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PROLOGO

Este libro nace de la conviccidon de que el aprendizaje socioemocional constituye hoy una dimension
estratégica de la mejora educativa y, al mismo tiempo, un campo que exige mayor articulacion entre el
conocimiento especializado y la practica educativa. En los dltimos afos, las escuelas chilenas han debido
responder a desafios crecientes vinculados con la convivencia, el bienestar, la inclusion y el aprendizaje. Ese
escenario ha vuelto relevante el trabajo de quienes evalGan, orientan e intervienen en contextos escolares
desde el campo de la psicologia educacional. Este volumen se inscribe en ese horizonte y busca aportar a esa
tarea desde una perspectiva aplicada, reflexiva y vinculada con problemas concretos de la vida escolar.

La obra que el lector tiene en sus manos redne una particularidad que vale la pena destacar desde el
inicio. El primer capitulo ha sido elaborado por profesionales de la Agencia de Calidad de la Educacion,
en el marco de una colaboracidn que expresa un vinculo académico y territorial de especial valor para
la Facultad de Psicologia de la Universidad del Desarrollo, a nivel de pregrado y postgrado. Los capitulos
restantes corresponden a trabajos de grado desarrollados en el Magister en Psicologia Educacional, programa
de postgrado de la Facultad de Psicologia, que en su trayectoria reciente ha consolidado una agenda de
formacion y reflexidon en torno al bienestar socioemocional y la convivencia educativa. Esa vinculacion ha
tenido, ademas, una expresion concreta en el proyecto “Redes que Aprenden”, alianza entre el Magister y la
Macrozona Centro Sur de la Agencia de Calidad de la Educacidn orientada a articular la formacion académica,
la experiencia territorial y herramientas del sistema piblico de evaluacion para fortalecer capacidades de
mejora en distintas comunidades educativas.

Hay, por tanto, una historia de encuentro detras de estas paginas. Se trata de un libro que refleja una forma
de comprender la formacion de postgrado y la produccion de conocimiento profesional en educacion, basado
en la interaccion directa con las comunidades educativas, donde desde un enfoque sistémico, colaborativo y
participativo se disefian, implementan y evallan intervenciones educativas. El hecho de que, en los capitulos
derivados del magister, el Gltimo autor corresponda al tutor o tutora de grado expresa el trabajo colaborativo
entre estudiantes y docentes del programa. Los trabajos emergen desde intervenciones y analisis que se
desarrollan en diversos contextos: establecimientos puablicos y particulares subvencionados; escuelas
urbanas y rurales; espacios de trabajo con docentes, asistentes de la educacion, estudiantes, madres, padres y
apoderados; comunidades que enfrentan variados desafios que convergen en el espacio de lo socioemocional,
reflejando la heterogeneidad de perspectivas para la intervencion en este campo de accion, que exige ser
pensado desde la especificidad de cada comunidad educativa.

El capitulo de apertura, desarrollado por la Agencia de Calidad de la Educacion, cumple en este conjunto
una funcion especialmente relevante. SitQa el vinculo entre el aprendizaje socioemocional y la convivencia
educativa desde una mirada apoyada en herramientas del sistema de evaluacion y orientacion escolar,
mostrando que la promocion de habilidades socioemocionales y la construccion de climas de convivencia
positivos forman parte de un mismo entramado de condiciones para el desarrollo integral. Esto permite abrir
el libro con una perspectiva que dialoga con la escala del sistema educativo y con los marcos de politica



publica, para luego dar paso a capitulos que descienden hacia propuestas de intervencion directa con las
comunidades escolares.

Los trabajos que siguen muestran, en cambio, que las iniciativas orientadas a impulsar el aprendizaje
socioemocional adquieren verdadero sentido cuando se las concibe como procesos de transformacion
relacional, pedagogica e institucional. Cada uno de estos trabajos ilumina una arista distinta del aprendizaje
socioemocional como campo que permite dialogar con la gestion institucional, el trabajo docente, la cultura
escolar, los proyectos educativos la participacion familiar y con los procesos de mejora continua.

El enfoque multinivel de los trabajos de grado resaltan la idea de que la convivencia educativa no puede
explicarse o abordarse de manera suficiente mirando Gnicamente al estudiante, del mismo modo que tampoco
pueden resolverse actuando sobre un solo nivel de la organizacion escolar. Lo que sucede en una escuela es
el resultado de mdltiples interacciones entre actores educativos y dimensiones de la vida escolar. Por eso,
varias de las intervenciones aqui presentadas trabajan simultaneamente con estudiantes y docentes, con
equipos de gestion y familias, con reglamentos institucionales y percepciones subjetivas, con diagnosticos
locales y orientaciones provenientes del sistema educativo.

Hablar de un enfoque sistémico y multinivel implica, reconocer que las comunidades educativas poseen
recursos, saberes y trayectorias que deben ser escuchadas; especialmente en un tiempo en que enfrentan
maltiples presiones y urgencias, este libro aspira a ser una contribucion para quienes intervienen desde
diversas iniciativas orientadas a impulsar el aprendizaje socioemocional. Pensamos en psicologos y
psicologas educacionales, orientadores, encargados de convivencia, equipos directivos, docentes, asistentes
de la educacion, profesionales de programas de apoyo, asesores, sostenedores y otros actores que buscan
fortalecer el bienestar y las capacidades de las comunidades educativas.

Esperamos que este libro contribuya a reforzar una conviccion que atraviesa todo el volumen: el aprendizaje
socioemocional forma parte de las preguntas centrales sobre qué significa educar bien, convivir mejor y
promover el desarrollo humano en el contexto escolar. Que estas paginas puedan acompafar a quienes,
en distintos rincones del sistema educativo, siguen apostando por comunidades escolares mas reflexivas,
cuidadoras y capaces de aprender juntas.

Finalmente, extendemos nuestro agradecimiento a las comunidades educativas que abrieron sus espacios,
compartieron sus experiencias y facilitaron la incorporacion de estudiantes del Magister en Psicologia
Educacional para el desarrollo e implementacion de sus trabajos de grado. Su disposicién, confianza y
colaboracion hicieron posible que estas iniciativas se construyeran desde la realidad de las escuelas y puedan
divulgarse en el presente volumen.

Dr. Alejandro Sanchez Onate
Director del Magister en Psicologia Educacional

Facultad de Psicologia - Universidad del Desarrollo
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INTRODUCCION

La evidencia indica que el desarrollo de competencias socioemocionales en estudiantes mejora el
clima de convivencia escolar (Greenberg, 2023). El Aprendizaje Socioemocional (en adelante, ASE)
desarrolla en las y los estudiantes habilidades personales y sociales —como el autoconocimiento,
la autorregulacion emocional, la empatia, la prosocialidad y la toma de decisiones responsables—
que les permiten relacionarse de manera respetuosa y constructiva con las demas personas. Estas
habilidades son la base para una convivencia positiva, ya que facilitan el reconocimiento de las
emociones propias y ajenas, la resolucion pacifica de conflictos y el respeto por las normas y
acuerdos colectivos (The Pennsylvania State University, 2018).

A su vez, un entorno escolar saludable apoya el desarrollo socioemocional de los estudiantes.
Una buena convivencia escolar crea un entorno seguro, respetuoso e inclusivo, que favorece el
desarrollo del ASE. Cuando las interacciones cotidianas se dan en un clima de confianza, buen tratoy
participacion, las y los estudiantes tienen mayores oportunidades de poner en practica y consolidar
sus habilidades socioemocionales (REL Pacific, 2020).

En este sentido, se ha observado como el ASE contribuye a mejorar la convivencia y, a su vez, la
convivencia actda como el contexto que posibilita y potencia el desarrollo del ASE, conformando
un circulo virtuoso que fortalece las relaciones respetuosas al interior de la comunidad educativa,
reduce las conductas disruptivas y crea ambientes seguros y propicios para el aprendizaje (Carbajal
y Fierro, 2021). Todo ello favorece el bienestar de la comunidad escolar y el desarrollo integral de las
y los estudiantes (Berg, 2019).

Mas escasa es la literatura que aborda de manera directa la relacion entre la convivencia escolar y la
gestion del ASE, entendiendo esta Gltima como el conjunto de practicas, estrategias y condiciones
organizacionales que las escuelas movilizan para promover el Aprendizaje Socioemocional. Diversos
marcos teodricos y enfoques de politica educativa permiten sostener que la implementacion
sistematica de acciones orientadas al ASE, aun sin mediciones inmediatas de resultados en
estudiantes, puede incidir positivamente en la convivencia y el clima escolar.

El presente articulo explora la asociacion entre el ASE y el clima de convivencia escolar para analizar
si, desde la percepcion estudiantil, las acciones para promover el ASE en el establecimiento se
asocian positivamente con el clima entre estudiantes, con sus docentes y con el centro educativo.
Para ello se utilizaron los resultados del Diagnostico Integral de Aprendizajes (DIA), herramienta de
evaluacionvoluntaria dispuesta por la Agencia de Calidad de la Educacion para todas las comunidades
educativas del pais, que permite a los establecimientos educacionales monitorear los aprendizajes
en el area socioemocional y académico de las y los estudiantes, en diferentes momentos del afo
escolar: Diagnostico, Monitoreo Intermedio y Evaluacion de Cierre.



EL DIA se entrega a través una plataforma web donde las evaluaciones en las areas Académica y
Socioemocional, con entrega de resultados inmediatos, permiten que las comunidades educativas
cuenten con informacion pertinente para la gestion pedagogica.

Desde 2024, en los periodos de Diagnostico (marzo y abril) y Evaluacion de Cierre (octubre y
noviembre), este dispositivo incorpora dos cuestionarios en su Area Socioemocional: uno que mide
el ASE en tres dimensiones —intrapersonal, interpersonal y colectiva— (Agencia, 2023); y otro que
evalta la Convivencia escolar, empleando dimensiones y subdimensiones definidas a partir del
Modelo de Escuela Total (Agencia, 2024).

El Cuestionario de Aprendizaje Socioemocional evalla tres dimensiones: el ASE Personal (1), que
consiste en la capacidad de reconocer estados emocionales propios, comunicarlos de forma
responsable y tomar decisiones de manera reflexiva; el ASE Comunitario (2), que refiere a las
interacciones que cada estudiante tiene a diario y que van generando comunidad; y, por altimo, el
ASE Ciudadano (3), que abarca un concepto amplio de interacciones, que pueden ir desde lo local
hasta lo global.

Cada una de estas dimensiones cuenta con tres Habilidades Socioemocionales (en adelante, HSE),
que se evaltan considerando dos focos (Agencia, 2023): Desarrollo, donde se mide la autopercepcion
que los estudiantes tienen sobre sus propias habilidades, y Gestion, que mide la percepcion de los
estudiantes respecto a lo que hace el establecimiento para promoverlas. Es importante destacar
que para el presente analisis solo se emplearon los items del foco en Gestion.

También esrelevante hacer notar que todas las HSE seleccionadas para el Cuestionario de Aprendizaje
Socioemocional, tienen un aspecto relacional que puede ser propiciado en un contexto escolar.
Incluso las HSE del ambito Personal apuntan al despliegue del estudiante en el mundo, cuando se
le pregunta, por ejemplo, si logra mantener la calma cuando se enoja, o si puede esperar con calma
cuando quiere algo con ganas. En ese sentido, la evaluacion del desarrollo en estudiantes no es una
evaluacion de sus rasgos de personalidad individuales, sino de la expresion de ciertas habilidades
que pueden ser favorecidas por su entorno. Es por esto que los resultados se entregan agrupados
a nivel de curso, y por qué es de esperar que haya complementariedad entre la gestion de estas
habilidades y la de la convivencia escolar.

Por su parte, el Cuestionario de Convivencia se basa en el Modelo de Escuela Total, que apunta a una
vision formativa y preventiva de la convivencia, en base a tres niveles (Agencia, 2024): la Promocion
universal (1), que se orienta a fomentar en el conjunto de la comunidad escolar un clima de cuidado
y respeto, fortaleciendo el clima escolar y el ambiente de aprendizaje, con el fin de prevenir la
aparicion de conflictos o problemas; luego, en un segundo nivel, se consideran Apoyos focalizados
(2), dirigidos a grupos especificos de estudiantes que lo requieran, con el prop6sito de avanzar en la
resolucion de los problemas actuales; y por Gltimo, se generan Intervenciones de mayor intensidad
(3) para casos puntuales, que generalmente requieren un despliegue de apoyos que excede las
capacidades de la comunidad escolar.



DESARROLLO DEL ESTUDIO

Para el analisis se utilizaron los resultados de los afos 2024 y 2025 del Cuestionario de Aprendizaje
Socioemocional y del Cuestionario de Convivencia. Se considerd Unicamente la informacion
correspondiente al periodo de Diagnostico, dado que es el que presenta mayor cobertura®y resulta,
ademas, relativamente comparable entre ambos cuestionarios.

El analisis conjunto de ambos cuestionarios emplea una metodologia descriptiva. El objetivo es
identificar si existen diferencias estadisticamente significativas entre los resultados en convivencia
de establecimientos que recibieron la mejor evaluacion de su gestion de los Aprendizajes
Socioemocionales, y los que obtuvieron la peor.

La métrica utilizada para los analisis es el porcentaje de respuestas favorables (%RF), que
corresponde a las respuestas que demuestran una adecuada experiencia, percepcion o valoracion
en las dimensiones evaluadas. A cada categoria de respuesta se le asigna un valor (0 si no es una
respuesta favorable, y 1 si lo es) y luego se promedian todos los valores favorables obtenidos en una
dimension o subdimension lo que, por construccion, entrega un porcentaje.

En el caso de los Cuestionarios de Aprendizaje Socioemocional se emplea el %RF en las preguntas
de gestion en cada dimension del ASE:

(1) Gestion del ASE Personal
(2) Gestion del ASE Comunitario
(3) Gestion del ASE Ciudadano

La Tabla 1 enumera los aspectos evaluados en el Cuestionario de Aprendizaje Socioemocional,
considerando exclusivamente el foco en gestion, junto con la cantidad de items correspondiente a
cada uno, para ambos anos. Como se observa, en 2024 se profundizo en las HSE del ASE Personal, y
en 2025 en las del ASE Comunitario. En consecuencia, en 2024 los resultados se calcularon con un
mayor nimero de items en el ASE Personal y, en 2025, con un mayor nimero en el ASE Comunitario.

3La cobertura promedio de ambos cuestionarios es de aproximadamente 1.300.000 estudiantes y 6.000 establecimientos
educacionales.



Tabla 1. Descripcion del Cuestionario de Aprendizaje Socioemocional 2024 y 2025 (foco en Gestion)

Cantidad de items (foco en Gestion)

Aprendizaje Socioemocional Habilidad Socioemocional 4° basico a IV medio
2024 2025
Conciencia de si mismo(a) 4
(1) Gestion ASE Personal Autorregulacion 4 4
Toma responsable de decisiones 4
Conciencia de otros(as) 4
(2) Gestion ASE Comunitario Empatia 4 4
Colaboracion y comunicacion
Inclusividad
(3) Gestion ASE Ciudadano Prosocialidad 4 4
Compromiso democratico
Total de items 40 40

Fuente: Elaboracion propia.

Los aspectos evaluados en el Cuestionario de Convivencia, junto con la cantidad de items
correspondiente para los anos 2024 y 2025, se presentan en la Tabla 2. En ambos afos se evaluaron
las mismas dimensiones y focos, con pequenas variaciones en el nimero de items.

Tabla 2. Descripcion del Cuestionario de Convivencia 2024 y 2025

Cantidad de items
Foco de la convivencia 2024 2025
4° a3 6° 7°alV | 4°a6° | 7°alVv

Nivel del Modelo de la
Escuela Total

I.1 Experiencia de las y los estudiantes
en relacion a la convivencia en el 5 5 5 5
establecimiento

Nivel 1. Promocion
|.2 Percepcion de las y los estudiantes

Universal respecto de la convivencia en su curso

|.3 Gestion del establecimiento para la
promocion de la convivencia

II.1 Experiencia de las y los estudiantes en
Nivel 2 relacion a los apoyos focalizados otorgados 4 4 4 4
IVEL 2, por el establecimiento

Apoyos focalizados

I1.2 Gestion del establecimiento de apoyos

) X . 9 9 8 9
focalizados para la convivencia
IIl.1 Experiencia de las y los estudiantes
en relacion a las intervenciones de mayor 3 3 3 3
Nivel 3. Intervenciones de | intensidad en el establecimiento
mayor intensidad 1.2 Gestion del establecimiento respecto
de las intervenciones de mayor intensidad 3 5 3 4
para la convivencia
Total de items 38 40 37 39

Fuente: Elaboracion propia.



Para el caso de los Cuestionarios de Convivencia, se emplea el %RF en los siete focos de la
convivencia descritos anteriormente:

Nivel 1;

» (1) Experiencia de las y los estudiantes en relacion a la convivencia en el establecimiento (I.1).
» 2) Percepcion de las y los estudiantes respecto de la convivencia en su curso (1.2).

» (3) Gestion del establecimiento para la promocion de la convivencia (1.3).

Nivel 2:

» (4) Experiencia de las y los estudiantes en relacion a los apoyos focalizados otorgados por el
establecimiento (I1.1).

» (5) Gestion del establecimiento de apoyos focalizados para la convivencia (11.2).
Nivel 3:

» (6) Experiencia de las y los estudiantes en relacion a las intervenciones de mayor intensidad en
el establecimiento (I11.1).

» (7) Gestion del establecimiento respecto de las intervenciones de mayor intensidad para la
convivencia (I11.2).

A continuacion, se describen los pasos para la obtencion de los resultados. Este procedimiento es
igual en cada afo (2024 y 2025) y cada grado (4° basico a IV medio).

La unidad de analisis es el grado en el establecimiento, y se le llamara rbd-grado. Para efecto de
los siguientes calculos, solo se emplea una muestra compuesta por rbd-grados con mas de 10
estudiantes:

1. Pasos con los resultados del Cuestionario de Aprendizaje Socioemocional:

Empleando los resultados del Cuestionario de Aprendizaje Socioemocional, se calcula el %RF
obtenido por cada rbd-grado, en el foco en Gestion, en cada dimension del ASE (Personal,
Comunitaria y Ciudadana).

A partir del calculo anterior, los rbd-grados se clasifican en quintiles. Esto se hace por separado
para cada ASE (Personal, Comunitario o Ciudadano).

Elanalisis se conducira con los rbd-grados del primer quintil (en adelante Q1), que son los de peor
gestion, y del quinto quintil (en adelante Q5), los de la mejor gestion.



2. Pasos con los resultados del Cuestionario de Convivencia:

Empleando los resultados del Cuestionario de Convivencia se calcula el %RF por cada rbd-grado,
en cada uno de los siete focos de la Convivencia (1.1, 1.2, 1.3, I1.1, [1.2, 111.1, 111.2, descritos mas arriba).

Luego, se obtiene la desviacion estandar (en delante DE) del %RF por grado en cada uno de los
siete focos de la convivencia.

3. Combinando ambos cuestionarios:

Dentro del Q1 y Q5 de cada uno de los ASE (Personal, Comunitario o Ciudadano), se calcula el %RF
por grado en los siete focos de la convivencia.

Se calcula la diferencia en puntos porcentuales entre los rbd-grados de Q1 y Q5 (Q5-Q1), por
cada grado, y en los resultados de cada uno de los siete focos de convivencia (1.1, 1.2, 1.3, I1.1, I1.2,
.1, 11.2).

Luego, estas diferencias se traducen a DE segln el calculo en el punto 2. Estos son descritos mas
abajo como Resultados generales.

4, Considerando el IVE:
Se utiliza el Indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE) del rbd.

Se distribuyen los establecimientos de la muestra en terciles del IVE (Bajo, Medio y Alto),
tomandose los extremos para el analisis. Es decir, los establecimientos de Bajo IVE (en adelante
T1) y los de Alto IVA (en adelante T3)

Combinados con los quintiles de gestion del ASE, se generan cuatro grupos que pueden compararse
de distinta manera (ver Tabla 3):

IVE del establecimiento (aplicado al rbd-grado)
Grupos comparados -
Bajo IVE (T1) Alto IVE (T3)
ALTO quintil en gestion (Q5) Q5_T1 Q5_T3
Quintil del rbd-grado g — g —
BAJO quintil en gestion (Q1) Q1_T1 Q1_T3

Fuente: Elaboracion propia.

Con los cuatro grupos de la Tabla 3, se desarrollan dos analisis, descritos mas abajo como
Resultados segun IVE:



» Como varian los resultados de Convivencia entre rbd-grados con distinto IVE dentro de un
mismo quintil de gestion del ASE. Es decir, en la Tabla 3, se resta por fila:

(Q5_T1D) - (Q5_T3)y (Q1_T1) - (Q1_T3).

» Como varian los resultados de Convivencia entre rbd-grados con distinto quintil de gestion del
ASE, con un mismo IVE. Es decir, en la Tabla 3, se resta por columna:

(Q5_T1) - (Q1_T1) y (Q5_T3) - (Q1_T3).

Segln lo descrito anteriormente, se comparan las diferencias en el resultado del Cuestionario
de Convivencia, de los distintos quintiles de gestion del ASE, y también considerando el IVE del
establecimiento. Es necesario tomar en cuenta que, segin la d de Cohen (Cohen, 1988), una diferencia
de 0,8 DE se considera excepcional como resultado de cualquier politica.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Lo primero que destaca es la consistencia de los resultados entre 2024 y 2025, y entre las nueve
areas de gestion ASE:

Se observan diferencias que oscilan aproximadamente entre 1y 2,5 DE en todos los resultados
del Cuestionario de Convivencia, en favor de los establecimientos de mejor gestion en ASE (Q5)
por sobre aquellos de peor gestion (Q1). La diferencia promedio alcanza 1,9 DE, lo que evidencia
una marcada divergencia en la convivencia entre ambos tipos de establecimientos.

Las diferencias son levemente mayores en los grados mas altos para la gestion de la convivencia
en los tres niveles (1.3, [1.2 y I11.2), lo que expresa una complementariedad entre la gestion del ASE
y la Convivencia, percibida por los estudiantes mayores.

También las diferencias son relativamente mayores (2 o mas DE) para la Experiencia de las y los
estudiantes en relacion a las intervenciones de mayor intensidad en el establecimiento (l11.1),
lo que senala que las y los estudiantes sienten mayor confianza ante las medidas que puede
tomar el establecimiento cuando hay conflictos o problemas mayores, en los establecimientos
con mejor gestion del ASE.

Las diferencias en la forma en que las y los estudiantes experimentan y contribuyen a la
convivencia, tanto a nivel individual (1.1 y 11.1) o como curso (.2) son en promedio entre 1,5 y
1,8 DE mayores, en los establecimientos de mejor gestion. Se puede apreciar, especialmente en
2025, que las diferencias en estas dimensiones son menores para las y los estudiantes mayores,
aunque de todos modos superan 1 DE.
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Los resultados anteriores pueden comprobarse en los graficos de las figuras 1 a 6, que muestran las
diferencias en DE en los resultados en Convivencia entre establecimientos de mejor (Q5) y peor (Q1)
gestion del ASE respectivo, por grado. Solo se grafican las diferencias en los ASE y no en las HSE, ya
que estas altimas siguen la misma tendencia que los primeros.

Figura 1. Diferencias en Convivencia por grado: gestion Figura 2. Diferencias en Convivencia por grado: gestion
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Figura 3. Diferencias en Convivencia por grado: gestion Figura 4. Diferencias en Convivencia por grado: gestion
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Las tablas A1 a A4 del Anexo muestran el detalle de las diferencias para los dos ejercicios llevados
a cabo para comparar las diferencias en resultados en los siete focos de la convivencia. Por un lado
se compara, dentro de un mismo nivel de gestion, entre establecimientos de Bajo IVE (T1) y Alto IVE
(T3). Esto es, se realizan comparaciones dentro de los que tienen la peor gestion del ASE (Q1) y la
mejor (Q5), por separado (Tabla A1 para 2024 y Tabla A3 para 2025).

Por otro, se compara, dentro de un mismo nivel de IVE, entre establecimientos de la mejor gestion
del ASE (Q5) y la peor (Q1). Esto es, se compara dentro de los que tienen Bajo IVE (T1) y Alto IVE (T3),
por separado (Tabla A2 para 2024 y Tabla A4 para 2025).

Los resultados mas relevantes son los siguientes:

Las diferencias entre terciles de IVE (@ un mismo quintil de ASE) son mucho menores que las
diferencias entre los quintiles de gestion del ASE (a un mismo tercil de IVE). Entre terciles de
IVE la diferencia llega a 1,2 DE en 2024 y 1,49 DE en 2025 (con un minimo de -0,38 y -0,46
respectivamente).



En cambio, como puede apreciarse en las tablas A.2 y A4 del Anexo, entre quintiles de gestion,
la diferencia maxima es de 2,67 DE en 2024 y 2,53 DE en 2025 (con un minimo de 1,21y 0,73
respectivamente). Es definitiva, la vulnerabilidad se relacionaria menos con los resultados de
convivencia que la gestion del ASE.

En las tablas A.1 y A.3 del Anexo se observa que, en los establecimientos con peor gestion de los
ASE (Q1), la brecha de resultados entre los rbd-grados con Bajo IVE (T1) y Alto IVE (T3) es mayor que
en aquellos con mejor gestion (Q5). Incluso, en estos Gltimos, en muchos casos y especialmente
en educacion basica, la diferencia favorece a los establecimientos mas vulnerables (es decir, T1-
T3 es negativa).

En promedio, la diferencia de T1-T3 en los rbd-grados del Q1 de gestion alcanza 0,30 DE en 2024
y 0,26 DE en 2025. En contraste, esta diferencia se reduce a 0,04 DE y 0,06 DE, respectivamente,
en los rbd-grados del Q5 de gestion. Estos resultados sugieren que los establecimientos con
mejor gestion de los ASE lograrian neutralizar el efecto de la vulnerabilidad socioeconémica
sobre la convivencia.

Los resultados anteriores son consistentes para los siete focos de convivencia. Sin embargo, la
menor caidaocurreenlll.2.Esto es,enla gestion del establecimiento respecto de las intervenciones
de mayor intensidad para la convivencia, la diferencia entre estudiantes menos o mas vulnerables
es similar en establecimientos con distintos niveles de gestion.

Por otro lado, destaca la mayor caida que se presenta en .1 y 1.2, es decir, en como las y los
estudiantes experimentan y contribuyen a la convivencia (l.1 y I1.1). Los estudiantes mas
vulnerables experimentan mejor la convivenciay contribuyen mas a ella en establecimientos
con una alta gestion del ASE (Q5) que en los que tienen una baja gestion (Q1).



CONCLUSIONES

Es importante destacar que estos resultados, si bien son alentadores, no constituyen una evidencia
causal. Es muy posible que las capacidades institucionales y los recursos que un establecimiento
moviliza para abordar el ambito socioemocional de las y los estudiantes sean, en gran medida, los
mismos que pone en juego para fortalecer la convivencia escolar. En este sentido, los datos sugieren
una clara complementariedad entre la gestion del ASE y la gestion de la convivencia, la cual se ve
reforzada por el tipo de habilidades evaluadas. Esta sinergia a nivel de gestion implica que promover
los ASE no constituye “una tarea adicional”, sino un recurso estratégico que amplia y potencia las
formas de aproximarse a la convivenciay el desarrollo integral.

Los resultados de este estudio evidencian una marcada divergencia en los resultados en convivencia
entre los establecimientos de mejor y peor gestion del Aprendizaje Socioemocional (ASE), lo que
refuerza el rol central que cumple dicha gestion en la experiencia escolar de las y los estudiantes.
En particular, en los establecimientos con alta gestion del ASE, las y los estudiantes muestran mayor
confianza en la capacidad del establecimiento para abordar conflictos y situaciones de mayor
complejidad. Asimismo, reportan una experiencia mas positiva de la convivencia, tanto a nivel
individual como en su vivencia colectiva como curso.

Otro hallazgo relevante es que la vulnerabilidad socioecondmica aparece menos asociada a los
resultados de convivencia que la calidad de la gestion del ASE. En efecto, los establecimientos
con mejor gestion del ASE pareciera que logran neutralizar el efecto de la vulnerabilidad
sobre la convivencia escolar. Este resultado es significativo, incluso si se reconoce que entre
los establecimientos participantes, al ser autoseleccionados, aquellos con estudiantes menos
vulnerables estan subrepresentados.

En conjunto, estos hallazgos refuerzan la idea de que la gestion del Aprendizaje Socioemocional
pudiera constituir un eje clave para la mejora de la convivencia escolar, con un potencial particular
en contextos vulnerables. Sin afirmar relaciones causales, la evidencia presentada sugiere que
fortalecer la gestion del ASE puede contribuir a generar entornos escolares favorables para el
desarrollo integral de todas y todos.
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INTRODUCCION

La incorporacion del aprendizaje socioemocional en el sistema educativo chileno ha adquirido
progresiva relevancia en las Gltimas décadas, enmarcada en politicas publicas que promueven una
concepcion integral del aprendizaje y del desarrollo humano (Ley General de Educacion N° 20.370,
2009; Gatica, 2022). Sin embargo, persiste una brecha entre el marco normativo y la practica
institucional, especialmente visible tras la crisis sanitaria por Covid-19, que tensiono la articulacion
entre los ambitos académico y socioemocional (Zaniga, 2021). Este trabajo se sitda en dicho
escenario y aborda el desafio de fortalecer capacidades técnicas para el disefo, evaluacion y mejora
continua de intervenciones socioemocionales en contextos escolares.

La institucion educativa que dio origen a este trabajo corresponde a un establecimiento particular
subvencionado, ubicado en un contexto urbano con un nivel socioecondomico medio y un alto
indice de vulnerabilidad escolar. Atiende a una comunidad estudiantil numerosa, distribuida en
todos los niveles de ensefnanza escolar, y cuenta con una dotacion completa de profesionales de la
educacion, equipos multiprofesionales y asistentes. Su proyecto educativo declara una formacion
integral, con énfasis en el desarrollo académico, personal y social del estudiantado, promoviendo
valores, convivencia escolar positiva y aprendizajes significativos. Los analisis institucionales
recientes evidencian fortalezas en liderazgo, gestion curricular y convivencia, junto con desafios
en la consolidacion de estrategias formativas y en la evaluacion sistematica de iniciativas
socioemocionales, especialmente aquellas implementadas tras la pandemia.

El marco de referencia del trabajo se sustenta en la comprension del aprendizaje socioemocional
como un componente central del desarrollo integral, ampliamente reconocido tanto a nivel nacional
como internacional. En Chile, este enfoque se ha incorporado progresivamente a través de politicas
como la Ley General de Educacion (2009), los Indicadores de Desarrollo Personal y Social (Agencia
de Calidad de la Educacion, 2016, 2017), el Marco para la Buena Ensenanza (CPEIP, 2021) y la Politica
Nacional de Convivencia Educativa 2024-2030 (MINEDUC, 2024). Estas orientaciones buscan
promover habilidades como la autoestima académica, la convivencia, la participacion ciudadanay el
bienestar emocional, respondiendo a un contexto escolar marcado por altos niveles de conflictividad
y malestar socioemocional, evidenciados en reportes de la Superintendencia de Educacion (2024).

Desde una perspectiva conceptual, el aprendizaje socioemocional se apoya en avances de la
psicologia, la neurociencia y la educacion emocional. Las emociones son entendidas como estados
complejos que integran respuestas fisiologicas, cognitivas y conductuales (Valles & Valles, citados
en Milicic, 2014), mientras que los sentimientos constituyen una experiencia subjetiva mas estable
derivada de dichas emociones (Damasio, 1994, 2009). La evidencia contemporanea ha superado la
dicotomia razon-emocion, reconociendo su interdependencia en los procesos de aprendizaje y toma
de decisiones (Solomon, 2007; Immordino-Yang, 2011). En el ambito escolar, este giro paradigmatico
ha impulsado la necesidad de una educacion emocional auténtica que favorezca la autorregulacion,
la empatiay la construccion de una identidad positiva (Milicic et al,, 2014; Martinez, 2023).



Las competencias socioemocionales han sido definidas como un conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes que permiten comprender, expresar y regular las emociones, asi como
relacionarse de manera efectiva con otros (Bisquerra & Chao, 2021; Cohen, citado en Berger et al,,
2009). Desde una mirada evolutiva, el desarrollo socioemocional se concibe como la interseccion
entre el crecimiento emocional y social a lo largo del ciclo vital, profundamente influido por el
entornoy las interacciones significativas (Thompson, 2012). En este sentido, la educacion emocional
se plantea como una estrategia preventiva y formativa que responde a necesidades sociales no
siempre cubiertas por la educacion formal (Bisquerra, 2003).

Diversos modelos explicativos han orientado la implementacion del aprendizaje socioemocional
en sistemas educativos. El modelo SEAL, desarrollado en Inglaterra, propone un enfoque integral
y flexible para el desarrollo de habilidades sociales y emocionales (Department of Education,
2010), mientras que el marco SEL de CASEL estructura estas competencias en cinco areas clave:
autoconciencia, autocontrol, conciencia social, habilidades relacionales y toma de decisiones
responsables (CASEL, 2020). En el contexto chileno, el modelo Valoras UC sistematiza habilidades
socioafectivas alineadas con marcos internacionales y comprensiones locales, destacando la
necesidad de procesos pedagogicos intencionados y progresivos (Romagnoli et al., 2007).

La evidencia empirica sobre programas de aprendizaje socioemocional muestra resultados
consistentes en lamejora de habilidades sociales, conductas prosociales, clima escolar y rendimiento
academico (Durlak et al, 2011; Milicic et al, 2021). Meta-analisis recientes confirman efectos
positivos, aunque moderados, y subrayan la importancia de variables como la formacion docente,
la integracion curricular y el tamano de los grupos (Shi & Cheung, 2024; Coelho & Sousa, 2018).
Asimismo, investigaciones en primera infancia y en educacion especial evidencian beneficios en
la gestion del aula, la relacion docente-estudiante y la inclusion, aunque con variabilidad seglin
contexto y caracteristicas de los participantes (Blewitt et al.,, 2020; Hassani & Schwab, 2021).

No obstante, persiste una brecha significativa entre la evidencia cientifica y la implementacion
efectiva de estos programas en las escuelas. Diversos autores advierten que las decisiones
institucionales suelen basarse mas en tendencias o presiones externas que en la calidad de la
evidencia disponible (Morrison et al., 2014), y que la falta de evaluacion sistematica limita la mejora
continua (Steponavicius et al., 2023; Linzarini & Catarino da Silva, 2024). En este escenario, los ciclos
de mejora continua y la autoevaluacion escolar emergen como estrategias clave para ajustar las
intervenciones a las necesidades reales de las comunidades educativas, aunque su implementacion
enfrenta barreras como la falta de tiempo, formacion y recursos (Hofman et al,, 2009; Shakman et al.,
2017; Vazquez & Gairin, 2013).

En sintesis, la literatura revisada y el contexto institucional analizado convergen en la necesidad
de fortalecer una gestion del aprendizaje socioemocional basada en evidencia, con evaluaciones
sistematicas y procesos reflexivos que permitan avanzar hacia intervenciones mas efectivas y
sostenibles. Este trabajo refuerza la idea de que el aprendizaje socioemocional no solo constituye



un complemento del curriculum, sino un eje central para el bienestar, la convivencia y la calidad
educativa, cuyo impacto depende de la coherencia entre fundamentos teoricos, disefio metodologico
y condiciones institucionales de implementacion.

PROCESO DE DIAGNOSTICO

El proceso diagnostico tuvo como objetivo general evaluar el impacto del Plan Socioemocional en
estudiantes y docentes del establecimiento. En coherencia con este proposito, se definieron como
objetivos especificos evaluar la efectividad de las Clases de Crecimiento y Desarrollo Personal
en el desarrollo de habilidades socioemocionales de los estudiantes; evaluar la efectividad del
programa /nhala, Exhala y Florece en el fortalecimiento de habilidades de atencion plena; evaluar
la efectividad del programa de Reduccion de Estrés en Nifos y Adolescentes en la disminucion del
nivel de estrés de los estudiantes participantes; y evaluar el nivel de autoeficacia percibida para la
promocion de habilidades socioemocionales en los docentes que participan del Programa PROMESA.
Estos objetivos orientaron el proceso diagnostico, el cual se desarrolld mediante una planificacion
coordinada con el equipo de gestion, la revision de instrumentos institucionales y la aplicacion de
herramientas validadas, junto con el disefio de un instrumento especifico en aquellos ambitos donde
no existian escalas disponibles a nivel nacional.

El diagnostico permitid evaluar distintos componentes del Plan Socioemocional en estudiantes y
docentes del establecimiento. En el caso de las Clases de Crecimiento y Desarrollo Personal, se
evalud una muestra de 190 estudiantes, equivalente al 76% del total esperado. Los resultados
evidenciaron promedios similares en las dimensiones de habilidades emocionales y autoeficacia
(X = 2.71 en ambas), mientras que las habilidades sociales alcanzaron un promedio levemente
superior (X= 2.77). Asimismo, se observé una tendencia a un mejor desempefio en los cursos de niveles
superiores y diferencias por género, con puntajes promedio mas altos en estudiantes masculinos.

El programa /nhala, Exhala y Florece fue evaluado en 66 estudiantes de cuarto basico. Los resultados
indicaron que un 32% del alumnado se ubicd en un nivel alto de desarrollo de habilidades de atencion
plena y otro 32% en un nivel medio, alcanzando en conjunto un 64% con desempeno medio-alto,
mientras que un 36% se mantuvo en un nivel bajo. Estos resultados dieron cuenta de avances en la
aceptacion emocional, junto con desafios en la atencion al presente y la autoaceptacion.

La autoeficacia docente para la promocion de habilidades socioemocionales fue evaluada en 36 de
los 45 docentes participantes del programa PROMESA, lo que representd un 80% de la muestra. Los
resultados mostraron niveles elevados de autoeficacia percibida, particularmente en la dimension
de conciencia social (X = 4.45), y puntajes relativamente mas bajos en autorregulacion (X = 4.10),
observandose ademas diferencias segun el nivel educativo en que se desempefiaban y el género de
los docentes.



En conjunto, el diagnostico permitio identificar avances relevantes del Plan Socioemocional v,
al mismo tiempo, visibilizar aspectos estructurales asociados a la formulacion de objetivos, la
evaluacion sistematica y la incorporacion de un enfoque de mejora continua, los cuales orientaron
el diseno posterior de la intervencion.

PROCESO DE INTERVENCION

Laintervencion se estructurd a partir de un objetivo general claramente definido: fortalecer la gestion
del ciclo de mejora continua del Programa de Intervencion Socioemocional de un colegio particular
subvencionado de la region del Biobio. En coherencia con este propdsito central, se establecieron tres
objetivos especificos que orientaron el disefio y desarrollo de la asesoria: incrementar las habilidades
del equipo de gestion para el disefio de una estrategia de intervencion socioemocional basada en
evidencia; perfeccionar la habilidad del equipo de gestion para planificar la implementacion de un
programa de intervencion socioemocional basado en evidencia considerando posibles obstaculos y
desafios; y optimizar la habilidad del equipo de gestion para definir indicadores para el monitoreo
y evaluacion de las estrategias del Programa de Intervencion Socioemocional Institucional. Estos
objetivos guiaron una intervencion de caracter técnico y formativo, dirigida al fortalecimiento de
capacidades internas del equipo de gestion, con el fin de avanzar hacia una gestion socioemocional
mas sistematica, informada y alineada con principios de mejora continua.

La intervencion se justifico a partir de los hallazgos del diagndstico institucional, que evidenciaron
una brecha entre las acciones socioemocionales implementadas y la evidencia cientifica que
respalda su efectividad. Si bien el Plan Socioemocional mostraba resultados aceptables, se
identificaron debilidades en la coherencia entre objetivos, estrategias, indicadores y mecanismos de
seguimiento, lo que limitaba suimpacto y sostenibilidad. En este contexto, la intervencion se orientd
a dotar al equipo de gestion de herramientas conceptuales y practicas que permitieran transitar
desde decisiones basadas en percepciones hacia una gestion fundamentada en datos y evidencia,
fortaleciendo el ciclo de mejora continua como eje articulador del plan.

El disefio de la intervencion contemplo tres acciones presenciales, cada una alineada con uno de los
objetivos especificos. La primera accion se centro en el fortalecimiento de las competencias del
equipo de gestion para disefar estrategias socioemocionales basadas en evidencia cientifica. A
través de una sesion de trabajo colaborativo, se promovid la comprension del valor de la evidencia
empirica en la toma de decisiones educativas y se revisaron ejemplos de estrategias validadas
en contextos similares. Esta instancia permitido que los participantes identificaran ideas fuerza
aplicables a su realidad institucional y reflexionaran sobre la necesidad de alinear las intervenciones
socioemocionales con un proposito claro y explicito. Como resultado, el equipo inicid el disefio de
una estrategia denominada “Circulos de confianza”, orientada a fortalecer la autoconfianza de los
estudiantes en las interacciones sociales y a apoyar a los docentes en el disefio de actividades que
fomentaran esta competencia.



La segunda accion tuvo como foco perfeccionar las habilidades del equipo de gestion para planificar
la implementacion de intervenciones socioemocionales basadas en evidencia. En esta sesion, los
participantes profundizaron en los factores que influyen en la efectividad de la implementacion,
revisando investigacionesy casos de programas exitosos desarrollados en otros contextos educativos.
A partir de este analisis, el equipo identifico elementos replicables y reflexion6 sobre su adaptacion
a larealidad institucional. Asimismo, se genero un espacio de discusion grupal que permitio anticipar
desafios asociados a la implementacion, tales como la adherencia de la comunidad educativa,
la coordinacion interna y la asignacion de responsabilidades. Aunque no se concreto el redisefo
completo del plan de accion durante la sesion, los aprendizajes obtenidos sentaron las bases para
su desarrollo posterior, destacandose la importancia de explicitar el desarrollo socioemocional en la
planificacion pedagodgica y en los instrumentos de evaluacion.

La tercera accion estuvo orientada a optimizar las competencias del equipo de gestion para el
monitoreoyevaluaciondelasestrategias delPlanSocioemocional.Enestasesion,losparticipantes
profundizaron en la distincion entre monitoreo y evaluacion, comprendiendo su rol complementario
dentro del ciclo de mejora continua. Se trabajo en la definicidn de indicadores SMARTIE, enfatizando
la necesidad de establecer metas claras, medibles e inclusivas que permitieran evaluar tanto los
procesos como los resultados de las intervenciones. A través del analisis de datos provenientes del
diagnostico del plan, el equipo reflexiono sobre los avances y desafios identificados y propuso ideas
de mejora basadas en evidencia. Como resultado, se definid al menos un indicador centrado en el
monitoreo de la implementacion y se generaron propuestas para fortalecer el uso de instrumentos
ya disponibles en la institucion, con el fin de avanzar hacia practicas sistematicas de evaluacion.

Los resultados de la intervencion evidenciaron avances significativos en el fortalecimiento de
capacidades del equipo de gestion. En la primera sesion, mas del 80% de los participantes declard
contar con mayor informacion para disefar estrategias basadas en evidencia, y el equipo inicio
el disefio de una estrategia concreta para incorporar al plan. En la segunda sesion, se logro una
comprension transversal sobre la importancia del uso de evidencia en la implementacion, aunque
el redisenio completo del plan de accion quedod proyectado para una etapa posterior. En la tercera
sesion, la totalidad de los participantes manifesté haber adquirido mayores conocimientos sobre
monitoreo y evaluacion, y el equipo presentd propuestas de mejora fundamentadas en el analisis de
datos, aun cuando persistieron desafios en la formulacion completa de indicadores SMARTIE.

Laevaluacionglobaldelaintervencion,atravésdeunaencuestade satisfaccion,mostro unavaloracion
altamente positiva de los contenidos, los materiales y la metodologia utilizada, con puntuaciones
cercanas al nivel maximo. Los resultados también evidenciaron oportunidades de mejora en la
formulacion y comunicacion de los objetivos de las sesiones, aspecto que fue identificado como un
insumo relevante para el disefo de futuras asesorias.

En conjunto, la intervencion permitid avanzar en la instalacion de una mirada estratégica sobre
el aprendizaje socioemocional, fortaleciendo el uso de la evidencia cientifica y el ciclo de mejora



continua como pilares de la gestion institucional. Si bien algunos objetivos se alcanzaron de manera
parcial, el proceso sento bases solidas para la consolidacion de practicas mas sistematicas, reflexivas
y sostenibles, orientadas a mejorar la efectividad del Plan Socioemocional y a fortalecer el bienestar
integral de la comunidad educativa.

CONCLUSIONES

La sintesis de las conclusiones derivadas de la intervencion permite afirmar que el fortalecimiento
de la gestion del aprendizaje socioemocional en contextos escolares no depende Unicamente de
la existencia de programas o iniciativas aisladas, sino de la capacidad institucional para disenarlos,
implementarlos, monitorearlos y evaluarlos de manera coherente, sistematicay basada en evidencia.
En este sentido, la experiencia desarrollada confirma lo ampliamente documentado en la literatura
especializada, que advierte que uno de los principales desafios en la educacion socioemocional
radica en la brecha entre los marcos normativos y las practicas concretas que se despliegan en las
escuelas, particularmente cuando estas no cuentan con herramientas técnicas suficientes ni con
una cultura consolidada de mejora continua (Durlak et al,, 2011; Shakman et al., 2017; Steponavicius
et al, 2023).

Los antecedentes teoricos revisados sostienen que el aprendizaje socioemocional debe
comprenderse como un proceso complejo y multidimensional, que involucra competencias
individuales, dinamicas relacionales y condiciones organizacionales que posibilitan o limitan
su desarrollo (Bisquerra, 2003; Milicic et al,, 2020; Romagnoli et al,, 2007). La intervencidn permitio
constatar empiricamente esta afirmacion, al evidenciar que las dificultades detectadas en el Plan
Socioemocional no se vinculaban exclusivamente a la calidad de los programas implementados,
sino a la ausencia de un marco estructurado que permitiera articular objetivos claros, indicadores
pertinentes y procesos sistematicos de retroalimentacion. Esta constatacion dialoga con los
planteamientos de Linzarini y Catarino da Silva (2024), quienes sefialan que la falta de claridad
conceptual y metodologica en la evaluacion de programas socioemocionales constituye una de las
principales barreras para su efectividad y sostenibilidad.

Desde esta perspectiva, la intervencion permitio visibilizar tensiones ya descritas en la literatura
entre las orientaciones de las politicas educativas chilenas, que promueven una integracion
transversal del aprendizaje socioemocional, y las posibilidades reales de los establecimientos
para operacionalizar dichas orientaciones en contextos altamente demandantes (MINEDUC, 2015;
MINEDUC, 2024a). Tal como advierten Shakman et al. (2017), la implementacion de procesos de
mejora continua requiere no solo voluntad institucional, sino también tiempo, formacion especifica
y espacios protegidos para la reflexion colectiva, condiciones que no siempre estan garantizadas en
el funcionamiento cotidiano de las escuelas. En este caso, la experiencia permitio reconocer que, si
bien existia una valoracion positiva del aprendizaje socioemocional por parte del equipo de gestion,



esta no siempre se traducia en practicas sistematicas de monitoreo y evaluacion, lo que dificultaba
la toma de decisiones informadas.

En relacion con las limitaciones del estudio, es relevante sefalar que la intervencion se desarrollo
en un contexto marcado por restricciones de tiempo, espacio y disponibilidad de los actores
involucrados, lo que incidid en la profundidad de algunos aprendizajes y en el logro parcial de
ciertos indicadores propuestos. La brevedad de las sesiones y la imposibilidad de extender el
trabajo a un acompanamiento mas prolongado limitaron la consolidacion de habilidades técnicas,
especialmente en lo referido a la formulacion completa de indicadores SMARTIE y al redisefio integral
del plan de accion. Estas limitaciones son coherentes con lo sefalado por Humphrey et al. (2010) y
Banerjee (2010), quienes advierten que la efectividad de las intervenciones socioemocionales se ve
condicionada por factores organizacionales como la carga laboral, la disponibilidad de recursos y la
estabilidad de los equipos.

Asimismo, se identificaron restricciones vinculadas a la planificacion inicial, particularmente en la
consideracion de las caracteristicas del espacio fisico y suimpacto en la dinamica de participacion. La
literatura ha destacado que los entornos de aprendizaje influyen significativamente en los procesos
de interaccion, reflexion y construccion colectiva de conocimiento (Babalis et al., 2013), aspecto que
adquiere especial relevancia en intervenciones de caracter colaborativo como la desarrollada. Estas
limitaciones, lejos de invalidar los resultados, constituyen aprendizajes relevantes que permiten
ajustar futuras intervenciones, reforzando la necesidad de una planificacion flexible y situada.

No obstante,junto a estas limitaciones, laintervencion evidenciod fortalezas significativas que aportan
valor al proceso y a sus conclusiones. Entre ellas, destaca la pertinencia del enfoque adoptado,
sustentado en evidencia cientifica actualizada y en recomendaciones de expertos, lo que favorecio
la coherencia interna de las acciones y su alineacion con las necesidades del contexto escolar. El
énfasis en el liderazgo y la colaboracion permitioé generar un espacio de confianza que facilito la
reflexion critica sobre las practicas institucionales, aspecto clave para avanzar hacia una cultura
de mejora continua (Hofman et al,, 2009). Ademas, la incorporacion de herramientas practicas y
ejemplos concretos favorecio la apropiacion gradual de conceptos técnicos, contribuyendo a reducir
la distancia entre el discurso tedrico y la practica cotidiana.

A partir de los resultados obtenidos, emergen diversas proyecciones de intervencidon que se
alinean con las recomendaciones de la literatura. En primer lugar, se hace evidente la necesidad de
profundizar el acompafiamiento a los equipos de gestion, incorporando instancias de seguimiento y
apoyo entre sesiones que permitan consolidar aprendizajes, resolver dudas emergentes y fortalecer
la aplicacion de las herramientas trabajadas. Esta proyeccion se vincula con los planteamientos de
Bryk et al. (2015), quienes sostienen que los procesos de cambio educativo requieren ciclos iterativos
de aprendizaje y retroalimentacion para generar transformaciones sostenidas.



En segundo lugar, se propone avanzar hacia la institucionalizacion de sistemas de monitoreo y
evaluacion que integren de manera sistematica instrumentos ya disponibles en el establecimiento,
como el diagnodstico socioemocional, evitando que la recoleccion de datos se transforme en un
ejercicio meramente administrativo. La literatura enfatiza que el valor de la evaluacion radica en su
capacidad para informar la toma de decisiones y orientar la mejora de las practicas (SteponaviCius
et al,, 2023; Shakman et al,, 2017), por lo que resulta clave fortalecer las competencias del equipo
para interpretar y utilizar los datos de manera estratégica.

Asimismo, se identifica como una linea relevante de proyeccion el fortalecimiento del vinculo
entre aprendizaje socioemocional y practica pedagogica, promoviendo su integracion explicita
en la planificacion de clases, las estrategias didacticas y los instrumentos de evaluacion. Tal
como plantean Milicic et al. (2014) y Martinez (2023), el aprendizaje socioemocional adquiere
mayor impacto cuando se comprende como parte constitutiva del quehacer pedagdgico y no como
un componente accesorio. En esta linea, el rol del liderazgo pedagogico y de los equipos técnicos
resulta fundamental para asegurar coherencia entre los distintos niveles de gestion.

Otra proyeccion relevante se vincula con la necesidad de considerar los cambios socioculturales
y tecnologicos que atraviesan actualmente a las comunidades educativas. La literatura reciente
advierte que la digitalizacion acelerada ha transformado las formas de interaccion y socializacion,
generando nuevos desafios para el desarrollo socioemocional de nifios, nifas y adolescentes (UNESCO,
2025). En este contexto, resulta pertinente revisar criticamente la adecuacion de los programas
socioemocionales existentes y fortalecer el trabajo conjunto con las familias, considerando su rol
clave en la sostenibilidad de las intervenciones, tal como lo evidencian los antecedentes nacionales
disponibles (Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacion, 2023).

Finalmente, desde una perspectiva metodologica, se propone fortalecer la sistematizacion del
proceso mediante registros formales de acuerdos, productos y reflexiones, asi como la creacion
de repositorios compartidos de recursos y experiencias. Estas estrategias permitirian mejorar la
trazabilidad del trabajo realizado, favorecer el intercambio de buenas practicas y potenciar la
sostenibilidad de las acciones en el tiempo. Del mismo modo, la incorporacion de enfoques mixtos
y estudios longitudinales en futuras evaluaciones podria aportar una comprension mas profunda y
situada de los efectos del aprendizaje socioemocional a lo largo del tiempo (Romero et al,, 2025).

En sintesis, las conclusiones de la intervencion permiten reafirmar que el desarrollo del aprendizaje
socioemocional requiere una gestion institucional solida, basada en evidencia, con objetivos claros,
procesos sistematicos de evaluacion y una cultura organizacional orientada a la mejora continua. La
experiencia desarrollada posibilito transitar desde una mirada fragmentada hacia una comprension
mas integrada y reflexiva del Plan Socioemocional, reconociendo su potencial transformador cuando
se impulsa desde el trabajo colaborativo, el liderazgo pedagogico y la apertura al cambio. En este



sentido, el aprendizaje socioemocional se consolida no solo como un componente relevante del
curriculum, sino como un eje estructurante de la vida escolar, cuya incorporacion coherente resulta
clave para fortalecer comunidades educativas mas inclusivas, conscientes y comprometidas con los
desafios del presente.
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INTRODUCCION

El presente trabajo surge de la necesidad de promover una mejor convivencia escolar a travées del
fortalecimiento de la cohesion grupal. Mediante una intervencion socioeducativa en un contexto
escolar chileno, se busco fomentar practicas colaborativas, el sentido de pertenencia y relaciones
positivas entre estudiantes, docentes y otros actores de la comunidad educativa, con el fin de
contribuir al bienestar y al desarrollo integral de todos sus miembros.

La intervencion se desarrollo en una institucion escolar publica, con trayectoria en la formacion de
estudiantes desde niveles iniciales hasta educacion media. Se caracteriza por una poblacion diversa
desde el punto de vista cultural y socioeconomico, con un proyecto educativo centrado en valores de
respeto, inclusion y participacion activa. La comunidad educativa esta comprometida con mejorar la
convivencia escolar, reconociendo los desafios que implica construir vinculos positivos en contextos
escolares heterogéneos.

El concepto de clima escolar tiene sus raices en el estudio del clima organizacional dentro del ambito
laboral (Tagiuri & Litwin, 1968; Schneider, 1975). En el contexto educativo, este se entiende como
el conjunto de caracteristicas psicosociales que definen el ambiente de una escuela y que influyen
directamente en los procesos de ensenanza-aprendizaje (Cere, 1993; Aron & Milicic, 1999). Un clima
escolar positivo promueve relaciones de respeto, colaboracion y sentido de pertenencia, ademas de
impactar favorablemente en los resultados académicos y el bienestar emocional de estudiantes y
docentes (Arancibia, 2004; Bellei et al.,, 2004).

Un componente clave del clima escolar es la cohesion grupal, entendida como la calidad de los
vinculos entre los miembros de un grupo, donde se fomenta la inclusion, la toma de decisiones
compartidas y el trabajo en equipo (Pujolas y Lago, 2007; Pujolas, 2008, 2009). Esta cohesion esta
directamente relacionada con la identidad social (Tajfel, 1981; Tajfel & Turner, 1979), ya que las
personas tienden a identificarse con grupos que refuercen su autoestima y sentido de pertenencia.
Segun Lawler et al. (2000), cuanto mayor es la cohesion de un grupo, mayor sera la motivacion de
sus miembros por trabajar en conjunto hacia metas comunes.

En entornos escolares, una mayor cohesion grupal se traduce en estudiantes mas comprometidos,
con menor incidencia de participacion en conflictos y mayor disposicion al aprendizaje colaborativo
(Uz & Gul, 2020). De hecho, el tiempo compartido entre pares fortalece los lazos grupales, como
indican Prichard y Ashleigh (2007), al igual que la atraccidon por permanecer juntos como grupo
(Schermerhorn et al., 2002). En este sentido, Cloete (2014) destaca aspectos como la participacion,
la colaboracion, la confianza y el sentido de pertenencia como dimensiones fundamentales de la
cohesion social. Estas interacciones fortalecen normas, valores y actitudes compartidas, lo que
repercute positivamente en la convivencia escolar (Lanzi, 2011; Unterhalter & Walker, 2007).



Colaborar implica que todos los miembros de un equipo trabajen hacia objetivos comunes,
brindandose apoyo emocional y asumiendo responsabilidades compartidas (Johnson & Johnson,
1999; Pedraja-Rejas et al, 2016). El aprendizaje cooperativo potencia habilidades sociales y
comunicativas, asi como el sentido de pertenencia entre los estudiantes (Kidder & Bowes-Sperry,
2012). Para que esto funcione, es esencial el compromiso individual, la contribucion equitativa y
la disposicidn para construir conocimientos junto a otros, como indican Slavin (1999), Sarrionandia
(1995) y Collazos y Mendoza (2006).

El sentido de pertenencia, por su parte, se refiere al sentimiento de ser valorado y reconocido dentro
de un grupo con objetivos y vinculos comunes (Sanchez et al., 2019). Este factor es fundamental en
el desarrollo integral de los estudiantes, ya que impacta directamente en su rendimiento académico,
relaciones interpersonales y bienestar emocional (Rodriguez et al,, 2021). Cuando los estudiantes
establecen vinculos solidos y de calidad, se sienten integrados y comprometidos con su grupo, lo
cual fortalece el clima escolar (Blanco, 2008; Hopenhayn & Sojo, 2011).

La participacion activa de los estudiantes en procesos de aprendizaje y convivencia es igualmente
relevante. Segin Martinez et al. (2010) y Simovska (2004), participar implica poder expresar ideas,
tomar decisiones y ser parte de procesos escolares significativos. Esto fomenta valores como la
tolerancia, laigualdady la libertad de expresion (Munoz, 2020). Elmore (2010) subraya la importancia
de que los docentes potencien esta participacion desde el nicleo pedagodgico, promoviendo
la interaccion entre profesor, alumno y contenidos. Estrategias como la retroalimentacion y el
aprendizaje dialogico (Anijovich & Gonzales, 2011; Duque et al,, 2009) son esenciales para fomentar
esta dinamica.

Finalmente, la confianza se presenta como un componente transversal en todas las relaciones
que favorecen la cohesion grupal. Es un proceso racional y dinamico que sostiene vinculos a largo
plazo y permite establecer promesas y compromisos dentro del grupo (Sandoval, 2011; Conejeros
et al, 2010). En el ambito escolar, la confianza se ha identificado como un indicador clave para el
fortalecimiento del aprendizaje y la convivencia (Rodriguez & Sandoval, 2022). Su desarrollo requiere
espacios seguros y relaciones sostenidas en el tiempo, lo cual impacta directamente en la calidad
del ambiente escolar (Selles, 2020).

Estudios recientes han confirmado la importancia de la cohesion social en la educacion. Van den
Bos et al. (2018) evidenciaron que aulas con mayor cohesion social presentan menores conductas
antisociales y mayores niveles de confianza. Komatsu (2014), desde una mirada internacional,
encontrd6 que una gestion participativa y descentralizada fomenta la cohesidon en contextos
escolares. En Chile, Sanchez et al. (2019) identificaron una relacion positiva entre cohesion grupal y
participacion escolar, mostrando como factores socioeconémicos también influyen en la manera en
gue estas dimensiones se expresan en la vida escolar.

Fortalecer la cohesion grupal en contextos escolares permite construir espacios de aprendizaje
mas seguros, inclusivos y colaborativos, impactando de forma directa en el bienestar y la
convivencia entre todos los actores de la comunidad educativa.



PROCESO DE DIAGNOSTICO

La intervencion se inicid con un diagnostico cuyo objetivo general fue se orientd por el siguiente
objetivo general: Caracterizar la cohesion grupal de los estudiantes del primero medio, de un colegio
particular subvencionado de la comuna la Florida. Para ello, se establecieron los siguientes objetivos
especificos: 1) describir la participacion de los estudiantes de primero medio en el aula; 2) indagar
en el sentido de pertenencia de los estudiantes del primero medio; 3) describir la colaboracion entre
los estudiantes; e 4) indagar en la confianza existente entre los estudiantes del curso.

A partir de la aplicacion de escalas de percepcion, grupos focales, observaciones en aula y revision
de registros, se evidencio que la cohesion grupal del curso es baja. El sentido de pertenencia es
limitado: solo el 29,4% de los estudiantes se siente parte del curso o identificado con él. Los discursos
reflejan un ambiente dividido en subgrupos que no se integran entre si, generando sentimientos de
incomodidad y desidentificacion con el colectivo. En términos de colaboracion, aunque el 56,7%
percibe apoyo desde los docentes, solo un 42% afirma que sus compafieros se ayudan mutuamente.
La observacion en aula confirma escaso apoyo entre pares y la presencia de burlas hacia quienes
participan activamente.

La participacion escolar también es baja (48%). Existen estudiantes que participan, pero a menudo
son inhibidos por dinamicas de burla. Este fendmeno se asocia a un insuficiente liderazgo docente
y a metodologias poco inclusivas. Finalmente, la confianza entre pares esta restringida a pequefios
grupos, donde se evita compartir problemas personales por temor a la exposicion o al “chisme”.

En conclusion, el diagnostico permitid caracterizar una cohesion grupal fragmentada, donde la
colaboracion y el sentido de pertenencia aparecen como dimensiones criticas a intervenir para
mejorar el clima escolar y las dinamicas de aula.

PROCESO DE INTERVENCION

Considerando los resultados del diagnostico, la intervencion tuvo como objetivo general incrementar
la cohesion grupal entre los estudiantes de primero medio de un colegio particular subvencionado
de la comuna de La Florida. Para ello, se definieron cuatro objetivos especificos que guiaron las
acciones desarrolladas: desplegar acciones de colaboracion con todos los integrantes del curso;
acrecentar el sentido de pertenencia de los estudiantes con su curso; fortalecer el respeto entre los
estudiantes del curso 1° medio; y promover la participacion y la escucha activa en el grupo curso.

La primera linea de accion se centrd en desplegar actividades colaborativas entre todos los
integrantes del curso. A través de sesiones que incentivaron la ayuda mutua, el trabajo en equipo
y la construccion colectiva, mas del 60% de los estudiantes expreso que las actividades realizadas
fomentaron la colaboracion, y un 76% reconocid que el trabajo colaborativo es relevante. Ademas,
un 71% valord positivamente las dinamicas en cuanto a su caracter entretenido, lo que también



influyo favorablemente en su participacion. En las reflexiones escritas, se destaco la importancia
del companierismo, la ayuda y el esfuerzo compartido como pilares del logro grupal, lo que permitio
alcanzar el indicador propuesto. Aunque no todos los estudiantes asistieron a las sesiones, las
actividades involucraron a mas del 75% del curso, cumpliendo asi el objetivo propuesto.

En relacion con el segundo objetivo, acrecentar el sentido de pertenencia de los estudiantes con su
curso, se aplicaron dos encuestas —una al inicio y otra al término de las sesiones— con dimensiones
como participacion, sentido de pertenencia y percepcion del grupo. Los resultados muestran
que un 52,3% identificd caracteristicas en comdn con otros companeros, y un 57,2% encontro
intereses compartidos con estudiantes con los que normalmente no interactuaban. En cuanto al
reconocimiento de aspectos positivos entre companeros, un 65% declard estar de acuerdo o muy
de acuerdo, cifra que, si bien no alcanza el umbral del 70%, representa un avance significativo. La
percepcion del curso como un grupo con caracteristicas positivas silogro el objetivo, con un 70% de
aprobacion, lo que se refuerza con evidencias como carteles elaborados por los estudiantes, donde
aparecen palabras como “unidos”, “empaticos” o “tolerantes”.

También se promovio la creacion simbodlica de elementos de identidad grupal, como un lema y
una mascota. Aunque el 65% de los estudiantes sefald haber participado en la creacion de estos
elementos —por debajo del 70% esperado—, los registros de observacion indicanunaaltaimplicacion
en la eleccion de la mascota, identificada como un primate, con el que los estudiantes se sintieron
representados. Asimismo, el 65% manifestd sentirse identificado con el lema del curso, y un 68,5%
considerd que contar con este tipo de simbolos podria contribuir a una mayor union. De este modo,
puede afirmarse que el objetivo se cumplid ampliamente.

Respecto al objetivo de fortalecer el respeto entre los estudiantes del curso, las actividades
incorporaron instancias para el reconocimiento mutuo, la valoracion del otro y la expresion de
cualidades positivas. Si bien este objetivo no contd con una linea de evaluacion especifica, los
resultados de las encuestas y las reflexiones escritas dan cuenta de avances importantes. Frases
como”me agrado saber lo que mis compaferos reconocen como positivo en mi” reflejan una mayor
disposicion a valorar a los otros, asi como una apertura a recibir reconocimiento positivo.

En relacion al altimo objetivo, promover la participacion y la escucha activa en el grupo curso, los
datos recogidos al cierre de la intervencion muestran que un 55% de los estudiantes considerd
que las actividades influyeron positivamente en la union del curso, mientras que un 70% expreso
interés en continuar realizando este tipo de acciones instancias. Los comentarios escritos por los
estudiantes incluyen valoraciones como “estas actividades me han hecho reflexionar el como somos
como curso”, “me gusto la mejora en la dinamica del curso” o “ojala las cosas buenas puedan pesar
mas que cualquiera mala”, lo que refleja un efecto positivo tanto en el ambiente grupal como en la

autoevaluacion colectiva.



Ademas, los monitores que guiaron las sesiones fueron evaluados muy positivamente. Mas del 75%
de los estudiantes valord su desempeno en términos de claridad, trato y conduccion. Esto contribuyo
de forma importante al desarrollo armoénico de las sesiones y al cumplimiento de los objetivos.

Durante todo el proceso se resguardaron los principios éticos de autonomia, beneficencia, no
maleficencia y justicia. Se solicitd consentimiento y asentimiento informado, se garantizo la
participacion voluntaria y andnima, y se cuido la integridad emocional y fisica de los participantes.
Las actividades fueron disenadas para promover el bienestar y no generaron situaciones de malestar
ni discriminacion, asegurando una distribucion equitativa de beneficios y participacion entre todos
los estudiantes.

En sintesis, la intervencion cumplio con su propdsito de incrementar la cohesion grupal en el curso,
desplegando acciones que fortalecieron el trabajo colaborativo, el sentido de pertenencia, el respeto
y la participacion activa entre los estudiantes.

CONCLUSIONES

En el contexto actual de las comunidades educativas, marcado por crecientes dificultades en la
convivencia escolar, se vuelve fundamental implementar intervenciones preventivas que fortalezcan
los vinculos entre estudiantes y reduzcan los factores de conflicto. Promover relaciones basadas en
el respeto, la colaboracion y la pertenencia es una necesidad urgente en las aulas chilenas. Desde
esta perspectiva, laintervencion realizada con estudiantes de primero medio de un colegio particular
subvencionado de la comuna de La Florida respondio a esta necesidad, teniendo como propdsito
central aumentar la cohesion grupal del curso a través de estrategias orientadas a fortalecer el
trabajo colaborativo, el sentido de pertenencia, el respeto mutuo y la participacion activa.

Uno de los principales aportes de esta intervencion fue comprobar que es posible generar
instancias de trabajo en grupo que logren integrar a la mayoria de los estudiantes en un espacio de
colaboracion. El cumplimiento del primer objetivo especifico, “Desplegar acciones de colaboracion
con todos los integrantes del curso”, fue evidente a través de la disposicion de los y las estudiantes
para participar en diversas dinamicas que promovieron el trabajo en conjunto, la ayuda mutua y la
construccion de resultados compartidos. Se observaron interacciones positivas entre estudiantes
que habitualmente no compartian, y surgieron comentarios que evidenciaron una mayor valoracion
del trabajo en equipo. Segln Ravelo-Sanchez et al. (2018), el trabajo colaborativo permite a los
estudiantes enriquecerse de los distintos puntos de vista, aprendiendo mas de lo que harian por
s1 solos. Por su parte, Aron et al. (2017) destacan que las relaciones basadas en el companerismo
elevan los niveles de participacion, algo que se constatd durante las sesiones.

El segundo objetivo, “Acrecentar el sentido de pertenencia de los estudiantes con su curso”, también
logro cumplirse. Las actividades desarrolladas permitieron que los estudiantes identificaranintereses
comunes con compafieros con los que usualmente no se relacionaban, reconocieran caracteristicas



positivas tanto de sus pares como del curso en general, y se sintieran representados por los simbolos
colectivos creados, como el lemay la mascota del grupo. Esta linea de trabajo se alinea con Cordano
(2017), quien destaca que el sentido de pertenencia, cuando esta presente en contextos escolares,
se asocia a mayores niveles de bienestar, confianza y disposicion al aprendizaje, razones por las que
ha sido incorporado en las politicas de gestion educativa. La participacion de los estudiantes en este
tipo de actividades, aunque no fue total, tuvo un impacto valorado tanto por ellos mismos como por
el equipo docente a cargo del curso.

Los logros de la intervencion fueron reconocidos por la profesora jefe y el encargado de convivencia
escolar, quienes manifestaron una mejora en las relaciones dentro del curso, entre estudiantes y
hacia otros grupos, asi como un mejor ambiente entre los estudiantes y sus docentes. Ademas,
expresaron su interés por replicar estas actividades en otros cursos, valorando la cohesion grupal
como un factor esencial para la mejora del clima de aula.

Sin embargo, también surgieron limitaciones durante el proceso. La asistencia irregular de los
estudiantes dificulté la implementacion completa de algunas actividades, y hubo un grupo
que interrumpia reiteradamente las sesiones, afectando su fluidez. A pesar de los esfuerzos por
incorporar a todos los alumnos, incluidos aquellos que se mantenian como observadores pasivos, la
intervencion no logro integrar completamente al 100% del grupo. También se enfrentd la dificultad
de obtener reflexiones verbales profundas por parte de los estudiantes, situacion que obligo al
equipo interventor a modificar el formato de evaluacion, incorporando preguntas escritas, lo que
permitio recoger respuestas mas reflexivas.

Asimismo, sibien se lograron avances importantes en las dimensiones de colaboracion y pertenencia,
no se abordaron en profundidad las dimensiones de confianza y participacion, que también
conforman la cohesion grupal segin la literatura revisada. Por esta razon, no se puede afirmar que
se produjo una transformacion completa y sostenible del clima de aula. Para lograr ese impacto, se
requiere continuidad en las acciones y una estrategia mas integral, que incluya también a docentes,
asistentes de la educacion y apoderados.

A pesar de estas dificultades, la intervencion cumplid en términos generales con los objetivos
especificos propuestos y demostrdo que es posible generar espacios donde los estudiantes se
reconozcan como parte de un grupo, valoren las diferencias y se comprometan colectivamente.
No obstante, este tipo de intervenciones podrian estar acompafadas de instancias formativas para
docentes, orientadas a desarrollar metodologias participativas, generar climas de aula respetuosos
y fomentar valores como la empatia, la inclusion y la resolucion pacifica de conflictos.

Tal como lo plantea la Politica Nacional de Convivencia Escolar (2019), el tipo de convivencia que se
construye en la escuela impacta directamente en el aprendizaje y el bienestar de los estudiantes.
Desde esta vision, el aula se configura como el primer espacio donde los estudiantes aprenden a



convivir, y por tanto, las intervenciones que alli se desarrollen son fundamentales para construir una
comunidad escolar respetuosa, democratica e inclusiva.

En este sentido, fortalecer la cohesion grupal en el aula no solo contribuye al bienestar inmediato
delosestudiantes, sino que tambiénimpactaensutrayectoriaescolaryensudesarrollo personal.
Las relaciones que se establecen en este espacio, el sentido de pertenencia que se construye y las
oportunidades para colaborar, expresarse y ser reconocidos, marcan profundamente la experiencia
escolar. Por ello, esta linea de trabajo no debe entenderse como una actividad complementaria, sino
como parte central del quehacer educativo.

Finalmente, promover la cohesion grupal como eje de intervencion educativa representa una
estrategia clave para avanzar hacia una educacion mas humana, centrada en el bienestar integral
de los estudiantes. Al fomentar vinculos de respeto, apoyo mutuo y pertenencia, se construyen
entornos escolares seguros, participativos y emocionalmente significativos, desde donde es posible
potenciar el aprendizaje y la formacion de ciudadanos comprometidos con la vida en comunidad.
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INTRODUCCION

En un escenario educativo que enfrenta desafios sociales y culturales crecientes, construir
comunidades escolares seguras y cohesionadas es esencial para el desarrollo pleno del estudiantado.
Este trabajo de grado se propuso fortalecer la percepcion de seguridad mediante la validacion
y socializacion de los protocolos de convivencia escolar en un establecimiento de ensefianza
media, a través de estrategias participativas con estudiantes, familias y funcionarios.

El proyecto se desarrolld en un liceo puablico, gratuito y laico ubicado en el centro de Concepcion.
Fundado en 1843 y actualmente parte del programa de Liceos Bicentenarios, el colegio cuenta con
1339 estudiantes desde educacion parvularia hasta ensenanza media, conunindice de vulnerabilidad
escolar (IVE) del 83% y un desempefio medio bajo segln la Agencia de Calidad (2019). Su Proyecto
Educativo Institucional promueve una formacion integral orientada a la educacion superior, con
énfasis en la ciudadania, el compromiso ambiental y el desarrollo de talentos deportivos y artisticos.
El establecimiento dispone de una infraestructura adecuada y un equipo profesional compuesto
por docentes, psicologo, trabajador social, fonoaudidlogo y orientador (PEI, 2023; JUNAEB, 2024;
MINEDUC, 2024).

La nocion de clima escolar ha evolucionado desde el concepto de “clima organizacional” (Tagiuri
& Litwin, 1968; Schneider, 1975) y hoy es entendida como la percepcion que los miembros de una
institucion tienen del entorno en que se desarrollan (Aron & Milicic, 1999). Este clima se configura en
las interacciones cotidianas y esta mediado por factores psicoloégicos y sociales (Herrera et al,, 2014).
Un clima escolar positivo promueve el bienestar, la seguridad, el respeto mutuo y el aprendizaje
significativo (Milicic, 2001; Fundacion Chile Unido, 2002).

La violencia escolar, entendida como un fendmeno relacional multicausal, debe abordarse desde
un enfoque ecoldgico (Bronfenbrenner, 1989), el cual considera factores individuales, escolares y
contextuales (Espelage & Swearer, 2010; Khoury-Kassabri et al,, 2009). En este marco, las dinamicas
institucionales, la infraestructura, las politicas y los vinculos interpersonales influyen directamente
en las experiencias de intimidacion o victimizacion.

El National School Climate Center propone un modelo comprensivo para evaluar el clima escolar,
compuesto por cuatro dimensiones: seguridad (fisica y emocional), ensefanza-aprendizaje,
relaciones interpersonales y estructura medioambiental (Varela, 2018). Este enfoque ha sido
validado en estudios chilenos como los de Cornejo y Redondo (2001), quienes destacan que el
sentido de pertenenciay la identificacion con la institucion mejoran la percepcion del clima escolar.
Asimismo, Varela y Garcia (2016) identifican el involucramiento escolar como un factor protector
ante conductas antisociales.



La seguridad emocional, en particular, se relaciona con la percepcion de respeto, normas claras y
prevencion del acoso escolar (Varela, 2018). Guzman-Ramirez et al. (2021) encontraron que una
percepcion positiva de seguridad reduce conductas de riesgo como el consumo de alcohol y
tabaco. Lahoz (2021), por su parte, sefala que un clima escolar favorable incide positivamente en el
autoconcepto académico y en la adaptacion de estudiantes inmigrantes.

También lainfraestructura cumple unrolrelevante enel climaescolar. Mas del 85% de los estudiantes
en Chile han presenciado agresiones en espacios de recreacion (MINEDUC, 2005), lo que subraya
la necesidad de considerar todos los espacios escolares como escenarios de convivencia (Varela,
2018). Las experiencias familiares y barriales de violencia también condicionan la manera en que
ninos, ninas y jovenes interactdan en la escuela (Ramos et al,, 2007).

En cuanto a las politicas pblicas, la nueva Politica Nacional de Convivencia Escolar (MINEDUC, 2024)
propone un enfoque formativo y sistémico, compuesto por cuatro dimensiones: formativa, modos
de convivir, contextos de aprendizaje y gestion de la convivencia. Esta politica supera enfoques
sancionatorios del pasado, promoviendo la participacion activa de toda la comunidad educativay la
formacion ética como ejes del aprendizaje convivencial (Aravena et al., 2020).

Los protocolos de actuacion, exigidos por la normativa nacional, buscan prevenir y abordar
situaciones que afecten la integridad de los miembros de la comunidad educativa (Superintendencia
de Educacion, 2023). No solo son herramientas técnicas, sino también pedagogicas: pueden ser
espacios de aprendizaje democratico si se construyen colectivamente (Ochoa & Diez-Martinez,
2013). Aravena et al. (2020) destacan que los protocolos deben estar integrados a la cultura escolar,
ser evaluados y adaptados segun las necesidades locales.

En este sentido, la colaboracion entre familia y escuela es clave. Rasse y Berger (2018) subrayan que
el involucramiento de apoderados en la elaboracion y revision de protocolos fortalece el sentido de
pertenencia y compromiso. Gaeta et al. (2020) proponen una vision ecosistémica que vincule niveles
micro y meso (familia, escuela y comunidad) para el éxito de cualquier intervencion en convivencia.

Lainvestigacion de Rodriguez-Fernandez et al.(2016) confirma que el respaldo conjunto de docentes,
directivos y padres mejora la adaptacion estudiantil y previene el acoso. A su vez, Valdés et al. (2018)
destacan que el compromiso de los docentes es esencial para implementar estrategias efectivas de
convivencia escolar. Sin embargo, existen brechas importantes: Zamora y Moforte (2013) muestran
que muchas familias desconocen la escuela y su funcionamiento interno. Ochoa y Diez-Martinez
(2013) también advierten que los estudiantes no comprenden el rol del reglamento escolar, y
que los docentes no siempre aplican normas de forma coherente, lo que dificulta el aprendizaje
democratico.



Frente a ello, Avalos y Berger (2023) proponen que la construccion dialogada de reglamentos y
protocolos puede ser un aporte significativo si se orienta a resolver problemas concretos mediante
mecanismos democraticos. Solo asi se fomenta la apropiacion y el compromiso real de la comunidad
educativa con la convivencia.

En definitiva, un clima escolar positivo es clave para la seguridad y el bienestar estudiantil. Promover
la participacion activa de todos los actores en la construccion de protocolos de convivencia es un
camino efectivo para lograrlo.

PROCESO DE DIAGNOSTICO

El proceso diagnostico del presente proyecto se orientd por los siguientes objetivos: evaluar el
clima escolar percibido por los estudiantes de enseianza media en un colegio del Servicio Local de
EducacionPdblica (SLEP) Andalién Sur,enlacomuna de Concepcion. Especificamente, se busco evaluar
su percepcion sobre la seguridad, las relaciones interpersonales, la estructura medioambiental y la
ensefanza-aprendizaje en su entorno escolar.

Para cumplir estos objetivos, se realizaron reuniones con el supervisor del establecimiento, visitas a
terreno y focus group tanto con funcionarios/as como con estudiantes. Si bien algunos encuentros no
contaron con todos los estamentos esperados, se logrd implementar adecuadamente el diagnostico
con los recursos disponibles, incluyendo consentimientos informados y herramientas de registro.
En particular, el grupo focal con estudiantes de primero a cuarto medio permitidé recoger valiosa
informacion sobre su percepcion del clima escolar.

Los resultados sefalaron una fuerte sensacion de inseguridad fisica y emocional por parte de los
estudiantes, tanto dentro como fuera del establecimiento. También se evidencid un descontento
generalizado con la aplicacion de los protocolos de convivencia escolar, los cuales, aunque existen
formalmente, son percibidos como ineficaces o poco conocidos. Esta percepcion se contrasto con
la de los funcionarios, quienes no aludieron mayormente a la dimension emocional de la seguridad.

Desde la perspectiva del modelo comprensivo de clima escolar (Varela, 2018), las mayores diferencias
se hallaron precisamente en la dimension de seguridad. Ademas, se observd una afectacion al
proceso de aprendizaje, problemas en la asistencia y sintomas de malestar socioemocional. Estos
hallazgos refuerzan la importancia de incorporar a las familias en las futuras etapas del proyecto, tal
como proponen Rasse y Berger (2018), para fortalecer el compromiso institucional y promover una
convivencia mas efectiva y participativa.



PROCESO DE INTERVENCION

La intervencion estuvo guiada por el siguiente objetivo general: Fortalecer la socializacion de los
protocolos de convivencia escolar en la comunidad educativa de un colegio del Servicio Local
de Educacion Piblica (SLEP) Andalién Sur de la comuna de Concepcion. Para ello, se propusieron
cuatro objetivos especificos: (1) aumentar la validacion de los protocolos de convivencia escolar en
estudiantes de educacion media; (2) fomentar la participacion activa de los y las estudiantes en la
socializacion de dichos protocolos; (3) fomentar la validacion de los protocolos en apoderados/as; y
(4) fomentar su validacion en los funcionarios/as vinculados a la educacion media.

La intervencion cobro especial relevancia tras identificar en el diagndstico una percepcion extendida
entre los estudiantes de inaccion institucional respecto a la aplicacion de los protocolos, lo que
reflejaba una desconexion entre lo formalmente establecido y suimplementacion practica (Ochoa &
Diez-Martinez, 2013). A ello se sumd el reconocimiento de la normativa vigente (Superintendencia
de Educacion, 2023) que exige que los establecimientos cuenten con normas internas claras, asi
como la evidencia sobre la importancia del involucramiento de las familias (Rasse & Berger, 2018) y
del personal escolar (Aron et al., 2000) en la comprension y aplicacion de estas normativas.

El disefio de la intervencion contemplé una primera fase con estudiantes, centrada en talleres de
sensibilizacion y entrega de infografias con codigos QR dirigidos al manual de convivencia. Aunque
la asistencia fue baja (3,5% de la matricula esperada), se observé un aumento de la validacion de
los protocolos desde un 65% a un 100% entre quienes participaron. Sin embargo, la participacion
limitada afectd el alcance de los objetivos esperados. En esta instancia, los estudiantes destacaron
positivamente la claridad en los pasos a seguir, la importancia de informar a las autoridades internas
y externas ante situaciones criticas y la necesidad de acompanamiento y seguimiento a las victimas.

La segunda fase promovid la participacion activa mediante una asamblea estudiantil en la que los
y las jovenes analizaron casos vinculados a los protocolos. A pesar de una baja asistencia (2,8%),
el conocimiento declarado de los protocolos paso del 20% al 100% entre los encuestados, y se
incremento la percepcion de participacion en su construccion del 25% al 50%. Este avance sugiere
que el trabajo experiencial en torno a situaciones concretas y reales puede ser un camino efectivo
para promover la apropiacion normativa por parte de los y las estudiantes.

La tercera fase se orientd a los apoderados, quienes participaron en una sesion breve que incluyo
entrega de infografias, presentacion de protocolos y analisis de casos. Solo se logrd una asistencia
del 3,65%, lo cual limito la representatividad del grupo. Pese a ello, el 84,6% de los encuestados
valido los protocolos. Si bien no fue posible aplicar la encuesta post, la actividad permitio generar
un espacio de acercamiento con las familias, muchas veces distantes del quehacer normativo de las
escuelas (Zamora & Moforte, 2013).



La cuarta fase se dirigio a los funcionarios/as del establecimiento. Con una asistencia del 63% del
personal esperado (41 personas), se logro una importante validacion de los protocolos, aumentando
del 84,6% al 96,8%. En los focus group, los funcionarios destacaron la importancia de conocer los
protocolos, actuar oportunamente y acompanar emocionalmente a los estudiantes involucrados.
También sefalaron como beneficios la generacion de confianza, la creacion de entornos seguros y
la transparencia institucional. Estas reflexiones fueron clave para visibilizar el rol docente no solo
como aplicador de normas, sino como agente protector y formador ético.

De forma transversal, la intervencion se desarrolld bajo estrictos criterios éticos, siguiendo los
principios de autonomia, no maleficencia, beneficencia y justicia (Armijo et al, 2021). Se obtuvo
autorizacion institucional, y se resguardaron los datos personales de estudiantes, apoderados y
funcionarios. La participacion fue voluntaria y se implementaron procedimientos de consentimiento
y asentimiento informado, con especial resguardo hacia la poblacion escolar menor de edad.

Ensintesis, laintervencion permitid visibilizar los protocolos, generar espacios dereflexiony comenzar
un proceso de reapropiacion normativa por parte de los distintos estamentos. Si bien la participacion
no alcanzod los porcentajes esperados, se lograron mejoras en la comprension y validacion de los
protocolos, especialmente entre estudiantes y funcionarios. Las actividades pusieron de manifiesto
la importancia de generar espacios colaborativos, y que la convivencia escolar no puede sostenerse
en normas impuestas, sino en acuerdos construidos colectivamente que aseguren la proteccion, el
respeto y el bienestar de toda la comunidad educativa.

CONCLUSIONES

La intervencion educativa implementada en el marco de este proyecto tuvo como objetivo principal
fortalecer la socializacion de los protocolos de convivencia escolar en una comunidad educativa
de ensefianza media, perteneciente al Servicio Local de Educacion Pablica (SLEP) Andalién Sur. Esta
propuesta surgido como respuesta a una problematica detectada en el proceso diagnostico: la escasa
validacion y aplicacion efectiva de los protocolos por parte de los actores escolares, especialmente
de los estudiantes. Lo anterior fue acompafado por una sensacion generalizada de inseguridad y
una baja percepcion de acompanamiento institucional frente a situaciones conflictivas. Asi, se busco
contribuir a un clima escolar mas seguro mediante el aumento del conocimiento, la apropiaciony la
participacion de la comunidad en torno a las normativas de convivencia escolar.

Los resultados obtenidos a partir de la implementacion de las cuatro fases del proyecto permiten
concluir que, a pesar de los obstaculos, se lograron avances relevantes, en especial en términos
de comprension y validacion de los protocolos por parte de estudiantes y funcionarios. Entre los
estudiantes participantes, se observd un aumento significativo en el conocimiento de los protocolos
y una mejor percepcion de surol en la socializacion de los mismos. Aunque la asistencia fue inferior a
lo esperado, quienes participaron mostraron un alto grado de involucramiento y reflexividad, como lo
evidencian sus respuestas en las actividades de analisis de casos y las encuestas post intervencion.



La validacion estudiantil paso de un 65% a un 100% entre quienes respondieron, y el porcentaje
de jovenes que se sintieron participes en la construccion de los protocolos aumento del 25% al
50%. Estos hallazgos son coherentes con lo sefalado por Ardn et al. (2000), quienes plantean que
la participacion activa en la generacion y apropiacion de normas escolares promueve un clima mas
positivo, inclusivo y seguro.

Respecto al estamento de funcionarios, se logrd una asistencia considerable (63%) y un aumento del
20% en la validacion de los protocolos. Las respuestas recogidas en los grupos de reflexion indicaron
un claro reconocimiento del rol docente no solo en la aplicacion de las normas, sino también en
el acompanamiento emocional y la proteccion de los estudiantes frente a situaciones de riesgo.
Este punto es consistente con lo planteado por Montecinos (2021), quien destaca la importancia
de la colaboracion institucional como medio para transformar la cultura escolar y generar cambios
sostenibles en las practicas pedagogicas y de convivencia. Asimismo, la valoracion por parte del
equipo docente de contar con infografias resumidas y accesibles demuestra que la claridad en
la presentacion de las normas y su difusion son condiciones esenciales para su implementacion
efectiva.

En contraste, la fase dirigida a apoderados presentd las mayores dificultades. Si bien se alcanzo
una validacion de protocolos por parte del 84,6% de los asistentes, la convocatoria fue muy inferior
a lo esperado, y no se pudo aplicar la encuesta post. Este fendomeno habia sido anticipado por el
propio establecimiento, que reconocid histéricamente una baja participacion de las familias en
actividades escolares. Las razones aluden a factores estructurales, como la incompatibilidad con los
horarios laborales, responsabilidades domésticas o falta de sensibilizacion respecto a la importancia
de estos espacios. Este hallazgo se alinea con lo expuesto por Zamora y Moforte (2013), quienes
identifican un escaso conocimiento de las familias sobre el funcionamiento interno de los colegios
y una distancia persistente entre hogar y escuela. Ante ello, la intervencion refuerza la necesidad
de disenar estrategias de involucramiento familiar mas efectivas, sensibles a las realidades de los
apoderados, y sostenidas en el tiempo.

Entre las principales limitaciones del proyecto, se destacan tres: la dificultad para coordinar fechas
y horarios con el establecimiento, lo que implico maltiples reestructuraciones; la baja asistencia
estudiantil, afectada por la sobrecarga académica y actividades extracurriculares; y la escasa
participacion de apoderados, por las razones antes descritas. A pesar de estas dificultades, es
relevante destacar que todas las actividades propuestas pudieron ejecutarse, aunque con ajustes
necesarios. Ademas, las limitaciones se constituyen en si mismas como insumos para futuras
intervenciones, en tanto visibilizan las condiciones reales en las que se desarrollan los proyectos en
contextos escolares.

A la luz de los antecedentes revisados y la experiencia practica desarrollada, se sugiere que la
continuidad de este tipo de intervenciones debe considerar un inicio temprano dentro del ano
escolar, idealmente en los primeros meses del calendario académico, para evitar la saturacion de



agendas institucionales. También se recomienda disenar estrategias mas eficaces de convocatoria,
tanto para estudiantes como para apoderados, las cuales podrian apoyarse en campanas de difusion
internas, uso de redes sociales del establecimiento y alianzas con lideres escolares o centros de
padres.

Otro aspecto clave es la necesidad de fortalecer el componente digital y tecnoldgico de las
intervenciones. La experiencia con codigos QR enlazados al manual de convivencia fue valorada
positivamente, y sugiere que los medios digitales pueden jugar un rol crucial en la socializacion
normativa. En este sentido, plataformas digitales o aplicaciones moviles que permitan revisar,
comprender y consultar los protocolos en lenguaje accesible podrian ser una herramienta Qtil,
especialmente para estudiantes y familias. Asimismo, se podria considerar el desarrollo de capsulas
audiovisuales breves que presenten los pasos y roles asociados a cada protocolo, promoviendo asi
su apropiacion en formatos mas atractivos y comprensibles.

En cuanto a la proyeccion de estos hallazgos hacia la politica pUblica, cabe destacar que los
resultados son coincidentes con la orientacion formativa y participativa que plantea la nueva Politica
Nacional de Convivencia Educativa (MINEDUC, 2024), la cual reconoce explicitamente la necesidad
de integrar a todos los estamentos de la comunidad en la construccidon de entornos escolares
seguros y democraticos. La intervencion aqui reportada evidencia que, si bien los protocolos existen
formalmente, su validacion depende en gran medida del trabajo formativo, el acompafamiento y la
reflexion conjunta, y no solo de su existencia documental.

Por Gltimo, es fundamental reconocer que el exito de este tipo de intervenciones no debe
medirse exclusivamente en términos cuantitativos de asistencia o encuestas respondidas, sino
tambieén por la calidad de las interacciones generadas, el nivel de apropiacion discursiva de los
estudiantes y funcionarios, y la instalacion de nuevas preguntas o desafios en las comunidades
escolares. En ese sentido, este proyecto sienta bases importantes para futuras acciones sostenibles,
orientadas no solo a informar, sino a formar sujetos escolares activos, criticos y corresponsables del
bienestar colectivo.

En conclusion, la intervencion permitio fortalecer la validacion y comprension de los protocolos
de convivencia escolar, generando un impacto positivo especialmente en estudiantes y
funcionarios.Apesardelaslimitaciones,selogréavanzarenladireccioncorrecta,instalando practicas
colaborativas y reflexivas que, de sostenerse en el tiempo, pueden contribuir significativamente
al mejoramiento del clima escolar. Las futuras acciones deben enfocarse en ampliar la cobertura,
mejorar los procesos de convocatoriay articular conredes externas, integrando tecnologia educativa
como un recurso clave. Todo ello, con el objetivo Gltimo de promover comunidades escolares mas
seguras, participativas y respetuosas, donde todos los actores se reconozcan como corresponsables
del bienestar comdn.
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INTRODUCCION

El presente trabajo aborda el desarrollo socioemocional en estudiantes de adolescencia temprana,
comprendiendo esta dimension como un eje central para el bienestar, la convivenciay el aprendizaje.
A partir de una intervencion situada en un establecimiento con alta vulnerabilidad social, se articula
una comprension del problema desde la etapa evolutiva, el aprendizaje socioemocional y el rol de
los adultos significativos (Cohen & Sandy, 2007; UNESCO, 2021).

La intervencion se desarrolld en un establecimiento particular subvencionado de ensefanza
parvularia y basica, inserto en un contexto de alta vulnerabilidad social y exposicion a condiciones
estructurales complejas. La institucion contaba con una matricula cercana a 630 estudiantes, un
elevado indice de vulnerabilidad y equipos de apoyo consolidados, incluyendo convivencia escolary
programa de integracion. Su proyecto educativo promovia una formacion integral basada en valores,
el respeto y la contencion emocional. No obstante, se observaba una brecha entre esta orientacion
y la existencia de estrategias sistematicas para abordar el desarrollo socioemocional de forma
transversal, preventiva y sostenida en la cultura escolar.

La adolescencia temprana, especialmente entre los 10 y 13 afos, constituye una etapa critica del
desarrollo humano por los profundos cambios biolégicos, psicologicos y sociales que la caracterizan
(Aguila, Diaz & Diaz, 2017). En este periodo emergen transformaciones hormonales, cognitivas y
relacionales que impactan el modo en que los estudiantes se perciben a si mismos, regulan sus
emocionesy se vinculan con otros. A nivel psicologico, se inicia un proceso de construccion identitaria
y mayor capacidad de pensamiento abstracto, aunque aln persisten rasgos de impulsividad,
pensamiento magico y sensacion de invulnerabilidad, asociados a la inmadurez de la corteza
prefrontal (Obledo, 2021; Palacios, 2019). En este escenario, la autoestima y la regulacion emocional
adquieren especial relevancia, ya que una autoestima positiva opera como factor protector frente
a situaciones estresantes, mientras que una autoestima descendida se asocia con ansiedad,
depresion, inseguridad y dificultades adaptativas (Panesso & Arango, 2017; Fernandes, Newton &
Essau, 2022; Carvajal & Gavilanes, 2023).

En el plano social, esta etapa implica unareconfiguracion de los vinculos con la familia y una creciente
centralidad del grupo de pares (Obledo, 2021). Ello puede aumentar la exposicion a experiencias de
victimizacion, exclusion o violencia entre estudiantes, fenomeno que afecta significativamente el
bienestar psicologico y la satisfaccion con la vida (Villalobos-Parada et al,, 2016). La victimizacion
verbal, social o virtual puede incrementar sintomas ansiosos y depresivos, ademas de erosionar la
autoestima. Sin embargo, el apoyo social percibido, particularmente de docentes y companeros,
actla como factor protector, amortiguando los efectos de estas experiencias y favoreciendo climas
escolares mas positivos (Villalobos-Parada et al.,, 2016). Esto refuerza la necesidad de intervenciones
preventivas en la escuela, especialmente en cursos que transitan por esta etapa evolutiva.



Desde esta perspectiva, el desarrollo socioemocional se entiende como un conjunto de habilidades
que permiten comprender y regular emociones, establecer relaciones constructivas, actuar con
empatia y tomar decisiones responsables en distintos contextos (UNESCO, 2023; CASEL, 2020).
El modelo de Aprendizaje Social y Emocional (SEL) propone cinco dominios interrelacionados:
autoconciencia, autorregulacion, conciencia social, habilidades relacionales y toma de decisiones
responsable (CASEL, 2020). Estas competencias no solo favorecen el bienestar personal, sino que
también se asocian a mejores resultados académicos, relaciones interpersonales mas positivas y
menor prevalencia de problemas conductuales (UNESCO, 2023; Wigelsworth et al, 2022). A largo
plazo, su fortalecimiento se vincula con mejor salud mental, mayor adaptabilidad y mejor insercion
social y laboral (Wigelsworth et al., 2022).

La evidencia sefala que la promocion del desarrollo socioemocional requiere ser integrada de
forma explicita y sistematica al curriculo y a las practicas escolares. Para ello, se recomienda
construir una vision compartida, generar ambientes seguros y equitativos, incorporar rituales,
estrategias participativas y evaluacion formativa, y fortalecer la colaboracion con las familias (CASEL,
2020; UNESCO, 2023). En Chile, esta necesidad ha sido recogida en marcos como los Indicadores de
Desarrollo Personal y Social y el Diagnostico Integral de Aprendizajes, que amplian la nocion de
calidad educativaalincluir dimensiones socioemocionales, de convivenciay participacion (Ministerio
de Educacion, 2019; Agencia de Calidad de la Educacion, 2021). Estas herramientas muestran que
el desarrollo socioemocional no es un complemento del aprendizaje, sino parte constitutiva de una
educacion integral.

Este proceso, sin embargo, no depende Gnicamente del estudiante. Desde el modelo ecologico,
el desarrollo humano esta mediado por la interaccion entre maltiples sistemas, especialmente la
familia y la escuela (Bronfenbrenner, 1987). En la familia, las competencias parentales —vincular,
formativa, protectora y reflexiva— inciden directamente en la autoestima, la regulacion emocional
y las habilidades sociales de nifios, ninas y adolescentes (Gomez & Mufoz, 2015). La evidencia
muestra que practicas de crianza impulsivas o0 con escaso soporte emocional pueden asociarse a
sintomas ansiosos, depresivos y dificultades socioemocionales en los hijos (Moreno-Méndez et al,,
2011; Cuartas et al.,, 2020; Bello Pulido et al., 2020). Por ello, la inclusidon de las familias en procesos
preventivos y formativos resulta clave para una intervencion integral (Bisquerra, 2003; Fernandez &
Montero, 2016).

En la escuela, los docentes ocupan un lugar decisivo como agentes de desarrollo socioemocional.
Profesores emocionalmente competentes modelan empatia, autorregulacion y resolucion
de conflictos, establecen relaciones de confianza y crean contextos de aula nutritivos que
favorecen el aprendizaje y la convivencia (Jennings & Greenberg, 2009; Milicic & Marchant, 2020;
Fernandez Calisto, Tripailaf Sanzana, & Arias Ortega, 2021). Su influencia puede desplegarse de
manera implicita, a través del clima de aula y la calidad del vinculo, o explicita, mediante programas
y actividades dirigidas al desarrollo de habilidades socioemocionales. En este plano, programas
curriculares como PATHS han mostrado efectos positivos en habilidades sociales, manejo emocional



y sensacion de conexion escolar (Hennessey, Qualter, & Humphrey, 2021; Blewitt et al,, 2020). Esto
refuerza la necesidad de fortalecer la formacion docente y avanzar hacia estrategias institucionales
sostenidas y no dependientes de esfuerzos individuales.

En sintesis, el marco revisado muestra que el desarrollo socioemocional en la adolescencia requiere
un abordaje integral, preventivo y contextualizado. Su fortalecimiento depende de la articulacion
entre escuela, familia y comunidad, asi como de la capacidad institucional para sostener practicas
formativas coherentes, inclusivas y emocionalmente significativas.

PROCESO DE DIAGNOSTICO

Los objetivos que orientaron el diagnostico fueron Identificar las percepciones de los y las
estudiantes de 7°A 'y 7°B sobre las dinamicas sociales en sus respectivos cursos; Evaluar los niveles
de autoestima de los estudiantes de 7°A y 7°B; Identificar formas y niveles de victimizacion entre
los estudiantes de 7°A'y 7°B; Evaluar las competencias parentales de las familias en relacion con el
desarrollo socioemocional de los estudiantes; Analizar los métodos explicitos e implicitos utilizados
por docentes para fomentar el desarrollo socioemocional en 7°A y 7°B; y Analizar la presencia del
enfoque socioemocional en los instrumentos de gestion institucional y curricular.

El proceso diagnostico se desarrolld mediante un enfoque integral que articuld técnicas cualitativas
y cuantitativas para comprender distintos factores vinculados al desarrollo socioemocional de los
estudiantes de 7° basico A y B. Su implementacion debid ser pospuesta para inicios del segundo
semestre debido a dificultades climaticas y al cierre anticipado del semestre, pero logro ejecutarse
resguardando los criterios metodologicos definidos. Se realizaron entrevistas grupales a estudiantes,
aplicacion de las escalas de autoestima de Rosenberg, victimizacion y parentalidad positiva E2P,
entrevistas a docentes y revision documental de instrumentos de gestion y curriculum.

En las entrevistas a estudiantes se identificaron tensiones en las dinamicas con pares, presencia
de subgrupos, situaciones de exclusion y una convivencia marcada por comentarios hirientes, con
mayor deterioro en 7°B. En la relacion con profesores, los estudiantes valoran el buen trato, la
comprension y la motivacion, aunque también emergen percepciones de injusticia y reactividad. En
el ambito familiar, si bien se releva la valoracion del tiempo compartido, se observan diferencias en
la confianza y en la forma de abordar la disciplina.

Los resultados de las escalas mostraron predominio de autoestima baja, especialmente en mujeres,
y una alta frecuencia de victimizacion verbal y social, también mas marcada en estudiantes
femeninas, particularmente en 7°B. En las familias, las competencias parentales formativas y
reflexivas mostraron mejores resultados que las dimensiones vincular y protectora. En los docentes,
se observo compromiso con el desarrollo socioemocional, pero predominio de practicas implicitas,
escasa planificacion estructurada y necesidad de mayor formacion. La revision documental mostro
una valoracion declarativa del enfoque socioemocional, pero también una brecha importante entre
el discurso institucional y su implementacion. En conjunto, el diagnostico permitid identificar
factores criticos y delimitar focos de intervencion pertinentes.



PROCESO DE INTERVENCION

La intervencion desarrollada permite concluir que la promocion del desarrollo socioemocional en
contextos escolares de alta vulnerabilidad requiere un abordaje multifocal, progresivo y articulado
entre distintos actores de la comunidad educativa. En este caso, la propuesta surgié como respuesta
aundiagnostico que evidencid bajos niveles de autoestima, alta prevalencia de victimizacion escolar
y competencias parentales limitadas, junto con una brecha de género especialmente significativa
en las estudiantes mujeres. A partir de estos hallazgos, se definid como objetivo general: Promover
la implementacion de herramientas para el desarrollo de habilidades socioemocionales de manera
transversal y sistematica con los estudiantes de una escuela de Coronel. Asimismo, se establecieron
los siguientes objetivos especificos: Seleccionar, en conjunto con el equipo de convivencia
escolar, un programa validado para el desarrollo socioemocional que permita una planificacion
mas estructurada y efectiva con los estudiantes. Socializar estrategias pedagogicas que faciliten
la integracion del desarrollo de habilidades socioemocionales en las distintas asignaturas y en el
quehacer cotidiano del aula. Fortalecer las practicas pedagogicas de los docentes para el desarrollo
de habilidades socioemocionales con los estudiantes de una escuela de Coronel.

La intervencion se estructuro sobre la base del diagnostico institucional realizado en los cursos
de 7° basico Ay B, el cual mostro problematicas socioemocionales de alta relevancia. Entre ellas,
se identifico que un 649% del estudiantado evaluado presentaba niveles bajos de autoestima,
que la prevalencia de victimizacion escolar alcanzaba un 48% y que existian limitaciones en las
competencias parentales, particularmente en lo relativo a la contencion emocional y la resolucion
de conflictos. Al analizar estos resultados desde una perspectiva de género, se observo que las
estudiantes mujeres concentraban una mayor proporcion de autoestima baja en comparacion con sus
companeros varones, lo que reforzo la necesidad de una respuesta focalizada. En este escenario, se
disend una intervencion multifocal dirigida a docentes, equipo de convivencia escolar y apoderados,
con el propdsito de favorecer una mejora sostenida en el bienestar socioemocional del estudiantado
y promover una cultura escolar mas empatica, segura e inclusiva.

Desde el punto de vista tebrico y practico, la propuesta se sustento en el enfoque de aprendizaje
socioemocional SEL, considerando la autoconciencia, la autorregulacion, la toma de decisiones
responsables, la conciencia social y las habilidades relacionales como dimensiones esenciales para
el bienestar emocional, la convivencia y el aprendizaje. La literatura revisada en el trabajo respalda
la importancia de integrar estas competencias al curriculum y releva el papel del profesorado,
el compromiso familiar y el liderazgo institucional como factores decisivos en su promocion. En
coherencia con ello, la intervencion no se limitd a un trabajo directo con los estudiantes, sino que
puso el foco en el fortalecimiento de las capacidades de los adultos significativos que configuran el
entorno escolar.



La primera accion consistio en una asesoria presencial al equipo de convivencia escolar para la
integracion de un programa de desarrollo socioemocional en el curriculum. En esta instancia
participaron cuatro integrantes del equipo, quienes, tras una revision guiada de cuatro programas
validados, seleccionaron PATHS como la alternativa preferente para su implementacion en 2025. Si
bien el costo del programa excedia las posibilidades presupuestarias del establecimiento, se gestiond
una alternativa a través de materiales gratuitos de planificacion socioemocional proporcionados
por docentes de la Facultad de Psicologia de la Universidad del Desarrollo. Esta accion alcanz6é un
nivel de logro medio-alto, ya que permitio fortalecer capacidades técnicas y dejar instalada una
planificacion coherente con el proyecto educativo y los recursos disponibles. Al finalizar la sesion, el
80 % del equipo declaro sentirse mas preparado para liderar acciones SEL con un enfoque transversal.

La segunda accion correspondid al Encuentro de transformacion socioemocional, dirigido al
cuerpo docente del establecimiento. Aunque inicialmente se habian planificado dos sesiones,
finalmente solo fue posible ejecutar una jornada presencial de dos horas debido a restricciones de
calendarizacion institucional. En ella participaron 32 docentes, quienes revisaron el modelo CASEL,
analizaron evidencia sobre el impacto del desarrollo socioemocional y reflexionaron sobre sus
propias practicas pedagogicas. A través de ejemplos concretos, se trabajo en como intencionar en el
aula estrategias vinculadas a cada una de las cinco competencias del modelo. La jornada concluyo
con una reflexion individual y un plenario en que los docentes vincularon desafios pedagogicos
reales con estrategias SEL aplicables a sus cursos. Los resultados fueron positivos: 18 docentes
aprobaron el ticket de entrada, 28 aprobaron el ticket de salida y 30 alcanzaron el puntaje minimo
en la evaluacion breve final. Esta accion fue evaluada con un nivel de logro alto, dado que promovio
claridad conceptual, apropiacion de estrategias y disposicion a seguir profundizando en este enfoque.

La tercera accion, correspondiente al acompanamiento en aula para la transformacion
socioemocional, fue concebida como una instancia de observacion y retroalimentacion
pedagogica para dos docentes, con el fin de fortalecer la incorporacion intencionada de
competencias SEL en la practica cotidiana. Sin embargo, no pudo ejecutarse debido a limitaciones
de tiempo y dificultades logisticas para coordinar horarios en un periodo de alta carga escolar.
Pese a ello, se avanzo en la elaboracion de pautas de observacion estructuradas con enfoque SEL,
las cuales fueron socializadas y validadas por el equipo de convivencia escolar. Este compromiso
de continuidad para 2025 permite considerar que, aunque el nivel de logro fue bajo en términos
de ejecucion, si hubo avances significativos en la planificacion técnica y en la proyeccion de la
sostenibilidad futura de la estrategia.

Junto con las acciones originalmente contempladas, la validacion social del diagnostico dio lugar
a la incorporacion de dos acciones adicionales. La primera fue una charla formativa a familias de
7°B, realizada de manera presencial con 22 de los 38 apoderados convocados. En esta instancia
se presentaron los principales hallazgos del diagnostico, enfatizando la necesidad de fortalecer
la autoestima del estudiantado y la relevancia del rol parental en el desarrollo de competencias
vinculares. La actividad generd un espacio de dialogo abierto, especialmente valorado por madres



de estudiantes mujeres, quienes manifestaron preocupacion por los efectos diferenciales de género
observados en el diagnostico. Como cierre, se entregaron materiales impresos con orientaciones
practicas para fortalecer el vinculo afectivo y promover una autoestima saludable desde el hogar.
Esta accion alcanzo un nivel de logro alto, en tanto sensibilizo a las familias, entregd herramientas
concretas y evidencio disposicion a colaborar en futuras acciones.

La segunda accion emergente fue la elaboracion y difusion de un repositorio digital con material
informativo y actividades practicas sobre desarrollo socioemocional y necesidades educativas
especiales. Esta iniciativa surgido como respuesta a una solicitud expresada por los docentes tras el
encuentro formativo. El repositorio, compartido a través del correo institucional, incluyo una carpeta
sobre SEL conactividades paraelaula, talleres familiares, afiches y recursos paraautocuidado docente,
y otra sobre NEE con orientaciones de inclusion, adecuacion curricular y manejo de aula diversa. En
la encuesta de satisfaccion aplicada posteriormente, 27 de 32 docentes valoraron positivamente
el material y sefialaron que facilitaria la planificacion de clases y reuniones con apoderados. Esta
accion también alcanzo un nivel de logro alto, al proporcionar herramientas sostenibles, accesibles
y contextualizadas para el trabajo cotidiano.

En sintesis, la intervencion permitid avanzar de manera significativa en la promocion del desarrollo
socioemocional dentro de la comunidad escolar. Aunque una de las acciones no pudo ejecutarse,
el conjunto del proceso generd logros relevantes en sensibilizacion, formacion, articulacion con
las familias y fortalecimiento del equipo de convivencia escolar. Del mismo modo, se resguardaron
los principios éticos de beneficencia, no maleficencia y autonomia mediante procedimientos de
consentimiento informado, confidencialidad, participacion voluntaria y espacios respetuosos de
dialogo. Entre las principales limitaciones se identificaron dificultades de comunicacion, retrasos
en la coordinacion, ausencia de una reunion inicial presencial con delegadas de curso y la falta de
contacto directo con la direccion. No obstante, también destacaron fortalezas importantes, como la
colaboracion activa de las delegadas, la validacion social del diagnostico, la flexibilidad metodologica
delequipoylacreacionderecursos proyectados para 2025.En conjunto, estos antecedentes permiten
concluir que la intervencion cumplid de manera significativa sus propositos y dejo instaladas bases
concretas para dar continuidad a un enfoque SEL mas sistematico, contextualizado y sostenible en
la comunidad educativa.



CONCLUSIONES

La implementacion de la intervencion socioemocional en una escuela de alta vulnerabilidad
permite concluir que la promocion del bienestar estudiantil requiere necesariamente un enfoque
integral, contextualizado y articulado entre los distintos actores de la comunidad educativa. A
partir del proceso desarrollado, se evidencia que las problematicas detectadas en el diagnostico
—particularmente los bajos niveles de autoestima, la alta prevalencia de victimizacion escolar y
las limitaciones en las competencias parentales— no pueden ser abordadas mediante acciones
aisladas, sino que demandan estrategias sistematicas que consideren simultaneamente los niveles
individual, relacional e institucional. En este sentido, la intervencion confirma la pertinencia de un
enfoque multifocal que involucre tanto a docentes como a equipos de gestion y familias, generando
condiciones mas favorables para el desarrollo socioemocional del estudiantado.

Desde una perspectiva teorica, los resultados obtenidos refuerzan los planteamientos del modelo
de Aprendizaje Socioemocional (SEL) propuesto por CASEL (2020), el cual sostiene que el desarrollo
de competencias como la autoconciencia, la autorregulacion, la toma de decisiones responsables,
la conciencia social y las habilidades relacionales constituye un pilar fundamental para el bienestar
emocional y el aprendizaje significativo. En coherencia con esta perspectiva, la intervencion
permitido no solo instalar un marco conceptual compartido entre los actores educativos, sino
también promover practicas concretas orientadas a integrar dichas competencias en el quehacer
pedagogico. La evidencia recogida, especialmente en el trabajo con docentes, muestra un aumento
en la comprension y apropiacion de estrategias SEL, lo que se alinea con estudios previos que
destacan el impacto positivo de estos programas en la mejora del clima escolar, la convivencia y la
autoestima estudiantil.

Asimismo, los resultados permiten relevar el rol clave de los adultos significativos en la
promocion del desarrollo socioemocional. La literatura revisada en el proceso de intervencion
enfatiza que el profesorado, las familias y los equipos de gestion actGan como agentes mediadores
fundamentales en la construccion de entornos protectores. En este sentido, la intervencion confirma
que fortalecer las competencias socioemocionales de estos actores tiene un efecto multiplicador,
ya que incide directamente en la calidad de las interacciones cotidianas y en la generacion de
climas escolares mas seguros y empaticos. La alta valoracion del encuentro formativo docente y del
repositorio digital da cuenta de la relevancia de ofrecer herramientas practicas, contextualizadas y
sostenibles que faciliten la incorporacion del enfoque SEL en la practica educativa.

En el plano metodolégico, uno de los principales aportes de la intervencion radica en su caracter
participativo y en la co-construccion de las acciones con los actores de la comunidad escolar.
Este enfoque permitid ajustar las estrategias a las necesidades reales del contexto, favoreciendo
una mayor pertinencia y apropiacion. La incorporacion de acciones emergentes, como la charla a
familias y el repositorio digital, evidencia la flexibilidad del proceso y la capacidad de respuesta
frente a demandas no previstas inicialmente. Este tipo de abordaje se alinea con los principios de la



investigacion-accion, en la medida en que promueve procesos reflexivos, colaborativos y orientados
a la mejora continua.

No obstante, el desarrollo de la intervencion también permitio identificar una serie de limitaciones
que deben ser consideradas para futuras experiencias. En primer lugar, las dificultades de
coordinacion y las restricciones de tiempo propias del contexto escolar afectaron la ejecucion de
algunas acciones, particularmente el acompafamiento en aula. La imposibilidad de implementar
esta estrategia limito la observacion directa del impacto de las practicas docentes en el aula, lo
que constituye un aspecto relevante para evaluar la transferencia de los aprendizajes adquiridos.
En segundo lugar, la ausencia de una participacion mas activa del equipo directivo representa una
debilidad importante, dado que el liderazgo institucional es un factor clave para la sostenibilidad de
este tipo de iniciativas. Asimismo, se identificaron desafios en la comunicacion con algunos actores,
lo que generd retrasos en la implementacion de ciertas actividades.

Estas limitaciones ponen de manifiesto la necesidad de considerar con mayor profundidad las
condiciones organizacionales en el diseio de intervenciones socioeducativas. Tal como plantea el
enfoque ecologico, los procesos de cambio no dependen Gnicamente de las acciones dirigidas a
individuos o grupos especificos, sino también de las estructuras y dinamicas institucionales en las que
estas se insertan. En este sentido, resulta fundamental fortalecer los mecanismos de coordinacion
interna, asegurar el compromiso del equipo directivo desde etapas tempranas y prever estrategias
de gestion del tiempo que permitan compatibilizar las exigencias escolares con la implementacion
de innovaciones pedagogicas.

A partir de los aprendizajes obtenidos, es posible proyectar diversas lineas de desarrollo para futuras
intervenciones. En primer lugar, se hace necesario avanzar hacia una integracion mas sistematica del
enfoque SEL en el curriculum, incorporando objetivos socioemocionales en las planificaciones de
aulay generando instancias de acompanamiento continuo para los docentes. La pauta de observacion
elaborada constituye un insumo relevante en esta linea, ya que permite monitorear la incorporacion
de estas competencias en la practica pedagogica y ofrecer retroalimentacion formativa.

En segundo lugar, resulta fundamental fortalecer el vinculo entre la escuela y las familias desde una
perspectiva socioemocional. La experiencia de la charla a apoderados evidencio una alta disposicion
de las familias a involucrarse en el proceso educativo y a desarrollar herramientas de parentalidad
positiva. En este sentido, se recomienda disenar instancias formativas sistematicas, tales como
ciclos de talleres o espacios de acompanamiento, que permitan profundizar en tematicas como el
desarrollo adolescente, la regulacion emocional y la comunicacion efectiva. Este trabajo resulta
especialmente relevante considerando las brechas de género identificadas en el diagnostico, las
cuales requieren estrategias especificas y sostenidas en el tiempo.

En tercer lugar, se proyecta la necesidad de fortalecer las capacidades institucionales en torno al
desarrollo socioemocional. Esto implica no solo la implementacion de programas o actividades



especificas, sino también la construccion de una cultura escolar que valore el bienestar como un eje
central del proceso educativo. En esta linea, seria deseable promover instancias de formacion para
el equipo directivo y técnico en liderazgo socioemocional, planificacion estratégica y evaluacion de
intervenciones, de modo de asegurar la continuidad y coherencia de las acciones.

Finalmente, la intervencion abre también oportunidades para futuras investigaciones. En
particular, resulta pertinente profundizar en el analisis de las diferencias de género en el desarrollo
socioemocional, considerando los resultados que evidencian una mayor vulnerabilidad en las
estudiantes mujeres. Asimismo, seria relevante evaluar la efectividad de programas adaptados, como
el caso de PATHS en su version ajustada, en comparacion con sus versiones originales, especialmente
en contextos donde las limitaciones de recursos condicionan su implementacion.

En sintesis, la intervencion desarrollada permitio no solo responder a las necesidades detectadas en
el diagndstico, sino también generar aprendizajes significativos a nivel institucional, fortaleciendo
capacidadesypromoviendounamayor concienciasobrelaimportanciadeldesarrollo socioemocional.
Sibiense enfrentarondiversaslimitaciones, estas fueron abordadas mediante estrategias adaptativas
que permitieron sostener la pertinencia y calidad del proceso. En consecuencia, se concluye que la
intervencion logro instalar bases solidas para la continuidad de un enfoque SEL mas sistematico,
contextualizado y sostenible, contribuyendo al avance hacia una cultura educativa centrada en el
bienestar, la inclusion y la corresponsabilidad.
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INTRODUCCION

El presente trabajo sintetiza los fundamentos conceptuales y contextuales de una intervencion
psicoeducativa desarrollada en un centro de educacion especial, orientada a fortalecer el sentido de
comunidad como respuesta a problematicas de liderazgo, compromiso y bienestar docente. A partir
de un diagnostico institucional validado, el trabajo articula antecedentes tedricos y empiricos que
permiten comprender la relevancia de este constructo en contextos educativos de alta demanda
emocional, particularmente en educacion especial.

El estudio se desarrolldo en un establecimiento de educacion especial de administracion particular
subvencionada, emplazado en un contexto urbano de alta vulnerabilidad social. Atiende a estudiantes
con discapacidad intelectual y trastornos de la comunicacion, abarcando un amplio rango etario.
La institucidon cuenta con un proyecto educativo orientado al desarrollo integral del estudiantado,
con énfasis en el trabajo interdisciplinario y la participacion activa de las familias. Su equipo esta
conformado por directivos, profesionales de apoyo y educadoras diferenciales, configurando una
estructura organizacional compleja que exige altos niveles de coordinacion y corresponsabilidad. Si
bien se identifican practicas colaborativas y fortalezas pedagogicas, el diagnostico revelo tensiones
en la comunicacion interna, sobrecarga laboral y desafios en la gestion del bienestar docente,
configurando un escenario propicio para una intervencion centrada en las dinamicas comunitarias.

La demanda inicial surgid desde la direccion del establecimiento, ante la preocupacion por una
aparente disminucion del compromiso docente, evidenciada en un elevado porcentaje de licencias
médicas y en el desgaste emocional del equipo pedagodgico. Este fendmeno se habria intensificado
traselretorno alapresencialidad postpandemia, en un contexto marcado por laatencion permanente
a estudiantes con necesidades educativas especiales y por la gestion reiterada de episodios de
desregulacion emocional y conductual. Junto con ello, se identificaron dificultades en el liderazgo
y en la cohesion entre los distintos estamentos, lo que motivo una reflexion institucional orientada
a comprender las condiciones organizacionales que sostienen el compromiso laboral. A partir de
este analisis, se definio como foco de intervencion el fortalecimiento del sentido de comunidad,
entendido como un eje articulador entre liderazgo, bienestar y compromiso docente.

Desde el marco teorico, el liderazgo educativo en contextos de educacion especial se concibe como
la capacidad de fijar direcciones, ejercer influencia y promover transformaciones pedagogicas
inclusivas (Rivera-Medina & Aparicio-Molina, 2020; Valdés Morales, 2022). La literatura destaca que
un liderazgo participativo y transformacional resulta clave para enfrentar la diversidad, optimizar
recursos y generar climas organizacionales colaborativos, especialmente en escenarios de alta
exigencia emocional (Pérez et al., 2023). No obstante, se advierte que gran parte de la investigacion
se ha centrado en resultados académicos o en el rol individual del director, dejando en segundo
plano las practicas colectivas y las condiciones que favorecen el bienestar del equipo docente.



El compromiso docente, por su parte, se define como la dedicacion sostenida hacia la labor
pedagogica, los estudiantes y la mision institucional, manifestandose en la disposicion a invertir
esfuerzos adicionales y a mejorar continuamente las practicas de ensefianza (Alava et al,, 2020). En
educacion especial, este compromiso adquiere un caracter particular,dado el alto nivel de adaptacion
pedagogica y apoyo emocional que requiere el estudiantado. Diversos estudios han evidenciado
que el compromiso docente se asocia a factores intrinsecos como la vocacion, la autoeficacia
y la identificacion con el proyecto educativo, asi como a condiciones organizacionales que
promueven la satisfaccion laboral y reducen el ausentismo (Murillo Parra et al., 2020; Gallegos
et al, 2023). Asimismo, docentes comprometidos contribuyen a generar entornos de aprendizaje
inclusivos, fortalecen la relacion con las familias y actGan como modelos significativos para
estudiantes con discapacidad, favoreciendo la retencion escolar y la continuidad educativa (Macias
et al, 2020; Rodriguez & Pifa, 2022).

El bienestar docente se vincula estrechamente con estos procesos y se comprende como un estado
integral que abarca dimensiones fisicas, emocionales y psicologicas, facilitando la realizacion
personaly profesional enel contexto escolar (Campos et al,, 2018). Modelos tedricos como lajerarquia
de necesidades de Maslow (1943) y el enfoque PERMA de Seligman (2011) destacan la importancia
de satisfacer necesidades de seguridad, pertenencia, proposito y logro. Desde una perspectiva
organizacional, el modelo de Demandasy Recursos Laborales plantea que la disponibilidad de apoyos,
autonomia y reconocimiento actla como un factor protector frente al agotamiento y potencia el
compromiso docente (Bakker & Demerouti, 2007). En contextos de educacion especial, donde las
demandas emocionales son elevadas, el bienestar docente se configura como una condicion clave
para la sostenibilidad de las practicas pedagogicas y la calidad educativa.

Si bien liderazgo, compromiso y bienestar emergieron inicialmente como conceptos centrales para
comprender la demanda institucional, el proceso diagnostico evidencio la necesidad de profundizar
en una dimension mas estructural: el sentido de comunidad. Este constructo se define a partir
de cuatro componentes interrelacionados: pertenencia, influencia, integracion y satisfaccion de
necesidades, y conexion emocional compartida. En el ambito educativo, el sentido de comunidad
se asocia a la percepcion de apoyo mutuo, cohesion y reconocimiento entre los miembros de la
institucion, configurandose como un factor protector frente al estrés laboral y el desgaste profesional
(Pogere et al,, 2019).

La literatura muestra que las escuelas que fomentan redes de colaboracion, trabajo en equipo y
liderazgo compartido fortalecen el capital profesional y consolidan culturas organizacionales mas
resilientes(Hargreaves&Fullan,2020).Eneducacionespecial,dondelasexigenciassonparticularmente
intensas, el sentido de comunidad permite compartir responsabilidades, visibilizar malestares
comunes y generar espacios de apoyo emocional, impactando positivamente en la motivacion
y satisfaccion laboral. Estudios empiricos confirman que la comunicacion abierta, la toma de
decisiones compartida y las comunidades de aprendizaje profesional contribuyen a aumentar el
compromiso docente y la estabilidad de los equipos (Johnson & Johnson, 2019; Parker et al,, 2019).



En sintesis, los antecedentes revisados permiten comprender que liderazgo inclusivo, compromiso
docente, bienestar profesional y sentido de comunidad constituyen dimensiones profundamente
interrelacionadas en contextos de educacion especial. El fortalecimiento del sentido de comunidad
emerge como una estrategia pertinente para abordar tensiones organizacionales, promover el
cuidado mutuo y sostener el compromiso laboral frente a escenarios de alta demanda. Estos
fundamentos teoricos y empiricos respaldan la intervencion desarrollada, orientada a generar
espacios de reflexion compartida y a instalar condiciones iniciales para una cultura organizacional
mas colaborativa y cohesionada.

PROCESO DE DIAGNOSTICO

El objetivo general del proceso diagnostico fue explorar las percepciones del cuerpo docente y del
equipo directivo del centro educativo respecto al compromiso docente y al liderazgo escolar. Para su
cumplimiento, se definieron como objetivos especificos describir como el cuerpo docente percibe
el compromiso con la escuela y el liderazgo del equipo directivo; describir como el equipo directivo
percibe el liderazgo y el compromiso de las y los docentes con la escuela; identificar acuerdos y
desacuerdos en las percepciones entre equipo directivo y cuerpo docente respecto al compromiso
docente y el liderazgo educativo; e identificar fortalezas y debilidades en el compromiso docente y
el liderazgo educativo.

El proceso diagnostico se desarrolld desde un enfoque cualitativo y se estructurd en tres momentos
principales: la recopilacion de informacion preliminar, el analisis de percepciones institucionalesy la
construccion de hallazgos interpretativos. En una primera fase se realizd una entrevista inicial con el
equipo directivo, instancia en la que se manifestaron preocupaciones asociadas a la sostenibilidad
del compromiso docente en el contexto postpandemia, destacando la alta frecuencia de licencias
médicas y el desgaste progresivo del equipo directivo y pedagogico, especialmente vinculado a la
gestion reiterada de episodios de desregulacion conductual del estudiantado.

De manera complementaria, se efectuaron entrevistas semiestructuradas al personal no docente
y a profesionales de apoyo, cuyos relatos evidenciaron una percepcion positiva del clima escolar,
caracterizado por relaciones respetuosas, compromiso profesional y cercania con el equipo directivo.
Esta vision contrastd con la apreciacion mas critica expresada por la direccion respecto del nivel de
implicacion del cuerpo docente, configurando una disonancia significativa entre estamentos.

La informacion recogida fue sistematizada mediante un analisis tematico inductivo de contenido
semantico, lo que permitido identificar patrones recurrentes asociados al desgaste emocional,
la sobrecarga de funciones, la percepcion de limitada participacion en la toma de decisiones y la
necesidad de fortalecer los espacios de comunicacion y reconocimiento mutuo. A partir de estos
hallazgos se elabor6 un arbol de problemas que facilité la comprension de las causas y efectos del
malestar organizacional y oriento la delimitacion de los focos prioritarios de intervencion.



El logro del objetivo general y de los objetivos especificos fue parcial, debido principalmente a la
imposibilidad de entrevistar directamente al cuerpo docente.No obstante, las percepcionesindirectas
recogidas permitieron identificar tensiones relevantes en torno al liderazgo y al compromiso, asi
como fortalezas vinculadas al liderazgo pedagodgico de la Unidad Técnico-Pedagogica, al capital
afectivo existente y a la disposicion al trabajo colaborativo. En sintesis, el diagndstico evidencio
la coexistencia de recursos relacionales significativos y tensiones estructurales que impactan el
sentido de comunidad, fundamentando la necesidad de una intervencion orientada a fortalecer el
dialogo horizontal, la cohesion institucional y el reconocimiento entre los distintos estamentos.

PROCESO DE INTERVENCION

Promover el sentido de comunidad y el compromiso laboral de los funcionarios de la Institucion de
Educacion Especial. Valorar la trayectoria educativa y las experiencias laborales que han contribuido
ala construccion de unaidentidad comun entre los miembros de la comunidad educativa. Examinar la
influencia de la toma de decisiones laborales en la satisfaccion de necesidades del personal docente
y del equipo directivo. Proponer espacios de desarrollo profesional compartido que incrementen
el trabajo colaborativo y la optimizacion de las practicas educativas a través de la interaccion y el
aprendizaje conjunto.

Estos objetivos constituyeron el eje orientador del proceso desarrollado, el cual se diseiid como
respuesta directa a los hallazgos del diagnostico institucional. Dicho diagndstico evidencio
tensiones asociadas a la percepcion del compromiso docente, brechas en la comunicacion interna
y fragmentacion del trabajo colaborativo, elementos comprendidos como expresiones de un
debilitamiento del sentido de comunidad. Estas condiciones impactaban negativamente tanto
en el bienestar de los equipos como en la eficacia de las practicas educativas, lo que motivo la
definicion de una accion breve y focalizada, orientada a generar condiciones iniciales para recuperar
la pertenencia y fortalecer el lazo colectivo al interior de la institucion.

El diseno se sustentd tedricamente en el modelo de sentido de comunidad propuesto por
McMillan y Chavis (1986), el cual conceptualiza este constructo a partir de cuatro dimensiones
interrelacionadas: membresia o pertenencia, influencia reciproca, satisfaccion de necesidades y
conexion emocional compartida. Este modelo cuenta con una amplia validacion empirica y ha sido
reconocido en la literatura especializada como un marco de referencia soélido para el abordaje del
sentido de comunidad en contextos educativos y organizacionales, ademas de haber dado origen
al Sense of Community Index, instrumento psicométrico validado en maltiples investigaciones. Su
seleccion respondio a la necesidad de abordar el fortalecimiento del sentido de comunidad desde
una perspectiva estructurada y ampliamente reconocida.



El trabajo se desarrolld mediante una jornada presencial intensiva de cinco horas de duracion,
con la participacion del equipo directivo, profesionales de apoyo y asistentes de la educacion. La
conduccion estuvo a cargo del equipo responsable del proceso, conformado por estudiantes del
magister, con elacompanamiento académico de la tutora a cargo. La propuesta integro metodologias
activas orientadas a la reflexion, la escucha empatica, la expresion emocional y la co-construccion
de significados compartidos, considerando las dimensiones del modelo de McMillan y Chavis como
marco orientador de las actividades implementadas.

En relacion con el primer objetivo especifico, centrado en valorar la trayectoria educativa y las
experienciaslaborales que han contribuido ala construccion de unaidentidad comun, se desarrollaron
actividades de caracter reflexivo y simbolico. La actividad de imagineria “Nuestra historia” tuvo como
prop0osito generar un espacio de reflexion que permitiera a las participantes explorar y expresar
su sentido de pertenencia hacia la comunidad educativa. A través de ejercicios de respiracion,
relajacion e imaginacion guiada, se invitd a recordar momentos de orgullo institucional, reconocer
emociones asociadas y reflexionar sobre el valor del compromiso profesional. Posteriormente, estas
experiencias fueron representadas graficamente y compartidas en plenario, poniendo énfasis en los
elementos comunes de la historia institucional.

De manera complementaria, se llevo a cabo la dinamica reflexiva “Dinamica de corazones: reparando
nuestro vinculo”, orientada a generar un espacio seguro y acogedor para la expresion emocional.
En esta instancia, las participantes identificaron personas significativas que les habian brindado
apoyo en momentos dificiles dentro del establecimiento educativo y representaron simbolicamente
dichas experiencias mediante corazones de papel, los cuales fueron intervenidos y compartidos con
el grupo. Esta dinamica permitio visibilizar la relevancia de los vinculos interpersonales y del apoyo
mutuo en la comunidad educativa.

Respecto del segundo objetivo especifico, orientado a examinar la influencia de latoma de decisiones
laborales enlasatisfaccion de necesidades del personal docente y directivo, se desarroll6 la dinamica
colaborativa “Co-construyendo nuestra escuela ideal”, basada en la metodologia de design thinking.
Através de un proceso participativo, las participantes trabajaron en grupos para imaginar una escuela
ideal, identificar caracteristicas fundamentales y dialogar sobre las necesidades que subyacen a
dichas propuestas. La actividad incluyo instancias de intercambio entre grupos, retroalimentacion y
reformulacion de propuestas visuales, lo que permitio reflexionar colectivamente sobre la influencia
reciproca y la construccion de una vision compartida de futuro institucional.

El tercer objetivo especifico contemplaba la realizacion de una actividad orientada a proponer
espacios de desarrollo profesional compartido mediante la creacion de un simbolo o mascota
representativa de la identidad institucional. Sin embargo, esta accion no fue implementada debido
a la emergencia de un proceso de duelo institucional que afectaba al equipo educativo. Frente a esta
situacion, se opto por priorizar el cuidado psicoemocional del grupo, readecuando la planificacion
en favor de la contencidon emocional, decision que fue validada por el equipo directivo.



La evaluacion del proceso se realizd mediante un analisis tematico inductivo del contenido semantico
de los relatos recogidos durante las actividades, complementado con el analisis de producciones
graficas y los resultados de encuestas de satisfaccion. Este analisis permitio identificar cinco temas
centrales: comprension de la inclusion desde la comunidad educativa, bienestar y autocuidado
como condiciones para la sostenibilidad laboral, vinculo afectivo y contencion, motivacion y
vocacion docente, y experiencias de duelo, los cuales sintetizan los significados compartidos por las
participantes.

Los resultados de las encuestas de satisfaccion evidenciaron una alta valoracion de las actividades
desarrolladas, con porcentajes superiores al 80% de acuerdo o total acuerdo en los items evaluados,
destacando el fortalecimiento del sentido de pertenencia, el reconocimiento de apoyos emocionales
y la generacion de espacios seguros para la expresion emocional. En conjunto, estos resultados
indican avances en el proposito general de promover el sentido de comunidad y el compromiso
laboral entre las participantes, especialmente en las dimensiones de pertenencia, influencia y
satisfaccion de necesidades, reconociendo que la consolidacion de estos procesos requiere acciones
sistematicas y sostenidas en el tiempo.

Durante todo el proceso se implementaron resguardos éticos orientados a garantizar el respeto, la
dignidad y el bienestar de las participantes, incluyendo la aplicacion de consentimiento informado,
la confidencialidad de la informacion, la validacion social de los hallazgos y la promocion de un
trato respetuoso y no discriminatorio. Estos resguardos contribuyeron a generar un entorno seguro
y de confianza, favoreciendo el desarrollo del trabajo en coherencia con los principios éticos y
profesionales establecidos.

CONCLUSIONES

A partir del proceso desarrollado, es posible sintetizar una serie de conclusiones que permiten
comprender tanto los alcances como los limites de la experiencia, situandola en dialogo con los
antecedentes teoricos disponibles y proyectando orientaciones para futuras acciones. En primer
lugar, los resultados obtenidos confirman lo sefialado por la literatura especializada respecto a que
el sentido de comunidad constituye un eje estructurante del bienestar y del compromiso laboral en
contextos educativos complejos. El modelo de McMillan y Chavis (1986), ampliamente validado y
reconocido como un referente central en este ambito, permitio organizar de manera coherente las
actividades y analizar los efectos observados, evidenciando que las dimensiones de pertenencia,
influencia, satisfaccion de necesidades y conexion emocional compartida son particularmente
pertinentes para comprender las dinamicas relacionales en instituciones de educacion especial. El
uso de este marco tedrico facilito la identificacion de procesos subjetivos y colectivos que suelen
permanecer invisibilizados en la gestion cotidiana, pero que inciden de manera directa en el clima
institucional y en la sostenibilidad de las practicas educativas.



Desde esta perspectiva, la experiencia desarrollada permitio constatar que, incluso en instancias
acotadas en el tiempo, es posible generar espacios significativos de reflexion y encuentro que
habiliten la expresion emocional, el reconocimiento mutuo y la resignificacion de la identidad
profesional. Las actividades implementadas, tales como la imagineria, la dinamica de corazones y
la construccion de la escuela ideal, dieron cuenta de la existencia de un capital afectivo y relacional
relevante al interior de la comunidad educativa, coherente con lo descrito en estudios que destacan
la importancia de los vinculos, la confianza y el apoyo mutuo como factores protectores frente
al desgaste profesional (Bryk & Schneider, 2002; Hargreaves & Fullan, 2020). En este sentido, los
hallazgos empiricos se alinean con la evidencia que senala que el fortalecimiento deliberado de
la comunidad contribuye a la cohesion organizacional y a la disposicion al trabajo colaborativo,
especialmente en contextos de alta demanda emocional como la educacion especial.

No obstante, el analisis de los resultados también permite reconocer de manera critica las
limitaciones que condicionaron el alcance del proceso. Una de las principales fue la imposibilidad
de entrevistar a la totalidad del cuerpo docente durante la fase diagndstica, lo que restringio la
triangulacion directa de percepciones y redujo la representatividad de las voces involucradas. Esta
limitacion, ya identificada en el desarrollo del estudio, implicoé que la comprension del compromiso
docente se construyera principalmente a partir de la mirada del equipo directivo y de algunos
integrantes del personal docente y no docente, lo que pudo haber generado una vision parcial del
clima institucional. Esta dificultad dialoga con lo sefialado en la literatura respecto a los desafios
metodologicos de captar la complejidad de las percepciones en organizaciones educativas, donde
las condiciones de tiempo y carga laboral suelen obstaculizar la participacion plena de los actores
(Kelchtermans, 2017).

Asimismo, el caracter breve de la experiencia, concentrada en una Unica jornada, constituyd una
limitacion relevante. Tal como lo advierten diversos autores, la construccion y consolidacion del
sentido de comunidad requiere procesos sostenidos en el tiempo, que permitan acompanar la
emergencia de nuevas practicas, retroalimentar aprendizajes y generar cambios progresivos en las
dinamicas institucionales (Wenger, 1998; Hargreaves & Fullan, 2020). En este caso, la restriccion
temporal impidid establecer mecanismos de seguimiento sistematico y evaluar la permanencia
de los efectos observados mas alla del momento inmediato de la jornada. Si bien los resultados
de satisfaccion y los relatos recogidos evidencian una valoracion positiva de las actividades y la
activacion de procesos iniciales de cambio, no es posible atribuir transformaciones estructurales a
una experiencia de estas caracteristicas.

Sin embargo, estas limitaciones no solo constituyen restricciones, sino también aprendizajes
relevantes para la proyeccion de futuras acciones. Tal como se desprende del analisis, la necesidad
de adaptar el disefio a las condiciones reales del contexto permitié desarrollar una intervencion
situada, sensible a las contingencias institucionales y coherente con un enfoque ético de cuidado.
La decision de priorizar la contencion psicoemocional frente a un proceso de duelo institucional,
aun cuando implico la suspension de una de las actividades planificadas, se alinea con los principios



del modelo de McMillan y Chavis (1986), particularmente con la dimension de conexion emocional
compartida, reforzando la idea de que el sentido de comunidad se construye también a partir de la
capacidad de responder colectivamente a experiencias significativas y dificiles.

En términos de proyecciones, los antecedentes recogidos permiten sugerir la pertinencia de
disefar procesos futuros que amplien la cobertura y la participacion de los distintos estamentos,
incorporando metodologias flexibles que consideren la disponibilidad del profesorado, como
encuestas breves, instancias asincronicas o entrevistas distribuidas en el tiempo. De igual modo, la
literatura respalda la importancia de desarrollar intervenciones escalonadas, que combinen espacios
de reflexion colectiva con comunidades profesionales de aprendizaje y estrategias sistematicas
de acompanamiento, favoreciendo la sostenibilidad de los cambios promovidos (Wenger, 1998;
Hargreaves & Fullan, 2020). En esta linea, la evidencia internacional destaca que el fortalecimiento
del bienestar docente no debe abordarse como una accion puntual, sSino como un componente
estructural de la gestion educativa, vinculado a la resiliencia organizacional, la retencion profesional
y la mejora continua (OECD, 2021).

Desde una perspectiva mas amplia, los resultados refuerzan la relevancia de integrar el bienestar,
el compromiso y el sentido de comunidad como dimensiones interdependientes del quehacer
educativo. Tal como lo sugieren Bryk y Schneider (2002), la confianza relacional y el capital social
constituyen condiciones habilitantes para la colaboracion eficaz y la mejora pedagogica sostenida.
En el contexto analizado, la valoracion de trayectorias compartidas, la visibilizacion de emociones
y la construccion de visiones comunes permitieron resignificar el trabajo cotidiano y reconocer
la comunidad como un recurso institucional, mas que como un elemento accesorio. Este hallazgo
es consistente con la literatura que subraya que las escuelas que invierten deliberadamente en
el fortalecimiento de sus vinculos internos presentan mayores niveles de cohesion, compromiso y
capacidad adaptativa frente a escenarios de alta complejidad.

En sintesis, la experiencia desarrollada permitido avanzar en la comprension situada del sentido de
comunidad en una institucion de educacion especial, confirmando la pertinencia del modelo de
McMillan y Chavis como marco orientador y evidenciando el valor de las metodologias reflexivas
y participativas para activar procesos iniciales de cambio. Si bien las limitaciones metodoldogicas
y temporales condicionaron el alcance de los resultados, estas no invalidan los aprendizajes
obtenidos, sino que aportan criterios claros para el diseno de futuras acciones mas inclusivas,
sistematicas y sostenibles. En este sentido, se recomienda dar continuidad a este tipo de iniciativas,
articulandolas con estrategias de desarrollo profesional compartido y cuidado socioemocional, de
modo de consolidar comunidades educativas mas cohesionadas, resilientes y comprometidas con
su quehacer formativo.
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INTRODUCCION

El presente trabajo aborda el proceso de diagnostico e intervencion orientado a la actualizacion
del Proyecto Educativo Institucional en una escuela rural de la Region del Biobio. Desde un enfoque
mixto y sustentado en la pedagogia critica y el aprendizaje socioemocional, se busca fortalecer la
identidad institucional, mejorar la gestion pedagogica y responder a las demandas actuales del
sistema educativo chileno en contextos de alta vulnerabilidad.

La institucion corresponde a una escuela rural municipal que atiende a estudiantes desde prekinder
a octavo basico mediante cursos combinados, con una matricula de 75 estudiantes y un indice de
vulnerabilidad del 97%. Su comunidad esta compuesta mayoritariamente por familias de sectores
rurales, muchas en situacion de riesgo social. El establecimiento presenta un enfoque inclusivo,
promueve valores como el respeto, la solidaridad y la creatividad, e implementa metodologias
activas. Cuenta con recursos tecnologicos y talleres extracurriculares, ademas de resultados SIMCE
variables, con avances en los Gltimos afnos en lenguaje y matematicas (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2025). Asimismo, evidencia indicadores positivos en areas como convivencia escolar y
participacion, lo que refleja esfuerzos institucionales por mejorar la calidad educativa en un contexto
desafiante.

El Proyecto Educativo Institucional constituye una herramienta clave para orientar el quehacer
educativo de las escuelas en Chile, ya que define sus lineamientos, objetivos y estrategias en
funcion de una educacion de calidad (MINEDUC, 2020). Su actualizacion periddica es fundamental
para responder a los cambios sociales, tecnologicos y pedagogicos del entorno (MINEDUC, 2021). En
este sentido, el PEI no solo cumple una funcion técnica, sino también identitaria, al construir
una vision compartida entre los distintos actores de la comunidad educativa (Pardo & Mufoz,
2017). Este caracter participativo resulta esencial para garantizar su pertinencia, especialmente en
contextos rurales donde las particularidades socioculturales influyen directamente en los procesos
educativos.

El sistema educativo chileno enfrenta importantes desafios estructurales, entre ellos la desercion
escolar, que alcanzo cifras significativas en los Gltimos anos (INE, 2022), y profundas desigualdades
en el acceso a una educacion de calidad. Estas desigualdades se manifiestan especialmente entre
contextos urbanos y rurales, donde las escuelas rurales suelen contar con menos recursos, menor
acceso a tecnologias y mayores dificultades logisticas (Garcia-Huidobro, 2019). Asimismo, la
estructura del sistema educativo chileno presenta altos niveles de segmentacion social, lo que limita
las oportunidades de movilidad de estudiantes provenientes de contextos vulnerables (Sanchez
Onate, 2019; OCDE, 2018). En este escenario, el PEl adquiere un rol estratégico para abordar estas
brechas, permitiendo adaptar la gestion educativa a las necesidades especificas de cada comunidad.



El contexto socioecondémico de los estudiantes también influye significativamente en surendimiento
académico y trayectoria educativa. Factores como la falta de apoyo familiar, condiciones de vida
precarias o la necesidad de contribuir al ingreso familiar generan barreras adicionales para el
aprendizaje (UNICEF, 2020). Frente a ello, el PEI debe incorporar una mirada integral que considere
estas condiciones y promueva estrategias de apoyo pertinentes. En este sentido, la participacion de
las familias resulta un elemento clave. Diversos estudios evidencian que el involucramiento parental
y las altas expectativas familiares se relacionan positivamente con el rendimiento académico
(Sanchez Onate et al,, 2016). No obstante, las barreras socioeconomicas pueden dificultar esta
participacion, lo que exige que el PEl contemple mecanismos especificos para promover una
vinculacion efectiva y equitativa entre escuela y familia.

Por otra parte, el aprendizaje socioemocional se posiciona como un componente fundamental para el
desarrollointegral delos estudiantes. Este enfoque contribuye al fortalecimiento de habilidades como
la regulacion emocional, la empatiay la resolucion de conflictos, aspectos especialmente relevantes
en contextos de vulnerabilidad (Barria-Herrera et al, 2021). Sin embargo, su implementacion
enfrenta desafios relacionados con la formacion docente y su integracion curricular, lo que refuerza
la necesidad de incluirlo de manera explicita en los lineamientos institucionales del PELI

El contexto rural presenta, ademas, caracteristicas particulares que deben ser consideradas en el
disefo y actualizacion del PEI. Estas escuelas enfrentan limitaciones en infraestructura, recursos
y acceso a tecnologias, pero también ofrecen oportunidades para desarrollar una educacion mas
cercana, personalizada y vinculada al territorio (Fundacion de Innovacion Agraria, 2018). En Chile,
aproximadamente el 30% de las escuelas se ubicanenzonasrurales (MINEDUC, 2020), lo que evidencia
la relevancia de fortalecer este tipo de establecimientos. Incorporar elementos culturales locales,
promover la participacion comunitaria y adaptar las estrategias pedagogicas a las caracteristicas
del entorno son aspectos clave para asegurar una educacion pertinente (Poblete, 2016).

La equidad e inclusidon constituyen otro eje fundamental en la actualizacion del PEI. Persisten
brechas significativas en el acceso y permanencia en el sistema educativo, especialmente para
estudiantes en situacion de vulnerabilidad (MINEDUC, 2021). La equidad implica garantizar igualdad
de oportunidades, lo que requiere la implementacion de practicas inclusivas, adaptacion curricular
y formacion docente continua (Echeita & Ainscow, 2011). Asimismo, es necesario identificar y
eliminar barreras que dificultan la participacion plena de todos los estudiantes, promoviendo
ambientes escolares respetuosos y diversos (Booth & Ainscow, 2002). En este marco, la pedagogia
critica de Freire (1970) aporta una perspectiva relevante al concebir la educacion como un proceso
emancipador, donde los estudiantes se posicionan como sujetos activos y criticos.

Finalmente, la vinculacion con el entorno social y productivo se presenta como una oportunidad
para enriquecer la experiencia educativa. La articulacion con organizaciones, empresas y actores
locales permite generar aprendizajes significativos, fortalecer el sentido de pertenenciay contribuir



al desarrollo comunitario (MINEDUC, 2020; OCDE, 2019). La participacion en proyectos comunitarios
y experiencias practicas favorece el desarrollo de habilidades y competencias relevantes para la
vida, ademas de promover la responsabilidad social (Putnam, 2000).

En sintesis, la actualizacion del PEI en contextos rurales representa una oportunidad clave para
fortalecer la calidad, equidad y pertinencia de la educacion, articulando las demandas del sistema
educativo con las caracteristicas propias de la comunidad escolar y promoviendo una formacion
integral de los estudiantes.

PROCESO DE DIAGNOSTICO

El proceso diagnostico tuvo como proposito recopilar y sistematizar informacion relevante desde
los distintos estamentos del establecimiento, con el fin de comprender de manera integral el
estado actual del Proyecto Educativo Institucional y orientar su actualizacion. En este marco,
se definieron los siguientes objetivos que guiaron el desarrollo del diagnostico: Objetivo General:
Sistematizar informacion relevante para la formulacion del nuevo Proyecto Educativo Institucional
de la Escuela. Respecto del primer objetivo, que buscaba evaluar la pertinencia y efectividad
del actual Proyecto Educativo Institucional (PEI) para abordar los desafios del siglo XXI desde la
perspectiva del cuerpo docente. Durante el proceso de revision del Proyecto Educativo Institucional
(PEI, se llevd a cabo un levantamiento de informacion mediante la aplicacion de un instrumento
diagnostico dirigido al cuerpo docente, con el propdsito de identificar areas de mejoray aspectos que
requieren actualizacion. El objetivo orientado a determinar las necesidades y demandas especificas
del estudiantado en relacion con su formacion integral y su insercion en la sociedad actual. Con el
objetivo de evaluar la percepcion y comprension que poseen los equipos directivos respecto del
Proyecto Educativo Institucional (PEI).

Para el cumplimiento de estos objetivos, se implementd una estrategia metodoldgica de caracter
cualitativo y mixto, que incluyd una primera visita al establecimiento, instancias de coordinacion,
revision de documentacion oficial, creacion y aplicacion de encuestas, tabulacion de resultados y
elaboracion del informe final. Estas acciones permitieron recoger informacion relevante tanto del
cuerpo docente como del equipo directivo, a través de un instrumento que integro preguntas de
seleccion, escalas tipo Likert y preguntas de desarrollo, favoreciendo un analisis amplio y profundo
de la realidad institucional.

Los resultados evidencian que el objetivo general fue alcanzado, asi como también los objetivos
vinculados a la evaluacion del PEl desde la perspectiva docente, la identificacion de areas de mejoray
la comprension de la percepcion de los equipos directivos. EL Gnico objetivo no logrado fue el referido
a determinar las necesidades y demandas especificas del estudiantado, debido a la imposibilidad de
aplicar instrumentos de recoleccion de informacion a este grupo. A nivel cuantitativo, se observaron
valoraciones altas respecto de los valores y principios del PEI, su utilidad como guia y el sentido
de pertenencia del profesorado. No obstante, el analisis cualitativo permitio identificar debilidades



relevantes, tales como la escasa incorporacion del Aprendizaje Socioemocional, la baja difusion
interna del PEI, dificultades en la resolucion de conflictos y la necesidad de actualizar mision, vision
y lineamientos institucionales. En sintesis, el diagnostico permitio establecer una base solida para
orientar la actualizacion del PEI desde una perspectiva situada, participativa y coherente con los
desafios educativos actuales.

PROCESO DE INTERVENCION

La intervencion se enmarco en la necesidad de fortalecer y actualizar el Proyecto Educativo
Institucional a partir de los hallazgos del diagnostico, especialmente enrelacion con laintegracion de
una perspectiva socioemocional que respondiera a los desafios actuales del contexto educativo. En
este sentido, se definieron los siguientes objetivos que guiaron el proceso de intervencion: Objetivo
general Actualizar definiciones y estrategias propuestas en el Proyecto Educativo Institucional
incorporando orientaciones que faciliten la provision de una educacionintegral. Objetivos especificos
Redisenar la mision y vision de la escuela, incorporando una perspectiva mas contemplativa del que
considere el area socioemocional. Convenir el enfoque de aprendizaje y el modelo de ensefanza que
guiara el trabajo pedagogico de la escuela, asegurando coherencia en las metodologias educativas
aplicadas. Definir el perfil de los miembros que conforman la comunidad educativa.

A partir de estos lineamientos, la intervencion se sustent6 en antecedentes tedricos que destacan la
relevancia del bienestar emocional en los procesos educativos, asi como en evidencias diagnosticas
gue mostraron un bajo sentido de pertenencia, escasa cohesion institucional y dificultades en la
convivencia escolar. De este modo, se buscd no solo actualizar componentes formales del PEI, sino
también promover una transformacion en la identidad institucional, orientada hacia una educacion
integral, inclusiva y coherente con las necesidades de la comunidad educativa.

El diseio de laintervencion contemplo diversas acciones centradas en la participacion de los actores
clave del establecimiento. En primer lugar, se desarrollo una jornada de revision de mision y vision
con la totalidad del cuerpo docente, en la cual se promovio la reflexion colectiva sobre la identidad
institucional. A través de una presentacion estructurada con referentes contextuales, se facilito el
analisis y la construccion conjunta de nuevos enunciados, logrando integrar de manera explicita la
dimension socioemocional. Como resultado, se obtuvo una mision y vision renovadas, que enfatizan
el desarrollo integral, la inclusion, el respeto por la diversidad y la preparacion para los desafios
actuales, constituyendo un avance significativo en la proyeccion estratégica de la escuela.

En segundo lugar, se llevo a cabo una jornada orientada a la definicion del enfoque pedagogico.
Aunque la participacion fue parcial, esta instancia permitid reflexionar sobre las practicas de
ensefianza y consensuar la necesidad de adoptar un enfoque flexible y adaptativo. Se concluyd que
no existe un Unico modelo pedagogico capaz de responder a la diversidad de niveles y contextos



presentes en el establecimiento, por lo que se acordd implementar una metodologia mixta que
combine estilos de aprendizaje kinésico, visual y auditivo. Este acuerdo representa un avance hacia
una mayor coherencia metodoldgica, aunque se reconoce la importancia de ampliar estos espacios
de discusion a toda la comunidad docente.

En tercer lugar, se abordo la definicion del perfil de los miembros de la comunidad educativa
mediante un proceso participativo que involucro a los distintos estamentos. A partir de la revision
de los perfiles existentes, se elaboraron versiones actualizadas que integran valores y competencias
coherentes con una educacion integral y socioemocional. En el caso de los estudiantes, se destaco
el desarrollo de habilidades cognitivas, sociales y emocionales, junto con valores como el respeto,
la responsabilidad y el compromiso con el bien coman. Para los apoderados, se reforzo su rol como
agentes activos en el proceso educativo, mientras que en docentes y asistentes de la educacion
se enfatizd el compromiso profesional, el trabajo colaborativo y la incorporacion del enfoque
socioemocional en sus practicas. Estos avances contribuyen a fortalecer la identidad institucional y
a promover un mayor sentido de pertenencia.

En términos evaluativos, la intervencion evidencia avances relevantes en relacion con los objetivos
propuestos. El rediseno de la mision y vision, la definicion de un enfoque pedagogico flexible y la
actualizacion de los perfiles institucionales constituyen logros concretos que permiten proyectar
mejoras en la coherencia interna del establecimiento y en la calidad de sus procesos educativos.
Asimismo, la participacion de los actores involucrados favorecio la apropiacion de los cambios y sento
las bases para su continuidad. No obstante, se identificaron limitaciones asociadas principalmente a
restricciones de tiempo, dificultades de coordinacion y participacion parcial de algunos estamentos,
lo que incidi6 en el alcance de algunas acciones.

En sintesis, la intervencion permitio avanzar de manera significativa en la actualizacion del
Proyecto Educativo Institucional desde una perspectiva integral y socioemocional. A pesar de las
limitaciones, los resultados obtenidos fortalecen la identidad institucional, promueven la coherencia
pedagogica y generan condiciones favorables para mejorar la convivencia escolar, dejando ademas
una base sélida para la continuidad y profundizacion.



CONCLUSIONES

La intervencion realizada en el contexto de una escuela rural de alta vulnerabilidad permitio
actualizar el Proyecto Educativo Institucional (PEI) a partir de una lectura situada de sus necesidades
y condiciones particulares. El proceso de diagnostico evidencid debilidades estructurales asociadas
a la escasa integracion de componentes socioemocionales, la baja articulacion metodologica entre
los actores pedagogicosy lalimitada apropiacion del PEl por parte de la comunidad educativa.En este
ambito, se optd por un enfoque tedrico-metodoldgico mixto que permitid triangular informacion
proveniente de instrumentos cuantitativos y cualitativos, orientando la toma de decisiones desde
una perspectiva reflexiva, contextualizada y participativa.

La eleccion de marcos referenciales como el aprendizaje socioemocional (ASE) y la pedagogia critica
permitio relevar la dimension afectiva y relacional del quehacer escolar, aspectos frecuentemente
subvalorados enlos procesos de gestioninstitucional. La evidenciarecogida confirmalo planteado por
la literatura académicareciente, respecto del fortalecimiento de competencias socioemocionales en
docentes y estudiantes impacta positivamente en la convivencia escolar, el sentido de pertenencia,
el compromiso con el aprendizaje y la resiliencia frente a contextos adversos (Bisquerra, 2008;
Fernandez-Berrocal & Extremera, 2005). De lo anterior, la incorporacion del ASE al redisefio de la
mision y vision institucional, la definicion del perfil de los actores escolares constituye un avance
significativo en términos de coherencia formativa y pertinencia territorial.

Entre losaprendizajesdel proceso,destacalanecesidad de sostenerenel tiempo espacios de reflexion
colectiva que permitan alinear el discurso institucional con las practicas pedagogicas cotidianas.
Esto implica generar instancias de desarrollo profesional docente orientadas al fortalecimiento de
habilidades socioemocionales, planificacion colaborativas. Del mismo modo, se requiere consolidar
mecanismos permanentes de participacion de la comunidad en la construccion, revision y
seguimiento del PEIl, de modo que este adquiera legitimidad social y operatividad técnica al
interior del establecimiento.

Desde una perspectiva prospectiva, futuras intervenciones en contextos rurales deberian considerar
los déficits estructurales tradicionales asociados a infraestructura o recursos pedagogicos y
ademas los factores simbolicos y relacionales que configuran la cultura institucional. El énfasis en el
bienestar emocional, el respeto a la diversidad cultural y el trabajo colaborativo deben ser principios
orientadores en la actualizacion de los proyectos educativos, especialmente en escenarios marcados
por la desigualdad y la exclusion.



En términos de investigacion, resulta pertinente profundizar en el estudio de las condiciones que
favorecen la apropiacion efectiva del PEl por parte de los distintos estamentos escolares y explorar las
relaciones entre la implementacion de estrategias de aprendizaje socioemocional y los indicadores
de desarrollo institucional en entornos rurales. Estas lineas podrian contribuir al disefio de modelos
de intervencion transferibles y adaptables a realidades educativas diversas, fortaleciendo la justicia
educativa y la calidad del sistema escolar.

Elproceso desarrollado demuestra que el PEI, cuando es concebido como una herramienta dinamicay
contextualizada, puede articular sentidos compartidos, orientar decisiones pedagogicas y contribuir
al desarrollo integral de las comunidades educativas, incluso en condiciones adversas.
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INTRODUCCION

El presente estudio describe la intervencion realizada en un colegio particular subvencionado de
San Antonio (V Region) para fortalecer la regulacion emocional de nifias y nifios con Necesidades
Educativas Especiales Permanentes (NEEP). A través de tres etapas: diagnostico cualitativo, talleres
de intervencion y evaluacion. Se capacitd a madres, padres y apoderados, docentes y asistentes de
primer ano basico, promoviendo entornos escolares mas inclusivos y empaticos.

Fundado en marzo de 1949 y regido por una vision humanista cristiana, el establecimiento imparte
educacion preescolar, basica y media humanista-cientifica en modalidad mixta (Gonzalez Pinto,
2019). Atiende a 470 estudiantes, organizados en un curso por nivel, con elevados indices de
vulnerabilidad escolar (IVE 69 % en basicay 74 % en media). Ante la creciente matricula de alumnos
connecesidades educativas especiales (72, entre transitoriasy permanentes),dispone deunPrograma
de Integracion Escolar (PIE) con un equipo multidisciplinario que incluye fonoaudiélogo, psicélogo,
dos educadoras diferenciales y dos psicopedagogas. Ademas, ofrece talleres extraprogramaticos de
danzay fatbol, impartidos por profesores de educacion fisica, para potenciar habilidades sociales y
de convivencia.

Las emociones configuran la existencia humana como acto relacional, mas alla de meras reacciones
afectivas (Maturana, 1992), y su consideracion en la ensefianza mejora el rendimiento académico, la
motivacion, la autoestimay el clima escolar (Rojas, 2019; Bachler Silva & Pozo-Municio, 2020; Pulido
Acosta & Herrera Clavero, 2017). La educacion emocional, entendida como un proceso continuo que
potencia competencias emocionales complementarias al cognitivo (Bisquerra, 2000, 2009 citado
en Palma-Delgado & Barcia-Briones, 2020; Pérez Escoda & Filella Guiu, 2019), incluye conciencia y
regulacion emocional, autonomia, competencia social y habilidades para la vida (Bisquerra Alzina &
Pérez Escoda, 2007). En este sentido, la UNESCO (2015) aboga por un aprendizaje integral que atienda
el bienestar biopsicosocial, y el Plan Nacional de Convivencia Escolar de Chile ofrece orientaciones
socioemocionales (MINEDUC, 2020), aunque su caracter voluntario limita su alcance.

La regulacion emocional se define como la capacidad para influir en la experiencia, expresion e
intensidad de las emociones (Gross, 1998, 1999; Thompson, 1994), y comprende habilidades de
afrontamiento, tolerancia a la frustracion, expresion apropiada y generacion de emociones positivas
(Bisquerra, 2003). La reevaluacion cognitiva resignifica eventos para mitigar la carga emocional
negativa (Ochsner & Gross, 2005; Gross & John, 2003). En estudiantes con NEEP—quienes, seglin la Ley
20.370(2009) y el Decreto Supremo 170 (2010), requieren apoyos extraordinarios permanentes—las
funciones ejecutivas (planificacion, atencion y regulacion afectiva) suelen estar afectadas (Banich,
2009; De Luca & Leventer, 2008; Kouklari et al,, 2018; Yu et al,, 2021), lo que deteriora la teoria de



la mente y limita la empatia y la interaccion social (Premack & Woodruff, 1978; Wade et al., 2018;
Gomez-Tabares, 2022). Por ello, la intervencion articuld psicoeducacion emocional con actividades
de entrenamiento en funciones ejecutivas y estrategias practicas de regulacion.

La inclusion escolar, concebida como la eliminacion de barreras para garantizar el acceso, la
participacion y el éxito de todos los alumnos (Booth & Ainscow, 2002; Plancarte Cansino, 2017),
requiere modificar cultura, politicas y practicas pedagogicas. En Chile, a pesar de las guias estatales
y de indicadores de desarrollo personal y social (Agencia de Calidad de la Educacion) y herramientas
como el Programa de Bienestar y Aprendizaje Socioemocional (MINEDUC, 2020), la integracion
de la neurociencia al curriculo es escasa, pues solo el 4,7 % de las referencias ministeriales estan
fundamentadas en estudios del cerebro (Sanchez et al., 2022).

Las habilidades parentales, entendidas como practicas, actitudes y conocimientos que favorecen
un apego seguro y un desarrollo socioemocional saludable (Gomez Muzzio & Munoz Quinteros,
2015; Marquez Allauca et al,, 2021; Barudy & Marquebreucq, 2006), se validan en la “parentalidad
social”, que implica empatia con las expresiones emocionales de los hijos y acompafamiento
afectivo (Barudy & Dantagnan, 2010). Estudios empiricos muestran que deficiencias ejecutivas en
ninos con NEEP se asocian a limitaciones adaptativas y ansiedad (Magalhaes et al,, 2021), y que
programas como “Strongest Families” reducen conductas disruptivas y angustia parental, mejorando
la regulacion emocional infantil (McGrath et al, 2013). Estos hallazgos respaldan la estrategia de
capacitar conjuntamente a madres, padres, apoderados y docentes para cimentar una cultura
inclusiva y resiliente.

En sintesis, integrar la psicoeducacion emocional, el fortalecimiento de habilidades parentales y las
practicas inclusivas permite no solo atender la demanda educativa inicial, sino también prevenir
la discriminacion, fomentar la empatia y mejorar el clima de aula, consolidando una comunidad
educativa mas justa y solidaria.



PROCESO DE DIAGNOSTICO

Con el objetivo general de identificar las principales necesidades de los padres, madres y
apoderados del primer ano basico para fomentar la regulacion emocional de nifos y nifias con
necesidades educativas especiales permanentes, en un colegio particular subvencionado de la
comuna de San Antonio, Region de Valparaiso, se desarrolldé un proceso diagnostico que permitio
levantar informacion relevante para la planificacion de la intervencion. Este diagnostico se orientd
por los siguientes objetivos especificos: conocer las percepciones, emociones y disposiciones de los
integrantes de la comunidad educativa respecto a la regulacion emocional; comprender los desafios
que enfrentan en esta tarea; y revelar la vision institucional sobre el apoyo familiar en este proceso.

Se adoptd un enfoque cualitativo mediante entrevistas semiestructuradas a madres, padres,
apoderados, docentes y profesionales de la Unidad de Integracion Escolar. Las guias de entrevista,
disenadas enfuncionde los objetivos, facilitaron la exploracion sistematica de creencias, experiencias
y practicas actuales, al mismo tiempo que la flexibilidad en el dialogo permitid incorporar temas
emergentes. Entre el 26 de mayo y el 15 de junio de 2023 se realizaron 13 entrevistas, combinando
formatos presencial y virtual, con alta disposicion de los informantes, pese a reprogramaciones que
extendieron los plazos.

Los resultados evidenciaron brechas formativas tanto en el entorno familiar como en el escolar.
Se identifico escaso conocimiento sobre estrategias efectivas de regulacion emocional, limitada
capacitacion de docentes y difusion irregular de protocolos internos, lo que dificultd promover la
autorregulacion en estudiantes con NEEP. Sin embargo, los participantes coincidieron en valorar
el apoyo emocional parental como factor protector y expresaron la necesidad de herramientas
practicas para el hogary el aula. Asimismo, resaltaron la urgencia de talleres conjuntos entre familias
y docentes, de institucionalizar las intervenciones del equipo PIE y de formalizar protocolos claros
para abordar episodios de desregulacion.

Se detecto también la importancia de prevenir detonantes ambientales, como el ruido y el desorden
en el aula, y de fortalecer la colaboracion entre profesores y apoderados. El aporte del equipo PIE
Se reconocid como recurso clave para técnicas de manejo emocional, aunque demandaron mayor
sistematizacion para evitar dependencias puntuales. Finalmente, subrayaron la necesidad de
psicoeducacion en NEEP dirigida a toda la comunidad escolar para sensibilizar y asegurar un entorno
inclusivo.

Estos hallazgos fundamentaron la elaboracion de un arbol de problemas que jerarquiza causas y
efectos, y orientan la siguiente fase de intervencion. La identificacion de estas brechas y demandas
establece el camino para disefar capacitaciones focalizadas, optimizar protocolos y reforzar la
corresponsabilidad familia-escuela, con el fin de promover un ambiente educativo mas inclusivo y
favorecer el desarrollo socioemocional de los estudiantes con NEEP,



PROCESO DE INTERVENCION

La intervencion se desarrollo con el objetivo general de promover en madres, padres y apoderados
de primer ano basico, asi como en docentes y asistentes de la educacion vinculados al mismo nivel,
de un colegio particular subvencionado de la comuna de San Antonio, el desarrollo de habilidades y
estrategias que apoyen la regulacion emocional de nifias y nifos con NEEP. Para ello, se plantearon
los siguientes objetivos especificos: reflexionar con MPA de primer afio basico del colegio sobre las
NEEP y sus repercusiones en la capacidad de regulacion emocional; fortalecer en MPA de primer ano
basico del colegio habilidades parentales que favorezcan el desarrollo de regulacion emocional de
ninas y ninos con NEEP; y fortalecer en docentes y profesionales de la educacion la comprension y
apoyo hacia las necesidades emocionales de los nifos y ninas con NEEP.

Laintervencion parte de la evidencia internacional y local que subraya la urgencia de incorporar
la educacion emocional y la inclusion en los procesos escolares. La UNESCO (2021) destaca que
las habilidades socioemocionales son clave para que los estudiantes gestionen relaciones, conflictos
y decisiones éticas. Estudios como los de Gomez Muzzio y Mufioz Quinteros (2015) sefialan que las
habilidades parentales —practicas, actitudes y conocimientos— son un factor protector fundamental
enlaautorregulacion emocional de los nifos. El diagnostico previo reveld que la comunidad educativa
carecia de herramientas y conocimientos para apoyar efectivamente a los alumnos con NEEP, que
los protocolos internos existian, pero no se aplicaban de manera sistematica, y que las familias y el
equipo directivo demandaban espacios de psicoeducacion y colaboracion.

El disefo de la intervencion se plasmo en una serie de talleres y escuelas para padres y docentes
articulados conlos tres objetivos planteados. Para las familias se desarrollaron dos sesiones: un taller
“Reflexionando sobre necesidades educativas especiales permanentes y regulacion emocional”y una
“Escuela para padres: En busqueda de la regulacion emocional”. Ambos combinaron activaciones de
conocimientos previos, exposiciones conceptuales, dinamicas participativas (PE.C.I, KWL, Phillips 66)
y actividades interactivas mediante Quizizz. Para los docentes y asistentes de aula se implemento el
taller “Construyendo estrategias de regulacion emocional en el aula”, con contenido teorico, analisis
de protocolos institucionales y estudio de casos hipotéticos, también acompanado de debates y
ejercicios practicos.

En la fase de implementacion, la primera sesion para MPA sufrid aplazamientos por actividades
internas del colegio y baja respuesta inicial. El equipo ajusto el cronograma, sostuvo reuniones con
la directiva de apoderados y representantes clave, promovio la actividad a través de WhatsApp,
correos institucionales y comunicaciones impresas en las agendas de los estudiantes. Finalmente,
se realizaron las sesiones en formato virtual con amplia preparacion de materiales audiovisuales
y difusion previa. Cada encuentro reservd tiempo para resolver dudas y recoger impresiones, y
se documento6 la asistencia y los productos de aprendizaje (fotografias, presentaciones, actas de
asistencia).



La evaluacion de esta primera accion incluyo una actividad de cierre via Quizizz, cuyos resultados
confirmaron la comprension de conceptos clave y la relevancia de la intervencion. La encuesta de
satisfaccion posterior, respondida por el 50 % de los participantes, registréo un 100 % de aumento
en conocimientos sobre NEEP y regulacion emocional, y valord positivamente los espacios de
intercambio de experiencias. Este feedback sirvid para ajustar la segunda sesion y reforzar la
comunicacion con las familias.

El taller con docentes y asistentes de la educacion se celebrd en dos sesiones de 12:00 a 13:00,
autorizadas por la UTP. Se emplearon presentaciones digitales, recursos interactivos y estudio
de casos para aplicar el Protocolo DEC. Las encuestas en linea post-taller mostraron entre un 90
% y un 100 % de satisfaccion, con un 100 % de participantes que reconocieron haber adquirido
herramientas practicas y un 25 % que expresd mayor familiarizacion con los protocolos internos.
Los profesores demostraron capacidad para identificar detonantes de desregulacion y utilizar la
bitacora DEC como instrumento preventivo.

Al cierre de las acciones planificadas, lareunion final con la encargada de la UTP permitid intercambiar
impresiones y consolidar el alto grado de colaboracion. Se registro un cumplimiento del 80 % de las
acciones propuestas, destacando el compromiso institucional y la voluntad de apoyo de la profesora
jefe. Este balance confirmo la viabilidad del modelo de intervencion y su encaje con las necesidades
detectadas.

Entre las limitaciones se identifico la oscilante participacion de las familias, atribuida a
incompatibilidades laborales y fatiga de fin de semestre. Para mitigar este reto se flexibilizaron
fechas y horarios, se intensificd la promocion y se amplio el uso de canales digitales e impresos.
Asimismo, la demora en el retorno de las encuestas enviadas por correo institucional retraso el
analisis de resultados, y el segundo semestre del afio presentd distracciones estacionales (fiestas
patrias, aniversario escolar) que exigieron adaptaciones constantes al calendario.

En sintesis, la intervencion logré un impacto positivo en el fortalecimiento de conocimientos y
habilidades, tanto en los MPA como en los profesionales educativos. El 100 % de los encuestados
validaron la pertinencia de los talleres y su contribucion a la comprension de las necesidades
especificas de los estudiantes con NEEP. El enfoque holistico—que combiné reflexion, teoria,
practica y protocolos institucionales—demostro ser efectivo para promover entornos mas
inclusivos y para sentar las bases de una cultura escolar centrada en la regulacion emocional.
Se recomienda ampliar el alcance a otros niveles educativos, mantener programas continuos
de formacion y apoyo, desarrollar materiales especificos y establecer evaluaciones periodicas
que ajusten las estrategias a las necesidades emergentes, garantizando asi la sostenibilidad y el
crecimiento de los logros alcanzados.



CONCLUSION

La intervencion implementada refleja un enfoque holistico que integra las necesidades emocionales
de los estudiantes con NEEP, el fortalecimiento de las habilidades parentales y la capacitacion
de docentes y profesionales de la educacion. Este disefio se apoya en los postulados de Barudy
y Marquebreucq (2006) y Bisquerra (2007), quienes destacan la importancia de las competencias
emocionales para el desarrollo integral de las personas.

A partir de un diagnostico que evidencio el desconocimiento de la comunidad educativa sobre
NEEP y regulacion emocional, se estructuraron talleres dirigidos a madres, padres y apoderados
(MPA) y sesiones especificas para el personal de aula. Estas actividades combinaron exposiciones
conceptuales, dinamicas participativas y la aplicacion practica de los protocolos institucionales de
desregulacion emocional (DEC), con el fin de articular teoria y practica en contextos reales.

La literatura revisada subraya que las habilidades parentales —es decir, las practicas cotidianas,
actitudes y conocimientos desplegados por los cuidadores— ejercen un papel protector y
coadyuvante en la autorregulacion infantil (Gomez Muzzio & Munoz Quinteros, 2015; Ramirez-
Lucas, 2015). Asimismo, la inclusion efectiva demanda de politicas y practicas escolares adaptativas
(Véliz Jorquera, 2020). En consecuencia, los talleres promovieron en los MPA la reflexion sobre la
naturaleza de las NEEP y la regulacion emocional, el desarrollo de estrategias de apoyo en el hogar
y el establecimiento de canales de dialogo constantes con la escuela.

Por su parte, las sesiones para docentes y asistentes facilitaron la identificacion temprana de sefales
de desregulacion, el uso de la bitacora DEC en casos hipotéticos y el disefio de practicas pedagogicas
inclusivas que consideren la diversidad neurocognitiva del alumnado. Estos espacios de aprendizaje
conjunto contribuyeron a fortalecer la corresponsabilidad entre familia y escuela.

Los resultados preliminares muestran que el 100 % de los MPA encuestados registraron un aumento
sustantivo en su comprension de las NEEP y en la aplicacion de técnicas de regulacion, valorando
especialmente los espacios de intercambio de experiencias y la usabilidad de herramientas
interactivas como Quizizz. Entre los profesionales educativos, entre el 90 % y el 100 % califico los
talleres como altamente relevantesy aplicables, senalando un mayor conocimiento de los protocolos
internos y una clara capacidad para prevenir futuras crisis emocionales en el aula.

No obstante, la intervencion enfrentd limitaciones significativas. La participacion de los MPA
oscilé con una media del 50 % de asistencia, debido a incompatibilidades horarias derivadas de
responsabilidades laborales y familiares. La eleccion del segundo semestre, con sus eventos
festivos y la carga académica tipica de fin de ano, acentu6 la dificultad de convocatoria. Ademas,
la demora en la recoleccion de encuestas enviadas por correo institucional dificultd el analisis de
retroalimentacion y retraso la evaluacion puntual de cada espacio.



Estas dificultades exigieron flexibilizar fechas y horarios, intensificar la difusion a través de canales
formales e informales (WhatsApp de curso, correos institucionales, comunicados en agendas) y
replantear las estrategias de convocatoria. La experiencia demuestra la necesidad de disenar
intervenciones mas adaptables al contexto y de incorporar la evaluacion al final de cada sesion para
optimizar tiempos y maximizar la participacion.

De cara al futuro, se propone ampliar la experiencia a otros niveles educativos, aprovechando la
estructura del Programa de Integracion Escolar (PIE) para llegar a un mayor nimero de estudiantes
con NEEP y difundir practicas inclusivas mas alla del primer afio basico. Conviene implementar
programas continuos de formacion y apoyo para MPA, centrados en el desarrollo de sus propias
competencias emocionales y habilidades parentales, enriquecidos con materiales educativos y
recursos digitales interactivos que permitan la autoformacion y el seguimiento progresivo.

Para el personal docente y asistencial, resulta crucial establecer ciclos regulares de capacitacion
sobre NEEP y regulacion emocional, asi como espacios de supervision practica y co-reflexion con el
equipo PIE, con el proposito de consolidar las estrategias aprendidas y mejorar la aplicacion de los
protocolos institucionales. Otra proyeccion esencial es institucionalizar las practicas de regulacion
emocional mediante la creacion de comités mixtos de MPA, docentes y PIE responsables de revisar,
actualizar y difundir los protocolos, garantizando su vigencia y adaptacion a las necesidades
emergentes.

Serecomienda disenar un sistema de monitoreo semestral que utilice indicadores como la frecuencia
de incidentes DEC registrados, la calidad de las intervenciones documentadas en bitacoras y la
autoevaluacion de competencias parentales y docentes, de modo de realizar evaluaciones periodicas
gue permitan ajustar contenidos y metodologias de manera oportuna. Asimismo, es importante
fortalecer la colaboracion con entidades externas —universidades y organizaciones especializadas
en educacion emocional— que ofrezcan capacitacion avanzada y asesorias técnicas, enriqueciendo
la intervencidn con aportes tedrico-practicos actualizados.

En conjunto, estas conclusiones y proyecciones delinean un itinerario de mejora sostenida en el que
la educacion emocional y la inclusion coexisten como pilares fundamentales para el éxito académico
y el bienestar de todos los estudiantes, y en especial de aquellos con necesidades educativas
especiales permanentes.
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INTRODUCCION

El estudio se centra en el fortalecimiento de las competencias socioemocionales de estudiantes de
primero basico y de los funcionarios de un colegio pablico, mediante la promocion de habilidades
de regulacion emocional en los alumnos y de conciencia y comprension afectiva en el personal
docente, asi como del trabajo colaborativo entre distintos estamentos de la comunidad educativa. A
partir del diagnodstico institucional que evidencio deficiencias en la autorregulacion infantil y estrés
docente, se diseid una intervencion psicoeducativa que busco sensibilizar a la comunidad sobre la
importancia del aprendizaje socioemocional para el bienestar y el proceso de aprendizaje.

La institucion objeto de estudio es un establecimiento pablico municipal con mas de 170 anos de
trayectoria, que ofrece desde educacion inicial hasta ensefianza media y atiende a una creciente
diversidad cultural y socioeconémica. Su proyecto educativo, de caracter laico y centrado en el
desarrollo integral de los estudiantes, prioriza la excelencia académica y la formacion de valores
civicos, fomentando la participacion activa de familias y apoderados. Emplea metodologias activas
y un enfoque cientifico-humanista, integrando la colaboracion con la comunidad para mejorar el
clima escolar y apoyar la trayectoria académica de mas de 1.500 alumnos.

En el marco de un contexto sociocultural caracterizado por crecientes desafios de salud mental
infantil y alteraciones en el neurodesarrollo afectivo, el Ministerio de Educacion de Chile emitio en
2020 orientaciones curriculares para el aprendizaje socioemocional que incluyen la implementacion
de practicas de mindfulness, recursos audiovisuales y materiales impresos especializados, todo ello
sustentado en la politica nacional de Convivencia Escolar para promover ambientes de aula positivos
y colaborativos (Mella, 2021; Banz, 2008). Esta politica enfatiza la co-responsabilidad de docentes,
directivos, equipos de convivencia y familias, mediante talleres y protocolos de desregulacion
emocional que fortalecen las relaciones interpersonales y la comunicacion, elementos clave para
favorecer el bienestar y la prevencion de conflictos en el entorno educativo (Banz, 2008).

ELMINEDUC (2020) identifico tres desafios esenciales para consolidar el aprendizaje socioemocional:
la formacion continua de los docentes en estrategias de autorregulacion y manejo de aula; la
integracion transversal de estas competencias en todas las asignaturas, de modo que no queden
relegadas a instancias puntuales; y el fomento de una cultura escolar inclusiva que potencie la
resolucion pacifica de conflictos, la participacion estudiantil y la vinculacion con las familias
(Gallardo, 2021). Estudios internacionales han demostrado que la practica regular de ejercicios de
atencion plena mejora la concentracion y reduce los niveles de ansiedad en nifios de seis a ocho
anos, mientras que los materiales audiovisuales y ladicos facilitan la identificacion y comprension
de emociones complejas, estimulando la reflexion grupal y la empatia (Alvarez, 2020; Garcia, 2012).



El constructivismo y la teoria de las inteligencias maltiples subrayan la relevancia de las emociones
en el proceso de aprendizaje y en la formacion integral del individuo (Garcia, 2012). Goleman y
Senge (2016) describen las emociones como impulsos evolutivos que guian la accion y enfatizan la
necesidad de su regulacion para evitar consecuencias negativas a nivel personal y social (Duefas,
2002). La regulacion emocional se entiende como el conjunto de procesos mediante los cuales se
modifica la intensidad o la expresion de una emocion, adaptandola a demandas contextuales a través
de estrategias de reconocimiento, tolerancia y afrontamiento (Vargas & Mufoz-Martinez, 2013;
Bisquerra & Pérez, 2007). En el ambito educativo, la falta de regulacion emocional desvia la atencion
del procesamiento académico, por lo que su ensefianza debe ser continua y gradual, abordando
primero emociones basicas y luego las mas complejas, para que los alumnos identifiquen las causas
de sus reacciones y desarrollen herramientas adecuadas de afrontamiento (Duefas, 2002).

El modelo de Aprendizaje Socioemocional (SEL), inspirado en Gardner y formalizado por Goleman
y Senge (2016), promueve el desarrollo de autoconciencia, autorregulacion, motivacion, empatia,
establecimiento de relaciones positivas y toma de decisiones responsables. La implementacion de
SEL en las escuelas no solo mejora el rendimiento académico, sino también el bienestar emocional
de los estudiantes, al proporcionarles habilidades para alcanzar metas, manejar retos y fomentar
conductas prosociales (CPEIP, 2021; Berger et al,, 2011).

Los docentes ejercen un rol fundamental en este proceso, ya que su capacidad de regular
emocionalmente sus propias reacciones y de ofrecer feedback constructivo influye directamente en
la motivacion, la autoestimay el aprendizaje de sus alumnos. Cuando los profesores reaccionan con
irritabilidad o agresividad, impactan negativamente el autoconcepto y la regulacion socioemocional
de los estudiantes (Agencia de Calidad de la Educacion, 2019; Silva-Escorcia & Mejia-Pérez, 2015).
Por ello, es esencial que los docentes dominen estrategias de autorregulacion y sean formados
en inteligencia emocional como parte de su desarrollo profesional, reduciendo el estrés y
fortaleciendo un clima de aula positivo (Costa-Rodriguez et al., 2021; Arancibia, 2015).

La implicacion de las familias complementa este trabajo, pues la colaboracion con apoderados
mediante espacios de reflexion y talleres emocionales facilita la contencion afectiva en el hogar y
actha como factor protector frente a conductas de riesgo en la escuela. La calidad de las relaciones
familiares se asocia positivamente con la regulacion infantil, mientras que los conflictos parentales y
la comunicacion deficiente incrementan los problemas conductuales y la baja autoestima académica
(Henao & Garcia, 2009; Varela et al,, 2013; Agencia de Calidad de la Educacion, 2019).

A nivel empirico, la Ley General de Educacion (2009) promueve el desarrollo integral y socioemocional
de los educandos, pero en Chile persiste un lento avance en la formacion docente en esta area,
a pesar de la evidencia positiva de programas como BASE, que ha demostrado mejoras en
bienestar y aprendizaje socioemocional de escolares (Berger et al,, 2011). El Diagndstico Integral
de Aprendizajes (DIA) del MINEDUC incorpora instrumentos de convivencia para monitorear
competencias socioemocionales y orientar acciones pedagogicas (Agencia de la Calidad de



la Educacion, 2022). Estudios confirman que el bienestar emocional y el apoyo docente y social
influyen significativamente en el rendimiento académico, subrayando la necesidad de fortalecer la
formacion inicial y continua en educacion socioemocional y de incorporar metodologias basadas
en autorreflexion y expresividad en el curriculo nacional (Fernandez et al,, 2021; De la Fuente et al,,
2020).

La promocion de politicas educativas nacionales, modelos SEL, formacion docente en regulacion
emocional y colaboracion familiar genera entornos escolares mas empaticos y colaborativos,
potenciando el bienestar, la convivencia y el aprendizaje efectivo desde las primeras etapas de la
educacion basica.

PROCESO DE DIAGNOSTICO

El objetivo general que orientd el diagndstico fue: Indagar en el desarrollo de habilidades de
regulacion emocional de los y las estudiantes del primer afo basico C de un colegio publico de la
comuna de Concepciony en el efecto a nivel emocional que genera en su profesora jefe. A partir de
este proposito, se establecieron tres objetivos especificos: Descubrir las habilidades de regulacion
emocional de los y las estudiantes del primer ano basico C de un colegio publico de la comuna
de Concepcion; Explorar las habilidades de regulacion emocional que tiene la profesora jefe del
primer ano basico C de un colegio publico de la comuna de Concepcion; e Identificar la cantidad de
estrategias de aprendizajes socioemocionales implementadas por el colegio publico de la comuna
de Concepcion.

Para dar respuesta a estos objetivos, se aplicaron diversos instrumentos, incluyendo cuestionarios
CESI y TMMS, pautas de observacion y entrevistas. Los resultados evidenciaron que los y las
estudiantes presentan habilidades descendidas en toma de decisiones responsables y conciencia
de s1 mismos, dimensiones fundamentales del desarrollo socioemocional. En el caso de la docente,
los resultados del TMMS reflejan adecuadas habilidades en reparacion emocional, pero un bajo nivel
de atencion y claridad emocional, lo que sugiere dificultades en el reconocimiento y comprension
de sus emociones. Asimismo, la entrevista a la encargada de convivencia escolar revel6 una falta
de articulacion entre equipos, escasa comunicacion profesional, baja promocion de habilidades
socioemocionales, y una reducida participacion de apoderados en talleres formativos.

En conjunto, los hallazgos dan cuenta de la necesidad de fortalecer el trabajo colaborativo entre
los distintos estamentos de la comunidad educativa y de promover espacios sistematicos de
desarrollo emocional, tanto para estudiantes como para profesionales y familias, como base
para el bienestar y el aprendizaje integral.



PROCESO DE INTERVENCION

Objetivo general: Fortalecer las competencias emocionales en los y las estudiantes del primer
ano Cy funcionarios de un colegio publico de la comuna de Concepcion.

Objetivos especificos: promover actividades que desarrollen las habilidades de regulacion
emocional de los y las estudiantes; fortalecer las habilidades de conciencia y comprension
emocional que tiene la profesora jefe a través de técnicas de autocuidado; y promover el
trabajo colaborativo del equipo de convivencia escolar y equipo de aula del primer afio C para la
implementacion y uso del Protocolo DEC (Desregulacion Emocional Conductual).

Tras finalizar el proceso de diagnostico se evidencid la necesidad de incidir en la educacion
socioemocional tanto de estudiantes como de docentes y equipos de apoyo. La relevancia de la
intervencion radico en ofrecer herramientas practicas de regulacion emocional mediante talleres
lGdicos para nifos y ejercicios de autocuidado para la profesora jefe, asi como en articular el trabajo
en red entre convivencia escolar y aula. Se asumid que potenciar estas competencias impactaria
positivamente en el clima de aprendizaje y abriria espacio para acelerar la discusion del proyecto de
ley de educacion emocional en Chile, dada su urgencia ante las recientes contingencias sociales y
la falta de énfasis de esta area en las mallas curriculares universitarias (Alvarez, 2020; Garcia, 2012).

El disefio del plan de intervencion incluy6 cinco talleres para los estudiantes: mapa de las emociones,
diccionario de las emociones, técnica de la tortuga, meditacion bajo el mary las criaturas del silencio;
dos actividades para la profesora jefe: técnicas de autocuidado y role playing; y dos acciones para el
equipo de convivencia y aula: capacitacion en el Protocolo DEC y espacios de trabajo colaborativo
y seguimiento. Cada actividad se documento con fotografias y listas de asistencia, garantizando el
registro de la implementacion.

La primera fase, dirigida a los nifios, comenzd con una breve psicoeducacion sobre emociones
basicas y avanzadas, seguida del mapa de las emociones, donde los estudiantes identificaron
sensaciones corporales en una figura humana coloreada por ellos, respondiendo luego preguntas
de metacognicion que permitieron evaluar su comprension. En el diccionario de las emociones,
cada alumno completd un libro guiado mientras participaba en pausas activas. Con la técnica de la
tortuga, a partir de un cuento, aprendieron ejercicios de respiracion y colorearon caparazones segun
los colores percibidos en la meditacion. En la meditacion bajo el mar practicaron la relajacion
de Jacobson y luego plasmaron en papel sus visualizaciones. Finalmente, con las criaturas del
silencio, crearon manualmente personajes tras contemplar un material audiovisual, reforzando la
autorregulacion a traveés del arte. En todas estas actividades los estudiantes alcanzaron un logro del
100 % en el reconocimiento y manejo inicial de sus emociones.



Simultaneamente, la profesora jefe participd en un taller de técnicas de autocuidado que combind
respiracion mindfulness y psicoeducacion sobre seis emociones escogidas aleatoriamente
mediante tarjetas, reflexionando sobre situaciones reales en el aula y estrategias para mejorar su
regulacion. El role playing invirtio roles entre docente y facilitadora para dramatizar escenarios de
desregulacion y practicar dinamicas preventivas. Ambas acciones alcanzaron un cumplimiento del
100 %, evidenciando adquisicion de habilidades de conciencia y comprension emocional.

Paraelequipode convivenciaescolaryeldeaulasedesarrolld la capacitacion DEC,donde se explicaron
los lineamientos ministeriales del protocolo de desregulacion emocional conductual. Se administro
una encuesta diagnostica para medir niveles de desregulacion en los cursos, y posteriormente se
instald una mesa de trabajo colaborativo que permitio disefiar y ajustar la implementacion del
protocolo. Esta etapa también alcanzd un 100 % de cumplimiento, consolidando la capacitaciony el
espacio de dialogo entre profesionales.

La evaluacion de la intervencion se centro en la percepcion y receptividad de los participantes. Los
talleres infantiles mostraron mejoras en la identificacion, comprension y regulacion de emociones,
reforzadas por la respuesta activa en los espacios de reflexion y arte. Las actividades con la docente
reforzaron su capacidad de autoobservacion y aplicacion de técnicas en situaciones reales. Ademas,
el equipo de convivencia escolar adquirio las competencias técnicas para acompanar a la profesora
jefe y proyectar la implementacion formal del Protocolo DEC el siguiente ano.

En términos de resultados, se destaca la concientizacion de toda la comunidad sobre la importancia
de la educacion socioemocional y su impacto en el aprendizaje y el bienestar. La intervencion logro
visibilizar carencias en el modelo educativo actual y ofrecer un camino practico para abordarlas,
contribuyendo a la consolidacion del Aprendizaje Socioemocional (ASE) en el establecimiento. No
obstante, se reconoce que sostener y expandir estas practicas implica un desafio para el sistema
educativo, pues requiere incorporar estos contenidos en politicas pablicas, curriculos y formacion
docente inicial.

En conclusion, el proyecto de intervencion fortalecio competencias emocionales en estudiantes,
docente y equipos de convivencia, demostrando la efectividad de talleres experienciales
y espacios colaborativos. Este enfoque integrador sienta las bases para escalar acciones
socioemocionales en la institucidon y aportar evidencia para impulsar reformas normativas que
garanticen la inclusion de la educacion emocional en todos los niveles formativos.



CONCLUSIONES

Durante la fase de diagnodstico e implementacion de la intervencion, el equipo enfrento diversas
limitaciones y dificultades que impactaron la ejecucion y evaluacion de las acciones planificadas. En
primer lugar, la coordinacion de horarios laborales entre los investigadores y los responsables del
establecimiento resultd compleja debido a la distancia entre sus lugares de trabajo, las restricciones
de tiempo y la necesidad de gestionar permisos administrativos. Estas condiciones impidieron la
asistencia conjunta de todos los miembros del equipo en varias actividades presenciales, obligando
a reorganizar las sesiones de manera colaborativa y por turnos. Asimismo, las contingencias propias
del calendario escolar —incluyendo celebraciones institucionales, suspension de clases por uso
del colegio como centro de votacion y licencias médicas de la profesora jefe— complicaron la
aplicacion de instrumentos diagnosticos y la programacion de talleres socioemocionales. Frente
a estos imprevistos, el equipo debio flexibilizar los horarios y adaptar las actividades mediante
comunicaciones continuas por llamadas telefonicas y plataformas digitales, lo que permitio sortear
los obstaculos sin comprometer el desarrollo general del proceso.

La receptividad de estudiantes, profesora jefe y responsables de convivencia escolar resultd un
factor clave para sostener el ritmo de trabajo, pero la falta de seguimiento longitudinal de los
resultados imposibilitd asegurar la permanencia de los avances en un plazo mayor a la conclusion
de la intervencion.

En cuanto a las conclusiones obtenidas a partir de la implementacion, el analisis de la experiencia
muestra que, aunque la educacion socioemocional ha cobrado relevancia, persiste una brecha
significativa en su desarrollo sistematico dentro de los establecimientos y en la formacion inicial
de los docentes. El proyecto permitio evidenciar que los talleres disefiados especificamente para
primero basico —como el mapa de las emociones, el diccionario de las emociones, la técnica de la
tortuga, la meditacion bajo el mary las criaturas del silencio— resultaron efectivos para promover el
reconocimiento y la regulacion emocional de los alumnos, aprovechando la plasticidad y motivacion
propia de la etapa preescolar. Estos talleres incluyeron actividades de psicoeducacion, ejercicios
experienciales y espacios de reflexion grupal que facilitaron la identificacion de sensaciones
corporales asociadas a emociones basicas y complejas, asi como la puesta en practica de técnicas
de autorregulacion como la respiracion consciente y la meditacion guiada.

De manera paralela, las acciones dirigidas a la profesora jefe, consistentes en técnicas de autocuidado
yrole playing, permitieron reforzar su conciencia emocional y su capacidad de reparacion, al brindarle
un entorno seguro para experimentar y ensayar estrategias de manejo afectivo. Al asumir el rol de
estudiante y luego el de docente en simulaciones de desregulacion, la profesora gand confianza en
el uso de dinamicas preventivas y de acompanamiento de situaciones reales de tension en el aula.
Este componente resultd esencial para fortalecer la articulacion entre la conciencia de las propias
emociones y la aplicacion practica de protocolos normativos, como el Protocolo de Desregulacion
Emocional Conductual (DEC) del Ministerio de Educacion.



La capacitacion y el espacio de trabajo colaborativo entre el equipo de convivencia escolar
y el de aula constituyeron un tercer eje fundamental. Mediante sesiones de formacion en el
Protocolo DEC y mesas de dialogo para su adaptacion al contexto local, se establecieron canales
de comunicacion y de seguimiento que beneficiaron la coherencia institucional. El equipo logro
consolidar la comprension de los lineamientos ministeriales y acordar procedimientos de diagnostico
y accion conjunta, incluyendo la administracion de encuestas para medir niveles de desregulacion
emocional en los cursos y el disefio de actividades de intervencion articuladas. Este trabajo en red
reflejo la importancia de definir roles y responsabilidades claras, asi como de generar espacios
periodicos de retroalimentacion y ajuste de las practicas socioemocionales.

Sobre las limitaciones metodologicas, el estudio reconoce que la flexibilidad exigida por las
contingencias no siempre permitid mantener la rigurosidad original del plan de trabajo. La necesidad
de reprogramar actividades altero el orden y la secuencia optima de los talleres, lo que podria
haber influido en la internalizacion de las habilidades por parte de los estudiantes. Asimismo, al no
contar con un seguimiento prospectivo, no se pudo verificar la consolidacion a largo plazo de los
aprendizajes ni su transferencia a otras dinamicas escolares.

En el plano de recomendaciones, el informe subraya la necesidad de incorporar la formacion en
competencias socioemocionales desde la etapa universitaria de los futuros docentes, de modo que
lleguen al aula con herramientas solidas para disefar y liderar procesos de regulacion emocional.
Asimismo, propone institucionalizar protocolos como el DEC, garantizando su adopcion en la
planificacion anual del establecimiento y estableciendo responsables claros para suimplementacion
y monitoreo continuo. La vinculacion de apoderados mediante talleres y materiales de orientacion
para el hogar se identifica como un componente indispensable para reforzar y prolongar en el
tiempo los aprendizajes socioemocionales, al actuar como factor protector y facilitador del entorno
afectivo de los estudiantes.

Finalmente, la incidencia de las contingencias sociales recientes y la creciente demanda de espacios
de reflexion y autocuidado en comunidades escolares exigen un marco normativo que promueva
la integracion de la educacion socioemocional en los curriculos, en la formacion docente y en las
politicas pablicas de salud mental. De esta manera, lo trabajado en el marco de este proyecto —
pese a sus limitaciones y a la magnitud de los retos— sienta las bases para la consolidacion de
un enfoque educativo integral, capaz de articular bienestar emocional, aprendizajes de calidad y
cohesion comunitaria.
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INTRODUCCION

En el marco del Magister en Psicologia Educacional de la Universidad del Desarrollo, se desarrolld
una intervencion en una escuela de lenguaje en Antofagasta, cuyo objetivo fue promover el trabajo
colaborativo entre educadoras y apoderados para prevenir o reducir conductas agresivas en nifos
y ninas de nivel medio mayor. La intervencion combind diagnostico, talleres psicoeducativos y
evaluacion participativa, respondiendo a una necesidad real detectada en el aula.

La escuela donde se desarrollo la intervencion es una institucion subvencionada ubicada en el centro
urbano de Antofagasta.Fundadaen 1990, fue pioneraenlaregionenlaatencionde niios con Trastornos
Especificos del Lenguaje (TEL), y desde 2018 funciona como fundacion educacional. Su mision se
centra en el desarrollo integral de sus estudiantes mediante el fortalecimiento de competencias
linglisticas, cognitivas y socioemocionales, integrando metodologias como la musicoterapia. La
matricula asciende a 84 estudiantes y su equipo esta compuesto por 11 profesionales, incluyendo
educadoras, fonoaudiologa y personal técnico.

La intervencion se enmarca en un contexto educativo donde la participacion activa de las familias
ha sido reconocida como eje clave para el desarrollo integral de los nifos y nifas. La JUNJI (2005) y
el Ministerio de Educacion (2018, 2023) han establecido lineamientos que refuerzan la importancia
de esta colaboracion, especialmente en la educacion parvularia, donde se cimentan los aprendizajes
y habilidades socioemocionales que permitiran a los nifos participar activamente en la sociedad.
Como indica Mineduc (2018), el trabajo conjunto entre familia y escuela es fundamental para lograr
aprendizajes significativos y prevenir conflictos, favoreciendo una convivencia positiva desde los
primeros anos de vida.

En el caso de las escuelas de lenguaje, como senala el Decreto N°1300 (Mineduc, 2002), la atencion
debe estar centrada no solo en lo pedagogico, sino también en la construccion de vinculos con la
familia. Investigaciones como las de Fontana (2023), Pizarro et al. (2013) y Castillo (2021), sostienen
que el involucramiento parental mejora tanto el rendimiento academico como el bienestar
emocional, y que la colaboracion entre educadores y apoderados es fundamental para el
abordaje de necesidades educativas especiales como el TEL.

Desde una mirada del desarrollo infantil, es importante diferenciar las conductas propias del
desarrollo, como la exploracion o la frustracion expresada de forma intensa, de conductas agresivas
que interfieren en la convivencia escolar. Jiménez et al. (2019) definen la agresividad como un
conjunto de conductas que buscan causar dano, lo que puede manifestarse fisica o verbalmente.



Buonomo & Reyes (2019) advierten que muchas veces estas expresiones se confunden con etapas
normales del desarrollo, por lo que el analisis debe considerar el contexto y la edad del nifo o nifa.
Villacencio et al. (2020) subrayan la importancia de reconocer cuando las conductas se alejan de lo
esperable.

Enestesentido,Piaget(1962) sostiene que durante la etapa preoperacional (2 a7 afios), los nifios estan
en proceso de estructurar su pensamiento simboélico y comprender reglas sociales. La frustracion
frente a situaciones nuevas puede derivar en conductas desadaptativas, especialmente si no han
adquirido adn habilidades de autorregulacion. Asimismo, segun Vygotsky (1978), la interaccion social
es clave para la construccion del pensamiento y la conducta, por lo tanto, el entorno inmediato -
incluyendo familia y educadores- influye directamente en la forma en que los nifios aprenden a
expresar emociones y resolver conflictos.

La Teoria Ecologica de Bronfenbrenner y Morris (1998) amplia esta comprension al considerar la
interacciondelosdistintos sistemas que influyeneneldesarrollo infantil.En este caso,elmesosistema
formado por familia y escuela se vuelve esencial: cuando ambos contextos colaboran, el nifio recibe
mensajes consistentes que refuerzan comportamientos positivos y reducen los factores de riesgo.

Sin embargo, como advierte Alvarez (2019), las escuelas pueden mostrar actitudes ambivalentes
hacia las familias, viéndolas como aliadas o, en ocasiones, como fuentes de interferencia. Para
contrarrestar esta tension, es necesario generar espacios de dialogo y participacion efectiva, donde
la escuela reconozca el conocimiento que las familias tienen de sus hijos e hijas, y estas a su vez
comprendan y valoren las propuestas educativas del centro.

Desde un enfoque constructivista, como indican Rosas & Sebastian (2008), el aprendizaje es un
proceso activo donde el sujeto construye conocimiento a partir de sus experiencias. Dewey (1916)
ya destacaba la importancia de reflexionar sobre las consecuencias de las acciones y fomentar
una actitud critica. En el caso de las conductas agresivas, la propuesta pedagogica debe incluir
oportunidades para que los nifos asimilen y acomoden nuevas experiencias que les permitan regular
sus emociones y encontrar alternativas a la violencia. El rol del educador, entonces, es guiar, modelar
y facilitar este proceso, al tiempo que involucra a las familias como coeducadoras.

En términos empiricos, diversos estudios confirman que el clima escolar influye en la conducta de los
nifnos (Fernandez, 2022), y que experiencias como la pandemia han afectado significativamente su
bienestar emocional (Larraguibel et al., 2021; Samji et al., 2022). La interrupcion de la escolarizacion
presencial y el confinamiento forzaron a las familias a asumir un rol mas activo en los procesos
educativos, como sefiala la OCDE (2021), y abrieron oportunidades para reconfigurar los vinculos
entre hogar y escuela. Autores como Coleman (1966), Gubbins e Ibarra (2016) y Razeto (2016)
coinciden en que el apoyo parental es un factor decisivo para el éxito académico, mas alla del nivel
socioeconomico.



Finalmente, Epstein (2009) y Simon et al. (2016) proponen modelos de trabajo colaborativo
entre familia, escuela y comunidad que promueven la construccion de una cultura participativa,
fortaleciendo el aprendizaje y la inclusion desde una perspectiva integral. Promover estrategias de
cooperacion permite prevenir o reducir conductas problematicas, y al mismo tiempo, contribuye a
construir contextos escolares mas seguros, afectivos y significativos.

En conclusion, esta intervencion permitio visibilizar que las conductas agresivas en la primera
infancia deben ser abordadas desde una mirada contextual y colaborativa, fortaleciendo la alianza
entre familia y escuela como eje de prevencion y acompanamiento al desarrollo integral de los nifos
y ninas.

PROCESO DE DIAGNOSTICO

El diagnostico se orientd por el siguiente objetivo general: “conocer la percepcion de la educadora
y apoderados sobre la relacion entre las conductas consideradas como disruptivas en el aula y el
aprendizaje que presentan los y las estudiantes preescolares de la Escuela de Lenguaje de la ciudad
de Antofagasta”. A partir de este objetivo, se definieron tres objetivos especificos: 1) conocer la
percepcion de la educadora de preescolares sobre las conductas “consideradas como disruptivas”
que afectan el aprendizaje en el aula; 2) indagar en la percepcion de los padres sobre la relacion
entre las conductas “consideradas como disruptivas” en la sala de clases y el aprendizaje; v 3)
conocer el impacto en el aprendizaje cuando existen problemas en el clima de aula. A continuacion,
se presentan los principales hallazgos obtenidos durante el proceso diagnostico.

El proceso comenz6 en marzo de 2023 con un levantamiento preliminar de antecedentes, donde
se detecto la presencia de conductas disruptivas en el nivel medio mayor, consideradas por la
educadora como interferencias significativas en el clima de aula y en el desarrollo de las clases. A
partir de este hallazgo, se definieron los objetivos e instrumentos diagnosticos de caracter mixto:
una entrevista semiestructurada aplicada a seis apoderados, y las “Escalas de comportamiento
preescolar y jardin infantil” completadas por la educadora en base a observacion directa. Ambos
instrumentos permitieron indagar en la naturaleza de las conductas, su impacto en el aprendizaje y
el rol que cumplen la escuela y la familia frente a ellas.

Los resultados indicaron que, si bien se observaban conductas disruptivas, muchas correspondian a
manifestaciones motrices propias del desarrollo evolutivo. Sin embargo, también se identificaron
conductas agresivas especificas, como peleas, gritos o golpes, que afectaban directamente la
dinamica grupal y la concentracion en el aula. La educadora destacd comportamientos como
desobedecer normas, inquietud constante y berrinches; los apoderados, por su parte, reconocieron
dificultades para manejar estas conductas en el hogar y una falta de herramientas para colaborar
con la escuela. Asimismo, se evidencio una débil comunicacion entre ambas partes.



Finalmente, el diagnostico concluyd que la problematica central era la presencia de conductas
agresivas en algunos preescolares del nivel medio mayor. Las causas principales fueron: dificultades
en la adaptacion escolar, falta de apoyo familiar en el proceso educativo y estrategias pedagogicas
poco ajustadas a la diversidad infantil. Todo lo anterior fundamento la necesidad de una intervencion
centrada en el fortalecimiento de la colaboracion entre familia y escuela.

PROCESO DE INTERVENCION

El objetivo que orientd la intervencion fue promover la colaboracion entre educadoras y madres,
padres y/o apoderados para prevenir o disminuir de manera conjunta posibles conductas
agresivas y comprender su influencia en el proceso de aprendizaje de los niilos y niilas del nivel
medio mayor.

A partir de este objetivo general, se estructuraron cuatro sesiones, cada una con un objetivo
especifico claro y estrategias de implementacion, monitoreo y evaluacion.

El primer objetivo especifico fue: “comprender la importancia de la colaboracion entre educadoras
y apoderados como estrategia para la prevencion y abordaje de conductas agresivas en la sala
de clases”. En esta sesion se dio la bienvenida y se presentaron los objetivos a los participantes.
Posteriormente, se identificaron las conductas agresivas detectadas en el diagnostico y se proyecto
un video con ejemplos reales de este tipo de comportamientos en nifios y ninas preescolares. Luego,
mediante una dinamica de reflexion, las y los asistentes analizaron el material visual, respondiendo
preguntas como “;Qué pensaron?” y “;Cuales son las conductas agresivas que se visualizan en el
extracto?”. Finalmente, se explico la diferencia entre conductas disruptivas, agresivas y motrices. La
actividad fue implementada por las interventoras Camila Luza y Rossana Contreras, con monitoreo
de la directora y la jefa técnica UTP. Participo el 60% de los apoderados convocados, quienes
reflexionaron y compartieron opiniones acerca de la importancia del trabajo colaborativo para
prevenir las conductas agresivas.

El segundo objetivo especifico fue: “reconocer las posibles conductas agresivas existentes dentro
de la sala de clases del nivel medio mayor y su relacion con el desarrollo de la socializacion”. La
sesion comenzo con la bienvenida, el repaso de contenidos anteriores y la presentacion de los
objetivos. En la etapa de desarrollo se trabajo mediante analisis de casos en grupos pequenos.
Apoderados y la educadora discutieron como las conductas agresivas afectan tanto el aprendizaje
como las habilidades de socializacion de los nifios y nifias. La sesion cerrd con una reflexion final
sobre lo expuesto y se discutieron diferencias entre ensefar y corregir una conducta. Se registro
una asistencia del 60% y se observo una participacion activa y comprometida por parte de lasy los
apoderados y de la educadora, quienes identificaron las conductas agresivas y reflexionaron sobre
sus posibles causas.



El tercer objetivo especifico fue; “co-construir estrategias conjuntas que integren perspectivas de la
escuelay del hogar para prevenir y manejar posibles conductas agresivas”. Esta sesion se estructurd
en torno al intercambio de experiencias entre los participantes. Primero, compartieron estrategias
que ya habian implementado en casa y que les resultaron Qtiles ante conductas agresivas. Luego,
en grupos, disefaron nuevas estrategias considerando tanto el entorno familiar como el escolar. El
cierre incluy6 una retroalimentacion general sobre las propuestas elaboradas. Participaron un 25%
de los apoderados convocados. A pesar de la baja asistencia, la sesion fue valorada por su caracter
practicoy la pertinencia de las estrategias desarrolladas. Padres, madres, apoderados y la educadora
generaron un conjunto de acciones orientadas a la prevencion y el manejo de conductas agresivas.

El cuarto objetivo especifico fue: “explicar la importancia de mantener una colaboracion continua y
sostenible entre educadoras y apoderados para abordar las conductas agresivas a largo plazo”. Esta
dltima sesion también comenzod con una bienvenida, revision de la sesion anterior y presentacion de
objetivos. El desarrollo se centro en la creacion conjunta de un listado de estrategias sostenibles que
pudieran aplicarse tanto en el aula como en el hogar. Se trabajo en grupos y los resultados fueron
expuestos al resto de los participantes para recibir retroalimentacion. El 54% de los apoderados
participo en esta sesion, que fue evaluada positivamente. El producto final fue un registro concreto
de acciones construidas colectivamente.

Tras la finalizacion del ciclo de talleres, se aplicé una encuesta de satisfaccion. El 50% de los
apoderados del nivel intervenido respondio el instrumento, evidenciando un 98% de satisfaccion
general. Se destacaron aspectos como la claridad de los contenidos, la posibilidad de participacion,
la calidad de los ejemplos utilizados y la utilidad practica de los aprendizajes. Comentarios como
“excelente taller, aprendi bastante en el manejo de conductas de nuestros ninos” reflejan el impacto
positivo de la intervencion en las familias.

A nivel general, se logré implementar el 100% de las acciones planificadas, cumpliendo con todos
los objetivos. La intervencion fomento la construccion de una cultura colaborativa, la reflexion sobre
el rol de las familias en el desarrollo infantil y la instalacion de estrategias concretas para abordar
conductas agresivas. La metodologia se baso en el dialogo, el analisis de casos, el trabajo en grupo y
la co-construccion, generando un espacio seguro y significativo para todos los participantes.

En el plano ético, se aplicaron todos los resguardos pertinentes, garantizando el consentimiento
informado, la confidencialidad de los datos y el respeto por la participacion voluntaria. Las sesiones
se realizaron en un ambiente de respeto y cuidado, evitando cualquier referencia directa a nifios o
ninas especificos.



Ensintesis, laintervencion permitio visibilizar el valor del trabajo colaborativo como una herramienta
pedagogicayvincularparapreveniryabordarconductasagresivasenelnivel preescolar.Laimplicacion
activa de las familias, la disposicion de la educadora y el disefio centrado en la participacion fueron
claves para generar cambios sostenibles. Este proyecto dejo capacidades instaladas y abridé una via
concreta para seguir fortaleciendo el rol compartido entre escuela y familia en la formacion integral
de los nifios y ninas.

CONCLUSION

La intervencion desarrollada en la escuela de lenguaje de la ciudad de Antofagasta, orientada a
promover la colaboracion entre educadoras y apoderados para la prevencion de conductas agresivas
en el aula, constituye una experiencia relevante para comprender como la alianza familia-escuela
puede transformarse en una herramienta concreta para el mejoramiento de los procesos de
aprendizaje y convivencia en la educacion parvularia. Tal como plantea la literatura (Mineduc,
2018; Junji, 2005), la participacion activa de las familias es un eje fundamental en la educacion
inicial, especialmente cuando se trata de problematicas que influyen directamente en el bienestar
emocional y el desarrollo socioeducativo de los nifios y nifias. Desde esta perspectiva, los hallazgos
de esta intervencion no solo confirman esta premisa, sino que permiten proyectar nuevas lineas de
trabajo en contextos educativos similares.

Uno de los principales logros del proyecto fue instalar el trabajo colaborativo como una practica
posible, valorada y necesaria por parte de las familias. Las madres, padres y apoderados participantes
evidenciaron disposicion y entusiasmo para involucrarse activamente, no solo en la identificacion de
conductas agresivas, sino también en la construccion de estrategias para su manejo y prevencion.
La metodologia utilizada, centrada en la reflexion, el trabajo en grupo, el uso de recursos visuales y
la sistematizacion de saberes practicos, facilitoé la comprension de los contenidos y permitio que las
propuestas emergieran de experiencias reales. Como sefialan Epstein (2009) y Simon et al. (2016),
las intervenciones mas efectivas son aquellas que reconocen el valor de las experiencias familiares,
promueven la participacion horizontal y generan espacios para el dialogo y la co-construccion.

No obstante, laimplementacion del proyecto no estuvo exenta de dificultades. Una de las principales
limitaciones fue la baja participacion de la educadora del nivel durante los talleres. A pesar de los
esfuerzos de las interventoras por incentivar su involucramiento, se observd una actitud distante
frente a las dinamicas de grupo y las reflexiones propuestas. Esta situacion se puede explicar, en
parte, por una cultura institucional arraigada que posiciona a las familias como Gnicas responsables
del comportamiento de los nifios y ninas, minimizando el rol pedagdgico que debiera ejercer la
escuela en la construccion conjunta de soluciones. Tal como se indica en la literatura (Alvarez, 2019),
la actitud ambivalente o poco colaborativa de algunos docentes frente a la participacion de las



familias puede ser un obstaculo importante para avanzar hacia modelos educativos mas integrados
y democraticos. En este caso, la resistencia de la educadora también evidencio practicas obsoletas
que requieren ser cuestionadas para lograr transformaciones significativas.

Pese a estas limitaciones, la intervencion generd un impacto significativo. Se logré cumplir el 100%
de las acciones planificadas y se evidencid una valoracion positiva por parte de los participantes.
El 98% de los apoderados manifestd su satisfaccion con los talleres, destacando la claridad de
los contenidos, la utilidad de los ejemplos, la posibilidad de opinar y el aprendizaje de estrategias
aplicables en el hogar. Asimismo, se observaron mejoras en el involucramiento de las familias en
el quehacer educativo, asi como un mayor entendimiento sobre la naturaleza de las conductas
agresivas y su impacto en el desarrollo infantil.

Desde una mirada mas amplia, los resultados permiten plantear diversas proyecciones para la
instituciony la comunidad educativa. Una primera linea de trabajo sugiere establecer la intervencion
como un eje estructurante de la “Escuela para Padres”, integrando tematicas que surjan del interés
de las propias familias y promoviendo la continuidad del trabajo colaborativo en todos los niveles
de la escuela. Esto permitiria instalar el enfoque de coeducacion como una practica sostenida y no
como una intervencion aislada. En segundo lugar, se propone ampliar la convocatoria a educadoras y
apoderados de otros niveles, lo cual permitiria socializar los aprendizajes generados y fomentar una
cultura organizacional mas participativa.

Otra proyeccion relevante es generar instancias de reflexion sobre los logros alcanzados mediante el
uso de las estrategias disenadas durante los talleres. Conversatorios comunitarios donde las familias
puedan compartir experiencias exitosas en el manejo de conductas agresivas no solo fortalecen
los vinculos entre las familias y la escuela, sino que también generan un efecto multiplicador en
términos de buenas practicas. Esto puede contribuir a la consolidacion de una comunidad educativa
activa, capaz de adaptarse, compartir y responder de manera conjunta a los desafios que enfrentan
sus estudiantes.

Asimismo, se consideravalioso replicar esta experiencia enotras escuelas de lenguaje pertenecientes
al mismo sostenedor, especialmente como parte del proceso de transicion de los nifios y nifas hacia
la educacion basica. Incorporar la colaboracion familia-escuela como principio orientador de dicha
transicion puede facilitar la adaptacion de los estudiantes a nuevos contextos escolares, asegurar la
continuidad de apoyos y fortalecer el desarrollo socioemocional desde una perspectiva mas integral.

En términos pedagogicos, esta experiencia refuerza la importancia de considerar el trabajo con
familias como parte del curriculum institucional. Como lo sostiene Bronfenbrenner (1998), el
desarrollo infantil ocurre en la interaccion entre diversos sistemas, y el mesosistema que vincula
familiay escuela debe estar articulado mediante relaciones activas y bidireccionales. En este sentido,
el fortalecimiento de esta interaccion no solo contribuye al abordaje de problemas conductuales,
sino que también potencia el aprendizaje, la autoestima y el sentido de pertenencia de los nifios y
ninas.



Enconclusion, laintervencion desarrollada permitio visibilizar el potencial del trabajo colaborativo
entre familia y escuela como un medio efectivo para abordar problematicas conductuales en
la primera infancia. Si bien se identificaron obstaculos vinculados a la cultura institucional y a
aspectos logisticos, la experiencia en su conjunto fue exitosa, generando aprendizajes significativos
para la comunidad educativa. Las estrategias construidas en conjunto, la disposicion de las familias
y el interés en continuar con estos espacios, permiten proyectar esta experiencia como una base
solida para futuras iniciativas. Lo fundamental sera mantener el compromiso, abrir espacios de
dialogo, flexibilizar practicas institucionales tradicionales y asegurar que todas las voces, incluidas
las de los educadores, puedan ser escuchadas y consideradas en la construccion de una escuela mas
justa, inclusiva y centrada en el desarrollo integral de sus estudiantes.

Alvarez Blanco, L.(2019). Modelos teoricos de la implicacion familiar: Responsabilidades compartidas
entre centros educativos, familias y comunidad. Aula Abierta, 48(1), 19.

Bronfenbrenner, U., y Morris, P. A. (1998). The bioecological model of human development. En W.
Damon (Ed.), Handbook of child psychology (pp. 993-1027).

Buonomo, ., y Reyes, C. (2019). El juego y la exploracion en la primera infancia. Revista de Educacion
Inicial, 12(1), 64-77.

Castillo, L. (2021). Relacion familia-escuela: ¢Cual es su importancia en el desarrollo educativo de
los nifios? Educalink.

Coleman, J. (1966). Equality of educational opportunity study. Government.
Dewey, J. (1916). Democracy and education: An introduction to the philosophy of education. Morata.

Epstein, J. L, Sanders, M. G., y Sheldon, S. B. (2009). School, family and community partnerships: Your
handbook of action (3rd ed.). Corwin Press.

Fernandez, M. (2022). Conductas disruptivas y clima de aula: Una propuesta para favorecer el manejo
de conflictos en la sala de kinder [Tesis de magister, Universidad del Desarrollo].

Fontana, M. (2023). La alianza familia-escuela y su impacto educativo.


https://www.educalinkapp.com/blog/relacion-familia-escuela/
https://repositorio.udd.cl/server/api/core/bitstreams/612ec06d-9a44-4208-8d02-42820ad9085e/content
https://repositorio.udd.cl/server/api/core/bitstreams/612ec06d-9a44-4208-8d02-42820ad9085e/content
https://www.redage.org/publicaciones/la-alianza-familia-escuela-y-su-impacto-educativo-elementos-par
https://www.redage.org/publicaciones/la-alianza-familia-escuela-y-su-impacto-educativo-elementos-par
https://www.redage.org/publicaciones/la-alianza-familia-escuela-y-su-impacto-educativo-elementos-par

Gubbins, V., e Ibarra, S. (2016). Estrategias educativas familiares en ensefianza basica: Analisis
psicométrico de una escala de practicas parentales. Psykhe, 25(1), 1-17.

Jiménez, J, Flores, L. M., y Merino-Soto, C. (2019). Factores de riesgo familiares y practicas de
disciplina severa que predicen la conducta agresiva infantil. Liberabit, 25(2), 195-212.

Junta Nacional de Jardines Infantiles. (2005). Politica de trabajo con familia (Serie de documentos
técnicos 35 afos). Junta Nacional de Jardines Infantiles.

Larraguibel, M., Rojas-Andrade, R,, Halpern, M., y Montt, M. E. (2021). Impacto de la pandemia por
COVID-19 en la salud mental de preescolares y escolares en Chile. Revista Chilena de Psiquiatria y
Neurologia de la Infancia y Adolescencia, 32(1), 12-22.

Ministerio de Educacion. (2018). Orientaciones técnicas para la educacion parvularia. Gobierno de
Chile.

Ministerio de Educacion de Chile. (2023). Guia para la participacion de la familia en el jardin infantil.
Subsecretaria de Educacion Parvularia.

Organisation de Coopération et de Développement Economiques. (2021). Regards sur I'éducation
2021: Les indicateurs de 'OCDE.

Piaget, J. (1951). Play, dreams and imitation in childhood (1st ed). Routledge.

Pizarro, P, Santana, A, y Vial, B. (2013). La participacion de la familia y su vinculacion en los procesos
de aprendizaje de los nifos y ninas en contextos escolares. Diversitas: Perspectivas en Psicologia,
9(2), 271-287.

Razeto, A. (2016). El involucramiento de las familias en la educacion de los nifos; Cuatro reflexiones
para fortalecer la relacion entre familias y escuelas. Paginas de Educacion, 9(2), 184-201.

Rosas, R, y Sebastian, C. (2008). Piaget, Vygotsky y Maturana: Constructivismo a tres voces. Aique
Grupo Editor.

Samyji, H,, Wu, J,, Ladak, A, Vossen, C, Stewart, E., Dove, N, Long, D., y Snell, G. (2022). Mental health
impacts of the COVID-19 pandemic on children and youth: A systematic review. Child and Adolescent
Mental Health, 27(2), 173-189.


http://dx.doi.org/10.7764/psykhe.25.1.773
http://dx.doi.org/10.7764/psykhe.25.1.773
https://doi.org/10.24265/liberabit.2019.v25n2.05
https://doi.org/10.24265/liberabit.2019.v25n2.05
https://parvularia.mineduc.cl/orientaciones-tecnico-pedagogicas/
https://parvularia.mineduc.cl/
https://doi.org/10.1787/5077a968-r
https://doi.org/10.4324/9781315009698
https://doi.org/10.4324/9781315009698

Simon, C, Ging, C, y Echeita, G. (2016). Escuela, familia y comunidad: Construyendo alianzas para
promover la inclusion. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 10(1), 25-42.

Villavicencio Aguilar, C. E,, Armijos Piedra, T. R, Castro Ponce, M. C, y [autor no legible]. (2020).
Conductas disruptivas infantiles y estilos de crianza. Revista Iberoamericana de Psicologia, 13(1),
139-150.


https://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782016000100003
https://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782016000100003

CAPACIDADES EDUCATIVAS PARA EL APRENDIZAJE SOCIOEMOCIONAL Y LA CONVIVENCIA

CAPITULO 11

Aprendizaje socioemocional:
fundamentos, evidencia

y condiciones para su
implementacion efectiva

David Aptecar Nazer3*®

rgado Macrozona Centro - Sur Agencia de Calidad de la Educacion. Profesor del curso de Politicas y Normativas Educativas
er en Psicologia Educacional, Facultad de Psicologia, Universidad del Desarrollo.




INTRODUCCION

En las Gltimas dos décadas se ha observado un crecimiento sostenido en la adopcion de programas
de aprendizaje socioemocional y en el desarrollo de estandares asociados en distintos sistemas
educativos (Dusenbury et al, 2011; Mahoney et al., 2020) Este fenomeno ha sido impulsado por
diversos factores, entre los que destaca una creciente preocupacion publica por problematicas como
la violencia escolar y el acoso. Las investigaciones, y en particular los metaanalisis, muestran que
los programas bien disefiados e implementados orientados a promover el desarrollo de habilidades
socioemocionales se asocian con resultados sociales, emocionales, conductuales y académicos
positivos en ninos, nifas y adolescentes (Jones & Bouffard, 2012). Estos hallazgos han impulsado
la incorporacion del aprendizaje socioemocional en politicas educativas, programas escolares y
marcos curriculares tanto en el ambito nacional como internacional.

Sin embargo, a pesar de la solidez de esta evidencia, en la practica educativa persiste una
fragmentacion entre lo académico y lo socioemocional, expresada en curriculos, metodologias y
dinamicas escolares que abordan estas dimensiones de manera disociada, poco sistematica y, en
general, aislada. Esto limita las posibilidades de desarrollar aprendizajes significativos y sostenibles,
al desconocer la estrecha relacion entre los procesos cognitivos, emocionales y sociales que
configuran la experiencia educativa. Los establecimientos educativos constituyen espacios optimos
para el desarrollo y fortalecimiento tanto de los aprendizajes académicos como de las habilidades
socioemocionales.

Frente a este escenario, el aprendizaje socioemocional no debe entenderse Gnicamente como un
conjunto de programas o intervenciones especificas, sino como un enfoque que permite reconfigurar
la ensenanza desde una perspectiva integrada. La evidencia disponible indica que sus efectos
positivos dependen de condiciones clave asociadas a su implementacion. En particular, el rol del
docente, la fidelidad a los programas, la calidad de la implementacion y el caracter sistémico de las
iniciativas emergen como factores determinantes para su efectividad. En este marco, el presente
articulo sostiene que el aprendizaje socioemocional constituye un enfoque educativo basado en
evidencia que permite integrar las dimensiones cognitivas, emocionales y sociales del aprendizaje;
sin embargo, su impacto depende de una implementacion efectiva. A partir de una revision de la
literatura, se analizan los fundamentos conceptuales y empiricos del aprendizaje socioemocional,
asi como las condiciones que permiten su desarrollo en contextos educativos, con el proposito de
aportar a la comprension de los desafios que enfrentan los sistemas educativos para avanzar hacia
una concepcion mas integral del aprendizaje.



En las dltimas décadas, el aprendizaje socioemocional se ha consolidado como un enfoque
educativo clave, reconocido por su capacidad de articular el desarrollo académico con el desarrollo
social y emocional de los estudiantes (Mahoney et al,, 2020). Este creciente interés responde a un
consenso internacional que sitda el aprendizaje como un proceso multidimensional, en el que las
dimensiones cognitivas, emocionales y sociales no operan de manera aislada, sino profundamente
interrelacionadas (Jones & Bouffard, 2012).

Desde una perspectiva conceptual, el aprendizaje socioemocional puede entenderse como el
proceso mediante el cual nifios, jovenes y adultos adquieren y aplican conocimientos, habilidades y
actitudes necesarias para desarrollar identidades saludables, gestionar sus emociones, establecery
alcanzar metas personales y colectivas, demostrar empatia, construir relaciones positivas y tomar
decisiones responsables (CASEL, 2020). En este sentido, no constituye un componente accesorio del
curriculo, sino un marco integrador que orienta el desarrollo integral de las personas a lo largo de su
trayectoria educativa.

El proposito central del aprendizaje socioemocional es el desarrollo de la competencia social y
emocional, entendida como la capacidad de articular procesos cognitivos, afectivos y conductuales
para desenvolverse de manera efectiva en diversos contextos culturales y sociales, y alcanzar
resultados de desarrollo positivos (Mahoney et al,, 2020). Esta competencia se configura a partir
de un conjunto de habilidades interrelacionadas que abarcan tanto dimensiones intrapersonales
—como la autoconciencia y la autorregulacion— como dimensiones interpersonales —como la
concienciasocialy las habilidades relacionales—, lo que subraya la necesidad de enfoques educativos
intencionales y sistematicos que aborden ambas esferas de manera integrada. Estas habilidades
no son innatas ni estaticas, sino que se desarrollan progresivamente en interaccion con diversos
contextos educativos, familiares y socioculturales.

Asimismo, la evidencia indica que el desarrollo de estas competencias trasciende el ambito escolar
inmediato e incide de manera significativa en las trayectorias de vida de las personas. En particular,
las habilidades socioemocionales contribuyen al bienestar individual en etapas tempranas y se
asocian con una participacion mas activa, satisfactoria y socialmente constructiva en la vida
adulta, en ambitos como el familiar, comunitario, laboral y civico. Del mismo modo, se relacionan
estrechamente con la capacidad de adaptacion y resiliencia frente a situaciones adversas, facilitando
una respuesta mas efectiva ante desafios personales y contextuales a o largo del ciclo vital.

Esta condicion de desarrollo sitGa a la escuela como un espacio privilegiado para la promocion
de competencias socioemocionales, en tanto permite generar experiencias de aprendizaje
estructuradas que favorecen su adquisicion y consolidacion. En el contexto nacional, la Agencia de
Calidad de la Educacion reconoce que las acciones que ocurren en la escuela pueden favorecer o



limitar el desarrollo de estas habilidades socioemocionales y, por tanto, promueve herramientas
paraevaluarlasy gestionarlas de manera intencionada. En este marco, el aprendizaje socioemocional
se despliega mediante un conjunto coherente de programas y practicas sustentadas en evidencia,
cuyo propdsito es promover de manera integrada el desarrollo socioemocional y cognitivo de los
estudiantes, asi como potenciar conductas prosociales, relaciones interpersonales positivas y el
desempenio académico (Jones & Bouffard, 2012; Durlak et al.,, 2022). Desde esta perspectiva, supera
la nocion de intervenciones puntuales y se configura como un enfoque comprensivo que busca
influir de manera sistematica en los procesos educativos, tanto en el ambito del aula como a nivel
institucional.

Especificamente en el contexto educativo, existe evidencia de que el foco en el aprendizaje
socioemocional se relaciona con mejoras en indicadores tanto socioafectivos como académicos,
impactando favorablemente en el sentimiento de autoeficacia de profesores y profesoras, asi
como en el comportamiento de las y los estudiantes, su motivacion, su compromiso escolar y sus
resultados academicos (Berger et al., 2014; Taylor et al, 2018; Todd et al,, 2022). En coherencia con
lo anterior, sus objetivos se orientan no solo al desarrollo de habilidades individuales, sino también
a la construccion de entornos de aprendizaje seguros, inclusivos y emocionalmente significativos.
Estos entornos constituyen condiciones fundamentales para el aprendizaje, en la medida en que
favorecen la participacion, el compromiso y el bienestar de los estudiantes. En este marco, las
competencias socioemocionales —como la regulacion emocional, la empatia, la colaboracion
y la toma de decisiones responsables— operan simultaneamente como fines educativos y como
mediadores del aprendizaje académico (Weissberg et al., 2015).

La evidencia empirica respalda de manera consistente la efectividad de este enfoque. Diversos
estudios han demostrado que los programas de aprendizaje socioemocional, cuando son
disenados e implementados con altos niveles de calidad, contribuyen significativamente a que
estudiantesy adultos desarrollen capacidades necesarias para enfrentar los desafios cotidianos,
promoviendo su bienestar y su desempenio en distintos ambitos de la vida, incluyendo la escuela,
el trabajo y la participacion social. En esta misma linea, se ha documentado que su impacto se
extiende mas alla de resultados individuales, influyendo en la calidad de las interacciones, el clima
escolar y el funcionamiento general de las comunidades educativas (Mahoney et al., 2020).

Los antecedentes hasta aqui expuestos permiten sostener que el aprendizaje socioemocional
constituye una estrategia efectiva de intervencion educativa, y representa un cambio de paradigma
en la comprension del aprendizaje, desplazando enfoques fragmentados hacia una vision integrada
gue reconoce la centralidad de las dimensiones socioemocionales en los procesos de ensefanzay
aprendizaje.

La evidencia a favor de una gestion del aprendizaje y del bienestar socioemocional a nivel de escuela
completa (whole school approach) y su efecto positivo en la salud mental de las y los estudiantes
va en aumento (Humphrey, 2023). Este enfoque considera un trabajo simultaneo en varios niveles



y componentes, incorporando a los equipos directivos, el ambiente y el ethos escolar, el curriculo y
las metodologias de ensefanza, la voz de las y los estudiantes, la salud y el bienestar del personal,
la identificacion de necesidades, la implementacion de intervenciones y su evaluacion, asi como el
trabajo con apoderados y cuidadores. Por ejemplo, un metaanalisis de 89 estudios reporta que el
aprendizaje socioemocional universal —es decir, con un enfoque de escuela completa— genera una
reduccion del 11 % en los problemas de conducta en la escuela (Wigelsworth et al., 2020).

Como sefalan los metaanalisis recientes, la evidencia acumulada muestra de manera consistente
que los programas de aprendizaje socioemocional generan efectos positivos significativos en el
desarrollo integral de los estudiantes. Estos impactos se manifiestan en maltiples dimensiones,
incluyendo el fortalecimiento de las competencias socioemocionales, la promocion de conductas
prosociales, la mejora de la salud mental y el aumento del rendimiento académico. De manera
relevante, dichos efectos se observan de forma transversal en todos los niveles educativos —desde
la educacion inicial hasta la secundaria— y en diversos contextos demograficos, lo que da cuenta de
su caracter generalizable.

Asimismo, la evidencia indica que los beneficios del aprendizaje socioemocional no se limitan a
efectos inmediatos, sino que pueden sostenerse e incluso incrementarse en el tiempo, sugiriendo la
presencia de procesos de desarrollo acumulativo. No obstante, también se advierte que la magnitud
de estos resultados depende de factores criticos, como la calidad del disefio de los programas,
su adecuada implementacion y el rigor metodologico de los estudios que los evalGan. En este
sentido, una proporcion significativa de las iniciativas disponibles aln carece de una base empirica
suficientemente solida que respalde su efectividad. En conjunto, estos hallazgos posicionan al
aprendizaje socioemocional como una estrategia educativa de alto impacto, cuyo potencial depende
de suimplementacion basada en evidencia y en estandares de calidad (Greenberg, 2023).

Estas extensas revisiones han demostrado lo siguiente:

Los programas de aprendizaje socioemocional, generalmente impartidos por profesores de aula,
promueven el desarrollo de competencias sociales y emocionales, con tamafnos de efecto que
oscilan entre 0,23 y 0,58.

El fortalecimiento de estas competencias facilita conductas positivas y prosociales, asi como
relaciones positivas con los demas, con tamanos de efecto entre 0,13y 0,33.

Los programas reducen los problemas de comportamiento disruptivo y la angustia emocional,
con tamanfos de efecto entre 0,13y 0,33 y entre 0,10 y 0,31, respectivamente.

El fortalecimiento de estas competencias aumenta el compromiso de los estudiantes con el
aprendizaje y, posteriormente, mejora su rendimiento cognitivo y académico, con tamanos de
efecto entre 0,18 y 0,28 (Greenberg, 2023).



Como se ha senalado, la revision de los metaanalisis indica que los programas de aprendizaje
socioemocional pueden construir las competencias fundamentales que los jovenes necesitan para
prosperar. La investigacion muestra, ademas, que los programas efectivos suelen incorporar cuatro
practicas, representadas por el acronimo SAFE:

1. Secuenciado: implican un conjunto de actividades coordinadas por el desarrollo.
2. Activo: el aprendizaje activo ayuda a los estudiantes a dominar nuevas habilidades.
3. Enfocado: los programas desarrollan intencionalmente habilidades personales y sociales.

4. Explicito: las habilidades especificas que se ensefian se identifican, ensefian y practican
claramente.

Parte importante de la evidencia indica que los programas de caracter integral —es decir, aquellos
gue abordan de manera articulada las cinco competencias centrales del modelo CASEL, vinculadas
a dimensiones emocionales, cognitivas y socioconductuales— tienden a generar impactos mas
amplios tanto en el comportamiento como en el rendimiento académico de los estudiantes, en
comparacion con intervenciones de enfoque mas acotado (Cipriano et al.,, 2023). Esto se explica, en
parte, porque dichas competencias operan de manera interrelacionada y se potencian mutuamente.
Habilidades como el reconocimiento de las propias emociones, su regulacion, la toma de perspectiva,
la resolucion de conflictos y la toma de decisiones responsables conforman un sistema integrado
que resulta fundamental para alcanzar resultados educativos significativos. En esta linea, modelos
comprensivos como RULER, Second Step, PATHS, Lions Quest y Positive Action se caracterizan
por ofrecer una estructura secuenciada de aprendizaje, sustentada en teorias del desarrollo, que
equilibra de manera intencional el desarrollo de competencias intrapersonales e interpersonales,
favoreciendo asi un abordaje mas completo y coherente del desarrollo socioemocional.

Un elemento clave para asegurar la efectividad de los programas de aprendizaje socioemocional
es la implementacion de procesos sistematicos de formacion y acompanamiento docente. No
obstante, en la practica, estos componentes rara vez forman parte de la formacion inicial y se
ofrecen de manera desigual en la formacion continua, lo que incide directamente en la fidelidad
de implementacion de los programas (Greenberg, 2023). La evidencia empirica muestra que tanto
la formacion docente como el apoyo institucional constituyen condiciones fundamentales
para una implementacion efectiva y para la sostenibilidad de cambios a nivel sistémico. Sin
embargo, diversos estudios indican que los docentes suelen recibir una preparacion limitada en
estrategias para promover y evaluar el desarrollo socioemocional de sus estudiantes (Schonert-
Reichl et al., 2015), a pesar de que reconocen su relevancia en la mejora de los aprendizajes. En este
contexto, es frecuente que las escuelas adopten programas sin contar con instancias adecuadas



de capacitacion inicial, acompafamiento continuo o soporte técnico, lo que compromete su
calidad de implementacion. Asimismo, la evidencia advierte que las capacitaciones breves resultan
insuficientes para asegurar una aplicacion efectiva (Jones & Bouffard, 2012), concluyéndose que, sin
niveles adecuados de fidelidad, estos programas dificilmente generan mejoras significativas en el
bienestar y el rendimiento de los estudiantes.

Por otra parte, la literatura destaca que el fortalecimiento de las competencias socioemocionales
de los adultos, particularmente a través de procesos sistematicos y sostenidos de desarrollo
profesional, emerge como un elemento clave para mejorar las practicas pedagogicas y maximizar
el impacto de estas iniciativas.

Asimismo, el liderazgo escolar juega un rol central en este proceso, ya que el apoyo activo de los
equipos directivos permite generar condiciones organizacionales, culturales y pedagogicas que
favorecen una implementacion coherente y sostenida del aprendizaje socioemocional. En conjunto,
estos hallazgos refuerzan la idea de que el desarrollo socioemocional de los adultos no solo es un
componente complementario, sino una condicion estructural para el éxito de estas iniciativas en las
escuelas (Greenberg, 2023).

Mahoney et al. (2020) han propuesto un marco comprensivo para la implementacion del aprendizaje
socioemocional que puede desarrollarse en distintos niveles del sistema educativo —nacional,
regional, distrital y escolar—. Este enfoque plantea que la instalacion efectiva del aprendizaje
socioemocional requiere la articulacion de cuatro lineas de accion interdependientes, orientadas a
construir un enfoque sistémico basado en evidencia tanto para estudiantes como para adultos:

* establecer condiciones iniciales que sustenten su desarrollo, mediante apoyo institucional,
equipos responsables, sensibilizacion y vision compartida;

- fortalecer las competencias socioemocionales de los adultos, promoviendo comunidades
educativas basadas en la confianza, la colaboracion y el modelamiento;

* implementar el aprendizaje socioemocional en los estudiantes a través de un enfoque coordinado
que trascienda el aula e integre escuela, hogar y comunidad;

* instalar procesos de mejora continua, mediante la recopilacion sistematica de informacion sobre
implementacion y resultados, para orientar la toma de decisiones y fortalecer progresivamente
las practicas educativas.

Adoptar un enfoque universal en el aprendizaje socioemocional implica que tanto estudiantes
como adultos dentro del contexto escolar participan de manera conjunta en un proceso formativo
articulado y coherente. Esta perspectiva favorece su integracion en la vida cotidiana del aula
y su vinculacion con otras areas del curriculo, evitando que se configure como una intervencion
aislada. En este marco, la implementacion coordinada de practicas basadas en evidencia resulta



clave para promover de manera efectiva las habilidades socioemocionales. Asimismo, el caracter
universal de este enfoque permite reducir el riesgo de estigmatizacion —al no focalizarse en grupos
especificos— y contribuye a su eficiencia desde una perspectiva de salud pablica, al ampliar su
alcance y sostenibilidad.

Desde la perspectiva de la ensefanza, el aprendizaje socioemocional requiere ser concebido
como un proceso intencional y estructurado que se articula con la experiencia pedagogica
del aula. Esto implica el desarrollo de un curriculo comprensivo, con una secuencia progresiva
de conocimientos, habilidades y actitudes, que no solo define los aprendizajes esperados, sino
también los roles, responsabilidades y apoyos necesarios para los docentes en su implementacion.
En este marco, puede promoverse mediante distintas estrategias complementarias: a través de
clases especificas orientadas al desarrollo explicito de competencias socioemocionales, mediante
metodologias activas como el aprendizaje cooperativo o basado en proyectos, o integrandose
directamente en las asignaturas académicas tradicionales (Solis-Pinilla, 2021). Asimismo, la
creacion de entornos de aprendizaje seguros, colaborativos y culturalmente pertinentes constituye
una condicion fundamental para su desarrollo. Un elemento clave es que la ensefianza de las
habilidades socioemocionales sea explicita e intencionada, es decir, que exista claridad respecto
de las competencias que se buscan desarrollar y de las estrategias pedagogicas necesarias para
ello. Al mismo tiempo, es necesario reconocer que los estudiantes no son receptores pasivos, sino
que participan activamente en la construccion de estos aprendizajes, en interaccidn con sus pares y
docentes. La evidencia sugiere que la integracion del aprendizaje socioemocional en las actividades
cotidianas del aula —mas alla de intervenciones aisladas— favorece una mayor transferencia
y sostenibilidad de las habilidades socioemocionales, reforzando la idea de que estas deben ser
incorporadas de manera sistematica en el curriculo, las practicas pedagogicas y las interacciones
diarias en la escuela (Mahoney et al., 2020).

Por tanto, el aula constituye un espacio central para el desarrollo del aprendizaje socioemocional,
el cual se implementa de manera mas efectiva en entornos seguros y de apoyo, caracterizados
por relaciones positivas y de cuidado tanto entre docentes y estudiantes como entre los propios
companeros. La capacidad de generar este tipo de ambiente depende, en gran medida, de que los
adultos cuenten con solidas competencias socioemocionales y sensibilidad cultural. Por ello, los
metaanalisis que revisan la efectividad de programas socioemocionales destacan la importancia
de que los docentes asuman un compromiso genuino con el aprendizaje socioemocional, de modo
que puedan comunicar y modelar conductas tales como la regulacion del estrés y la frustracion,
la empatia, la cooperacion y la resolucion constructiva de conflictos (Mahoney et al,, 2020). En
efecto, los estudiantes tienden a replicar estos comportamientos cuando observan a sus docentes
modelarlos en la practica. Asimismo, los docentes con mayores competencias socioemocionales
no solo gestionan de mejor manera las demandas de su labor, sino que también contribuyen a
generar entornos de aprendizaje mas saludables y propicios para el desarrollo integral (Greenberg



et al,, 2023). En consecuencia, el fortalecimiento de las competencias socioemocionales docentes
constituye un pilar fundamental de cualquier sistema de aprendizaje socioemocional.

Finalmente, como sefalan Darling-Hammond et al. (2019), el aprendizaje profundo de los estudiantes
depende en gran medida del conocimiento que los docentes tienen sobre ellos. Esto supone el
desarrollo de practicas pedagodgicas que reconozcan la diversidad de experiencias, intereses y
necesidades presentes en el aula, a través de enfoques culturalmente pertinentes. En esta misma
linea, la evidencia indica que la promocion del aprendizaje socioemocional requiere la construccion
de comunidades de aprendizaje inclusivas y culturalmente sensibles, lo que contribuye a generar
condiciones mas equitativas para el aprendizaje (Gregory & Fergus, 2017).

CONCLUSION

La revision desarrollada en este articulo permite sostener que el aprendizaje socioemocional no
solo constituye una estrategia educativa efectiva, sino que representa un cambio paradigmatico
en la comprension del aprendizaje, al integrar de manera coherente las dimensiones cognitivas,
emocionales y sociales que configuran la experiencia educativa. La evidencia empirica acumulada,
proveniente de maltiples estudios y metaanalisis, demuestra de forma consistente que el desarrollo
de competencias socioemocionales impacta positivamente tanto en el bienestar de los estudiantes
como en su rendimiento académico, asi como en la calidad de las interacciones y el clima escolar.

Noobstante,unodelos principales hallazgos que atraviesa el conjunto del articulo es que estos efectos
no se producen de manera automatica ni homogénea. Por el contrario, el desarrollo de habilidades
socioemocionales depende criticamente de las condiciones en que se implementan los programas
que lo promueven. En este sentido, la calidad del disefo, la fidelidad de la implementacion y la
coherencia entre los distintos niveles del sistema educativo emergen como factores determinantes
para su efectividad. Esto implica que el desafio no radica Gnicamente en incorporar programas o
marcos de aprendizaje socioemocional, sino en asegurar las condiciones que permitan su desarrollo
sostenido y significativo en las practicas educativas.

Por lo revisado anteriormente, el rol de los adultos —y en especial del docente— adquiere gran
relevancia. La evidencia muestra que los profesores actGan como modelos de competencias
socioemocionales, influyendo directamente en la construccion de entornos de aprendizaje seguros,
inclusivos y emocionalmente significativos. Sin embargo, la limitada formacion inicial y continua en
este ambito, junto con la falta de apoyo institucional sistematico, constituyen barreras relevantes
para su adecuada implementacion. De este modo, el fortalecimiento del desarrollo socioemocional
de los adultos en la escuela no puede ser entendido como un componente accesorio, sino COMo una
condicion estructural para el éxito del desarrollo de habilidades socioemocionales en nifias, nifnos y
adolescentes.



Asimismo, el analisis permite reafirmar la importancia de adoptar un enfoque sistémico en la
implementacion del aprendizaje socioemocional. La evidencia muestra que las iniciativas mas
efectivas son aquellas que trascienden intervenciones aisladas y se articulan en un enfoque de
escuela completa, integrando el trabajo en el aula con el liderazgo directivo, el clima institucional,
la participacion de las familias y la colaboracion con la comunidad. Este enfoque permite generar
coherencia y sostenibilidad en las practicas, favoreciendo el desarrollo integral de estudiantes y
adultos.

Por otra parte, el articulo releva la necesidad de comprender el aula como el espacio privilegiado
del aprendizaje socioemocional. A través de las interacciones cotidianas, las practicas pedagogicas
y la construccion de relaciones significativas, las habilidades socioemocionales se desarrollan y
adquieren sentido.

Finalmente, avanzar en la implementacion efectiva del aprendizaje socioemocional implica
reconocer que el desarrollo integral de los estudiantes requiere una transformacion mas amplia
del sistema educativo. Esto supone transitar desde enfoques fragmentados hacia una comprension
integrada del aprendizaje, en la que las dimensiones académicas y socioemocionales se potencien
mutuamente. En este proceso, resulta fundamental no solo fortalecer la base de evidencia, sino
también generar capacidades institucionales, desarrollar el capital profesional docente y promover
culturas escolares que valoren el bienestar, la participacion y el desarrollo humano. En este sentido,
el aprendizaje socioemocional no solo interpela al curriculo o a las practicas pedagogicas, sino que
desafia al sistema educativo en su conjunto a repensar sus fundamentos y propositos.
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Alejandro Sanchez Onate y Rubia Cobo-Rendon

La compilacion de discusiones y experiencias compartidas en este volumen se sustentan en tres
sellos formativos del Magister en Psicologia Educacional: la intervencion basada en evidencia, el
abordaje sistémico de los fendmenos educativos y la promocion del bienestar y la convivencia.
Desde este marco, expresamos la conviccion de que el aprendizaje socioemocional es un enfoque
que tiene la capacidad de permear todo el quehacer educativo, desde la gestion institucional hasta
acciones concretas en el aula y en la intervencion en convivencia educativa.

La experiencias de diagnostico, implementacion y evaluacion de intervenciones aqui compartidas
son una muestra de como el aprendizaje socioemocional puede orientar la gestion de convivencia en
distintos niveles y contextos de ensefianza, y de como es posible transformar la realidad educativa a
partir del uso de la evidencia disponible para la intervencion. El acompafamiento en estos procesos
es central, por lo que es preciso agradecer el trabajo sistematico de orientacion y formacion que las
y los tutores de grado han compartido con nuestros estudiantes; asi como de las y los supervisores
de terreno, en coherencia con una psicologia educacional que busca contribuir a la mejora escolar
desde el analisis riguroso de los contextos y desde el trabajo colaborativo con quienes habitan
cotidianamente las comunidades educativas.

La contribucion desde la Agencia de Calidad de la Educacion, a través de proyecto Redes que
Aprenden expresa una manera particular de entender la formacion profesional de postgrado,
articulando la investigacion aplicada, el conocimiento técnico especializado, la experiencia
territorial y las herramientas del sistema pUblico. Esta alianza representa una forma de colaboracion
entre universidad, sistema escolar y politica pablica, orientada a fortalecer capacidades en las
comunidades educativas y a producir un conocimiento @til para quienes enfrentan diariamente los
desafios de la convivenciay el bienestar.

Aprender en red implica reconocer que cada institucion aporta saberes distintos y que la mejora
educativarequierearticularesossaberesentornoaproblemas compartidos.Launiversidad contribuye
conformacion, investigaciony vinculacion con el medio. La Agencia de Calidad de laEducacion aporta
marcos de evaluacion, informacion sistémica y experiencia territorial. Las instituciones educativas
entregan el conocimiento situado de sus trayectorias, necesidades y formas de organizacion.
De este modo, el trabajo colaborativo y articulado entre la academia, la Agencia de Calidad de
la Educacion y los establecimientos educacionales que participaron en estos procesos constituye
una expresion viva de como la formacion de postgrado puede trascender el ambito universitario y
proyectarse hacia la transformacion real de las comunidades. Cada trabajo de grado desarrollado



en este marco no solo responde a exigencias académicas, sino que genera conocimiento situado,
culturalmente pertinente y socialmente relevante, capaz de nutrir las practicas de quienes trabajan
cotidianamente por una educacion mas equitativa e inclusiva. En ese sentido, la articulacion entre
universidad, politica pablica y territorios educativos no es un valor agregado, sino una condicion
constitutiva de una formacion comprometida con la mejora educativa y social.

Las reflexiones finales de este volumen pueden leerse como una invitacion a consolidar tres
desplazamientos: (1) avanzar desde intervenciones socioemocionales aisladas hacia un enfoque
sistémico, donde el bienestar y la convivencia formen parte de la gestion institucional, la ensefanza
y la cultura escolar, (2) transitar desde una formacion de postgrado centrada exclusivamente en
productos académicos hacia una formacion profesional situada, vinculada con problemas educativos
reales de las comunidades educativas; y (3) pasar desde relaciones ocasionales entre universidad,
escuelay politica publica hacia redes estables de colaboracion, aprendizaje y mejora.

En ese horizonte, el volumen invita a seguir fortaleciendo practicas y capacidades educativas
para sostener aquellos vinculos que haran posible la construccion de una sociedad cohesionada y
comprometida con el bienestar de las personas y las comunidades educativas.



ANEXOS (CAPITULO 1)

Tabla A1l. Diferencia entre establecimientos de menor y mayor IVE (T1-T3), dentro de cada nivel de gestion del ASE 2024

En gestion del ASE Personal 2024 En gestion del ASE Comunitario 2024 En gestion del ASE Ciudadano 2024

g &
= &
C] ] 1.1 1.2 1.3 111 1.2 1.1 1.2 1.1 1.2 1.3 1.1 1.2 1.1 1.2 1.1 1.2 1.3 111 1.2 1.1 1.2
. Q1 | 036 | 022 | 026 [ 031 | 035 | 030 | 038 | 036 | 022 | 026 | 031 | 035 | 030 | 038 | 036 | 022 | 026 | 031 | 035 | 030 | 0.38
! Q5 | -031)-026|-023|-019 | -0.18 | -0.13 | -0.33 | -0.31 | -0.26 | -0.23 | -0.19 | -0.18 | -0.13 | -0.33 | -0.31 | -0.26 | -0.23 | -0.19 | -0.18 | -0.13 | -0.33
. Q1 | 044 | 032 | 027 | 056 | 028 | 012 | 0.16 | 044 | 032 | 027 | 056 | 028 | 012 | 016 | 044 | 032 | 027 | 056 | 028 | 0.12 | 0.16
’ Q5 | -002 | -0.17 | -0.15 | -0.10 | -0.08 | -0.17 | -0.13 | -0.02 | -0.17 | -0.15 | -0.10 | -0.08 | -0.17 | -0.13 | -0.02 | -0.17 | -0.15 | -0.10 | -0.08 | -0.17 | -0.13
. Q1 | 053 | 032 | 017 [ 051 | 029 | 017 | -002 | 053 | 032 | 017 | 051 | 029 | 017 | -002 | 053 | 032 | 017 | 051 | 029 | 017 | -0.02
i Q5 | -002| -0.05| -0.11 | 0.07 | 0.04 | -0.03 | -0.07 | -0.02 | -0.05 | -0.11 | 0.07 | 0.04 | -0.03 | -0.07 | -0.02 | -0.05 | -0.11 | 0.07 | 0.04 | -0.03 | -0.07
. Q1 | 064 | 029 | 021 | 085 | 024 | 0.14 | -0.17 | 064 | 029 | 021 | 085 | 0.24 | 0.14 | -0.17 | 064 | 029 | 021 | 085 | 024 | 0.14 | -0.17
! Q5 | 017 | 007 | -0.13| 010 | -0.02| -007 | -0.16 | 0.17 | 0.07 | -0.13 | 0.10 | -0.02 | -0.07 | -0.16 | 0.17 | 0.07 | -0.13 | 0.10 | -0.02 | -0.07 | -0.16
. Q1 | 078 | 035 | 019 | 080 | 034 | 013 | -005| 078 [ 035 | 019 | 080 | 034 | 013 | -005| 078 [ 035 | 0.19 | 0.80 | 034 | 013 [ -0.05
: Q5 | -005| -0.16 | -0.19| -0.05| -0.06 | -0.16 | -0.17 | -0.05 | -0.16 | -0.19 | -0.05 | -0.06 | -0.16 | -0.17 | -0.05 | -0.16 | -0.19 | -0.05 | -0.06 | -0.16 | -0.17
Q1 | 098 | 012 ( 030 | 1.20 | 0.26 | 000 | -0.38| 098 | 0.12 | 030 | 1.20 | 0.26 | 000 | -0.38 | 098 | 0.12 [ 030 | 1.20 | 0.26 | 0.00 | -0.38
I Q5 | 067 | 006 | 025 | 059 | 026 | 015 | -0.23| 067 | 006 | 025 | 059 | 026 | 015 | -0.23| 067 | 006 | 025 | 059 | 026 | 0.15 | -0.23
Q1 | 092 | 054 | 050 | 091 | 041 | 017 | -0.11| 092 | 054 | 050 | 091 | 041 | 017 | -0.11| 092 | 054 | 050 | 091 | 041 | 017 | -0.11
: Q5 | 073 | 036 | 026 | 070 | 030 | -002| -031| 073 | 036 | 026 | 070 | 030 | -0.02| -031| 0.73 | 036 | 026 | 070 | 030 | -0.02| -0.31
Q1 [ 072 | 025 | 022 | 067 | 022 | -013| -035| 072 | 025 | 022 | 067 | 022 | -013| -035| 072 | 025 | 022 | 067 | 022 | -0.13| -0.35
. Q5 | 048 | -002| 014 | 046 | 027 | 005 | -017| 048 | -002| 0.14 | 046 | 027 | 005 | -0.17| 048 | -002| 014 | 046 | 027 | 0.05 | -0.17
Q1 | 082 | 031 | 022 | 074 | 031 | 006 | -0.18| 082 | 031 | 022 | 074 | 031 | 006 | -0.18| 082 | 031 | 022 | 074 | 031 | 0.06 | -0.18
. Q5 | 049 | 016 | 011 | 033 | 016 | -003 | -029 | 049 | 016 | 011 | 033 | 0.16 | -003 | -029 | 049 | 016 | 0.11 | 033 | 0.16 | -0.03 | -0.29

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos DIA 2024.



Tabla A2. Diferencia entre establecimientos de menor y mayor IVE (T1-T3), dentro de cada nivel de gestion del ASE 2025

En gestion del ASE Personal 2025 En gestion del ASE Comunitario 2025 En gestion del ASE Ciudadano 2025

g &
= &
C] ] 1.1 1.2 1.3 111 1.2 1.1 1.2 1.1 1.2 1.3 1.1 1.2 1.1 1.2 1.1 1.2 1.3 111 1.2 1.1 1.2
s Q1 | 033 | 016 | 005 | 036 | 020 | 025 | 002 | 019 | 012 | 002 | 021 | 010 | O.16 | 002 | 015 | 004 | -010 | 0.08 | 003 | 0.02 | -0.06
! Q5 | -010| -0.21 | -013 | -0.06 | -0.08 | -0.10 | -0.24 | -0.17 | -0.22 | -0.14 | -0.10 | -0.12 | -0.15 | -0.22 | -0.07 | -0.08 | -0.11 | -0.03 | -0.04 | -0.08 | -0.20
. Q1 | 048 | 030 | 025 [ 065 | 039 | 029 | 022 | 041 | 028 | 019 | 057 | 039 | 031 | 021 | 047 | 029 | 012 | 054 | 034 | 027 | 0.20
’ Q5 | -005 | -0.02 | -009 | 008 | 0.03 | -0.06 | -0.08 | -0.08 | -0.12 | -0.16 | 005 | -0.03 | -0.14 | -0.14 | -0.11 | -0.11 | -0.19 | 0.00 | -0.05 | -0.14 | -0.23
. Q1 | 047 | 006 | 004 | 064 | 027 | 008 | -003 | 035 | -003 | -009 | 038 | 000 | -0.05| -0.12 | 039 | -0.01 | -0.12 | 043 | -003 | -0.04 | -0.18
: Q5 | 016 | 007 | 001 | 009 | 006 | 003 | -0.07| 017 | 0.04 | -0.01 | 0.10 | 007 | -0.06 | -0.09 | 0.12 | -0.04 | -003 | 006 | 003 | -0.11 | -0.08
. Q1 | 076 | 029 | 029 | 100 | 049 | 019 | 0.07 | 065 | 022 | 014 | 083 | 0.28 | 0.04 | -0.12 | 054 | 015 | 001 | 070 | 0.14 | -0.10 | -0.16
’ Q5 | 009 | -0.04| -0.10| 008 | -0.08 | -0.12 | -0.14| 0.12 | -0.07 | -0.10 | 0.14 | -0.06 | -0.05 | -0.09 | 0.07 | -0.13 | -0.16 | 0.08 | -0.14 | -0.11 | -0.20
. Q1 | 068 | 017 | 016 | 098 | 027 | 006 | -0.14| 055 | 0.08 | 0.10 | 097 | 020 | 002 | -0.17 | 044 | 0.10 | -0.02| 0.77 | 0.07 | -0.10 | -0.31
: Q5 | -001| -009 | -0.14| 0.04 | -006 | -002 | -0.12 | 0.03 | -0.04 | -0.12| 006 | -0.05| -0.06 | -0.15| 0.04 | 0.00 | -0.12 | 0.05 | -0.06 | -0.06 | -0.10
Q1 | 104 | 019 | 032 | 136 | 042 | 006 | -034| 093 | 013 | 017 | 136 | 029 | -0.11| -051| 071 | 018 | 0.18 | 1.20 | 0.29 | -0.05 | -0.38
I Q5 | 073 | 021 | 029 | 092 | 038 | 026 | -0.07 | 067 | 023 | 028 | 092 | 032 | 020 | -022| 059 | 022 | 013 | 075 | 013 | 011 | -040
Q1 [ 098 | 044 | 042 | 149 | 061 | 028 | -0.21| 100 | 047 | 034 | 149 | 054 | 020 | -021| 076 | 032 | 013 | 137 | 027 | -0.12| -0.46
: Q5 | 067 | 034 | 017 | 078 | 018 | 004 | -024| 067 | 021 | 012 | 071 | 014 | 001 | -0.27| 069 | 017 | 006 | 077 | 0.08 | -0.10| -0.45
Q1 ( 070 | 013 | 018 | 113 | 026 | -0.03 | -045| 056 | -001| 006 | 098 | 019 | -003| -046| 076 | 006 | 0.16 | 1.21 | 025 | 0.06 | -0.39
. Q5 | 029 | -002| 023 | 057 | 026 | 009 | -010| 028 | -0.07| 0.07 | 053 | 012 | 001 | -027| 036 | 002 | 008 | 064 | 012 | 0.05 | -0.24
Q1 | 092 | 042 | 032 | 091 | 043 | 009 | -021| 103 | 046 | 041 | 109 | 050 | 009 | -0.20| 0.89 | 030 | 032 | 097 | 040 | 012 | -0.20
. Q5 | 032 | 009 | 010 | 049 | 023 | 011 | -0.11| 034 | 002 | 011 | 055 | 024 | 012 | -012| 039 | 012 | 009 | 048 | 023 | 018 | -0.15

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos DIA 2025.



Tabla A3. Diferencia entre establecimientos de menor (Q1) y mayor (Q5) gestion del ASE, dentro de cada nivel de IVE 2024

- En gestion del ASE Personal 2024 En gestion del ASE Comunitario 2024 En gestion del ASE Ciudadano 2024
=)
=
G} 1.1 1.2 1.3 1.1 1.2 1.1 1.2 1.1 1.2 1.3 1.1 1.2 1.1 1.2 .1 1.2 1.3 1.1 I1.2 1.1 1.2
) T1 133 | 140 | 1.85 | 160 | 191 | 176 | 155 | 155 | 163 | 203 | 186 | 225 | 189 | 168 | 148 | 153 | 194 | 159 | 203 | 170 | 156
) T3 200 | 188 | 235 | 211 | 244 | 220 | 225 | 197 | 188 | 226 | 191 | 239 | 202 | 205 | 194 | 191 | 226 | 188 | 236 | 208 | 216
i T1 155 | 156 | 199 | 141 | 200 | 1.75 | 1.79 | 157 | 155 | 203 | 164 | 220 | 181 | 175 | 148 | 153 | 199 | 154 | 213 | 173 | 1.88
’ T3 201 | 204 | 241 | 207 | 235 | 204 | 208 | 181 | 181 | 221 | 192 | 225 | 191 | 195 | 183 | 188 | 222 | 194 | 220 | 189 | 196
. T1 145 | 168 | 198 | 139 | 216 | 193 | 191 | 154 | 166 | 199 | 151 | 223 | 190 | 193 | 153 | 176 | 199 | 151 | 223 | 189 | 1.88
° T3 199 | 205 | 226 | 183 | 242 | 213 | 19 | 181 | 180 | 216 | 172 | 238 | 204 | 199 | 186 | 197 | 226 | 179 | 238 | 202 | 2.00
T1 151 | 1.70 | 224 | 154 | 241 | 218 | 235 | 159 | 158 | 228 | 170 | 258 | 222 | 234 | 164 | 168 | 229 | 177 | 259 | 226 | 238
o
’ T3 197 | 192 | 258 | 229 | 267 | 239 | 234 | 177 | 172 | 235 | 216 | 256 | 212 | 212 | 175 | 169 | 235 | 212 | 253 | 215 | 214
T1 123 | 162 | 208 | 130 | 219 | 208 | 214 | 121 | 150 | 204 | 137 | 221 | 198 | 19 | 133 | 160 | 210 | 139 | 222 | 203 | 211
o
° T3 205 | 212 | 246 | 215 | 259 | 238 | 226 | 190 | 186 | 233 | 215 | 252 | 226 | 212 | 188 | 187 | 229 | 209 | 241 | 217 | 210
T1 146 | 167 | 214 | 143 | 237 | 224 | 215 | 153 | 147 | 213 | 161 | 235 | 200 | 195 | 142 | 157 | 203 | 141 | 222 | 205 | 210
| T3 165 | 176 | 205 | 196 | 216 | 194 | 185 | 159 | 159 | 198 | 208 | 223 | 191 | 173 | 168 | 173 | 212 | 213 | 225 | 200 | 192
T1 160 | 151 | 213 | 171 | 243 | 224 | 198 | 178 | 163 | 217 | 181 | 255 | 221 | 192 | 192 | 179 | 221 | 184 | 250 | 228 | 201
! T3 179 | 170 | 237 | 191 | 254 | 243 | 218 | 159 | 155 | 226 | 195 | 243 | 221 | 198 | 174 | 162 | 226 | 207 | 233 | 211 | 192
T1 144 | 152 | 222 | 164 | 239 | 243 | 229 | 163 | 155 | 231 | 186 | 253 | 237 | 213 | 143 | 143 | 213 | 162 | 228 | 230 | 216
! T3 168 | 178 | 229 | 185 | 234 | 225 | 211 | 158 | 157 | 218 | 204 | 236 | 218 | 188 | 175 | 170 | 236 | 216 | 244 | 232 | 206
T1 145 | 152 | 216 | 153 | 222 | 218 | 209 | 161 | 160 | 226 | 184 | 238 | 229 | 196 | 144 | 153 | 213 | 1.74 | 216 | 203 | 1.83
v T3 178 | 167 | 227 | 194 | 238 | 228 | 220 | 1.79 | 175 | 232 | 210 | 251 | 232 | 219 | 183 | 172 | 227 | 220 | 241 | 222 | 201

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos DIA 2024.



Tabla A4. Diferencia entre establecimientos de menor (Q1) y mayor (Q5) gestion del ASE, dentro de cada nivel de IVE 2025

- En gestion del ASE Personal 2025 En gestion del ASE Comunitario 2025 En gestion del ASE Ciudadano 2025
=)
=
G} 1.1 1.2 1.3 1.1 1.2 1.1 1.2 1.1 1.2 1.3 1.1 1.2 1.1 1.2 .1 1.2 1.3 1.1 I1.2 1.1 1.2
) T1 138 | 135 | 1.79 | 148 | 1.74 | 156 | 148 | 152 | 147 | 19 | 170 | 200 | 1.70 | 161 | 161 | 159 | 201 | 171 | 201 | 1.80 | 165
) T3 181 | 172 | 197 | 190 | 202 | 191 | 174 | 187 | 181 | 212 | 201 | 222 | 201 | 185 | 183 | 171 | 202 | 182 | 208 | 190 | 1.79
i T1 127 | 146 | 182 | 124 | 1.71 | 158 | 158 | 142 | 150 | 196 | 145 | 188 | 168 | 171 | 137 | 150 | 188 | 133 | 180 | 1.70 | 164
’ T3 181 | 178 | 216 | 181 | 207 | 193 | 188 | 191 | 190 | 230 | 198 | 230 | 213 | 205 | 195 | 190 | 218 | 186 | 218 | 211 | 208
. T1 140 | 165 | 197 | 110 | 279 | 185 | 180 | 165 | 179 | 219 | 152 | 215 | 196 | 192 | 155 | 172 | 214 | 136 | 205 | 189 | 194
° T3 171 | 163 | 201 | 165 | 200 | 190 | 184 | 183 | 172 | 211 | 180 | 208 | 197 | 189 | 182 | 176 | 204 | 173 | 198 | 195 | 184
T1 125 | 154 | 198 | 104 | 183 | 182 | 186 | 145 | 164 | 214 | 134 | 205 | 202 | 206 | 146 | 158 | 215 | 133 | 204 | 198 | 200
o
’ T3 192 | 187 | 238 | 197 | 240 | 212 | 207 | 198 | 193 | 238 | 203 | 240 | 211 | 203 | 193 | 187 | 231 | 195 | 231 | 198 | 204
T1 137 | 173 | 212 | 098 | 213 | 213 | 222 | 157 | 189 | 226 | 117 | 223 | 221 | 224 | 155 | 179 | 223 | 118 | 223 | 218 | 225
o
° T3 207 | 199 | 242 | 192 | 246 | 222 | 220 | 209 | 200 | 248 | 209 | 248 | 229 | 222 | 194 | 189 | 233 | 190 | 235 | 213 | 204
T1 126 | 163 | 206 | 089 | 218 | 220 | 215 | 146 | 175 | 232 | 119 | 239 | 236 | 224 | 168 | 172 | 229 | 127 | 231 | 229 | 207
| T3 147 | 164 | 195 | 128 | 201 | 18 | 174 | 160 | 169 | 206 | 157 | 214 | 192 | 180 | 168 | 171 | 218 | 166 | 224 | 199 | 194
T1 118 | 146 | 206 | 073 | 194 | 202 | 205 | 134 | 148 | 218 | 094 | 209 | 215 | 207 | 163 | 164 | 224 | 125 | 220 | 219 | 207
! T3 149 | 157 | 231 | 144 | 237 | 225 | 209 | 167 | 174 | 240 | 172 | 249 | 234 | 213 | 170 | 180 | 231 | 184 | 239 | 217 | 207
T1 116 | 128 | 210 | 091 | 214 | 215 | 219 | 147 | 150 | 218 | 122 | 224 | 224 | 217 | 138 | 150 | 211 | 122 | 218 | 215 | 215
! T3 157 | 143 | 205 | 147 | 214 | 202 | 183 | 174 | 157 | 217 | 167 | 232 | 220 | 197 | 178 | 154 | 220 | 179 | 231 | 216 | 200
T1 118 | 129 | 207 | 112 | 218 | 224 | 217 | 125 | 133 | 214 | 125 | 226 | 233 | 220 | 143 | 156 | 213 | 142 | 225 | 223 | 215
v T3 178 | 162 | 229 | 154 | 238 | 222 | 206 | 194 | 177 | 244 | 180 | 253 | 230 | 211 | 193 | 174 | 236 | 192 | 242 | 217 | 210

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos DIA 2025.
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