizada la 
rectificación que regula esta ley” (Art. 3).
“Principio de la no discriminación arbi-
traria: los órganos del Estado garantiza-
rán que, en el ejercicio del derecho a la 
identidad de género, ninguna persona 
sea afectada por distinciones, exclusio-
nes o restricciones que carezcan de justi-
ficación razonable” (Art.5 letra b).

Reconocer el derecho 
de toda persona a ser 
reconocida legalmen-
te por el género que 
personalmente tiene 
la convicción de ser, 
independiente de su 
sexo al nacer.

La ley regula los pro-
cedimientos para que 
la persona que lo re-
quiera necesita realizar 
su solicitud de rectifi-
car su género con la 
partida de nacimiento.
El estado garantiza 
que ninguna persona 
se vea afectada por 
exclusiones ante la so-
licitud de rectificación 
del género.
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Ley 
21.369/2021

Acoso sexual
Discrimi-
nación de 
género
Violencia

“El objetivo de la presente ley es promo-
ver políticas integrales orientadas a pre-
venir, investigar, sancionar y erradicar el 
acoso sexual, la violencia y la discrimi-
nación de género, y proteger y reparar a 
las víctimas en el ámbito de la educación 
superior” (Art.1).
“Constituye acoso sexual cualquier ac-
ción o conducta de naturaleza o con-
notación sexual, sea verbal, no verbal, 
física, presencial, virtual o telemática, 
no deseada o no consentida por la per-
sona que la recibe, que atente contra la 
dignidad de una persona, la igualdad de 
derechos, su libertad o integridad física, 
sexual, psíquica, emocional, o que cree 
un entorno intimidatorio, hostil o humi-
llante, o que pueda amenazar, perjudicar 
o incidir en sus oportunidades, condicio-
nes materiales o rendimiento laboral o 
académico” ( Art. 2).
“La potestad de las instituciones de edu-
cación superior de investigar y sancionar 
de conformidad con esta ley se exten-
derá a los hechos o situaciones que se 
enmarquen en actividades organizadas o 
desarrolladas por instituciones de educa-
ción superior o por personas vinculadas 
a ellas” (Art. 2).
“deberán contar con una política inte-
gral contra el acoso sexual, la violencia 
y la discriminación de género, que con-
tendrá un modelo de prevención y un 
modelo de sanción de dichas conductas, 
construido con la participación de todos 
los estamentos existentes en su interior” 
(Art. 3). 
“El modelo de investigación y sanción 
del acoso sexual, la violencia y la dis-
criminación de género y de protección 
y reparación a las víctimas, deberá con-
templar: …Procedimientos especiales de 
denuncia, investigación y determinación 
del acoso sexual, violencia y discrimina-
ción de género basados en las normas 
del debido proceso, y en los principios 
de proporcionalidad, igualdad, protec-
ción de las víctimas y prohibición de re-
victimización” (Art. 6 letra a).

Busca generar ambien-
tes seguros en la ES.
Los de acoso se-
xual, discriminación 
y violencia deben ser 
sancionados por la 
entidad de ES, en-
tendiendo que sin 
realizados o afectadas 
personas que tengan 
calidad de estudiantes, 
académicos, personal 
administrativo.
Cada institución de la 
ES debe contar con 
una política interna 
que determine los 
procedimientos a se-
guir en caso de acoso 
sexual. 
El modelo de preven-
ción debe investigar, 
sancionar al agresor 
y prestar reparación a 
las víctimas.

Fuente: Elaboración propia.
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La estructura analítica de las leyes permite comprender el conteni-
do de la actual Política Pública en Chile, haciendo referencia a la E S, 
constituidas por universidades, institutos superiores, centros de formación 
técnica y academias, quienes tienen por misión otorgar una educación de 
calidad y de excelencia, para ello deben aportar con acciones que permitan 
el desarrollo de conocimiento, sin hacer discriminación ni exclusiones de 
género alguna. 

Se enfatiza la existencia de la Equidad de Género como componente 
de beneficio a las mujeres, quienes deben contar con las mismas oportu-
nidades que los hombres para alcanzar su desarrollo profesional, social 
y económico establecido en las leyes analizadas. Asimismo, las entidades 
de la ES son responsables de generar espacios seguros para todas las per-
sonas en la realización de actividades académicas, de investigación y de 
vinculación con el medio, además de incluir la perspectiva de género en 
sus actividades. Su cometido es generar programas, planes y protocolos 
para evitar el acoso sexual, discriminación de género y violencia al interior 
y exterior de sus instituciones, si dichos hechos ocurren deben investigar, 
sancionar a los acosadores, como también, brindar apoyo y restitución a 
las víctimas.

Las relaciones en cada ley es que la ES tiene por objetivo velar por 
el aseguramiento de la calidad educativa, la prevención de delitos de acoso 
sexual, discriminación de género y violencia para el recto cumplimiento de 
sus responsabilidades.

Discusión y conlusión

El Estado de Chile ha generado Políticas Públicas sobre Equidad de 
género y Educación Superior a partir del año 2015, promulgó y actualizó 
3 leyes en relación a la temática del presente estudio en el año 2018 y el 
año 2021, promulga la ley de acoso sexual, discriminación y violencia en 
la educación Superior, su interés por desarrollar una política de Estado 
en materia de género se observa en las leyes que son objeto de análisis de 
este artículo. 

La gobernanza en Educación Superior surge como una impronta 
que busca atender las necesidades públicas y al aporte de servicios a la 
sociedad (Whittingham, 2010), en relación a desarrollar una formación 
superior en perspectiva de género, que no discrimine por género y otorgue 
igualdad de condiciones para el desarrollo del conocimiento, la investiga-
ción y la innovación (Keim, 2014; Münch, 2014). 
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La Equidad de género ha sido planteada en las políticas públicas de 
Chile como una necesidad y urgencia para generar espacios seguros a to-
dos los involucrados en la Educación Superior, entre ellos académicos, ad-
ministrativos y estudiantes. Por tanto, es relevante actualizar los protocolos 
curriculares para incluir la perspectiva de género en la formación inicial de 
los profesionales (Winfield et al., 2017), hay que añadir los protocolos de 
cuidado al acoso sexual y la no discriminación de género en un sentido de 
justicia y valoración de la persona (Mendoza-Mendoza y Sanhueza, 2018).

Los resultados del análisis son coherentes con la literatura consulta-
da por tanto, se concluye que la gobernanza en Educación Superior debe 
orientarse a desarrollar calidad y excelencia en el desarrollo del conoci-
miento de investigaciones y de vincular al medio con los procesos acadé-
micos, asimismo, hacerse responsable de establecer la equidad de género, 
estableciendo oportunidades igualitarias para mujeres y hombres, forman-
do en ambos competencias de provisión y cuidado ( Mora y Pujal, 2009), 
para que las mujeres tengan las mismas oportunidades de acceso al trabajo 
y a asumir responsabilidades en la sociedad civil, aun así no se logran im-
plementar en toda su extensión , ya que aún la Es no logra incorporar la 
equidad de género es sus instituciones.

Referencias

Baute Rosales, M., Pérez Payrol, V. B., y Luque Espinoza de los Monteros, 
M. (2017). Estrategia de equidad de género en el entorno universitario. 
Universidad y Sociedad, 9(4), 50-57. http://scielo.sld.cu/pdf/rus/v9n4/
rus07417.pdf  

Bonilla-García, M y López-Suárez, A. (2016). Ejemplificación del proceso 
metodológico de la teoría fundamentada. Cinta moebio 57, 305-315. 

doi: 10.4067/S0717554X2016000300006 
Buquet Corleto, A. (2011). Transversalización de la perspectiva de género 

en la
educación superior: Problemas conceptuales y prácticos. Perfiles educativos, 

33 (spe),
 211-225. https://www.scielo.org.mx/pdf/peredu/v33nspe/v33nspea18.

pdf  
Brunner, J. J., Labraña, J. R., Ganga, F. y Rodríguez-Ponce, E. (2019). Teo-

ría del capitalismo académico en los estudios de educación superior. 
Revista Electrónica de Investigación Educativa, 21, e33, 1-13. doi:10.24320/
redie.2019.21.e33.3181



246

gobernanza y políticas públicas para la educación en el contexto chileno . 

Etzkowitz, H. y Zhou, C. (2017). Hélice Tríplice: Inovação e empreen-
dedorismo universidade-indústriagoverno [Triple hélice: innovación y 
emprendimiento universidad-industria-gobierno]. Estudos Avançados, 
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