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Es una gran satisfacción presentar la publicación Intervenciones basadas en la 
evidencia, que constituye un hito en la consolidación de modelos de interven-
ción basada en evidencia dentro de nuestra Facultad de Psicología. Este texto 
reúne experiencias en los ámbitos clínico infanto-juvenil, educacional y organi-
zacional, mostrando cómo la investigación rigurosa puede traducirse en prác-
ticas aplicadas que responden eficazmente a necesidades sociales actuales.

Uno de los propósitos centrales de esta obra es que los capítulos aquí reunidos 
actúen como modelos y referentes para los trabajos de grado de pregrado y 
posgrado. Con ello buscamos ofrecer a nuestros estudiantes ejemplos concre-
tos de cómo distintos enfoques metodológicos pueden ponerse al servicio de 
una problemática real, orientando la selección de diseños, marcos y técnicas de 
intervención que resulten más pertinentes en cada caso. La intención es formar 
profesionales que no solo cumplan con los estándares académicos, sino que 
también fortalezcan sus competencias aplicadas y contribuyan con evidencia 
práctica y contextualizada a nuestro entorno social.

Cada capítulo combina un sólido marco conceptual con orientaciones metodo-
lógicas y experiencias de aplicación, lo que permite visualizar no solo teorías, 
sino también caminos de implementación y aprendizajes derivados de la prácti-
ca. De este modo, se instala una línea de trabajo formativa destinada a profun-
dizar en las aplicaciones metodológicas más afines a cada contexto, generando 
nuevo conocimiento a través de proyectos que aporten evidencia concreta y 
soluciones sostenibles.

Un rasgo particularmente valioso de este texto es su naturaleza colaborativa e 
interdisciplinaria. La pluralidad de voces de académicos y académicas de dis-
tintas áreas de la Psicología muestra que el intercambio de enfoques enriquece 
el análisis, amplía horizontes y abre nuevas posibilidades de intervención. Quie-
ro reconocer de manera especial al profesor Alejandro Sánchez, cuya trayecto-
ria en metodologías de intervención y evaluación de programas fue clave para 

PRESENTACIÓN

Teresita Serrano Gildemeister
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liderar y coordinar este proyecto editorial con dedicación y visión estratégica.

Los capítulos ofrecen una diversidad de enfoques metodológicos que ilustran 
el potencial de la Psicología para articular teoría y práctica: el modelo multinivel 
para el abordaje clínico infanto-juvenil; los diseños experimentales y cuasi-ex-
perimentales, la Covitalidad, los planes de mejora educativa, el Pensamiento 
de Diseño y las aproximaciones a programas de intervención en aprendizaje 
socioemocional, en el área educacional; y la Indagación Apreciativa con la Teo-
ría de la Actividad en el ámbito organizacional. Todos ellos constituyen caminos 
posibles para quienes inician un trabajo de investigación aplicada y desean co-
nectar rigurosidad académica con impacto real.

Esta publicación también destaca por su anclaje en experiencias desarrolladas 
en Chile, como el programa A Convivir se Aprende, los proyectos de Covitalidad 
en escuelas y la implementación del Plan de Mejoramiento Educativo. Estos 
casos son ejemplos valiosos para nuestros estudiantes, pues muestran cómo 
trasladar el conocimiento científico a contextos locales, generando evidencia 
pertinente y transformaciones concretas en comunidades escolares, organiza-
ciones e instituciones.

Con esta publicación, profundizamos en una línea histórica de trabajo de nues-
tra facultad, destinada a integrar la formación académica con el desarrollo pro-
fesionalizante, invitando a futuras generaciones de estudiantes y académicos a 
enriquecer este camino con nuevas aplicaciones, adaptaciones y aprendizajes. 
Nuestro compromiso es que la Psicología continúe consolidándose como disci-
plina capaz de producir evidencia útil y soluciones innovadoras que respondan 
a los desafíos de la sociedad.

Teresita Serrano Gildemeister
Decana Facultad de Psicología

Universidad del Desarrollo
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CAPÍTULO 1
Modelo de Intervención en Psicoterapia 
Infanto-Juvenil: Un abordaje Multinivel

Ximena Pereira López
Juan Francisco Sagüez

RESUMEN
El capítulo presenta el modelo multinivel para psicoterapia infanto-juvenil como un 
enfoque de diagnóstico psicológico comprensivo y de intervención psicológica que 
ordena la complejidad clínica en tres dimensiones interrelacionadas: individual, re-
lacional y contextual. Inspirado en la bioecología del desarrollo, sitúa al sujeto en 
sistemas en interacción y propone levantar información diferenciada por nivel para 
formular hipótesis comprensivas y una hipótesis integrada. En el nivel individual se 
describen dimensiones cognitivas, afectivo-sociales, conductuales y biomédicas, 
atendiendo trayectoria vital, sintomatología y recursos. El nivel relacional examina or-
ganización de las relaciones, estilos de comunicación y apego, lealtades, jerarquías 
y ciclo vital familiar mediante herramientas como genograma. El nivel contextual in-
corpora coordenadas socioculturales, determinantes sociales de la salud, institucio-
nes y políticas públicas, identificando riesgos y recursos que condicionan oportu-
nidades. La guía metodológica para proyectos con abordaje multinivel comprende: 
caracterización del problema desde la demanda inicial; diagnóstico con objetivos, 
diseño de levantamiento (incluye registros audiovisuales bajo criterios éticos) y aná-
lisis; propuesta de intervención basada en evidencia con objetivos por nivel, criterios 
de logro e indicadores; implementación con al menos cinco sesiones y evaluación 
sistemática; y conclusiones con reflexiones y recomendaciones para continuidad. El 
caso clínico de “Daniela” ejemplifica la articulación entre factores personales (auto-
crítica, ansiedad), relacionales (conflicto madre-hija, violencia familiar) y contextuales 
(normas y roles de género, redes escolares), para priorizar riesgo suicida, estabili-
zación ansiosa, fortalecimiento de recursos y coordinación con familia, escuela y 
salud. El modelo opera como marco técnico y organizador de decisiones clínicas 
coherentes con la complejidad del caso. 

Palabras clave: modelo multinivel; diagnóstico psicológico comprensivo; interven-
ción psicológica; psicoterapia; salud mental.
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Nivel individual

El modelo multinivel se refiere a un enfoque de diagnóstico psicológico comprensivo 
y de intervención psicológica, que incorporan una aproximación multidimensional 
y teórica. Este proporciona una estructura integral para abordar problemáticas psi-
cosociales desde una perspectiva sistémica, reconociendo la interacción dinámica 
entre distintos niveles de influencia. Este enfoque organiza la complejidad en tres 
dimensiones interrelacionadas: individual, relacional y contextual. A su vez, se ins-
pira en conceptos fundamentales como los sistemas inmediatos y las influencias 
macroambientales, lo que permite analizar cómo las características personales, las 
dinámicas interpersonales y los factores estructurales interactúan y se moldean mu-
tuamente. Desde esta perspectiva, el modelo concibe a un sujeto inserto en distintos 
sistemas en interacción, los cuales se articulan entre sí para dar lugar a la emergen-
cia de este (Bronfenbrenner, 2005).

Este marco integrado enriquece la comprensión de los factores de riesgo y recursos, 
guiando la formulación de intervenciones que consideran tanto las particularidades 
del individuo como las interacciones con su entorno. En este sentido, el modelo mul-
tinivel es una herramienta de análisis e intervención que permite abordar la compleji-
dad de las problemáticas psicosociales. En cada uno de los niveles mencionados, se 
recopila información respecto al consultante y su contexto, para luego generar tres 
hipótesis comprensivas, las cuales se articulan en una hipótesis comprensiva inte-
grada, con el fin de buscar una comprensión más profunda y holística del paciente.

En este capítulo se ofrece una mirada panorámica al modelo, una guía para la apli-
cación de este y por último un análisis de caso que sirva a modo de ejemplo para 
implementación de este. 

El nivel individual se enfoca en ana-
lizar los aspectos particulares de la 
persona, destacando tanto los logros 
de desarrollo alcanzados como las in-
terferencias que han podido surgir a lo 
largo de su ciclo vital . Este considera 
la importancia de comprender cómo 
eventos significativos en la vida de la 

2.1.
persona han influido en la trayectoria 
de desarrollo de la persona, identifi-
cando tanto recursos como vulnera-
bilidades (Papalia, Duskin, & Martorell, 
2012). Además, examina la sintoma-
tología actual e histórica, permitiendo 
establecer conexiones entre las expe-
riencias pasadas y las manifestaciones 

1.
INTRODUCCIÓN

2.
LO MULTINIVEL: DE LO INDIVIDUAL A LO CONTEXTUAL

10
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El nivel relacional analiza las interaccio-
nes entre los individuos y los sistemas 
de relación a los que pertenecen, con-
siderando cómo estas dinámicas influ-
yen en las problemáticas abordadas. 
Este nivel enfatiza la importancia de 
los contextos relacionales y vinculares 
como entramados que no sólo mol-
dean, sino también reflejan los modos 
en que las personas perciben y actúan 
en el mundo. Estas interacciones, en 
su doble papel configurador y expresi-
vo, pueden ofrecer claves fundamen-
tales para comprender y abordar las 
dificultades que enfrentan los sujetos 
en su vida cotidiana (Sassenfeld, 2020; 
Stolorow & Atwood, 2004).

En este sentido, algunos de los aspec-
tos a considerar son:  la organización 
de las relaciones, analizando alianzas, 
triangulaciones, límites y jerarquías 
familiares, permitiendo identificar las 
estructuras de interacción que pueden 
influir en la problemática. También se 
examinan las dinámicas relacionales 
en contextos familiares (a través del 
genograma) y grupales, incluyendo 
lealtades familiares y diferenciación, 
y el análisis del estilo de apego y su 
influencia en la calidad, cantidad y 
grado de intimidad en las relaciones 
interpersonales del paciente. Esto fa-
cilita una comprensión más profunda 

presentes de malestar o disfunción 
(Capponi, 1987; American Psychiatric 
Association, 2013). Este enfoque in-
tegral busca articular una visión com-
prensiva que oriente la intervención 
hacia el fortalecimiento de las capaci-
dades individuales y la resolución de 
los factores que han obstaculizado su 
desarrollo. 

Este nivel incluye diversas dimensio-
nes, en primer lugar, la dimensión cog-
nitiva la cual evalúa aspectos como la 
percepción, memoria, capacidad de 
abstracción, resolución de problemas, 
lenguaje y metacognición. Este análisis 
permite comprender cómo la persona 
interpreta y responde a su entorno in-
mediato y a los desafíos que enfrenta 
en su vida cotidiana.

Junto con lo anterior, se encuentra la 
dimensión afectivo-social la cual se 
enfoca en el reconocimiento de los 
estados emocionales, los factores que 
los gatillan, la expresión emocional 
asertiva y la regulación emocional. Este 
nivel examina cómo las interacciones y 
vínculos sociales afectan el bienestar 
emocional. La dimensión conductual 
abarca la evaluación de las rutinas dia-
rias, como actividades de autocuidado 
(alimentación, sueño, actividad física), 
estudios, ocio y el desarrollo sexual en 
relación con la etapa evolutiva. Este 
análisis proporciona una perspectiva 
detallada sobre la estructura y funcio-
nalidad de las actividades diarias de la 
persona. 

Finalmente, se consideran variables 
biomédicas, como aspectos relacio-
nados con el crecimiento y las enfer-
medades tanto del individuo como de 

su familia. Estos elementos son funda-
mentales para entender cómo las con-
diciones de salud influyen en la expe-
riencia personal y familiar, además de 
su influencia en el motivo de consulta 
o en la sintomatología del consultante.

Nivel relacional2.2.

Modelo de Intervención en Psicoterapia Infanto-Juvenil: Un abordaje Multinivel
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2.3.

CAPÍTULO 01

El modelo multinivel no solo analiza 
cada nivel de forma independiente, 
sino que también integra estos niveles 
para generar una comprensión holís-
tica de la problemática y formular un 
plan de intervención adecuado. En 
este sentido, las hipótesis compren-
sivas generadas en cada uno de los 
niveles (individual, relacional y contex-
tual) se articulan entre sí, lo cual per-
mite:

El nivel contextual examina el entorno 
más amplio en el que se desarrollan 
las experiencias individuales y colec-
tivas, integrando factores culturales, 
sociales, económicos e institucionales 
que influyen en las dinámicas perso-
nales y relacionales. Este nivel cobra 
especial relevancia al analizar cómo 
las coordenadas socioculturales confi-
guran la subjetividad de los individuos 
y moldean sus experiencias psíquicas 
(Guenther, 2020; Valsiner, 2003). Asi-
mismo, destaca la importancia de los 
determinantes sociales de la salud, 
entendidos como las condiciones en 
las que las personas nacen, crecen, 
viven, trabajan y envejecen. Factores 
como el nivel socioeconómico, los va-
lores culturales, las creencias ideoló-
gicas y otros elementos estructurales 
son fundamentales para comprender 
las oportunidades y desafíos que en-

Nivel contextual

Relaciones entre
los niveles

2.4.

de los roles y expectativas dentro del 
sistema familiar. Otro aspecto crucial 
es el estilo de comunicación entre los 
sistemas, que abarca la forma en que 
los individuos se expresan e interpre-
tan mensajes dentro de sus relaciones 
significativas. Además, el análisis in-
cluye el patrón vincular y el ciclo vital 
familiar, evaluando cómo las etapas de 
desarrollo de la familia afectan las rela-
ciones y problemáticas actuales.

Por último, este nivel identifica los re-
cursos relacionales y los factores de 
riesgo presentes en las relaciones in-
terpersonales, con el fin de determinar 
elementos que potencien o dificulten 
el bienestar de las personas.

frentan los individuos en su entorno 
(Braveman, Egerter, & Williams, 2011). 

En este nivel, se consideran los siste-
mas de creencias ideológicas, religio-
sas, étnicas, de género y culturales 
que influyen en la percepción del mun-
do y de sí mismo. También se analiza el 
nivel educacional, considerando tanto 
el nivel alcanzado como la cultura de 
las instituciones educativas. Otro fac-
tor importante es el nivel socioeconó-
mico, que incluye las condiciones ma-
teriales que afectan las oportunidades 
y desafíos que enfrentan las personas.

Junto con lo anterior, se integra la re-
lación del paciente con instituciones 
relevantes, tales como sistemas de 
salud, justicia y educación y la relación 
de estas instituciones con las políticas 
públicas vigentes. Por último, este ni-
vel identifica recursos y factores de 
riesgo del contexto social y cultural, lo 
que permite entender cómo las estruc-
turas macro afectan a los niveles indi-
vidual y relacional.
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Para la implementación de una inter-
vención con un abordaje multinivel, es 
fundamental seguir una metodología 
estructurada que garantice un plan-
teamiento riguroso y coherente con 
esta perspectiva. El proceso se inicia 
con la identificación y caracterización 
del problema de intervención a partir 
de la demanda inicial, seguido de un 
diagnóstico profundo desde un enfo-
que multinivel. A partir de este diag-
nóstico, se diseña una propuesta de 
intervención basada en la mejor evi-
dencia científica disponible, que inclu-
ye objetivos claros, un plan de acción 
detallado y estrategias de evaluación. 
Finalmente, se lleva a cabo la imple-
mentación de la intervención, acompa-
ñada de un análisis sistemático de los 
resultados, reflexiones críticas sobre el 
proceso y recomendaciones para futu-
ras acciones. Este enfoque se organiza 

En suma, el modelo multinivel ofrece 
un marco comprensivo y sistemático 
para entender y abordar problemáticas 
psicosociales, promoviendo una inter-
vención informada y adaptada a las 
especificidades de cada caso.

Responder al motivo de consulta 
de manera efectiva.

Considerar cómo las interaccio-
nes entre los niveles potencian 
factores de riesgo o fortalecen 
los recursos disponibles.

Diseñar estrategias de interven-
ción que aborden las necesida-
des en los tres niveles.

3.
ORIENTACIONES PARA
UN PROYECTO DE INTER-
VENCIÓN MULTINIVEL

en etapas diferenciadas y complemen-
tarias que guían el trabajo de manera 
lógica y eficiente.

Este documento describe el proceso 
completo de implementación de una 
intervención con enfoque multinivel, 
que abarca desde la identificación del 
problema hasta la evaluación final de 
los resultados. Se inicia con una com-
prensión detallada de la demanda ini-
cial y el contexto del paciente, seguido 
de un diagnóstico exhaustivo que con-
sidera factores psicológicos, sociales 
y contextuales. A partir de esta base, 
se propone una intervención estruc-
turada, fundamentada en la evidencia 
disponible, que incluye la definición 
de objetivos, la planificación de accio-
nes y la evaluación de la eficacia. A lo 
largo del proceso, se realiza un análi-
sis continuo de los resultados, lo que 
permite ajustar la intervención según 
sea necesario y generar conclusiones 
y recomendaciones para mejorar futu-
ras prácticas. Este enfoque integral y 
sistemáti co asegura una intervención 
adecuada y efectiva, que considera 
múltiples dimensiones del problema.

3.1.

Este apartado aborda la identificación 
y caracterización inicial del problema 
que será objeto de la intervención, in-
tegrando una comprensión multinivel 
del fenómeno. Se recopilan y analizan 
las demandas iniciales, los anteceden-
tes contextuales y teóricos, así como 
la evidencia empírica que fundamenta 
el abordaje, para luego formular una 
problematización clara que guíe el tra-
bajo a desarrollar.

Problemas de
intervención
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Se debe presentar el motivo de consulta o demanda inicial tal como fue expresado 
por la contraparte (individuo, familia, etc.). Es necesario detallar la razón por la cual 
se solicita la intervención, reflejando con fidelidad las preocupaciones, necesidades 
y expectativas de la contraparte.

DEMANDA INICIAL

CARACTERIZACIÓN DEL OBJETO DE INTERVENCIÓN

Se debe ofrecer una visión integral de la problemática clínica que será el foco de la 
intervención. Esto implica identificar y describir las dimensiones relevantes para una 
comprensión multinivel del objeto de intervención, destacando aspectos psicológi-
cos, sociales, económicos, culturales, entre otros.

Realizar una revisión documental de los antecedentes contextuales relacionados 
con la problemática, así como de los enfoques teóricos que permitan una compren-
sión profunda, actualizada y multinivel del fenómeno. En cuanto a lo contextual, se 
deben describir políticas, normativas, planes o programas pertinentes al problema 
en contextos similares.

Exponer la evidencia empírica actualizada que enmarca el fenómeno o situación 
problema. Se debe priorizar la búsqueda de intervenciones recientes y relevantes, 
además de analizar estudios y datos empíricos que respalden la intervención basa-
da en la evidencia. En esta sección, se incluye toda la información revisada que sea 
relevante para el problema de intervención.

ANTECEDENTES CONTEXTUALES Y TEÓRICO-CONCEPTUALES

ANTECEDENTES EMPÍRICOS

PROBLEMATIZACIÓN INICIAL

Este apartado abarca dos aspectos clave:

Una descripción detallada y comprensiva de los elementos que constituyen la 
situación problema desde una perspectiva multinivel.

La formulación clara y precisa de la pregunta de intervención que se busca 
responder.

CAPÍTULO 01
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3.2.
En esta sección se diseña y ejecuta una estrategia para profundizar en la com-
prensión del fenómeno identificado. Esto incluye la formulación de objetivos de 
diagnóstico multinivel, la selección de herramientas y técnicas adecuadas para la 
recolección de información, y un análisis riguroso de los datos obtenidos desde una 
perspectiva multinivel. El diagnóstico multinivel permite establecer una base sólida 
para orientar la intervención.

Diagnóstico

Establecer los objetivos general y específicos del diagnóstico, los cuales guiarán la 
recolección de información para profundizar en el fenómeno identificado durante la 
problematización inicial.

-   El objetivo general define el propósito principal del diagnóstico.
-   Los objetivos específicos desglosan el objetivo general en metas concretas y 
manejables.

OBJETIVOS DE DIAGNÓSTICO MULTINIVEL

Describir y justificar la elección de los instrumentos o técnicas de recolección y las 
fuentes (primarias o secundarias) que se emplearán para comprender el contexto 
particular de la intervención. Es fundamental incluir grabaciones de video de las se-
siones como herramienta clave para capturar interacciones y dinámicas en detalle. 
Estas grabaciones deben cumplir con los principios éticos y de confidencialidad. 
Los instrumentos y fuentes seleccionados deben ser suficientes y necesarios para 
responder a los objetivos establecidos.

DISEÑO DE LA ESTRATEGIA DE LEVANTAMIENTO DE INFORMACIÓN

ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS DEL DIAGNÓSTICO MULTINIVEL

Presentar un análisis de los resultados obtenidos desde una perspectiva psicológi-
ca multinivel. Este análisis debe sintetizar la información recolectada de manera cla-
ra y concisa, discutir los resultados en relación con la teoría y la evidencia empírica 
revisada, y evaluar si se lograron los objetivos de diagnóstico, proporcionando una 
justificación basada en los datos obtenidos.

3.3.
Este apartado presenta un diseño multinivel detallado de la intervención basada 
en el diagnóstico realizado. Se consideran los antecedentes teóricos y empíricos 

Propuesta de intervención
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CAPÍTULO 01

Realizar una revisión exhaustiva de los antecedentes teóricos y empíricos relacio-
nados con tratamientos efectivos vinculados al diagnóstico realizado. Con base en 
esta revisión, diseñar la intervención que se implementará y evaluará, asegurando 
que esté fundamentada en la mejor evidencia disponible y adaptada a las particu-
laridades del caso.

ANTECEDENTES CONTEXTUALES Y TEÓRICO-CONCEPTUALES
PARA LA INTERVENCIÓN

Fundamentar la importancia de abordar la problemática diagnosticada, consideran-
do perspectivas teóricas, metodológicas, sociales y prácticas.

RELEVANCIA DE LA INTERVENCÍON

Definir objetivos generales y específicos, para cada nivel, orientados a la solución o 
transformación de la situación  diagnosticada, individual, relacional o contextual, se-
gún sea el caso, justificados a partir del motivo de consulta y resultados del proceso 
de evaluación. Cada objetivo específico debe asociarse claramente a las fases o 
sesiones del tratamiento, garantizando un enfoque estructurado y además se debe 
identificar las estrategias/técnicas que son coherentes y adecuadas para abordar el 
ámbito escogido.

Desarrollar una estrategia de evaluación que contemple:

OBJETIVOS DE LA INTERVENCÍON

PLAN DE EVALUACIÓN DE RESULTADOS

Indicadores: criterios específicos para medir el éxito de la intervención y cum-
plimiento de objetivos terapéuticos.

Medios de verificación: herramientas y métodos para recolectar datos sobre 
los indicadores.

Criterios de logro: resultados esperados validados con la contraparte o grupo 
objetivo.

Estrategias de seguimiento

relevantes, se definen los objetivos generales y específicos, y se elabora un plan 
estructurado que incluye acciones concretas, indicadores de éxito y criterios de 
evaluación. Todo el proceso está fundamentado en la mejor evidencia disponible y 
adaptado al contexto particular del caso.
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3.4.

En esta etapa se lleva a cabo la ejecución de la intervención planificada, docu-
mentando los resultados obtenidos en cada sesión y ajustando el plan de acción 
según sea necesario. Además, se realiza una evaluación sistemática de los resulta-
dos mediante indicadores previamente definidos, asegurando la coherencia con los 
objetivos establecidos y proporcionando insumos para reflexiones y conclusiones 
sobre el proceso.

Implementación y evaluación de la 
intervención multinivel

Detallar las acciones a realizar, para cada nivel, especificando su temporalidad, el 
número de sesiones y los participantes involucrados. Es recomendable incluir un 
cronograma o diagrama que ilustre la secuencia y duración de las actividades.

Describir los principios éticos y marcos regulatorios que guiarán la intervención, 
incluyendo lineamientos del Comité de Ética pertinente.

DISEÑO DE LA ESTRATEGIA DE INTERVENCIÓN

CONSIDERACIONES ÉTICAS

Se deben realizar al menos cinco sesiones, enfocadas específicamente en el obje-
tivo general de la intervención. En esta sección, se debe presentar una descripción 
clara, ordenada y detallada de los resultados obtenidos tras la implementación de 
la intervención. Estos resultados deben ser analizados en relación con cada obje-
tivo específico planteado y su contribución al cumplimiento del objetivo general. 
Asimismo, es fundamental documentar los ajustes realizados en el plan de acción 
durante el proceso, asegurando que dichos cambios estén justificados con base en 
la dinámica observada en las sesiones y en las necesidades emergentes.

RESULTADOS INICIALES DE LA INTERVENCIÓN

Se debe elaborar un informe integral que analice la efectividad y adecuación de las 
acciones implementadas durante la intervención. Este informe debe incluir un aná-
lisis cuantitativo y/o cualitativo de los resultados obtenidos, vinculándolos directa-
mente con los indicadores y criterios de logro establecidos en el plan de evaluación 
previamente diseñado.

INFORME DE EVALUACIÓN DE LOS 
RESULTADOS DE LA INTERVENCIÓN
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CAPÍTULO 01

3.5. Conclusiones de la intervención

Se debe realizar un análisis crítico y exhaustivo de los resultados obtenidos, eva-
luando tanto las fortalezas como las limitaciones de la intervención desde una pers-
pectiva multinivel. Este análisis debe considerar los logros alcanzados en cada nivel 
(individual, relacional, grupal, comunitario, etc.) y cómo estos contribuyen al objetivo 
general de la intervención. Esta información se sistematiza a través de la pauta de 
informe de caso para el modelo (ver anexo 1). 

Esta sección debe incluir una reflexión profunda sobre el desarrollo del proceso 
terapéutico, identificando los principales facilitadores y obstáculos encontrados a 
lo largo de la intervención. La reflexión debe abordarse desde una perspectiva mul-
tinivel, integrando cómo los factores individuales, interpersonales y contextuales 
impactaron en el progreso y los resultados obtenidos. Este análisis permitirá una 
comprensión más amplia y contextualizada de los desafíos y logros alcanzados 
durante el proceso.

Se deben presentar recomendaciones específicas basadas en los aprendizajes ad-
quiridos durante la intervención, orientadas a fortalecer futuras prácticas y mejorar 
el diseño y ejecución de intervenciones similares. Estas recomendaciones deben 
ser fundamentadas desde una perspectiva multinivel, abordando cómo optimizar 
las acciones en cada nivel implicado (individual, relacional, grupal o comunitario). 
Asimismo, se debe sugerir cómo dar continuidad al trabajo iniciado, promoviendo la 
sostenibilidad y el impacto a largo plazo de los resultados obtenidos.

CONCLUSIONES DEL PROCESO TERAPÉUTICO

REFLEXIONES SOBRE EL PROCESO TERAPÉUTICO

RECOMENDACIONES AL PROCESO TERAPÉUTICO

A continuación se presenta un caso clínico abordado desde el modelo multinivel. El 
caso incluye la identificación de la paciente, motivo de consulta, antecedentes rele-
vantes, estrategias utilizadas e hipótesis diagnóstica. El propósito de este caso es 

4.
ANÁLISIS DE CASO:
APLICACIONES DEL ABORDAJE MULTINIVEL

Además, es importante describir los métodos utilizados para recolectar los datos, 
detallar el análisis realizado y reflexionar sobre el grado en que se alcanzaron los ob-
jetivos planteados. El informe debe incluir conclusiones que respalden la efectividad 
de la intervención, así como observaciones críticas sobre posibles áreas de mejora.



Modelo de Intervención en Psicoterapia Infanto-Juvenil: Un abordaje Multinivel

19

a.  Nombre: Daniela
b.  Fecha de nacimiento: 11-10-2008
c.  Edad: 16 años
d.  Curso: Tercero medio
e.  Nombre adulto responsable
f.   Fecha de evaluación 
g.  Evaluador

4.1. Identificación

4.2.
La madre de Daniela solicita evaluación psicológica debido a dificultades conduc-
tuales, ánimo bajo e ideación suicida que se presenta de manera reiterativa y un 
intento de suicidio no consumado hace dos meses. Junto con lo anterior la madre 
refiere que Daniela ha presentado crisis de pánico y una desmotivación significati-
va, lo que ha afectado su desempeño escolar e impactado negativamente en sus 
relaciones sociales.

Por su parte, Daniela menciona que la relación con su madre es complicada, pues 
siente que es demasiado exigente e injusta, lo que la hace sentirse “ahogada y ob-
servada.” Al mismo tiempo, refiere sentirse muy ansiosa y triste desde que finalizó 
una relación de pareja hace algunos meses. A esto se suma el impacto emocional 
de convivir en un entorno familiar complejo, con múltiples conflictos interpersonales 
entre los distintos miembros del sistema familiar.

Motivo de consulta

ilustrar la aplicación del modelo, sin pretender ser exhaustivo en cuanto al diagnósti-
co de la paciente. En este sentido debe ser considerado como un recurso didáctico 
pensado para clarificar el funcionamiento general del modelo.

Daniela forma parte de un sistema familiar extenso y marcado por distintos con-
flictos que existen al interior de éste. Sus padres están separados desde que ella 
tenía dos años, y no mantiene contacto desde los cuatro años con su padre, quien 
reside en otra ciudad. Actualmente vive con su madre, su hermano mayor (18 años) 
y sus abuelos maternos junto con varios tíos y primos en una vivienda compartida. 
La convivencia familiar está marcada por conflictos frecuentes a nivel doméstico e 
interpersonal, muchos de ellos históricos, entre los adultos, lo que genera un am-
biente en general tenso y a ratos distante con distintos miembros de la familia (se-
gún con quien sea el conflicto). Si bien estos conflictos suelen ser leves es frecuente 
que escalen a peleas con enfrentamientos físicos muy violentos y que han tenido 
consecuencias físicas (heridas y cortes) para los distintos miembros de la familia.

4.3. Antecedentes relevantes
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- Pruebas y estrategias aplicadas

4.4. Descripción del proceso de evaluación

Daniela asiste puntualmente a las sesiones y muestra una actitud respetuosa hacia 
el proceso. Su presentación personal es adecuada al contexto, aunque se aprecia 
cansancio en sus respuestas y tono corporal. Su discurso es coherente y es capaz 
de seguir la conversación sin problemas, pero presenta una marcada latencia en 
sus respuestas, particularmente ante preguntas de orden más reflexivo. Al mismo 

CONDUCTA OBSERVADA

- Entrevista inicial con la madre y la paciente.
- Cuestionario de Salud General GHQ-12.
- Persona Bajo la Lluvia.
- Confección de genograma
- Entrevista familiar
- Entrevista al colegio

CAPÍTULO 01

En este contexto, la paciente siente que su madre deposita en ella muchas respon-
sabilidades domésticas, lo que la agota y la frustra, especialmente porque percibe 
que  su hermano mayor no contribuye al hogar en la misma medida que lo hace ella. 
Esto representa el conflicto central entre la paciente y su madre, el cual a veces tam-
bién escala a enfrentamientos físicos que Daniela describe como “menores”, pero 
en los cuales otros miembros de la familia han tenido que intervenir para separarlas. 

Desde los 7 años, Daniela ha manifestado síntomas de ansiedad y crisis de pánico, 
estos parecen haber sido gatillados por un evento traumático en el que presenció 
una pelea violenta entre dos personas en la calle. Desde entonces es común que 
ante situaciones de estrés o conflicto exista una tendencia a experimentar este tipo 
de crisis. 

Recientemente, Daniela ha presentado episodios de autolesión y verbalizado ideas 
suicidas. Aparentemente esto ha sido consecuencia del término de una relación de 
pareja hace tres meses, ella describe este evento como la principal causa de estos 
episodios. Si bien la paciente se muestra reticente a profundizar en esta relación, 
sorprende la intensidad del vínculo entre ambos: se veían todos los días, hablaban 
casi todo el tiempo que no estaban juntos por videollamada y la paciente refiere ha-
ber buscado y seguido su opinión en casi todas sus decisiones. Como fue mencio-
nado anteriormente, la relación termina hace tres meses de manera súbita, a través 
de un mensaje que él le envía a ella, para posteriormente bloquearla en su celular.

Finalmente, en todo este contexto su rendimiento académico ha disminuido, y aun-
que cuenta con el apoyo del colegio, siente que no puede concentrarse, ni moti-
varse para estudiar. En la actualidad, cursa tercero medio con un promedio de 5.2.
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4.5.

Desde una comprensión individual, la experiencia emocional de Daniela parece es-
tar marcada por un patrón persistente de autocrítica severa y perfeccionismo que 
actualmente, debido a la baja en su rendimiento escolar, podría llevarla a percibirse 
como insuficiente frente a los desafíos académicos y personales. En parte, esto po-
dría contribuir a su sensación de ansiedad y tristeza las cuales podrían parcialmente 
explicarse como una respuesta interna a estas altas exigencias personales. Junto 
con lo anterior, estos sentimientos dan la impresión de verse intensificados por la 
ruptura en su relación de pareja. Este vínculo, que parecía central en su identidad y 
estabilidad emocional, podría haber gatillado una fuerte sensación de vacío y pérdi-
da que, sumada a una tendencia previa hacia la ansiedad, las crisis de pánico y el 
establecimiento de un patrón vincular dependiente, ha incrementado su sensación 
de desamparo y la aparición de conductas como la autolesión e ideación suicida, 
probablemente como intentos de regular emociones intensas y encontrar alivio tem-
poral frente a su malestar.

Hipótesis diagnóstico multinivel
Nivel Individual

tiempo tiende a evadir temas sensibles, como su intento de suicidio y la relación 
con su madre y pareja. Durante las sesiones, muestra retraimiento emocional inicial, 
pero logra expresar sus preocupaciones con el apoyo del terapeuta, pese a las difi-
cultades antes mencionadas.

Junto con lo anterior, se observa un marcado perfeccionismo en sus relatos es-
colares, acompañado de autocrítica severa, la cual tiende a generarle una fuerte 
angustia debido a la baja en su rendimiento general. Daniela muestra disposición 
para trabajar en sus emociones, pero manifiesta dificultad para controlar la rumia-
ción y los síntomas de ansiedad, lo que en ocasiones culmina en crisis de pánico 
y/o autolesiones.

Daniela se encuentra inmersa en un entorno relacional, a nivel familiar, que parece 
caracterizado por conflictos interpersonales, violencia recurrente y relaciones am-
bivalentes, especialmente con su madre. En este sentido, su sensación de ahogo y 
desesperanza podría ser entendida como una reacción a la falta de apoyo emocio-
nal y la percepción de inequidad en las responsabilidades familiares. Esto parece 
ser reforzado por el conflicto con su madre, en el que se parecen confluir sus altas 
expectativas y la participación desigual de roles domésticos; lo cual parece refor-
zar su sensación de ser incomprendida y encontrarse sobrecargada. Junto con lo 
anterior, las dinámicas familiares tensas y los episodios de violencia podrían haber 
contribuido a que Daniela desarrolle una mayor sensibilidad a los conflictos, perpe-
tuando su dificultad para regular las emociones en estos contextos.

Nivel Relacional
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A nivel contextual, Daniela parece estar inserta en una cultura familiar que normaliza 
los enfrentamientos físicos y emocionales. Dicho contexto podría estar influyendo 
en su sensación de falta de control y en su visión pesimista del futuro. Adicional-
mente, los roles tradicionales de género que predominan en el hogar parecen refor-
zar su percepción de desigualdad y desvalorización, contribuyendo a la frustración 
y desmotivación que manifiesta. La ausencia de recursos externos significativos, 
como una red de apoyo fuera de la familia o intervenciones escolares efectivas, dan 
la impresión de potenciar su sensación de aislamiento, limitando las oportunidades 
de encontrar espacios de contención y desarrollo personal.

Considerando todo lo anterior, la consultante parece enfrentar un malestar emo-
cional complejo como consecuencia de la articulación de factores personales, fa-
miliares y contextuales. En cuanto a su entorno familiar, Daniela parece haberse 
desarrollado en un contexto caracterizado por dinámicas conflictivas y episodios 
de violencia frecuentes, los cuales podrían haber reforzado una sensación fuerte 
sensación de inestabilidad e inseguridad emocional, provocando un estilo vincular 
dependiente que se ve potenciado por la relación ambivalente y violenta con su 
madre, la cual es percibida como exigente e injusta, aumentando su sensación de 
frustración y angustia y limitando las oportunidades de encontrar apoyo emocional, 
por la falta de espacios seguros y de redes de apoyo efectivas. Esto la deja en una 
posición de aislamiento emocional, agravando sus dificultades para regularse afec-
tivamente y afrontar distintos problemas y demandas del entorno.

Dentro de este contexto, el término de la relación de pareja y la dinámica depen-
diente de esta, podrían haber potenciado la sensación de angustia y desregulación 
afectiva de Daniela. Lo cual también podría haberse visto reforzado por su tenden-
cia al perfeccionismo y la autocrítica, lo que, combinado con una historia de ansie-
dad desde la infancia, incrementa su vulnerabilidad emocional. En este sentido, la 
ruptura de una relación afectiva significativa ha intensificado su sensación de vacío 
y desamparo, contribuyendo a conductas de autolesión e ideación suicida como 
intentos de manejar su malestar.

Nivel Contextual

Hipótesis comprensiva integrada

4.6.
En base a la hipótesis diagnostica, la propuesta de intervención se fundamenta en 
los principios del modelo multinivel (MNL). Este modelo exige no sólo identificar la 
problemática, los factores de riesgo e hipótesis en los distintos niveles (individual, 
relacional y contextual), sino también reconocer los recursos disponibles en cada 
uno de ellos, con el fin de elaborar una intervención que sea integral y coherente 

Intervención

CAPÍTULO 01
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Un primer paso consiste en delimitar los objetivos de intervención, considerando 
tanto la urgencia clínica del caso como su complejidad estructural. La presencia de 
ideación suicida recurrente y un intento no consumado sitúa al riesgo suicida como 
el objetivo prioritario e inmediato. Desde el modelo multinivel, este objetivo no se 
aborda únicamente desde el plano individual, sino que se debe articular la interven-
ción con el entorno relacional (familia y redes de apoyo) y con el contexto escolar. 
Una medida concreta es la elaboración de un plan de seguridad personalizado, en 
el que se identifiquen señales de riesgo, recursos de apoyo inmediatos y protocolos 
de acción tanto para Daniela como para su familia, y colegio.

En un segundo nivel de prioridad podríamos plantear que se encuentra la estabili-
zación de la sintomatología ansiosa, manifestada en crisis de pánico y sentimien-
tos de desbordamiento emocional. Este objetivo es fundamental para posibilitar la 
continuidad en el ámbito académico y social de Daniela, además de fortalecer el 
compromiso con la realización de procesos terapéuticos de mayor profundidad. 
Aquí se podrían considerar intervenciones como técnicas de regulación fisiológica, 
entrenamiento en estrategias de afrontamiento y abordaje de la rumiación cognitiva.
Por otra parte, la relación madre-hija se presenta como un eje relacional problemáti-
co y como una potencial fuente de apoyo. La tensión entre ambas parece surgir, en 
parte, por la sobrecarga de responsabilidades domésticas en Daniela y por el estilo 
de acompañamiento materno, que la paciente percibe como intrusivo. En este sen-
tido, sería relevante poder evaluar si este aspecto se interviene de manera inmediata 
en el vínculo o si resulta más pertinente fortalecer primero los recursos individuales 
de Daniela, de modo que pueda sostener una comunicación más asertiva con su 
madre.

Con todo lo anterior, la definición de objetivos para el caso, enfatizaría la relevancia 
de favorecer el bienestar psicológico y social de Daniela mediante la reducción de 
sintomatología ansiosa y depresiva, el fortalecimiento de sus recursos personales, 
la mejora de sus vínculos familiares y la activación de redes de apoyo contextuales.

DEFINICIÓN Y PRIORIZACIÓN DE OBJETIVOS

con la complejidad del caso. En este sentido, la intervención se estructura en cuatro 
ejes: la definición y priorización de objetivos, el fortalecimiento de recursos de la 
paciente, la formulación de intervenciones específicas por nivel y la propuesta de 
intervenciones integrativas que articulen los niveles de manera simultánea.

El modelo multinivel enfatiza que la intervención no debe quedar circunscrita úni-
camente al déficit o la sintomatología, esta debe considerar también los recursos 
protectores presentes en el caso. En Daniela se identifican varios elementos que 
pueden ser potenciados.

FORTALECIMIENTO DE RECURSOS DE LA PACIENTE
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CAPÍTULO 01

Respecto a las intervenciones concretas por cada nivel: 

INTERVENCIONES ESPECÍFICAS POR NIVEL

En el nivel individual, se proponen estrategias orientadas a la estabilización y 
fortalecimiento emocional de Daniela. Estas podrían incluir entrenamiento en 
técnicas de regulación emocional (respiración diafragmática, relajación mus-
cular progresiva, mindfulness), abordaje de la rumiación mediante técnicas 
de reestructuración cognitiva, diseño de estrategias de prevención de auto-
lesiones (como alternativas conductuales de reemplazo frente al impulso) y 
un proceso de elaboración del duelo por la ruptura de pareja, que le permita 
resignificar la experiencia y avanzar hacia una mayor autonomía afectiva.

En el nivel relacional, las intervenciones se centran en la relación madre-hi-
ja y en la familia extensa. Se proponen sesiones de mediación orientadas a 
redistribuir responsabilidades domésticas, con el fin de reducir la sobrecar-
ga en Daniela. Asimismo, se considera necesario trabajar con la madre en 
psicoeducación respecto de estilos de acompañamiento menos intrusivos y 
más colaborativos. En cuanto a la familia extensa, se podrían r intervenciones 

En el plano individual, destaca su disposición al proceso terapéutico, su capaci-
dad reflexiva y un adecuado nivel de comprensión que le permite involucrarse en el 
trabajo clínico. Estos elementos pueden fortalecerse mediante el uso de registros 
emocionales, tareas de autoobservación y la transformación de su motivación aca-
démica en un impulsor de superación, más que en una fuente de angustia.

En el plano relacional, el establecimiento de una alianza terapéutica sólida repre-
senta un recurso fundamental. La posibilidad de vivenciar en la relación con el te-
rapeuta una experiencia de confianza, validación emocional y comunicación respe-
tuosa constituye una oportunidad reparadora frente a los patrones disfuncionales 
que parecen predominar en el ámbito familiar. Asimismo, la relación con los abuelos 
maternos aparece como un recurso relevante, el cual podría ser potenciando, po-
siblemente mediante intervenciones conjuntas que fortalezcan su rol de figuras de 
apoyo. 

En el plano contextual, el colegio se podría configura como una red de apoyo cla-
ve, dado que ya ha mostrado flexibilidad y disposición para contener a la paciente 
en el ámbito académico y emocional. Este recurso podría formalizarse mediante la 
construcción de un plan escolar individualizado, que contemple adaptaciones aca-
démicas, protocolos de acompañamiento en situaciones de crisis y coordinación 
constante con el equipo terapéutico.
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Finalmente, resulta importante mencionar que, para cada nivel, se propone trabajar 
en la elaboración simbólica, tanto de la sintomatología como de los conflictos (in-
dividuales, relacionales y contextuales), por los cuales se encuentra atravesando la 
paciente

En el nivel contextual, se plantea profundizar la coordinación con el colegio, 
estableciendo protocolos específicos de apoyo académico y contención 
emocional. También se considera fundamental mantener la vinculación con 
el sistema de salud mental secundaria para dar continuidad al monitoreo del 
riesgo suicida y asegurar un abordaje interdisciplinario. Finalmente, se propo-
ne trabajar con la familia las creencias que tienden a normalizar la violencia, 
promoviendo una visión crítica que permita resignificar estas prácticas y redu-
cir su impacto en la paciente.

Uno de los aspectos más relevantes del modelo multinivel es el foco en diseñar 
intervenciones que integren simultáneamente las tres dimensiones, evitando la frag-
mentación del abordaje. Siguiendo esta línea, podríamos plantear al menos cuatro 
focos que se debiesen abordar. En primer lugar se propone realizar sesiones fa-
miliares de regulación emocional, en las que Daniela pueda entrenar habilidades 
individuales de autocontrol, su madre y familia practiquen nuevas formas de comu-
nicación y resolución de conflictos, y se aborden de manera explícita las creencias 
que normalizan la violencia.

Asimismo, la construcción de un plan de seguridad escolar-familiar podría permitir 
articular el nivel individual (identificación de señales y estrategias de autorregula-
ción), el relacional (apoyo de la madre y los abuelos) y el contextual (participación 
del colegio y coordinación con redes de salud).

La reincorporación a actividades extracurriculares con apoyo escolar y familiar 
constituye otra estrategia integradora, ya que favorece la autoestima individual, for-
talece redes de pares y activa recursos comunitarios protectores.

Finalmente, se propone la implementación de espacios de psicoeducación conjunta 
madre-hija en torno a la ansiedad y la regulación emocional, lo cual podría contribuir 
tanto a la reducción de la sintomatología en Daniela como al fortalecimiento de la 
relación materna y la transformación de creencias familiares sobre la salud mental.

POSIBLES INTERVENCIONES INTEGRATIVAS

focalizadas en disminuir los episodios de violencia doméstica, establecien-
do acuerdos básicos de convivencia y mecanismos de resolución pacífica de 
conflictos.
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CAPÍTULO 01

En conclusión, la intervención en el caso de Daniela, desarrollada desde este mo-
delo, permite organizar de manera sistemática los objetivos, recursos y estrategias 
terapéuticas, garantizando un abordaje comprensivo que integra las dimensiones 
individuales, relacionales y contextuales. En este sentido, esta perspectiva evita in-
tervenciones fragmentadas y ofrece un marco conceptual y técnico que busca ser 
coherente con la complejidad clínica del caso, asegurando con esto que las accio-
nes propuestas se orienten a la mejora del bienestar global de la paciente.
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CAPÍTULO 2
Diseños experimentales y cuasi-
experimentales: el Gold Standard para 
evaluar intervenciones educacionales

Daniela Bruna Jofré
Karla Lobos Peña 

RESUMEN
Este capítulo presenta los diseños experimentales y cuasi-experimentales como el 
principal referente metodológico para evaluar intervenciones en Psicología Educa-
cional, debido a su capacidad de sostener inferencias causales y fortalecer la vali-
dez interna. Se revisan los fundamentos del “Gold Standard”, destacando el valor 
de la asignación aleatoria en ensayos controlados y, a la vez, las limitaciones éti-
cas, organizativas y logísticas que suelen dificultar su implementación en contextos 
educativos reales. Frente a ello, se profundiza en alternativas cuasi-experimentales 
—grupos no equivalentes, series temporales interrumpidas y cohortes apareadas— 
junto con estrategias para mitigar amenazas a la validez, mediante emparejamiento, 
control estadístico y triangulación con datos cualitativos. El capítulo entrega orienta-
ciones prácticas para planificar intervenciones evaluables: delimitación del proble-
ma con evidencia, formulación de objetivos e hipótesis contrastables, decisiones 
de muestreo y asignación, selección y validación de instrumentos, monitoreo de 
fidelidad de implementación y análisis de impacto incorporando tamaños de efecto 
e interpretaciones contextualizadas. Finalmente, se presentan casos aplicados cen-
trados en la promoción de la autorregulación del aprendizaje en educación media 
y superior, mostrando cómo combinar rigor metodológico, participación de actores 
y consideraciones de sostenibilidad y transferencia para generar evidencia útil para 
la mejora educativa.

Palabras clave: diseños experimentales; diseños cuasi-experimentales; evaluación 
de impacto; validez interna; autorregulación del aprendizaje
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1.
INTRODUCCIÓN
En las Ciencias Sociales y, particular-
mente, en la Psicología Aplicada, la 
necesidad de diseñar e implementar 
intervenciones basadas en evidencia 
ha cobrado creciente relevancia en las 
últimas décadas. Esta exigencia res-
ponde a la demanda de garantizar que 
las acciones desarrolladas en contex-
tos clínicos, educacionales u organi-
zacionales estén fundamentadas teó-
ricamente y cuenten con un respaldo 
empírico robusto que permita sostener 
su efectividad (Shadish et al., 2002).

En el campo de la Psicología Educa-
cional, esta perspectiva adquiere una 
relevancia indiscutible. La expectativa 
de que los programas, talleres y es-
trategias implementadas en contex-
tos educativos se diseñen y evalúen 
rigurosamente está en el centro de la 
práctica profesional informada por la 
evidencia. En este marco, los diseños 
experimentales y cuasi-experimenta-
les se han consolidado como el refe-
rente metodológico por excelencia, 
frecuentemente denominado “Gold 
Standard” para evaluar intervenciones 
(Reichardt, 2019).

La idea de un ‘Gold Standard’ se aso-
cia con el principio de máxima validez 
interna, es decir, la capacidad de atri-
buir los efectos observados directa-
mente a la intervención y no a factores 
externos (Campbell & Stanley, 1963). 
Los diseños experimentales se distin-
guen principalmente por la asignación 
aleatoria de participantes a grupos de 
intervención y control, lo que permite 
controlar sesgos y equilibrar variables 
extrañas. Esta característica hace que 

los ensayos controlados aleatorizados 
(ECA) sean ampliamente valorados 
en investigación educativa, especial-
mente para medir la efectividad de 
programas de innovación pedagógi-
ca, intervenciones socioemocionales 
o estrategias de apoyo al aprendizaje 
(Shadish et al., 2002).

No obstante, la realidad de los con-
textos educativos —escuelas, liceos 
y universidades— presenta desafíos 
éticos, organizativos y logísticos que, 
en ocasiones, dificultan la aplicación 
de diseños experimentales en su for-
ma más pura. Por ejemplo, puede no 
ser ético negar una intervención a un 
grupo de estudiantes que se beneficia-
ría de ella o puede ser inviable lograr 
una asignación aleatoria cuando la 
estructura de cursos y niveles ya está 
definida (Mohr et al., 2018). En estos 
escenarios, los diseños cuasi-experi-
mentales surgen como una alternativa 
viable y rigurosa (Reichardt, 2019).

Los diseños cuasi-experimentales no 
cuentan con asignación aleatoria, pero 
sí incluyen estrategias para controlar 
amenazas a la validez interna, como el 
uso de grupos de comparación, medi-
ciones pretest y postest, y análisis es-
tadísticos robustos. Modelos como los 
grupos no equivalentes, las series tem-
porales interrumpidas y los diseños de 
cohortes apareadas son comunes en 
investigación educativa, ya que per-
miten evaluar cambios significativos 
asociados a la intervención, aunque 
con mayores restricciones para inferir 
causalidad directa (Gopalan, Rosinger, 
& Ahn, 2020).
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Desde la perspectiva histórica, el tra-
bajo pionero de Campbell y Stanley 
(1963) sentó las bases para sistema-
tizar estos diseños, brindando orien-
taciones prácticas que aún hoy guían 
a profesionales e investigadores. La 
literatura reciente destaca que, en el 
ámbito educativo, estos enfoques se 
han aplicado para evaluar programas 
de prevención de la deserción escolar, 
desarrollo de habilidades socioemo-
cionales, intervenciones en alfabeti-
zación académica y evaluaciones de 
políticas educativas (Gopalan et al., 
2020).

Si bien este capítulo se centra en la 
Psicología Educacional, es importante 
destacar que los diseños experimenta-
les y cuasi-experimentales constituyen 
un referente metodológico transversal 
para la Psicología en general y para 
múltiples disciplinas de las Ciencias 
Sociales. Su lógica de control sistemá-
tico y atribución causal ha permitido 
evaluar programas en Psicología Clí-
nica —como intervenciones en salud 
mental comunitaria—, en Psicología 
Organizacional —como capacitacio-
nes para mejorar clima laboral— y 
en campos interdisciplinarios como 
la Salud Pública y el Trabajo Social 
(Gopalan et al., 2020; Shadish et al., 
2002). Por ello, las orientaciones, re-
comendaciones y ejemplos aquí pre-
sentados pueden adaptarse a distintas 
realidades, fomentando una cultura de 
intervención fundamentada en eviden-
cia que trascienda áreas específicas 
y promueva la mejora continua de las 
prácticas profesionales.

A pesar de su reconocida robustez, 
los diseños experimentales y cua-
si-experimentales enfrentan críticas y 

limitaciones. Entre ellas se destaca la 
tensión entre validez interna y validez 
externa: maximizar el control sobre va-
riables puede reducir la capacidad de 
generalizar los hallazgos a otros con-
textos (Shadish et al., 2002). Además, 
factores éticos, como el consentimien-
to informado, la protección de grupos 
vulnerables y la equidad en la distribu-
ción de beneficios, deben considerar-
se cuidadosamente, especialmente en 
contextos educativos diversos y con 
recursos limitados (Mohr et al., 2018; 
Gopalan et al., 2020). Para abordar 
estos desafíos, se propone comple-
mentar los enfoques cuantitativos con 
métodos cualitativos o diseños mixtos 
que permitan comprender mejor los 
procesos y factores contextuales que 
influyen en los resultados (Creswell & 
Plano Clark, 2018).

En la formación de profesionales de 
la Psicología Educacional, la com-
prensión y aplicación de diseños ex-
perimentales y cuasi-experimentales 
constituye una competencia clave. 
Esta habilidad fortalece la calidad de 
los trabajos de grado, prácticas profe-
sionales y tesis de posgrado, y fomen-
ta la toma de decisiones informada 
y la mejora continua de las prácticas 
educativas. Conocer los principios, 
ventajas y limitaciones de estos dise-
ños permite a estudiantes y futuros 
profesionales seleccionar estrategias 
metodológicas acordes a cada con-
texto, considerando criterios éticos y 
prácticos.

En síntesis, este capítulo busca ofre-
cer una guía práctica y contextualiza-
da para diseñar, implementar y evaluar 
intervenciones educativas bajo esque-
mas experimentales y cuasi-experi-
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El diseño e implementación de una 
intervención que aspire a ser evalua-
da mediante diseños experimentales 
o cuasi-experimentales exige tomar 
decisiones metodológicas informadas 
desde la fase de planificación hasta el 
análisis de resultados. Este apartado 
ofrece una guía práctica para orientar 
a estudiantes y profesionales en for-
mación, especialmente en contextos 
educacionales, sobre los pasos clave 
para garantizar una intervención rigu-
rosa y éticamente viable.

2.
ORIENTACIONES PARA
LA INTERVENCIÓN

Formular objetivos claros y realistas es el 
siguiente paso. Los objetivos deben ser 
específicos, medibles, alcanzables, rele-
vantes y limitados en el tiempo (SMART) 
(Doran, 1981). Por ejemplo, si el proble-
ma detectado es la baja autorregulación 
académica en estudiantes de primer 
año, el objetivo general podría ser: 

Elementos clave 
para planificar una
intervención evaluable

2.1.

¿Qué evidencia empírica respal-
da la existencia del problema?

¿Cuál es el impacto del problema 
en los aprendizajes?

¿Qué población se ve más 
afectada?

¿Qué factores individuales, ins-
titucionales o sociales lo perpe-
túan?

mentales. A través de orientaciones 
técnicas claras y ejemplos aplicados, 
se espera contribuir a la formación 
de profesionales capaces de generar 
evidencia relevante para transformar 
positivamente la realidad educativa y 
aportar al desarrollo de una Psicología 
y unas Ciencias Sociales más sólidas y 
comprometidas con la práctica basa-
da en evidencia.

Este capítulo combina fundamentos 
teóricos con experiencias desarrolla-
das en contextos reales de interven-
ción, proporcionando a estudiantes y 
profesionales una guía contextualizada 
para aplicar estos diseños en la Psico-
logía Educacional actual.

Toda intervención rigurosa comienza 
con una delimitación precisa del pro-

blema. En Psicología Educacional, 
esto implica fundamentar la existencia 
del problema con datos cuantitativos y 
cualitativos, identificando sus causas, 
población afectada y contexto. Según 
Shadish et al. (2002), la definición clara 
del problema es una de las condicio-
nes que permite estructurar hipótesis 
viables y relacionar los objetivos con 
indicadores medibles. Por ejemplo, 
un equipo que detecta una baja en la 
retención universitaria podría revisar 
indicadores de asistencia, rendimiento 
académico y encuestas de clima de 
aula para determinar si la causa princi-
pal es la falta de habilidades de autorre-
gulación, la desmotivación o la percep-
ción de aislamiento. 

Para delimitar el problema pueden ayu-
dar algunas preguntas clave como:
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Los objetivos específicos desagregarán estas dimensiones para operacionalizar los 
resultados esperados.

“Fortalecer habilidades de autorregulación académica para 
mejorar la planificación, monitoreo y autoevaluación del 

aprendizaje en estudiantes de primer año de pedagogía”. 

Una hipótesis bien formulada traduce estos objetivos en una relación causal que 
pueda contrastarse empíricamente. Cook y Campbell (1979) subrayan que una hipó-
tesis debe expresar claramente la dirección esperada del cambio y la relación entre 
la variable independiente (intervención) y la dependiente (resultado). Un ejemplo de 
hipótesis, que cumple con estos criterios, podría ser: 

“Los estudiantes que participen en el taller de estrategias 
de autorregulación del aprendizaje mejorarán significa-
tivamente sus puntajes de planificación académica, en 

comparación con quienes no participen”. 

Elegir un diseño metodológico adecuado es una decisión estratégica que debe con-
siderar la factibilidad operativa, los recursos disponibles, la estructura institucional y 
las implicancias éticas. En la investigación educativa, el ensayo controlado aleatori-
zado (ECA) es considerado el estándar de oro para establecer relaciones causales 
fuertes (Reichardt, 2019). Los ECA implican asignar aleatoriamente a los participan-
tes a grupos de intervención y control, asegurando la equivalencia inicial y redu-
ciendo sesgos sistemáticos. Por ejemplo, en un programa de tutorías académicas 
para estudiantes de primer año, se pueden sortear cursos completos para recibir 
la intervención o permanecer como grupo control, asegurando que ambos grupos 
sean comparables en rendimiento previo.

Sin embargo, en contextos escolares o universitarios reales, la aleatorización com-
pleta no siempre es viable ni ética. Mohr et al. (2018) destacan que puede ser inapro-
piado negar una intervención beneficiosa a un grupo vulnerable o reorganizar cursos 
cuando los horarios ya están establecidos. En tales casos, los diseños cuasi-experi-
mentales son una alternativa válida. Los grupos no equivalentes, uno de los diseños 
más comunes, comparan un grupo que recibe la intervención con otro similar sin in-

Selección del diseño metodológico2.2.
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El muestreo y la asignación de participantes definen la validez interna del estudio. En 
diseños experimentales, la asignación aleatoria es la técnica principal para garantizar 
que los grupos sean equivalentes al inicio. Torgerson & Torgerson (2003) enfatizan 
que una asignación transparente y reproducible es esencial para sostener la credi-
bilidad de los resultados. Por ejemplo, en una intervención en colegios, se pueden 
sortear cursos completos o utilizar tablas de números aleatorios para asignar estu-
diantes individualmente. Es recomendable registrar y archivar el procedimiento de 
aleatorización para su revisión posterior.

Cuando la aleatorización no es posible, el emparejamiento estadístico se convierte 
en una estrategia clave para reducir sesgos de selección. El emparejamiento con-
siste en formar grupos comparables alineando variables críticas como rendimiento 
previo, edad, género o nivel socioeconómico (Reichardt, 2019). El Propensity Score 
Matching (PSM) es una técnica avanzada que calcula la probabilidad de que cada 
participante reciba la intervención en función de covariables, emparejando a quienes 
tienen puntajes similares (Gopalan et al., 2020). Esta técnica mejora la equivalencia 
de grupos en estudios con grandes muestras.

Muestreo y asignación de participantes2.3.

tervención, procurando controlar variables extrañas mediante técnicas estadísticas 
(Gopalan et al., 2020). Las series temporales interrumpidas permiten evaluar políti-
cas o programas que afectan a toda una comunidad escolar, midiendo indicadores 
como asistencia, convivencia o rendimiento en varios puntos antes y después de 
la intervención para identificar cambios asociados al momento de implementación 
(Cook & Campbell, 1979;). Por su parte, los diseños de cohortes apareadas forman 
grupos de comparación emparejando participantes del grupo intervención y control 
según variables clave, como rendimiento previo o contexto familiar, con el fin de 
maximizar la equivalencia entre grupos cuando no es posible la asignación aleatoria 
(Reichardt, 2019; Gopalan et al., 2020).

Al seleccionar un diseño, es clave explicitar sus fortalezas y limitaciones. Campbell y 
Stanley (1963) insisten en que cada diseño tiene amenazas a la validez interna y ex-
terna, por lo que la planificación debe contemplar estrategias para mitigarlas, ya sea 
mediante emparejamiento, control estadístico o recolección de datos complemen-
tarios. El emparejamiento consiste en formar grupos de comparación equivalentes 
alineando características clave de los participantes, como rendimiento previo, edad 
o nivel socioeconómico (Reichardt, 2019). El control estadístico, por su parte, implica 
aplicar técnicas como ANCOVA o modelos de regresión para ajustar los resultados 
considerando covariables que podrían influir en la variable dependiente (Shadish 
et al., 2002). Finalmente, la recolección de datos complementarios, como entrevis-
tas, observaciones o diarios de campo, permite triangular información y comprender 
mejor los factores contextuales que pueden afectar los resultados, reforzando la 
interpretación de los hallazgos (Creswell & Plano Clark, 2018).
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Después del emparejamiento, se recomienda utilizar técnicas estadísticas como 
el Análisis de Covarianza (ANCOVA), que ajusta los resultados post- intervención 
considerando diferencias iniciales. Por ejemplo, si el grupo intervención tenía 
puntajes más bajos en autorregulación antes del programa, el ANCOVA permite 
estimar el efecto neto de la intervención ajustando esos valores (Shadish et al., 
2002). El uso de ANCOVA exige verificar supuestos estadísticos como homoge-
neidad de pendientes y normalidad de los residuos; por ello, es recomendable 
que los estudiantes cuenten con apoyo de asesores/as metodológicos o utilicen 
software como SPSS, o R.

La calidad de los datos depende directamente de la calidad de los instrumentos 
empleados. Schmitt (1996) recuerda que no existe buena investigación con instru-
mentos defectuosos. Lo ideal es utilizar escalas validadas y adaptadas a la pobla-
ción local. 

Cuando no existen instrumentos adecuados, es legítimo diseñar uno nuevo siguien-
do estándares mínimos. El proceso implica una revisión exhaustiva de literatura 
para definir constructos y dimensiones, la redacción de ítems claros, la validación 
de contenido mediante jueces expertos y la aplicación de una prueba piloto para 
verificar la comprensión (Boateng et al., 2018). El análisis de confiabilidad, utilizando 
coeficientes como alfa de Cronbach, debe acompañarse de comentarios sobre la 
interpretación de los resultados. Un valor de alfa ≥ 0,70 se considera aceptable en la 
mayoría de los estudios de Ciencias Sociales (Tavakol & Dennick, 2011).

Los estudiantes deben documentar todo el proceso de diseño, validación y ajus-
te, incluyendo ejemplos de versiones preliminares y retroalimentación de expertos. 
Además, si se adaptan instrumentos protegidos, es necesario verificar permisos de 
uso o licencias para asegurar la ética académica.

Elaboración y validación de instrumentos de medición2.4.

La fase de implementación articula lo planificado con la realidad. Dusbery et al. 
(2023) subraya que la implementación debe ser sistemática, con protocolos claros y 
mecanismos de monitoreo de la fidelidad. Un programa de tutorías socioemociona-
les, por ejemplo, requiere sesiones definidas, materiales estructurados y formación 
de los facilitadores. La formación debe incluir los objetivos de la intervención, la 
lógica detrás de cada sesión y aspectos éticos como la confidencialidad.

Durante la aplicación es recomendable utilizar listas de chequeo, observaciones de 
pares o reuniones de retroalimentación para monitorear la fidelidad de implementa-
ción (Gottfredson et al., 2015). La desviación de lo planificado puede comprometer la 

Implementación de la intervención: aspectos prácticos2.5.
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El análisis de datos debe planificarse desde el diseño, no al final del proceso. Sha-
dish et al. (2002) enfatizan que la elección de técnicas estadísticas adecuadas está 
estrechamente ligada al tipo de diseño y a la calidad de la recolección de datos. En 
ensayos controlados aleatorizados, los análisis más comunes incluyen la compara-
ción de medias mediante t-test o ANOVA para evaluar diferencias entre grupos de 
intervención y control (Field, 2013). Estas pruebas permiten verificar si los cambios 
observados son estadísticamente significativos y coherentes con la hipótesis plan-
teada.

Cuando se utilizan diseños cuasi-experimentales, es imprescindible considerar el 
control de variables confusoras. El uso de ANCOVA o modelos de regresión múltiple 
ajusta los resultados postintervención controlando covariables relevantes (Shadish, 
eta al., 2002; Reichardt, 2019). Por ejemplo, en una intervención para mejorar la asis-
tencia escolar, la variable de rendimiento previo puede actuar como covariable para 
aislar mejor el efecto de la intervención.

Además de la significancia estadística, se recomienda reportar la magnitud del efec-
to (Cohen’s d, eta cuadrado parcial) y sus intervalos de confianza. Cohen (1988) 
destacan que reportar tamaños del efecto fortalece la interpretación de resultados, 
facilitando la comparación entre estudios y la discusión de la relevancia práctica. Un 
cambio puede ser estadísticamente significativo, pero trivial en términos prácticos 
si su magnitud es mínima. Asimismo, resulta relevante analizar el impacto diferen-
cial de la intervención en subgrupos específicos —como género, tipo de trayectoria 
educativa o nivel socioeconómico—, ya que esto permite identificar segmentos de 
la población en los que la intervención resulta más o menos efectiva, favoreciendo la 
toma de decisiones informadas y el diseño de estrategias más inclusivas.
Por ello, la triangulación de resultados, incluyendo análisis cualitativos complemen-
tarios cuando sea posible, amplía la comprensión de los hallazgos y su utilidad para 
la toma de decisiones (Creswell & Plano Clark, 2018). 

El uso de software estadístico, como SPSS o R, facilita estos análisis y ofrece opcio-
nes de gráficos para ilustrar resultados de forma comprensible. Se recomienda que 
estudiantes de postgrado practiquen estos procedimientos en pequeños conjuntos 

Estrategias de análisis de datos para evaluar impacto2.6.
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validez de los hallazgos. Además, se deben gestionar factores contextuales como la 
disponibilidad de espacios, la coordinación con horarios académicos y la motivación 
de los participantes.

En términos éticos, es fundamental contar con el consentimiento informado de es-
tudiantes y, en su caso, de apoderados o tutores legales. El consentimiento debe 
explicar los objetivos de la intervención, la forma en que se utilizarán los datos y la 
posibilidad de retirarse sin consecuencias (Beauchamp & Childress, 2019).
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de datos antes de aplicarlos al estudio final, para asegurar que comprendan los su-
puestos estadísticos (normalidad, homocedasticidad) y sepan cómo actuar si estos 
no se cumplen.

Interpretar resultados es un proceso que trasciende la estadística descriptiva. Cook 
y Campbell (1979) y Gottfredson et al. (2015) coinciden en que la validez de una in-
tervención no solo se mide por la diferencia de medias, sino por la comprensión del 
contexto y de los factores que pueden haber influido en los resultados. Por ejemplo, 
un taller para reducir la ansiedad académica puede verse afectado por el inicio de un 
periodo de alta carga evaluativa o por factores externos como crisis sociales.

La interpretación también debe considerar la sostenibilidad de los efectos. Un im-
pacto inmediato puede no mantenerse en el tiempo si no existen condiciones para 
que los aprendizajes se consoliden (Thomas, 2020). Por eso, cada estudio debe 
incluir una discusión honesta sobre la viabilidad de escalar o adaptar la intervención, 
así como recomendaciones realistas para actores clave como docentes, directivos o 
responsables de política educativa.

Además, es una buena práctica planificar estrategias de diseminación de resultados. 
Esto implica escribir un informe final adaptando la información a formatos accesibles 
para la comunidad educativa: infografías para estudiantes y apoderados, talleres de 
retroalimentación para docentes o síntesis ejecutivas para equipos directivos (Gopa-
lan et al., 2020). Estas acciones fortalecen la apropiación de los hallazgos y motivan 
mejoras continuas basadas en evidencia.

Criterios para interpretar resultados
y formular recomendaciones

2.7.

Diseñar intervenciones educativas rigurosas implica anticipar dificultades comunes 
y adoptar buenas prácticas para enfrentarlas. Reichardt (2019) advierte que muchos 
estudios pierden validez por no prever factores de implementación como ausentis-
mo, resistencia institucional o problemas de logística. Entre las buenas prácticas 
destaca planificar cronogramas realistas y flexibles, formar al equipo implementador 
en detalle y establecer canales de comunicación efectivos entre investigadores, do-
centes y autoridades escolares.

Una recomendación clave es mantener registros detallados de cada fase del proyec-
to: procedimientos de aleatorización, criterios de emparejamiento, ajustes realizados 
durante la implementación y motivos de posibles abandonos de participantes (Sha-
dish et al., 2002). Esta documentación no solo respalda la calidad del estudio, sino 
que permite identificar aprendizajes para futuros proyectos.

Buenas prácticas y errores comunes a evitar2.8.
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Finalmente, un aspecto ético transversal es garantizar la confidencialidad de los da-
tos y respetar el consentimiento informado, especialmente cuando se trabaja con 
poblaciones vulnerables o menores de edad (Beauchamp & Childress, 2019). Re-
flexionar sobre estos aspectos fortalece la integridad de la investigación y su con-
tribución a una Psicología Educacional comprometida con la práctica basada en 
evidencia.

Tabla 1. Errores y buenas prácticas en diseños cuasi- experimentales y experimentanles

Error frecuente

Subestimar tamaño muestral
No controlar covariables
Falta de fidelidad en implementación
Resultados sin contexto

Calcular tamaño con G Power u otro 
software
Aplicar ANCOVA o regresión múltiple
Utilizar listas de chequeo y monitoreo
Triangular con datos cualitativos.

Buena práctica recomendada

En cuanto a errores frecuentes, destacan la subestimación del tamaño muestral ne-
cesario para detectar efectos con potencia estadística adecuada, la falta de control 
de covariables en diseños cuasi-experimentales, y la interpretación excesiva de re-
sultados sin considerar limitaciones contextuales (Gottfredson et al., 2015). También 
es un error común descuidar la fidelidad de la intervención, lo que puede generar 
variabilidad en la aplicación y dificultar la atribución de efectos.

Una intervención educativa rigurosamente diseñada y evaluada adquiere un valor 
aún mayor cuando se proyecta más allá de su fase inicial y logra sostener sus efec-
tos en el tiempo. La sostenibilidad, entendida como la capacidad de mantener los 
resultados positivos una vez finalizada la implementación directa, y la transferibili-
dad, como la posibilidad de adaptar e incorporar la intervención en otros contextos 
educativos, son dimensiones clave en el ciclo de vida de cualquier iniciativa basada 
en evidencia.

Lograr la sostenibilidad requiere que, desde la etapa de planificación, se incorpo-
ren estrategias que favorezcan la apropiación institucional y la continuidad operativa 
(Gopalan et al., 2020). Entre ellas se encuentran la capacitación de equipos loca-
les, el diseño de materiales reutilizables, la integración con los objetivos curricu-
lares y el compromiso formal de autoridades académicas. Documentar de forma 
sistemática la lógica de intervención —incluyendo la teoría del cambio, los recursos 

Consideraciones para la sostenibilidad
y transferencia de las intervenciones

2.9.

CAPÍTULO 02
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La implementación de diseños experimentales y cuasi-experimentales en Psicolo-
gía Educacional no solo representa un desafío técnico, sino que se convierte en 
una herramienta fundamental para tomar decisiones basadas en evidencia y forta-
lecer la calidad de los procesos formativos. En todos los casos que se presentarán 
en este en este apartado, se observa un hilo conductor común: la promoción de 
competencias de autorregulación del aprendizaje (ARA) en diferentes niveles edu-
cativos y contextos, desde la educación media hasta la universidad, involucrando 
tanto a estudiantes como a docentes. La autorregulación es reconocida como una 
competencia transversal que potencia la planificación, el monitoreo y la evaluación 
del propio aprendizaje (Zimmerman & Schunk, 2011; Panadero, 2017), y su forta-
lecimiento es especialmente relevante en comunidades educativas que enfrentan 
desafíos como altas tasas de deserción, baja motivación académica o entornos de 
alta vulnerabilidad social.

3.
APLICACIONES EN EL CONTEXTO
DE LA PSICOLOGÍA EDUCACIONAL

involucrados, las condiciones críticas de implementación y las adaptaciones realiza-
das— permite que otras comunidades educativas puedan replicarla o escalarla con 
fidelidad contextual.

Asimismo, la transferibilidad exige sensibilidad hacia las diferencias culturales, es-
tructurales y pedagógicas de los entornos en los que se pretende aplicar la interven-
ción (Cham et al., 2024). Por ello, se recomienda acompañar los procesos de escala-
miento con instancias de pilotaje, retroalimentación participativa y ajustes iterativos 
que aseguren su pertinencia y eficacia local.

Desde una perspectiva ética, considerar la sostenibilidad y la transferibilidad implica 
reconocer que las intervenciones exitosas no deben limitarse a beneficiar a un grupo 
reducido, sino que deben aspirar a una mayor cobertura y equidad en el acceso. En 
contextos de alta vulnerabilidad educativa, este principio cobra especial relevancia, 
ya que la posibilidad de sostener cambios positivos en el tiempo y replicarlos en 
otras comunidades puede contribuir a cerrar brechas estructurales en oportunida-
des de aprendizaje.

Por último, establecer un sistema de monitoreo post intervención, con indicadores 
simples pero sensibles al cambio, permite evaluar la persistencia de los efectos en 
el tiempo, identificar factores facilitadores o inhibidores, y generar evidencia acu-
mulativa que oriente futuras mejoras (Cham et al., 2024). Esta mirada de largo plazo 
es coherente con una Psicología Educacional comprometida no solo con la eficacia 
inmediata, sino también con la transformación sostenida de los procesos formativos.
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Cada experiencia descrita a continuación muestra cómo se adaptan los principios 
del “Gold Standard” para evaluar intervenciones en escenarios reales, aprovechan-
do la flexibilidad de los diseños cuasi-experimentales cuando la aleatorización no 
es posible y la rigurosidad metodológica para mitigar amenazas a la validez interna. 
Estos casos, desarrollados por académicos y estudiantes de postgrado de la Facul-
tad de Psicología de la Universidad del Desarrollo, evidencian cómo la combinación 
de herramientas digitales, estrategias pedagógicas y acompañamiento institucional 
puede contribuir a la sostenibilidad de prácticas que fomenten la autonomía en el 
aprendizaje.

La elección de intervenciones centradas en la autorregulación del aprendizaje res-
ponde no solo a su fundamentación teórica y evidencia acumulada sobre su impac-
to en el rendimiento académico, sino también a lineamientos recientes de política 
educativa y a desafíos acentuados por la pandemia. Este contexto ha visibilizado la 
necesidad urgente de fortalecer competencias como la planificación, el automonito-
reo y la autoevaluación en los estudiantes, a fin de promover aprendizajes más au-
tónomos y sostenibles en todos los niveles del sistema educativo. Desde una pers-
pectiva ética, impulsar estas intervenciones también implica reconocer el derecho 
de todos los estudiantes a desarrollar herramientas para gestionar activamente su 
proceso de aprendizaje, especialmente en contextos donde las oportunidades edu-
cativas son desiguales. Fomentar la autorregulación, en este sentido, no es solo una 
decisión pedagógica, sino un compromiso con la equidad y la justicia educativa.

Caso 1: Evaluación de un programa de formación do-
cente para promover la autorregulación del aprendizaje

3.1.

En la educación superior chilena, fortalecer la autorregulación del aprendizaje es una 
meta clave para mejorar la permanencia y el rendimiento académico. Sin embar-
go, no siempre los docentes universitarios poseen formación pedagógica específica 
para promover esta competencia transversal en sus estudiantes. Con base en este 
diagnóstico, un equipo interdisciplinario de la Facultad de Psicología de la UDD de-
sarrolló un programa de formación dirigido a docentes de diversas facultades (Sa-
lud, Psicología, Derecho, Educación, Economía e Ingeniería). El curso, de 21 horas, 
combinó sesiones teóricas y actividades prácticas, enfocándose en reforzar cono-
cimientos sobre autorregulación, la autoeficacia docente y la adopción de prácticas 
de enseñanza alineadas (Bruna et al., 2023).

CONTEXTO Y JUSTIFICACIÓN

Dado que la participación en el programa fue voluntaria, se optó por un diseño 
cuasi-experimental pretest–postest con grupos de comparación no equivalentes, 
emparejando participantes por área disciplinar y nivel de cursos para maximizar la 

DISEÑO CUASI-EXPERIMENTAL APLICADO
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El estudio mostró mejoras significativas en la autoeficacia docente y en la frecuencia 
de uso de prácticas pedagógicas orientadas a la autorregulación, especialmente en 
docentes de Psicología y Ciencias de la Salud. No obstante, los puntajes de conoci-
miento teórico no variaron significativamente, lo que plantea la necesidad de prolon-
gar los programas formativos y reforzar la integración de teoría y práctica. Entre los 
aprendizajes destaca la relevancia de la mentoría entre pares y el acompañamiento 
post curso para sostener los cambios en la práctica. Este caso evidencia que, aun 
sin aleatorización completa, un diseño cuasi-experimental bien estructurado puede 
generar evidencia valiosa para fortalecer políticas de formación docente basadas 
en evidencia.

RESULTADOS Y LECCIONES APRENDIDAS

Caso 2: Programa intra-curricular de autorregulación 
del aprendizaje con App 4Planning

3.2.

La falta de estrategias de autorregulación es una causa recurrente de deserción 
universitaria, especialmente en estudiantes de primer año que enfrentan exigencias 
académicas más complejas. Con base en diagnósticos que revelaron bajos niveles 
de planificación y organización del tiempo, se implementó en siete universidades 
chilenas un programa intra-curricular de fortalecimiento de la autorregulación, apo-
yado en la aplicación digital 4Planning, como parte de un proyecto Fondef (Lobos 
et al., 2021). A diferencia de los talleres extracurriculares, el programa se integró a 
asignaturas críticas como álgebra y cálculo, aumentando así la relevancia percibida 
y la transferencia a situaciones reales de estudio.

CONTEXTO Y JUSTIFICACIÓN

equivalencia. Se aplicaron tres instrumentos validados: un cuestionario de conoci-
mientos sobre autorregulación (Dignath-Van Ewijk & Van der Werf, 2012), la escala 
de autoeficacia docente (Tschannen-Moran & Woolfolk, 2001) y un inventario de 
prácticas alineadas (Rosário et al., 2007). Los datos se analizaron mediante modelos 
jerárquicos lineales para considerar la estructura anidada de docentes dentro de fa-
cultades y ajustar covariables como años de experiencia y género (Reichardt, 2019).

Se utilizó un diseño cuasi-experimental pretest–postest con grupo control y expe-
rimental. La muestra comprendió 473 estudiantes de primer año, de los cuales 332 
conformaron el grupo intervención y 138 el grupo control, emparejados por área 
disciplinar y rendimiento previo. El programa se desarrolló en nueve sesiones, cada 
una con videos motivacionales, infografías, ejercicios prácticos y uso de la app con 

DISEÑO CUASI-EXPERIMENTAL APLICADO
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La estrategia combinó talleres para docentes sobre promoción de la autorregulación 
y uso de la app, actividades intra-curriculares para estudiantes y materiales institu-
cionales de apoyo. Se realizaron focus groups, encuestas y registros de uso para 
monitorear la adopción. La metodología combinó elementos de investigación-ac-
ción participativa para ajustar la estrategia a las percepciones reales de estudiantes 
y docentes.

El grupo intervención mostró incrementos significativos en planificación y monito-
reo, superando en más de un 40% la categoría de uso frecuente de estrategias. La 
articulación con las asignaturas permitió mayor adherencia y sentido de relevan-
cia. Entre los desafíos se identificaron problemas de conectividad, falta de dominio 
docente sobre herramientas digitales y resistencia inicial de algunos estudiantes. 
Los hallazgos resaltan la importancia de integrar recursos tecnológicos dentro del 
currículo, capacitar a docentes en su uso pedagógico y realizar seguimientos longi-
tudinales para evaluar la sostenibilidad de los cambios.

DISEÑO DE INTERVENCIÓN

RESULTADOS Y LECCIONES APRENDIDAS

Caso 3: Promoción del uso de una aplicación de auto-
rregulación del aprendizaje

3.3.

Este caso corresponde a un trabajo de grado para el Magíster en Psicología Edu-
cacional, centrado en la promoción del uso de una app de autorregulación desarro-
llada en un proyecto FONDECYT. El diagnóstico mostró que, a pesar de su dispo-
nibilidad, la app Regula2 era poco utilizada por estudiantes de primer año debido a 
barreras como la falta de inducción, la multiplicidad de plataformas y la escasa inte-
gración en la docencia (Hrastinski, 2019). Se recurrió a la Teoría del Comportamiento 
Planificado (Ajzen, 2020) y al Modelo de Aceptación Tecnológica (Davis, 1989) para 
analizar intenciones conductuales y creencias de uso.

CONTEXTO Y JUSTIFICACIÓN

Los resultados evidenciaron una valoración positiva de la herramienta: más del 
60% de los estudiantes consideró útil la app para organizar tareas. Sin embargo, 
persistieron limitaciones como problemas técnicos y la coexistencia de múltiples 
plataformas. El caso destaca la necesidad de articular la dimensión tecnológica con 

RESULTADOS Y LECCIONES APRENDIDAS

elementos de gamificación. La escala de disposición al estudio (α = 0.89) se aplicó 
antes y después de la intervención; los datos se analizaron mediante ANOVA.
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Se utilizó un diseño cuasi-experimental con grupo de comparación no equivalente. 
Un curso participó en talleres virtuales de seis sesiones centradas en planificación, 
establecimiento de metas y autoevaluación, mientras otro curso continuó con la 
modalidad regular. Se combinaron cuestionarios y entrevistas con docentes para 
triangular hallazgos. El principio de equidad aseguró que los contenidos pudieran 
replicarse luego en el grupo control.

DISEÑO CUASI-EXPERIMENTAL APLICADO

Caso 4: Promoción de competencias de autorregula-
ción en estudiantes de educación media en pandemia

3.4.

En plena pandemia de Covid-19, estudiantes de educación media enfrentaron in-
terrupciones de clases presenciales y falta de estructura para sostener hábitos de 
estudio. En un colegio subvencionado del Biobío se diseñó una intervención para 
fortalecer competencias de autorregulación en estudiantes de tercero medio, pobla-
ción vulnerable a la desmotivación y la discontinuidad escolar (Eberle & Hobrecht, 
2021).

CONTEXTO Y JUSTIFICACIÓN

Se observaron mejoras moderadas en percepción de control y planificación. Do-
centes destacaron la contención emocional de las sesiones, aunque persistieron 
barreras de conectividad y asistencia irregular. Se recomienda reforzar el rol de la 
familia, capacitar tutores en seguimiento remoto y adaptar estos talleres a formatos 
híbridos para maximizar su impacto.

RESULTADOS Y LECCIONES

prácticas pedagógicas intencionadas, inducción temprana y soporte técnico, refor-
zando la sostenibilidad y la apropiación por parte de toda la comunidad educativa.

Estos casos demuestran que promover la autorregulación del aprendizaje mediante 
diseños evaluables es viable y necesario, aun en contextos desafiantes. Cada expe-
riencia reafirma que combinar rigor metodológico con flexibilidad, participación de 
actores clave y principios éticos es esencial para sostener cambios significativos en 
la cultura de aprendizaje. Para estudiantes de postgrado, estas experiencias sirven 
de hoja de ruta para diseñar intervenciones realistas, contextualizadas y con impac-
to comprobable.

REFLEXIONES FINALES
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Los diseños experimentales y cuasi-experimentales representan herramientas fun-
damentales para garantizar que las intervenciones desarrolladas en Psicología Edu-
cacional se fundamenten en evidencia robusta y generen aprendizajes sostenibles. A 
lo largo de este capítulo se ha argumentado que aplicar principios del llamado “Gold 
Standard” es posible y necesario, incluso en contextos complejos, siempre que se 
ajusten a las realidades institucionales, los recursos disponibles y las consideracio-
nes éticas de cada comunidad educativa.

Una conclusión fundamental que se desprende de este trabajo es que planificar e 
implementar intervenciones educativas evaluables exige combinar criterios de rigor 
metodológico con un conocimiento profundo del contexto y la población partici-
pante. La aplicación de diseños experimentales y cuasi-experimentales permite fun-
damentar decisiones con datos confiables, mitigar amenazas a la validez interna y 
externa, y generar resultados transferibles a otras realidades. La autorregulación del 
aprendizaje, trabajada aquí como eje transversal, evidencia cómo estos principios se 
pueden adaptar y replicar en diferentes niveles y escenarios, desde la formación do-
cente y el uso de tecnologías hasta el acompañamiento de estudiantes en contextos 
escolares y universitarios.

Asimismo, los casos revisados reafirman la importancia de articular actores clave —
docentes, directivos, estudiantes y familias— y de integrar recursos pedagógicos y 
tecnológicos alineados a los objetivos curriculares. La efectividad de estas interven-
ciones no solo depende del diseño inicial, sino también del monitoreo de procesos, 
la fidelidad de implementación y la capacidad de ajustar estrategias en función de 
los hallazgos. Esto implica asumir una mirada crítica, participativa y ética, que con-
temple la diversidad de trayectorias y la equidad en el acceso a los beneficios de la 
intervención.

A futuro, integar diseños evaluativos con tecnologías de inteligencia artificial y ana-
líticas de aprendizaje podría ampliar las posibilidades de monitoreo en tiempo real y 
personalización de intervenciones educativas.

Finalmente, para estudiantes de Magíster, profesionales en formación y docentes 
que lideran trabajos de grado, este capítulo busca ser una guía práctica para dise-
ñar, ejecutar y evaluar intervenciones contextualizadas y viables, sosteniendo así 
una Psicología Educacional comprometida con la mejora continua y la toma de de-
cisiones basadas en evidencia. Adoptar esta perspectiva implica no solo conocer 
modelos teóricos y técnicas estadísticas, sino también promover comunidades edu-
cativas más autónomas, reflexivas y capaces de afrontar los desafíos de un entorno 
en constante transformación.

4.
CONCLUSIONES

CAPÍTULO 02
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CAPÍTULO 3
Mejora Educativa: 
Modelo e Implementación

Mónica Mendoza Barra 
Fernando Contreras Hernández

RESUMEN
El capítulo presenta un marco conceptual y operativo para la mejora educativa como 
proceso continuo y sistemático que busca elevar la calidad de la educación median-
te estrategias pedagógicas y de gestión situadas. Se revisan referentes teóricos que 
han influido en políticas y prácticas: el Modelo de Efectividad Escolar, la propues-
ta de Hopkins sobre mejora sistémica anclada en colaboración docente y uso de 
datos, el aprendizaje organizacional de Senge, la Mejora Basada en Evidencia de 
Slavin y el enfoque RTI orientado a intervenciones progresivas y monitoreo. En Chile, 
estos fundamentos se expresan en el Plan de Mejoramiento Educativo (PME), instru-
mento que operacionaliza el PEI y articula objetivos estratégicos, metas medibles, 
estrategias anuales e indicadores, con apoyos de la Nueva Educación Pública y los 
Servicios Locales de Educación (SLEP). Se destacan efectos recientes en resultados 
SIMCE y experiencias de ciclos cortos de 90 días que favorecen foco, coordina-
ción y “ganancias rápidas”. La implementación del PME se organiza en un ciclo de 
cuatro fases: diagnóstico y autoevaluación institucional con participación amplia y 
uso de múltiples fuentes; planificación estratégica de mediano plazo alineada al PEI 
y a normativas como SEP; planificación anual e implementación con acciones de 
alto impacto, seguimiento intermedio y apoyos externos/entre pares; y evaluación y 
retroalimentación para cerrar y reabrir el ciclo con aprendizajes organizacionales. El 
capítulo discute aplicaciones para la psicología educacional: impacto en motivación 
y autoeficacia estudiantil mediante metodologías activas y clima de altas expectati-
vas; fortalecimiento del desarrollo profesional docente a través de CAP, acompaña-
miento en aula y liderazgo distribuido; y mejora del clima escolar y bienestar socioe-
mocional como condición de aprendizaje. Se concluye que el PME, bien gestionado 
y contextualizado, favorece trayectorias de mejora sostenida.

Palabras clave: mejora educativa; Plan de Mejoramiento Educativo (PME); educa-
ción pública; calidad de la educación; desarrollo profesional docente.
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La mejora educativa se entiende como un proceso continuo y sistemático que tiene 
como objetivo central mejorar la calidad de la educación, adaptándose a diversos 
contextos, necesidades y dinámicas específicas de cada comunidad escolar. En este 
sentido, se entiende como un esfuerzo permanente por responder a los desafíos 
sociales, culturales y pedagógicos presentes en cada establecimiento educacional 
(de la Vega, 2020, citado en MINEDUC, 2025; Bellei, Valenzuela, Vanni & Contreras, 
2014). De esta forma, la mejora educativa implica la implementación de estrategias 
pedagógicas y de gestión institucional que permiten favorecer los aprendizajes y la 
convivencia escolar, asegurando equidad en el acceso, permanencia y trayectorias 
de todos los/las estudiantes en el sistema educacional.

Para las instituciones de educación implica una serie de ensayos, pilotajes e inicia-
tivas de experimentación, entendiendo que no siempre es posible medir inmediata-
mente los impactos de cada acción y que es necesario reflexionar críticamente so-
bre el diseño e implementación para “seguir mejorando siempre” (MINEDUC, 2025).

En Chile, avances en materia legislativa como la Ley de Subvención Escolar Prefe-
rencial (SEP) y la creación del Sistema de Aseguramiento de la Calidad establecieron 
la exigencia de planes de mejora en los establecimientos que reciben subvención del 
estado, situando este desafío como un eje central en educación que se ha puesto 
en funcionamiento a través de los Planes de Mejoramiento Educativo (PME). Estos 
planes surgen como herramienta de planificación estratégica que permite a cada 
escuela operacionalizar su Proyecto Educativo Institucional (PEI) y trazar rutas con-
cretas de mejora escolar. El PME incluye objetivos estratégicos de mediano plazo, 
metas medibles, estrategias anuales, indicadores de seguimiento y acciones espe-
cíficas, integrando referentes de la política como los Estándares Indicativos de Des-
empeño y otros instrumentos de gestión. De este modo, el PME articula todas las 
acciones del establecimiento en un ciclo de mejora continua, priorizando las áreas 
que la propia comunidad escolar se propone fortalecer a partir del análisis del con-
texto y la realidad de la institución (MINEDUC, 2025).

La relevancia que adquiere la mejora educativa en Chile se sustenta en la necesidad 
de superar brechas de aprendizaje y asegurar una educación de calidad para todos 
los/las estudiantes. Esto se ha visto reflejado en las orientaciones entregadas por el 
Ministerio de Educación en los últimos años, especialmente después de la pandemia 
de COVID-19, donde se enfrentaron importantes desafíos de reactivación educativa 
para recuperar aprendizajes fundamentales, reducir el ausentismo escolar y atender 
el bienestar socioemocional de los alumnos. Para esto, el Ministerio de Educación 
reforzó el uso del PME como medio para canalizar una respuesta integral desde las 
instituciones de educación frente a estas brechas (MINEDUC, 2022). 

1.
INTRODUCCIÓN
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Además, la Nueva Educación Pública a través de los Servicios Locales de Educa-
ción (SLEP) ha potenciado el uso del PME, observándose recientemente indicios de 
recuperación en resultados de pruebas nacionales (SIMCE) atribuibles a una gestión 
más focalizada de la mejora escolar desde los territorios (MINEDUC, 2024). Así, por 
ejemplo, los resultados SIMCE 2023 evidencian un alza de 9 puntos en Matemática 
en 4° básico, la mayor de la última década, logro destacado por la Agencia de Cali-
dad y vinculado a los esfuerzos sistemáticos de mejora en establecimientos públicos 
administrados por los SLEP (Agencia de Calidad de la Educación, 2024).

Es importante destacar que el concepto y modelo de mejora educativa se sustenta 
en diversos referentes teóricos que han influenciado las estrategias de intervención 
en los sistemas escolares, siendo uno de los más relevantes el Modelo de Efectivi-
dad Escolar, el cual sostiene que las instituciones de educación pueden mejorar sus 
resultados al implementar procesos estructurados de gestión y enseñanza basados 
en la evidencia. Este modelo enfatiza la importancia de un liderazgo educativo efec-
tivo, un clima escolar positivo y altas expectativas de resultados para todos los/las 
estudiantes como factores clave para la mejora continua (Bellei et al 2014).

Otro enfoque significativo es el Modelo de Mejora Escolar de Hopkins (2001), que 
plantea la mejora educativa como un proceso sistémico e integrado dentro de la 
cultura de la escuela, enfatizando que la intervención debe estar orientada por la 
colaboración docente, el aprendizaje profesional y el uso estratégico de datos para 
la toma de decisiones. Según este modelo, la mejora no puede ser un esfuerzo ais-
lado, sino que debe formar parte del trabajo cotidiano de los docentes y directivos, 
quienes deben desarrollar una cultura de autoevaluación y aprendizaje constante. 

Por su parte, el Modelo de Aprendizaje Organizacional, desarrollado por Senge 
(1990), considera a la escuela como una organización que aprende. Desde esta 
perspectiva se señala que las instituciones educativas deben desarrollar cinco di-
mensiones clave para alcanzar un mejor desempeño: el dominio personal, mode-
los mentales, visión compartida, aprendizaje en equipo y pensamiento sistémico; 
debiendo además promover la reflexión y mejora continua dentro de las escuelas y 
fortalecer la capacidad de adaptación a los cambios del entorno educativo. 

En tanto, el Modelo de Mejora Basado en Evidencia, propuesto por Slavin (2002), 
enfatiza que las estrategias de intervención en las escuelas deben estar respaldadas 
por investigaciones científicas y datos empíricos. Este autor argumenta que la toma 
de decisiones basada en evidencia permite optimizar la enseñanza y personalizar el 
aprendizaje para atender las necesidades específicas de los/las estudiantes. Desde 
esta propuesta, se ha identificado el uso de metodologías activas, el aprendizaje 
cooperativo y la evaluación formativa como claves para mejorar los resultados edu-
cativos. 



50

Finalmente, el Modelo de Respuesta a la Intervención (RTI), desarrollado por Fuchs 
y Fuchs (2006), aunque más orientado a la educación inclusiva, también es relevante 
para la mejora educativa. RTI se basa en la identificación temprana de dificulta-
des y la implementación de intervenciones progresivas según el nivel de necesidad 
del estudiante. Este modelo promueve un enfoque basado en datos, con monitoreo 
constante del progreso estudiantil y ajustes en la enseñanza según la respuesta del 
alumno a las estrategias implementadas.

Los modelos puntualizados han influenciado el diseño y la implementación del PME 
en Chile, proporcionando una base conceptual para su desarrollo. La combinación 
de estos enfoques permite que las estrategias de mejora a implementar en las es-
cuelas sean flexibles, contextualizadas y basadas en la evidencia, asegurando que 
los cambios implementados sean sostenibles en el tiempo y generen un impacto real 
en los aprendizajes de los/las estudiantes.

El Plan de Mejoramiento Educativo (PME) se implementa a través de un ciclo de me-
jora continua que se compone de fases y etapas claramente definidas en la política y 
normativa actual (MINEDUC, 2025). Cada fase cumple un rol específico en el proce-
so global de mejora, y en su conjunto conforman una ruta cíclica a través de las que 
transitan las escuelas para mejorar su gestión institucional y favorecer sus resultados 
e indicadores de calidad (Agencia de Calidad de la Educación, 2018). 

A continuación, se describe cada una de las fases del PME junto con sus carac-
terísticas principales y recomendaciones para cada etapa, según los lineamientos 
del Ministerio de Educación y evidencias de buenas prácticas en escuelas y liceos 
chilenos.

2.
ORIENTACIONES PARA LA INTERVENCIÓN

Todo proceso de mejora parte de un diagnóstico institucional que forma parte de la 
Fase Estratégica inicial del PME. El objetivo de esta fase es identificar con claridad 
las necesidades, problemas o áreas de mejora de la escuela a partir de la recolección 
y análisis de datos relevantes sobre su desempeño (MINEDUC, 2025). Para esto, la 
comunidad educativa realiza un proceso de Autoevaluación Institucional riguroso, 
examinando indicadores de aprendizaje (resultados SIMCE, Diagnóstico Integral 
de Aprendizajes (DIA), evaluaciones internas), indicadores de desarrollo personal y 
social (asistencia, convivencia, etc.), así como las percepciones de estudiantes, do-
centes y apoderados sobre la gestión y realidad de la escuela. A su vez, se analiza 
el grado de avance del Proyecto Educativo Institucional (PEI) y su coherencia con 
el Modelo de Gestión de Calidad vigente, en tanto el PME debe estar alineado con 

Diagnóstico y autoevaluación institucional2.1.

CAPÍTULO 03
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la visión y misión definidas por la escuela en su respectivo PEI (MINEDUC, 2022).

Un aspecto clave en esta etapa es asegurar la participación de los distintos esta-
mentos de la comunidad educativa (equipos directivos, docentes, asistentes de la 
educación, estudiantes y familias) en la reflexión inicial, lo que entrega validez y en-
riquece la identificación de necesidades y sus posibles causas, a la vez que genera 
un mayor compromiso con el proceso de mejora. En este sentido, las orientaciones 
y recomendaciones del Ministerio de Educación enfatizan que se requieren procesos 
de “reflexión y participación institucional” que den soporte a diagnósticos sólidos y 
contextualizados, sobre los cuales construir la planificación de la mejora. Esto im-
plica, por ejemplo, implementar acciones participativas como conversatorios, en-
cuestas o grupos focales con la comunidad educativa, con el objetivo de recoger 
percepciones e información cualitativa que complementen los datos cuantitativos. 
Esto permite realizar un diagnóstico de calidad que facilita focalizar los esfuerzos en 
las verdaderas prioridades de la escuela. (MINEDUC, 2023).

Adicionalmente, es importante aprovechar las herramientas dispuestas por el sis-
tema educativo para enriquecer el diagnóstico. Por ejemplo, el Diagnóstico Integral 
de Aprendizajes (DIA), aplicado por la Agencia de Calidad, provee información sobre 
las brechas de aprendizaje post pandemia en áreas clave y sobre el estado socioe-
mocional de los/las estudiantes. Incorporar estos insumos, sumado a los resultados 
de evaluaciones estandarizadas y evaluaciones internas, permite tener un punto de 
partida basado en la evidencia para el desarrollo del PME (MINEDUC, 2022). 

En síntesis, durante esta fase se recomienda considerar múltiples fuentes de infor-
mación (cuantitativas y cualitativas); involucrar activamente a la comunidad educati-
va; analizar el grado de cumplimiento del PEI y los estándares de calidad; y priorizar 
problemáticas abordables, tomando en cuenta tanto la urgencia (por ejemplo, baja 
asistencia o problemas de convivencia) como la factibilidad de intervención en el 
corto y mediano plazo.

Con base en el análisis de los hallazgos del diagnóstico, la siguiente fase del PME es 
la Planificación de las acciones de mejora. Esta se divide en dos niveles: la planifi-
cación estratégica de mediano plazo que es parte de la Fase Estratégica del PME y 
la planificación anual operativa que corresponde a la Fase Anual del ciclo de mejora. 
En la planificación estratégica, se define una propuesta de trabajo a 4 años que 
orientará todas las acciones y esfuerzos de mejora de la institución. Esto implica 
formular Objetivos Estratégicos claros, que estén alineados con las necesidades crí-
ticas detectadas y los propósitos declarados en el PEI del establecimiento. Cada 
objetivo estratégico describe un gran resultado a lograr, por ejemplo: “Mejorar los 
niveles de comprensión lectora de los estudiantes de 1° a 4° básico” o “Fortalecer la 
convivencia escolar y el clima de respeto”. Estos objetivos son la base de la imple-

Planificación estratégica de la mejora2.2.
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Esta fase del PME implica desagregar 
la planificación estratégica en un Plan 
Anual de mejora que se debe imple-
mentar en cada año lectivo. En este 
plan se describen las acciones con-
cretas que se ejecutarán para avanzar 
hacia el logro de las metas y objetivos 
estratégicos. En él se incluyen las eta-
pas de programación anual, imple-
mentación y evaluación anual, infor-
mación que debe ser registrada en una 
plataforma provista por el MINEDUC 
para estos efectos. La planificación 
anual especifica estrategias anuales, 

Planificación anual e implementación de acciones2.3.

mentación del PME y para cada uno de ellos, se deben establecer metas concretas 
que permitan medir su nivel de logro en el tiempo, por ejemplo, aumentar en X pun-
tos el índice de lectura medida por la evaluación estandarizada al 2025. Además, se 
definen las estrategias generales para alcanzar los objetivos estratégicos, sirviendo 
de marco para las acciones específicas posteriores (MINEDUC, 2025).

Para el éxito de esta planificación resulta fundamental que esta sea coherente y 
realista. En este sentido, el Ministerio de Educación (2025) recomienda revisar cui-
dadosamente la construcción de los objetivos y metas antes de finalizar la Fase 
Estratégica, asegurando no solo que estén bien formulados, sino que respondan a 
las prioridades identificadas. En este punto se debe considerar que, al ser una pla-
nificación contextualizada a cada comunidad educativa, es importante el respeto a 
la autonomía de las escuelas y su sello particular, a la vez que la integración de las 
políticas y focos que se definen a nivel nacional. 

Así, por ejemplo, muchas escuelas incluyen dentro de sus objetivos estratégicos 
elementos de las políticas vigentes tales como mejora de resultados en estándares 
de aprendizaje, implementación del currículum priorizado, promoción de la inclusión 
y equidad de género, entre otros. Cabe señalar que, para los establecimientos que 
reciben la Subvención Escolar Preferencial (SEP), la ley exige la elaboración y apro-
bación de un PME como parte del convenio de igualdad de oportunidades, lo que 
refuerza la importancia de esta etapa de planificación estratégica con fines de rendi-
ción de cuentas (SEP, art. 9). De hecho, la actual normativa exige que el PME deba 
ser revisado y aprobado por el sostenedor, quien puede solicitar ajustes si no está 
conforme con su calidad técnica. Esta supervisión y validación se orienta a asegurar 
un cierto estándar y alineamiento con los objetivos del sistema educativo antes de 
su ejecución (MINEDUC, 2025).

CAPÍTULO 03

acciones, recursos, responsables, pla-
zos e indicadores de seguimiento para 
el año. Por ejemplo, para el objetivo 
estratégico “mejorar comprensión lec-
tora”, una estrategia anual podría ser 
“Desarrollo de un plan de lectura inten-
siva”, siendo posibles acciones, talleres 
de lectura diaria de 20 minutos, capaci-
tación docente en estrategias lectoras, 
actividades de animación lectora con 
apoderados, entre otras. A cada acción 
se le asignan responsables (ejemplo, 
jefe UTP, docentes de lenguaje), un 
cronograma/carta Gantt, recursos ne-
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cesarios (materiales, presupuesto SEP, 
asesorías técnicas si corresponde) e 
indicadores de seguimiento para mo-
nitorear su avance, como, por ejemplo, 
porcentaje de estudiantes que incre-
mentan su rendimiento en evaluacio-
nes mensuales de lectura (MINEDUC, 
2025; MINEDUC, 2023; MINEDUC, 
2022).
   
Una buena práctica en la planificación 
anual es priorizar un conjunto maneja-
ble de acciones de alto impacto (consi-
derando recursos y contexto), en lugar 
de una lista extensa de acciones que 
tiene como consecuencia una sobre-
carga a los equipos. Se debe focalizar 
los esfuerzos en intervenciones que la 
evidencia o la experiencia indican que 
son o tienen una alta probabilidad de 
ser exitosas. Al respecto, investigacio-
nes nacionales sugieren ciertos ele-
mentos claves para una mejora sos-
tenida de los aprendizajes como son 
una cultura escolar positiva, un clima 
de altas expectativas, prácticas peda-
gógicas innovadoras y la participación 
de las familias (Agencial de Calidad de 
la Educación, 2018). Así, muchas es-
cuelas exitosas pueden orientar sus 
planes en fortalecer estos ámbitos. De 
forma similar, posterior a la pandemia, 
el MINEDUC ha establecido tres ejes 
prioritarios para orientar los PME du-
rante la reactivación educativa. Estos 
corresponden a favorecer la asistencia 
y permanencia de todos los/las estu-
diantes, garantizar el logro de apren-
dizajes fundamentales (especialmente 
en lenguaje y matemáticas) y potenciar 
la convivencia y bienestar socioemo-
cional de la comunidad. Integrar estas 
prioridades en la planificación anual es 
una recomendación explícita para to-

dos los establecimientos, de modo que 
el PME responda a las prioridades del 
contexto actual (MINEDUC, 2022).

Una vez diseñado el plan anual, se pro-
cede a la implementación de las accio-
nes para el año escolar. En esta etapa 
se ejecutan las actividades planifica-
das, monitoreando su progreso y rea-
lizando los ajustes necesarios durante 
su ejecución. Para esto, es importante 
resguardar que la implementación no 
recaiga únicamente en el equipo direc-
tivo; por el contrario, todos los actores 
de la escuela deben asumir el rol que se 
define en el plan. 

La evidencia disponible permite seña-
lar que un PME bien implementado se 
caracteriza por una alta coordinación y 
comunicación interna: reuniones perió-
dicas de seguimiento, observación de 
clases, análisis de evidencias de apren-
dizaje, todas acciones que permiten 
retroalimentar el proceso continuamen-
te. En este sentido, las herramientas 
de monitoreo recomendadas incluyen 
desde listas de cotejo y bitácoras de 
cumplimiento de actividades, hasta el 
análisis de indicadores intermedios (por 
ejemplo, resultados de evaluaciones bi-
mestrales de aprendizaje, encuestas de 
clima escolar a mitad de año, etc.). De 
esta forma, en caso de que se identifi-
quen dificultades o cambios de contex-
to, el PME ofrece la flexibilidad suficien-
te y necesaria para hacer ajustes. De 
hecho, la plataforma del PME permite 
“retroceder” o editar etapas previa-
mente cerradas en caso de requerirse 
reformular alguna acción en función 
de nueva información. Esta flexibilidad 
ha sido resaltada en las orientaciones 
en los últimos 3 años, invitando a las 
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Una vez que finaliza el año escolar, el 
PME entra en la fase de evaluación, en 
la cual la comunidad educativa revisa 
en qué medida se cumplieron las me-
tas propuestas y qué resultados se ob-
tuvieron en base a las acciones imple-
mentadas. Esta etapa es fundamental 
para cerrar el ciclo de mejora y sentar 

Evaluación y 
retroalimentación del 
ciclo de mejora

2.4.

CAPÍTULO 03

comunidades a concentrarse en los 
resultados más que en el cumplimien-
to de los aspectos administrativos del 
plan y a hacer modificaciones oportu-
nas cuando sea necesario (MINEDUC, 
2023; MINEDUC, 2022).
En esta fase de implementación se re-
conoce como un apoyo necesario el 
acompañamiento externo y el trabajo 
en red. En esta línea, el Ministerio esti-
mula a los sostenedores y los nuevos 
Servicios Locales de Educación para 
que entreguen apoyo técnico pedagó-
gico a las escuelas durante la ejecu-
ción de los PME, ya sea en forma de 
asesorías, tutorías entre pares u otras 
instancias de aprendizaje colaborativo 
(MINEDUC, 2023). 

A modo de ejemplo, el Plan de Acom-
pañamiento Territorial para la Mejora 
Educativa (PATME), implementado por 
el Centro Líderes Educativos C+ Líder 
en 2024, busca precisamente fortale-
cer las capacidades locales para guiar 
a las comunidades escolares en ciclos 
de mejora continua. Esta iniciativa pro-
mueve la planificación en ciclos cortos 
de 90 días, estableciendo metas muy 
específicas y alcanzables en ese pe-
riodo (Sánchez et al. 2024). La idea de 
los ciclos cortos es complementar el 
trabajo del PME haciéndolo “más ate-
rrizado, más tangible” en el día a día, 
logrando “ganancias rápidas” que mo-
tiven a la comunidad y sienten la base 
para cambios mayores. Varias escue-
las piloto han reportado que el uso de 
mini proyectos trimestrales de mejora 
les ha permitido enfocarse y ver resul-
tados inmediatos, tales como aumen-
tar la asistencia en un curso o mejorar 
la disciplina en recreos, lo que a su vez 
alimenta la moral y el compromiso del 

profesorado con el PME global.

Adicionalmente, en esta fase se reco-
noce la relevancia de mantener infor-
mada y comprometida a la comunidad 
escolar sobre los avances. Algunas 
escuelas realizan “cuentas públicas” 
intermedias o talleres con apoderados 
y estudiantes para presentar logros 
parciales del PME, lo que favorece la 
transparencia y participación. Para 
esto, las actuales orientaciones para 
los PME sugieren reformular la comu-
nicación de los planes en un lenguaje 
accesible y atractivo, de manera que 
todos entiendan las metas comunes y 
se sientan parte del esfuerzo de mejo-
ra (MINEDUC, 2023).

En síntesis, para una implementación 
efectiva del PME es importante ase-
gurar una ejecución disciplinada pero 
adaptativa y flexible de las acciones; 
monitorear con datos intermedios y 
reunirse regularmente para revisar el 
progreso; buscar apoyo en redes de 
asesores o pares para superar dificul-
tades; y mantener motivada e informa-
da a la comunidad destacando logros 
y ajustando estrategias cuando sea 
necesario.
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las bases del ciclo siguiente, desde 
un modelo de mejora continua. La 
evaluación anual consiste en compa-
rar los indicadores de logro definidos 
(por ejemplo, resultados académicos, 
tasas de asistencia, indicadores de cli-
ma) con la línea base inicial y las me-
tas esperadas. También involucra un 
proceso de reflexión de la comunidad 
educativa sobre sus aprendizajes: qué 
funcionó bien, qué dificultades se pre-
sentaron y cómo mejorar la planifica-
ción futura a partir de esa experiencia. 
Según las orientaciones ministeriales, 
es importante focalizar la autoevalua-
ción en una “ruta de preguntas para la 
reflexión” que permita profundizar en 
las posibles causas de los resultados 
obtenidos. La evaluación debe propi-
ciar discusiones francas en el consejo 
escolar o equipo directivo acerca de 
por qué ciertas acciones tuvieron (o 
no) el impacto deseado, fomentando 
de este modo una cultura de aprendi-
zaje organizacional (MINEDUC, 2023).

Un aspecto importante por considerar 
es que la mejora educativa no siem-
pre se refleja inmediatamente o en el 
corto plazo en indicadores cuantitati-
vos como puntajes de pruebas u otros 
equivalentes. En este sentido, desde 
el MINEDUC, se indica que vincular 
directamente la “calidad” de un PME 
con resultados de aprendizaje de cor-
to plazo puede ser impreciso, en tanto 
simplifica el proceso de aprendizaje 
ignorando variables relevantes como 
el contexto socioeconómico, apoyos 
familiares, desarrollo de capacidades 
internas, entre otras. Por esto, en la 
evaluación, es necesario tener una mi-
rada comprensiva y de largo plazo, ya 
que algunas acciones de mejora pue-

den tener impactos significativos solo 
después de dos o tres años de ejecu-
ción y ajustes. Se debe considerar que 
pequeños cambios en las condiciones 
externas pueden influir en los resul-
tados. En varios casos exitosos, las 
escuelas mantienen visiones de con-
junto más allá de las cifras inmediatas, 
entendiendo la evaluación anual como 
un paso más en un proceso que sigue 
adelante (MINEDUC, 2025).

Desde lo administrativo, en la plata-
forma PME se debe ingresar un infor-
me de evaluación anual, el cual debe 
ser validado por el sostenedor, quién 
verifica el cumplimiento de las accio-
nes comprometidas y los resultados 
alcanzados, pudiendo retroalimentar 
o rechazar este informe. Sin embar-
go, hay acuerdo en considerar que lo 
relevante es que cada escuela utilice 
la evaluación como una oportunidad 
para aprender y rediseñar. De esta for-
ma, muchas comunidades educativas 
cierran su ciclo de PME proyectando 
las necesidades para el próximo año, 
identificando qué objetivos estraté-
gicos deben mantenerse o ajustarse 
y qué nuevas acciones se requieren. 
De ser pertinente, el PME de mediano 
plazo puede ser reformulado parcial o 
totalmente al cabo de uno o dos años, 
si las condiciones cambiaron o si las 
estrategias iniciales no dieron resulta-
dos. Para esto, en 2023 el Ministerio 
permitió excepcionalmente a los esta-
blecimientos revisar su Fase Estraté-
gica en el segundo año del ciclo para 
introducir modificaciones orientadas a 
la reactivación educativa, lo cual refle-
ja la importancia de la flexibilidad y la 
mejora adaptativa (MINEDUC, 2025; 
MINEDUC, 2023).



56

En la actual política educativa nacional, se define el Plan de Mejoramiento Educati-
vo (PME) es como una de las principales herramientas para la mejora. Una revisión 
sistemática de 29 estudios concluye que la evidencia cuantitativa muestra un im-
pacto positivo, pero de baja intensidad de los PME en los resultados académicos, 
principalmente asociados al fortalecimiento del liderazgo directivo. Por su parte, 
la evidencia cualitativa relativiza ese efecto al identificar un uso burocrático de es-
tos planes en muchas escuelas, en las que se limitan a completar los formularios 
exigidos después de ejecutar las acciones, en lugar de utilizarlos para planificarlas 
estratégicamente estas. Esto indica que, si bien la política de PME se orienta hacia 
al desarrollo de una cultura de planificación, se observan aún importantes desafíos 
para que ésta se traduzca en mejoras sustantivas en los indicadores de aprendizaje. 
De esta forma, las capacidades internas de las escuelas y su compromiso con el 
PME son factores decisivos, evidenciándose que los establecimientos en los que 
sus equipos directivos utilizan el PME como una hoja de ruta, presentan mayores 
avances en sus indicadores de calidad (Bustos, 2024).

A su vez, a nivel de políticas de apoyo, el Ministerio de Educación ha implementado 
programas focalizados para potenciar la implementación del modelo de mejora en 
establecimientos con bajos desempeños. Así, por ejemplo, el 2019 se desarrolla el 
Plan “Escuelas Arriba”, orientado a establecimientos categorizados como insufi-
cientes por la Agencia de Calidad, el cual entregaba asesoría pedagógica intensiva, 
materiales educativos y monitoreo periódico. Bajo este plan se reportó que el 71% 
de las escuelas participantes mejoraron su desempeño en matemática básica, evi-
denciando aumentos de hasta un 30% en habilidades aritméticas fundamentales, 
sumado a una disminución del ausentismo escolar en el 62% de estas escuelas. De 
esta forma, para el 2020, el programa triplicó su cobertura, pasando de 218 a más 

3.
APLICACIONES EN EL CONTEXTO
DE LA PSICOLOGÍA EDUCACIONAL

CAPÍTULO 03

En síntesis, en la fase de evaluación y 
retroalimentación se recomienda reco-
pilar evidencias de resultados de todas 
las acciones (cuantitativos y cualitati-
vos); comparar dichos resultados con 
las metas y criterios de éxito definidos 
con anterioridad; analizar colectiva-
mente las brechas y logros, identifi-
cando causas; documentar las buenas 
prácticas emergentes y las áreas por 
fortalecer; y utilizar esta información 
para la planificación del siguiente ciclo. 

De este modo se cierra el ciclo anual 
de mejora, enlazándolo con un nuevo 
diagnóstico y planificación, en un pro-
ceso cíclico permanente. Como señala 
Bellei et al. (2014), las trayectorias de 
mejora escolar no son lineales, pu-
diendo alternar períodos de avances 
con estancamientos o retrocesos, por 
lo que solo la perseverancia y el apren-
dizaje continuo permitirán sostener los 
logros en el tiempo.
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de 600 escuelas, ampliando su implementación desde 3º básico hasta 4º de ense-
ñanza media. Además, incorporó acompañamiento a los equipos directivos con el 
objetivo de asegurar la sostenibilidad de las mejoras. Estos resultados evidencian 
que con apoyos focalizados y un currículum priorizado se obtienen progresos im-
portantes en el corto plazo, siendo un desafío su sostenibilidad en el tiempo; en 
tanto requiere del compromiso de las comunidades educativas (Leiva y Benavides 
2024).
Por su parte, investigaciones cualitativas han identificado escuelas con trayecto-
rias de mejoramiento sostenido entre 2002 y 2010, las cuales comparten ciertas 
características institucionales. Al respecto, Bellei et al. (2014) describen casos de 
escuelas con “mejoramiento escolar institucionalizado”, que se caracterizan por la 
presencia de una comunidad de aprendizaje con profesores y directivos que siste-
máticamente reflexionan sobre sus prácticas y los aprendizajes de sus estudiantes. 
Estas escuelas, han logrado instalar una cultura de mejora continua y compromiso 
de directivos y docentes en torno a un propósito común, observándose la imple-
mentación de estrategias de gestión institucionalizadas, un sentido de misión for-
mativa integral, y una identidad compartida con su proyecto educativo, presentan-
do avances consistentes en sus indicadores académicos. A su vez, la Agencia de 
Calidad (2018) ha reportado mejoras significativas en los indicadores de aprendizaje 
en escuelas que han implementado acciones de mejora en la convivencia escolar 
y señala que ningún plan de mejora académica tendrá un alto impacto sin antes 
construir un ambiente de respeto y trabajo conjunto. De hecho, en la mayoría de las 
escuelas efectivas estudiadas por la Agencia, se encontró un clima de convivencia 
positivo manifestado en el afecto y respeto entre estudiantes y docentes.

A su vez, el panorama a nivel de sistema educacional evidencia logros concretos de 
la actual política de mejora asociados a la implementación de los Servicios Locales 
de Educación Pública (SLEP), los cuales han puesto énfasis en el uso de datos y pla-
nes de mejora como base para focalizar apoyos en las escuelas. De hecho, al com-
parar los resultados SIMCE de 2022 y 2023 de las escuelas traspasadas a SLEP, 
se observan mejoras estadísticamente significativas que superan los resultados de 
escuelas de similares características y que no forman parte de los SLEP. Esto indica 
que la gestión escolar bajo una lógica de red local con apoyo técnico contribuye a 
mejoras en los aprendizajes. Un caso destacado es el SLEP de Huasco, donde tanto 
en 4° básico como en 2° año de enseñanza media se reportan alzas importantes en 
los puntajes entre 2022 y 2023, las que son atribuidas en parte a estrategias de me-
jora implementadas en el territorio. Entre estas estrategias se destaca la entrega an-
ticipada de resultados e informes pedagógicos a las escuelas en el mes de marzo, 
lo que permitió que ajustaran sus PME desde el inicio del año escolar, favoreciendo 
al ciclo de mejora (MINEDUC, 2024).

Bajo este modelo, Sánchez et al. (2024) destacan la experiencia de innovación en 
ciclos cortos de 90 días implementada por un liceo en Valparaíso. El equipo directivo 
dividió el PME anual en cuatro mini ciclos con metas específicas tales como mejo-
rar la asistencia en invierno a 90% y que el 80% de los/as estudiantes entregaran 
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un proyecto de ciencias entre otros. Así, cada 90 días se realizó una evaluación de 
resultados, destacando los logros obtenidos, lo que favoreció la motivación de los 
equipos y la continuidad de las acciones en el siguiente ciclo. Esta metodología 
permite hacer tangible el PME en la medida que hace visible las acciones que lo 
componen y los efectos que estas tienen en el aprendizaje de los/las estudiantes. 
De esta forma, luego de un año de implementación se obtuvieron mejoras en indi-
cadores de participación de los/las estudiantes, así como también leves mejoras en 
pruebas de matemática. Estos resultados son evidencia del impacto de una gestión 
adaptativa y del uso eficiente de la planificación estratégica de los PME.

Estas experiencias indican que la implementación del PME con rigor técnico, par-
ticipación de la comunidad educativa y seguimiento continuo, se pueden tradu-
cir en mejoras concretas en la calidad de los aprendizajes. Para esto, es clave el 
que cada comunidad adapte el modelo a su realidad, resguardando mantener los 
principios que son comunes en los establecimientos que han presentado avances 
significativos, principalmente el liderazgo distribuido, una cultura colaborativa, altas 
expectativas de resultados, monitoreo constante y un enfoque integral basado en 
la evidencia.

El PME orienta a las escuelas a focalizarse en mejorar los procesos de aprendiza-
je y enseñanza, los cuales impactan positivamente en variables psicológicas clave 
para el aprendizaje, observándose una mayor motivación, compromiso y mejoras 
en los hábitos de estudio. Al definir objetivos y acciones de mejora pedagógica 
se incluyen e implementan metodologías activas e innovadoras con el objeto de 
favorecer la participación y el logro de objetivos de aprendizaje como, por ejemplo, 
implementación de aprendizaje basado en proyectos, gamificación o uso de tecno-
logías interactivas, todas las cuales han demostrado favorecer la motivación de los/
as estudiantes en el aprendizaje. Bellei et al (2014) señala que las escuelas exitosas 
muestran una docencia innovadora como factor clave de sus mejoras, lo que favo-
rece la motivación intrínseca al vincular el contenido a situaciones reales, estimu-
lando una mayor autonomía y la colaboración entre pares. Por su parte, la Agencia 
de Calidad (2018) identifica como un elemento común en las escuelas que mejoran 
una especial preocupación por generar e implementar metodologías pedagógicas 
innovadoras y que estimulen la motivación por el aprendizaje, lo cual es coherente 
con las teorías motivacionales que señalan que cuando los estudiantes encuentran 
significado en las tareas y sienten apoyo a su autonomía, su motivación y esfuerzo 
académico aumenta, lo que se traduce en mejoras significativas en el desempeño 
académico.

Impacto en los procesos de aprendizaje
y motivación de los/as estudiantes

3.1.

CAPÍTULO 03
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De forma similar, el PME puede favorecer una mejor percepción de autoeficacia y 
motivación en los estudiantes. En este sentido, cuando se explicitan metas claras, 
por ejemplo, X% de mejora en pruebas o X nivel de participación en actividades, se 
hace tangible la convicción de que los/las estudiantes pueden lograrlas, favorecien-
do un clima de altas expectativas. En efecto, investigaciones en escuelas efectivas 
destacan la relación entre el clima de altas expectativas y las capacidades y resul-
tados de los/as estudiantes, siendo un factor común en las escuelas que logran 
mejoras sustantivas en calidad. Un ambiente donde se refuerza la idea de progreso 
contribuye a que los/las estudiantes se esfuercen y perseveren, incluso si inicialmen-
te presenta rezago (Bellei et al, 2014). Esto es coherente con lo que recomienda la 
Agencia de Calidad (2024), a las comunidades escolares respecto a trabajar con los/
las estudiantes creencias de que sus capacidades pueden desarrollarse con esfuer-
zo. De esta forma, se señala que un PME enfocado no solo en qué mejorar sino en 
cómo motivar a los/las estudiantes para lograrlo, tiene más probabilidades de éxito.
 
En síntesis, el modelo de mejora educativa bien aplicado impacta en el aprendizaje 
al promover la implementación de métodos de enseñanza efectivos y centrados en 
el estudiante, lo que estimula la motivación al orientar los esfuerzos en relación con 
metas claras, con apoyos adecuados y en un ambiente caracterizado por altas ex-
pectativas.

El clima escolar, entendido como la calidad del ambiente de convivencia, las rela-
ciones interpersonales y la percepción de seguridad y apoyo dentro de la escuela, 
constituye un factor clave que las políticas educativas buscan fortalecer. En este 
sentido, es común que los Planes de Mejoramiento Educativo (PME) incluyan en-
tre sus objetivos o acciones la mejora de la convivencia escolar, reconociéndola 
como una condición fundamental para el aprendizaje. Desde la psicología educa-
tiva, se sabe que tanto estudiantes como docentes alcanzan un mejor desempeño 
en contextos caracterizados por la confianza, el respeto mutuo y la colaboración. 
Por esta razón, se promueve la implementación de intervenciones que aborden las 
dimensiones socioemocionales, tales como la mediación de conflictos, la formación 
en habilidades sociales, los programas de vida saludable y, más recientemente, el 
enfoque en la salud mental (Bellei et al., 2014; MINEDUC, 2024).

Investigaciones desde los modelos de escuelas efectivas y mejora educativa con-
cluyen que un buen clima de aula se asocia a mayor motivación docente y de los/
las estudiantes. Así, en las salas de clases que se caracterizan por el orden, relacio-

Influencia en el clima escolar 
y bienestar socioemocional

3.2.
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El desarrollo docente es otro pilar en la implementación del PME, existiendo evi-
dencia de que ningún cambio escolar perdura sin la transformación de las prác-

Desarrollo profesional docente 
y eficacia del profesorado

3.3.

CAPÍTULO 03

nes de respeto y entusiasmo, los profesores presentan una mejor disposición y los/
las estudiantes muestran más interés por participar en las actividades académicas. 
Los ambientes libres de estrés excesivo o temor permiten que los/las estudiantes 
puedan focalizar sus recursos cognitivos en las tareas académicas, mejorando sus 
resultados (Bellei et al., 2014; MINEDUC, 2024).

El Informe de Resultados Educativos 2023 de la Agencia de Calidad encontró que 
el factor ambiente protegido es uno de los factores que tiene mayor impacto en los 
resultados académicos tanto en Lectura como Matemática a nivel nacional. A par-
tir de esto, se recomienda a las comunidades promover transversalmente el buen 
trato, respeto y empatía, actualizando sus normas de convivencia hacia un enfo-
que formativo que permita la construcción de comunidades escolares de cuidado y 
promotoras del bienestar. Estas orientaciones se han incorporado como un eje es-
tratégico del MINEDUC, que en 2024 actualizó la Política Nacional de Convivencia 
Escolar para el período 2024-2030, resaltando la formación ciudadana, la inclusión y 
el bienestar socioemocional como pilares de la convivencia (MINEDUC 2023; 2024).

En esta línea, establecimientos que han disminuido la frecuencia e intensidad de los 
conflictos evidencian mejoras académicas indirectas, lo que se explica debido a que 
se recupera tiempo efectivo de clases antes dedicado a afrontar los problemas de 
disciplina, además de que se favorece la autoestima y pertenencia de los/las estu-
diantes, los cuales perciben a su escuela como un lugar seguro. A su vez, un clima 
escolar positivo también beneficia a docentes y directivos, reduciendo el desgaste 
profesional. Los entornos laborales colaborativos permiten que los profesores man-
tengan una alta motivación y compromiso con los proyectos de mejora. Este clima 
laboral favorece la eficacia colectiva del profesorado, en tanto se tiene la creencia 
compartida de que juntos pueden influir positivamente en los resultados de los/las 
estudiantes (Bellei et al 2014; Agencia de Calidad de la Educación 2018).

En resumen, el modelo de mejora educativa impacta el clima escolar al priorizar la 
convivencia y el bienestar como componentes explícitos del plan de mejora. Las ac-
ciones derivadas transforman gradualmente el clima de la escuela, haciéndola más 
acogedora y centrada en valores. Un clima escolar positivo actúa como catalizador 
ya que refuerza la motivación, mejora la participación y disminuye factores de estrés 
y ansiedad, favoreciendo globalmente el aprendizaje. Por esto se recomienda que 
toda intervención de mejora evalúe indicadores de clima además de los indicado-
res académicos, permitiendo un equilibrio entre logro y bienestar en la comunidad 
educativa.
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ticas y creencias de los educadores; por tanto, los modelos de mejora enfatizan 
la formación continua, la colaboración y la reflexión pedagógica como estrategias 
centrales. En Chile, la política educativa ha reforzado esto mediante la Ley 20.903 de 
Desarrollo Profesional Docente, que establece la mejora continua del desempeño 
profesional por medio de la actualización del conocimiento disciplinar/pedagógico, 
la reflexión sobre la práctica y el trabajo colaborativo. A su vez, los Estándares de 
la Profesión Docente conciben el desarrollo profesional como una actividad situada 
en la escuela, centrada en la reflexión y el aprendizaje entre pares, promoviendo 
formas complejas de colaboración donde los profesores aprenden haciendo, revi-
sando conjuntamente los resultados de sus esfuerzos e innovando en sus prácticas 
(Sánchez et al 2024).

En este sentido, un PME efectivo incluye acciones explícitas orientadas a fortalecer 
las capacidades docentes como capacitaciones, acompañamiento en aula por par-
te del equipo técnico, o la conformación de comunidades de aprendizaje profesional 
(CAP). Las CAP se integran por equipos de docentes que trabajan colaborativa-
mente en ciclos de indagación-acción con el objetivo de mejorar los aprendizajes 
de sus estudiantes. Este enfoque parte del supuesto de que los profesores mejoran 
su enseñanza cuando aprenden haciendo, en su contexto real, reflexionando so-
bre sus propias clases y resultados, en colaboración con sus colegas, en lugar de 
sólo participar de cursos teóricos. Muchas escuelas han adoptado esta filosofía: 
por ejemplo, instituyendo horas semanales de trabajo colaborativo docente para 
analizar casos de estudiantes con bajo desempeño, co-planificar clases o revisar 
evaluaciones juntos. Estudios muestran que tales prácticas aumentan la autoefi-
cacia docente colectiva y la coherencia instruccional, traduciéndose en mejoras de 
resultados estudiantiles (Sánchez et al 2024).

Así también, un PME exitoso suele incluir oportunidades de liderazgo para los/las 
docentes, ya sea coordinando un proyecto o liderando un comité de mejora, lo que 
satisface necesidades de logro y autoestima de los/las docentes, resignificando su 
rol en términos positivos. De hecho, un hallazgo importante en la mejora escolar es 
que, al trabajar colaborativamente con metas comunes, se genera un sentido de co-
munidad profesional que provee apoyo emocional a los/las docentes. En cambio, en 
escuelas con menores indicadores de mejora, es frecuente que los bajos resultados, 
la desmotivación de estudiantes y apoderados afecte a los/las docentes, generando 
resignación y desmotivación. En este contexto, se reconoce que un PME bien ges-
tionado disminuye esa resignación al demostrar con evidencia que con estrategias 
adecuadas es posible lograr avances, incluso en contextos vulnerables (Bellei et al 
2014; Sánchez et al 2024).

En resumen, el modelo de mejora educativa promueve una cultura de desarrollo 
profesional continuo, colaboración y alta expectativa al entregar un marco para pro-
fesionalizar las prácticas docentes. En concreto, las escuelas que han conformado 
comunidades de aprendizaje efectivas evidencian mayores cambios en las aulas y 
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más satisfacción en sus equipos docentes, confirmando la idea de que invertir en el 
crecimiento de los docentes conlleva mejores aprendizajes para los/as estudiantes. 
Por tanto, se debe integrar explícitamente planes de capacitación, acompañamiento 
y reflexión docente en el PME como un eje central de la mejora educativa. 

El capítulo releva la mejora educativa como un proceso continuo, situado y sustenta-
do en evidencia, cuyo eje articulador es el Plan de Mejoramiento Educativo (PME). La 
propuesta combina referentes conceptuales —efectividad escolar, aprendizaje orga-
nizacional, mejora basada en evidencia y RTI— con una arquitectura operativa que 
ordena el trabajo en ciclos: diagnóstico participativo, planificación estratégica, plani-
ficación anual e implementación, y evaluación con retroalimentación. Esta estructura 
favorece foco, coordinación y aprendizaje institucional, especialmente cuando se 
apoya en liderazgo distribuido, cultura colaborativa, altas expectativas y uso siste-
mático de datos (Bellei et al., 2014).

El PME adquiere sentido al integrarse al PEI, al vincular metas medibles con indica-
dores y al habilitar ajustes durante el año. Las orientaciones del MINEDUC refuerzan 
esta lógica adaptativa, promueven el uso de múltiples fuentes —incluido el DIA— y 
habilitan revisiones de la fase estratégica cuando el contexto lo requiere (MINEDUC, 
2025). Experiencias territoriales y ciclos cortos de 90 días muestran que metas es-
pecíficas y seguimiento frecuente generan avances acotados que sostienen la moti-
vación y preparan cambios más profundos.

Las aplicaciones en psicología educacional enfatizan tres planos: enseñanza y 
aprendizaje con metodologías activas que fortalecen motivación y autoeficacia; cli-
ma escolar y bienestar socioemocional como condición de aprendizaje; y desarrollo 
profesional docente mediante CAP, acompañamiento en aula y oportunidades de li-
derazgo. La evidencia reciente asociada a SLEP sugiere efectos promisorios cuando 
existe apoyo técnico y gestión basada en datos. Persisten desafíos de implemen-
tación, especialmente prevenir el uso burocrático del plan y asegurar capacidades 
internas estables.

En síntesis, el PME opera como una hoja de ruta para instalar prácticas pedagógicas 
y de gestión con sentido, ancladas en datos y en participación de la comunidad. Su 
potencial se expresa cuando cada escuela adapta el modelo a su realidad, aprende 
de los resultados y persevera en ciclos sucesivos de mejora (Bellei et al., 2014; MI-
NEDUC, 2025).

4.
CONCLUSIONES

CAPÍTULO 03
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CAPÍTULO 4
Pensamiento de Diseño una
herramienta clave para Construir
Soluciones Innovadoras en Educación

Rubia Cobo-Rendón 
Camila Herrera Iza

RESUMEN
El presente capítulo aborda la aplicación del pensamiento de diseño (Design Thin-
king) en contextos educativos, destacando su utilidad como metodología innovadora 
y sustentada en evidencia para enfrentar problemas complejos en las comunidades 
escolares. Esta propuesta metodológica, organizada en cinco fases principales —
empatizar, definir, idear, prototipar y evaluar—, permite integrar el pensamiento crea-
tivo y analítico en procesos centrados en las personas, facilitando la construcción 
de soluciones efectivas y pertinentes al contexto. Su carácter flexible posibilita que 
distintos actores educativos colaboren de manera activa en la definición de desafíos 
y en el diseño de intervenciones que promuevan transformaciones sostenibles. La 
evidencia científica muestra que el pensamiento de diseño fomenta la colaboración 
interdisciplinaria y potencia aprendizajes significativos en diferentes estamentos, in-
cluyendo estudiantes, docentes y equipos directivos. Asimismo, impulsa el desarro-
llo de competencias como la creatividad, la resolución de problemas y la capacidad 
de innovación, que resultan esenciales en el ámbito escolar contemporáneo. Un 
ejemplo concreto de aplicación corresponde al programa “A Convivir se Aprende” 
(ACSA), desarrollado por la Facultad de Psicología de la Universidad del Desarrollo 
y aplicado en la Región de Ñuble, Chile. En este marco se implementaron micropro-
yectos sustentados en el pensamiento de diseño, que abordaron temáticas clave 
vinculadas a la prevención de la violencia escolar, el fortalecimiento de la convivencia 
y la promoción del bienestar socioemocional. Los resultados evidenciaron mejoras 
significativas en las habilidades socioemocionales de los estudiantes, el bienestar 
emocional de los docentes, la integración de las familias y el liderazgo inclusivo de 
los equipos directivos. Estos hallazgos refuerzan la pertinencia de incorporar meto-
dologías como el pensamiento de diseño en la gestión educativa, al constituirse en 
un medio eficaz para favorecer comunidades escolares más colaborativas, resilien-
tes y orientadas al bienestar común.

Palabras clave: Pensamiento de diseño; Innovación educativa; Investigación basa-
da en la evidencia; Convivencia educativa.
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Hoy en día, educar es una tarea desafiante que requiere adaptabilidad, creatividad 
y la capacidad de implementar soluciones que respondan a una realidad educativa 
cada vez más compleja y cambiante. En este contexto, los investigadores y profe-
sionales de la educación necesitamos herramientas diversas que permitan el desa-
rrollo e implementación de metodologías efectivas para enfrentar estos desafíos y 
promover experiencias de aprendizaje significativas. En este esfuerzo, la integración 
del conocimiento científico en la práctica educativa ha sido una meta de diversos 
académicos y representantes de mundo científico en las últimas décadas (Dumont 
et al., 2010). Sin embargo, lograr que este conocimiento sea aplicado efectivamente 
en el aula sigue siendo un reto considerable y una tarea de quienes investigamos en 
el área de la educación.

El concepto de “práctica basada en la evidencia” gana relevancia en este escenario; 
proveniente del área de la salud, la Asociación Americana de Psicología la define 
como “la integración de la mejor investigación disponible con la experiencia clíni-
ca en el contexto de las características del paciente, su cultura y sus preferencias” 
(Goodheart et al., 2006).

1.
INTRODUCCIÓN

Este concepto ha ganado popularidad en la psicología y la educación en las últimas 
décadas, aplicando este concepto al ámbito educativo, la “educación basada en la 
evidencia” (EBE) se refiere a la integración de la sabiduría profesional con la mejor 
evidencia empírica disponible para tomar decisiones sobre cómo proporcionar ins-
trucción (Whitehurst, 2004). Este enfoque busca cerrar la brecha entre la práctica 
docente diaria y la investigación, asegurando que los profesionales de la educación 
tomen decisiones informadas por los hallazgos más recientes y rigurosos de la lite-
ratura científica ((Campillo et al., 2019; Hederich et al., 2014).

La EBE ha demostrado tener un impacto positivo en la educación, fortaleciendo 
el juicio profesional de los docentes (Bardales et al., 2023). Este enfoque también 
pone énfasis en el uso de métodos validados científicamente para preparar a los 
individuos para la vida en sociedad y demostrar la efectividad de los programas 
educativos (Páramo & Hederich, 2014). 

Para abordar los retos contemporáneos en la educación, el “Pensamiento de Dise-
ño” o “Design Thinking” ha surgido como un enfoque innovador y efectivo. Origi-
nado en el campo del diseño, el pensamiento de diseño se centra en la resolución 
de problemas de manera creativa y centrada en el ser humano (Brown, 2009). Este 
enfoque ha sido adoptado en la educación debido a su naturaleza interdisciplinaria 
y su capacidad para generar soluciones innovadoras a problemas complejos (Li & 
Zhan, 2022).

Esta metodología implica observar, crear prototipos y probar para desarrollar solu-
ciones que sean deseables, técnicamente factibles y económicamente viables (Ha-
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dad et al., 2023). Este proceso sistemático integra la creatividad con el pensamiento 
analítico, lo cual permite a los diseñadores abordar problemas complejos de manera 
efectiva (Cross, 2023).

El pensamiento de diseño se estructura en varias etapas que permiten comprender 
en profundidad las necesidades de los usuarios y generar soluciones efectivas. Aun-
que la cantidad y denominación de estas etapas pueden variar según los autores, 
generalmente se reconocen cinco fases principales: empatía, definición, ideación, 
prototipado y testeo ((Brown, 2009; Liedtka & Ogilvie, 2011). Estas fases permiten un 
proceso iterativo de identificación de problemas, generación de ideas y evaluación 
de soluciones que pueden ser ajustadas y refinadas según el contexto específico.

La fase de empatía se centra en comprender profundamente a los usuarios a través 
de la observación, la interacción y el análisis de sus necesidades y motivaciones. 
Esta fase es crucial para identificar problemas desde la perspectiva del usuario final 
y asegurar que las soluciones sean pertinentes y significativas. La fase de definición 
implica sintetizar la información recopilada durante la fase de empatía para formular 
una definición clara y precisa del problema central que se va a abordar. En la fase de 
ideación, se genera una amplia gama de ideas y soluciones potenciales mediante el 
pensamiento divergente, promoviendo la creatividad sin restricciones para explorar 
todas las posibilidades.

Una vez generadas las ideas, la fase de prototipado permite convertir estas ideas en 
representaciones tangibles, como modelos o esquemas, que puedan ser evaluados 
y refinados. Esta etapa es fundamental para visualizar las ideas y experimentar con 
ellas en la práctica, asegurando que sean viables y efectivas. Finalmente, la fase 
de testeo implica probar los prototipos en un entorno real o simulado para recoger 
retroalimentación y mejorar la solución. Este proceso es cíclico, permitiendo itera-
ciones continuas hasta lograr una solución efectiva y adaptada a las necesidades 
del contexto.

La aplicación del pensamiento de diseño en el ámbito educativo ofrece una metodo-
logía poderosa para desarrollar intervenciones que no solo sean deseables desde el 
punto de vista de los usuarios (estudiantes, docentes y comunidades), sino también 
técnicamente factibles y económicamente viables ((Hadad et al., 2023). Este enfo-
que implica un proceso sistemático que integra la creatividad con el pensamiento 
analítico, lo cual permite abordar problemas complejos de manera efectiva (Cross, 
2023). 

En general, el pensamiento de diseño sirve como un marco poderoso para impulsar 
la innovación educativa. No obstante, su eficacia puede variar según los factores 
contextuales, por lo que es crucial considerar las particularidades de cada entorno 
educativo. Este capítulo explora el uso del pensamiento de diseño para la construc-
ción de soluciones educativas que respondan a los desafíos contemporáneos de 
manera innovadora y basada en evidencia. A través de un análisis teórico y empírico, 



se pretende proporcionar a los profesionales de la educación directrices y eviden-
cia de la aplicación de esta metodología para responder a distintas problemáticas 
presentes en el contexto educativo, por lo que el objetivo final de este capítulo es 
proponer este enfoque para la creación de intervenciones educativas que busquen 
responder de forma innovadora a estas problemáticas. 

La evidencia empírica sobre la aplicación del pensamiento de diseño en la educa-
ción sugiere que esta metodología puede mejorar significativamente la calidad de 
las experiencias de aprendizaje de los estudiantes, dinámicas de relación complejas, 
clima de aprendizaje etc. En este sentido, el presente capítulo también presentará 
ejemplos prácticos que ilustren cómo el pensamiento de diseño ha sido y puede ser 
utilizado para abordar problemáticas educativas concretas.

El objetivo de este capítulo es ofrecer una guía práctica para la aplicación del pen-
samiento de diseño en el ámbito educativo, integrando la teoría con la acción y 
proporcionando ejemplos concretos que sirvan de inspiración para los profesionales 
de la educación. En última instancia, se espera que este enfoque contribuya a trans-
formar la educación, haciendo que las intervenciones sean más efectivas, relevantes 
y alineadas con las necesidades y aspiraciones de todos los actores involucrados 
en el proceso educativo.

El pensamiento de diseño surge en el mundo de la arquitectura, del diseño y la inge-
niería y ha paulatinamente cruzado las fronteras hacia las disciplinas de las ciencias 
sociales y de la educación. Es un enfoque centrado en la persona que integra el 
pensamiento creativo y divergente y tecnologías para la elaboración de soluciones 
innovadoras en diversos contextos a través ciclo recursivo que cursa cinco etapas 
(Serrat, 2017; Wolniak, 2017).

2.
LA METODOLOGÍA DE PENSAMIENTO DE DISEÑO
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Figura 1. Fases de la metodología de diseño

La propuesta metodológica para la implementación del pensamiento de diseño con-
siste en estructurar el trabajo en las etapas presentadas en la figura 1, a través de ac-
tividades que tributen a los objetivos de cada una de ellas. Es importante considerar 
que las etapas no representan un proceso lineal, sino por el contrario permite la fle-
xibilidad para ir avanzando o retrocediendo de acuerdo con el cumplimiento de cada 
una de estas. Lo más importante y destacado, es que deben realizarse acciones y 
fomentar el cumplimiento de todas ellas, por medio del desarrollo de actividades 
que permitan su cumplimiento.  Otro elemento importante para destacar es que, al 
ser una metodología para la resolución de problemas, cada implementación variará 
en función del contexto (educativo, empresarial, organizaciones sociales) y de la si-
tuación que se esté abordando. A continuación, presentaremos una descripción de 
cada etapa y presentaremos ejemplos de técnicas que pueden desarrollarse para el 
cumplimiento de cada una de ellas. 
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Observación participante: Consiste en estudiar cómo las personas interac-
túan con su entorno, establecen relaciones y participan con los objetos o pro-
ductos de interés.

Entrevistas abiertas o grupos focales (Focus group): Estas conversaciones 
detalladas permiten comprender experiencias y necesidades de los usuarios, 
ya sea individualmente o en grupo. Por ejemplo, sesiones donde se identifican 
sueños y dificultades de los integrantes de la comunidad educativa mediante 
preguntas como: “¿Qué te gustaría que tuviera tu escuela?” o “¿Qué aspectos 
de tu comunidad educativa te gustaría mejorar?”.

Diarios de experiencias: Los participantes registran actividades, conductas y 
pensamientos asociados con el problema o desafío a abordar, proporcionan-
do información relevante sobre sus vivencias.

Entrevistas GROW: Este enfoque estructurado guía conversaciones hacia el 
logro de metas mediante cuatro etapas: metas (Goals), evaluación de la reali-
dad (Reality), identificación de oportunidades (Opportunities) y voluntad para 
actuar (Willingness). Es una herramienta útil para fomentar reflexión, claridad 
y compromiso.

Historias de usuario: Capturan las necesidades de los usuarios en un forma-
to narrativo simple. Estas historias conectan acciones con objetivos especí-
ficos, promoviendo empatía y colaboración. Por ejemplo, una historia podría 
estructurarse como: “Como estudiante, quiero participar en actividades inclu-
sivas para sentirme parte de mi comunidad”.

Role-playing: Simula situaciones reales desde la perspectiva del usuario, ex-
plorando sus necesidades, emociones y problemas para refinar soluciones y 
hacerlas más funcionales.

Mapa de empatía: Permite identificar pensamientos, emociones, observacio-
nes y limitaciones del usuario en un cuadrante. Este enfoque visual ayuda a 
sintetizar las necesidades clave relacionadas con el problema a resolver. 

01.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

La fase de empatizar tiene como objetivo comprender en profundidad las necesi-
dades, expectativas, deseos y requerimientos de los usuarios. En el contexto de 
las comunidades educativas, incluye estudiantes, docentes, padres, representantes, 
equipos docentes y directivos. Esta etapa se centra en obtener una comprensión 
detallada de las experiencias y perspectivas de los actores involucrados para ga-
rantizar que las soluciones propuestas respondan a sus necesidades reales. Para 
ello, se utilizan diversas técnicas de recolección de información, como entrevistas 
y observaciones, que permiten conocer a fondo las dinámicas y los desafíos de los 
usuarios. 

Ejemplos de acciones en esta fase incluyen: 

Fase empatizar2.1.
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El éxito de esta fase se mide por la identificación y comprensión clara de las proble-
máticas y necesidades expresadas por los usuarios. Esto incluye un conjunto bien 
definido de situaciones, desafíos o “dolencias” específicas que se deben abordar en 
las siguientes etapas del proceso. 

La fase de definir tiene como objetivo sintetizar la información recopilada durante la 
etapa de empatizar para especificar una demanda o problema concreto a abordar. 
En este proceso, es fundamental evitar saltar directamente a una solución, man-
teniendo un enfoque reflexivo que permita una formulación precisa del problema 
desde las perspectivas obtenidas. Esta etapa se centra en delimitar el problema 
de manera clara, comprensible y factible, estableciendo un alcance que facilite la 
implementación de soluciones medibles y efectivas. Además, se considera cómo 
desarrollar el proyecto en términos de tiempo y recursos. Dado que este proceso es 
flexible, puede integrarse en la estructura y el calendario de la institución educativa, 
adaptándose a diferentes duraciones, desde un día hasta un año académico. La 
definición precisa del problema determinará la profundidad de los conocimientos 
requeridos, las áreas de oportunidad identificadas y el nivel de impacto esperado. 
Es clave también identificar los elementos necesarios para llevar a cabo el proyecto, 
incluyendo recursos materiales, personales y tangibles, además de establecer una 
lista de comprobación con preguntas orientadoras como: ¿Qué se necesita para 
poner en marcha este proyecto? ¿Qué recursos son imprescindibles? ¿Qué actores 
clave deben involucrarse?

Ejemplos de acciones en esta fase incluyen:

Fase de definir2.2.

Saturación y agrupación: Esta técnica organiza la información recopilada 
en la fase de empatía para identificar patrones y temas clave. Se agrupan 
observaciones, entrevistas y notas por afinidades o similitudes, facilitando la 
visualización de conexiones y áreas prioritarias. Por ejemplo, los participantes 
seleccionan ideas importantes, las agrupan en una hoja y buscan evidencias 
que respalden las categorías emergentes.

Puntos de vista (Points of View, POV): Cada participante crea una breve 
definición del problema desde su perspectiva y la comparte en un plenario, 
generando un consenso sobre qué aspectos priorizar.

Aseveraciones “¿Cómo podríamos...?” (How might we statements): Es-
tas afirmaciones formulan desafíos abiertos que invitan a explorar posibles 
soluciones. Es importante que estas no sean demasiado amplias para evitar 
perder el enfoque, ni tan específicas que limiten la creatividad.

Mapa de puntos de dolor (Pain Points Map): Esta herramienta identifica y 
visualiza los desafíos o frustraciones principales que enfrentan los usuarios. 
Ayuda a comprender las áreas problemáticas más significativas y orienta la 

01.

02.

03.

04.
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2.3.

El éxito en esta etapa se mide por la capacidad de seleccionar un problema espe-
cífico y relevante, respaldado por una reflexión sobre su importancia y el impacto 
potencial de su resolución. El problema debe ser abordable, claro y factible, con un 
alcance definido que permita evaluar cambios concretos. El producto final de esta 
fase es un resumen estructurado que integre la información recopilada y articule 
claramente el desafío a resolver.

El éxito de esta etapa se mide por la diversidad y relevancia de las ideas genera-
das. Un número previamente definido de ideas (por ejemplo, 10 o 20) asegura que 
el proceso haya sido participativo y de calidad, contribuyendo a la solución del 
problema planteado. 

La fase de idear tiene como propósito generar la mayor cantidad de ideas posibles 
para responder al problema definido en la etapa anterior. Este proceso promueve el 
pensamiento divergente, la creatividad y una actitud curiosa, utilizando técnicas que 
invitan a los participantes a explorar soluciones sin restricciones ni juicios prematu-
ros. Es crucial contar con un moderador que guíe la actividad, fomente la participa-
ción y registre todas las ideas generadas. Una adecuada preparación incluye definir 
un objetivo claro, contar con herramientas adecuadas y diseñar un espacio dinámico 
y cómodo que estimule la creatividad.

Ejemplos de acciones en esta fase incluyen:

Fase de Idear

Brainstorming (lluvia de ideas): Dinámica donde se generan ideas libremente, 
sin evaluar su factibilidad en un primer momento. Un moderador guía la activi-
dad y asegura la participación activa de todos los integrantes.

SCAMPER: Técnica que fomenta la innovación a través de preguntas estruc-
turadas para modificar o mejorar ideas existentes, explorando posibilidades 
como sustituir, combinar, adaptar, modificar, eliminar o reorganizar elementos.

Crazy 8s: Método que permite generar rápidamente múltiples ideas en un cor-
to periodo, fomentando la creatividad y exploración de diversas soluciones.

Cocreación: Talleres colaborativos donde participantes y expertos trabajan 
juntos para desarrollar ideas y soluciones alineadas con las necesidades rea-
les de los usuarios. Este enfoque fomenta un sentido de pertenencia y com-
promiso entre los participantes.

búsqueda de soluciones que respondan directamente a las necesidades iden-
tificadas. 
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2.4.
La fase de prototipar busca construir representaciones tangibles de las ideas selec-
cionadas, lo que permite evaluar su viabilidad y fomentar debates para perfeccionar 
las soluciones. Los prototipos pueden ser físicos, gráficos o digitales, según el for-
mato que mejor se adapte a la idea. Esta etapa es clave para transformar conceptos 
abstractos en propuestas concretas que puedan ser probadas y mejoradas.

Ejemplos de acciones en esta fase incluyen:

Fase de Prototipar

El logro principal de esta etapa es la construcción de un prototipo funcional y cohe-
rente que permita evaluar su potencial para abordar el problema identificado. Puede 
ser una maqueta física, un guion gráfico detallado o un escenario simulado mediante 
role-playing, dependiendo de la naturaleza del proyecto. 

Modelado rápido: Construcción de representaciones físicas simples, como 
maquetas hechas de cartón o papel, para probar la funcionalidad de las ideas. 
Este método es económico, ágil y efectivo para visualizar conceptos.

Storyboarding: Creación de narrativas visuales mediante una serie de imá-
genes que representan el proceso de interacción del usuario con la solución. 
Este enfoque facilita la comprensión del contexto y la utilidad de la propuesta.

Role-playing: Representación de escenarios reales mediante actores que si-
mulan la interacción con el prototipo, lo que ayuda a identificar problemas y a 
mejorar la empatía con el usuario.

01.

02.

03.

La fase de testear tiene como objetivo principal presentar los prototipos al público o 
a los usuarios finales para su uso y evaluación en un entorno real o simulado. Esta 
etapa permite determinar si las soluciones creadas responden adecuadamente a la 
demanda definida en etapas anteriores. A través de este proceso, se recopila retro-
alimentación que alimenta un ciclo continuo de mejora, ajustando y perfeccionando 
las propuestas según las necesidades y experiencias de los usuarios.

Ejemplos de acciones en esta fase incluyen:

Fase de testear2.5.

Pruebas de usuario o pruebas piloto: Se aplican los prototipos en menor 
escala, invitando a los usuarios finales a interactuar con ellos mediante tareas 
específicas. Durante estas pruebas, se documentan las acciones, facilidades, 
dificultades y reacciones de los usuarios. Por ejemplo, evaluar cómo los es-
tudiantes usan una nueva aplicación educativa para resolver problemas ma-
temáticos.

01.



Encuestas y cuestionarios: Se diseñan instrumentos para recolectar datos 
sobre la experiencia de los usuarios con el prototipo. Estas herramientas pue-
den ser distribuidas en formato digital o en papel, permitiendo obtener un 
volumen significativo de impresiones en un tiempo reducido.

02.

El éxito de esta etapa radica en la obtención de información valiosa sobre patrones o 
tendencias en el uso del prototipo. Esto permite identificar rutas claras para mejorar 
la solución propuesta y avanzar hacia la resolución del problema inicial. El enfoque 
está en garantizar que los datos recopilados sean útiles para refinar el diseño y lograr 
una implementación final efectiva. 

Análisis FODA del prototipo: Este análisis identifica fortalezas (aspectos 
positivos del prototipo), oportunidades (factores externos que favorecen su 
implementación), debilidades (limitaciones del diseño) y amenazas (riesgos 
externos como competencia o costos). Este enfoque permite evaluar la viabi-
lidad y efectividad del prototipo desde una perspectiva integral.

Entrevistas de retroalimentación: Conversaciones estructuradas o semies-
tructuradas en las que los usuarios comparten sus experiencias con el pro-
totipo. Se indaga en aspectos como lo que les gustó, las dificultades que 
enfrentaron y las mejoras sugeridas, considerando tanto emociones como 
expectativas.

03.

04.

En el contexto educativo la metodología de diseño puede ser aplicada en diversos 
contenidos, contextos o situaciones que vivencia las comunidades escolares. Esta 
metodología es ampliamente utilizada en el mundo de la educación, para promo-
ver procesos de enseñanza-aprendizaje innovadores, creativos y activos, así como 
también, para resolver problemas que resisten un abordaje lineal o convencional 
(Panke, 2019). Se ha encontrado a través de investigaciones de metaanálisis que es 
efectivo tanto para cambios de orden más académico como también relacional, fa-
voreciendo por una parte el pensamiento crítico, la creatividad y por otra, la empatía, 
la autoeficacia, la colaboración y actitudes de interés y curiosidad por aprender(Hee, 
2023). Esta metodología puede ser aplicada en intervenciones dirigidas a diversos 
estamentos de las comunidades educativas. Por lo que en síntesis las fortalezas del 
uso de esta metodología en la educación residen en su aporte en la búsqueda de 
soluciones para los diversos estamentos de la comunidad educativa como docen-
tes, estudiantes, funcionarios, padres o apoderados y las familias. También en el de-
sarrollo de procesos y practicas pedagógicas desarrolladas en las fases del proceso 
de enseñanza y aprendizaje y para el beneficio de la organización y fortalecimiento 
del sistema educativo (ver figura 2).

3.
EVIDENCIAS DE INTERVENCIÓN EN AULAS,
EQUIPOS Y COMUNIDADES EDUCACIONALES

73

CAPÍTULO 04



74

Construir Soluciones Innovadoras en Educación

Figura 2. Aplicabilidad de la metodología de diseño en la educación

Las investigaciones basadas en evidencia sobre intervenciones con metodología 
de diseño desarrolladas con estudiantes de distintos niveles educativos destacan 
que el pensamiento de diseño es una herramienta efectiva para desarrollar diversas 
habilidades y competencias. Entre ellas, se encuentran el razonamiento lógico, la ca-
pacidad para delimitar problemas y elaborar marcos de información que faciliten su 
abordaje. Además, fomenta la empatía al adoptar la perspectiva de otros, el modela-
je mediante la construcción de representaciones de contenido teórico y la habilidad 
para recibir retroalimentación y ajustar procesos en consecuencia. También el uso 
de esta metodología promueve la ideación, entendida como la capacidad de generar 
ideas creativas suspendiendo el juicio previo a evaluar su calidad. También, se desa-
rrollan habilidades para gestionar procesos inciertos, pero con dirección clara, lo que 
favorece una mentalidad de crecimiento, la creatividad y competencias específicas 
en disciplinas STEM. Estos hallazgos han sido respaldados por diversos estudios 
(Hee, 2023; Li & Zhan, 2022; Panergayo & Prudente, 2024; Rusmann & Ejsing-Duun, 
2021; Susilowati et al., 2022; Yeager et al., 2016; Zulyusri et al., 2023).

La aplicación del pensamiento de diseño en la formación docente o como parte de 
la mejora continua en este estamento, se posiciona como un enfoque innovador y 
eficaz para mejorar las prácticas educativas. Este método fomenta la creatividad, 
la resolución de problemas y la adaptabilidad, permitiendo a los educadores sa-
tisfacer mejor las necesidades diversas de sus estudiantes. Por lo que enfatiza el 
trabajo centrado en el usuario, en este caso, el pensamiento de diseño ayuda a los 
profesores a personalizar experiencias de aprendizaje (Vijaykumar, 2024), potenciar 

Aplicaciones en distintos estamentos
de la comunidad educativa. 

3.1.



Las prácticas pedagógicas basadas en el pensamiento de diseño están orientadas a 
la acción y a las soluciones, por lo que, adoptan un foco preeminentemente práctico 
y situado, promoviendo habilidades de razonamiento más complejas, captando el 
interés, la motivación y la autenticidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje a 
través de la conexión con el mundo real (Goldman & Zielezinski, 2016; Henriksen et 
al., 2017, 2018; Pande & Bharathi, 2020)

Las prácticas pedagógicas que utilizan el pensamiento de diseño deben estructu-
rarse en cuatro grandes momentos para llevar a cabo con éxito procesos de ense-
ñanza-aprendizaje. En primer lugar, se inicia con una situación-problema que motiva 
al estudiantado y que lo posiciona en un contexto real y situado para su resolución. 
Esta situación-problema moviliza conocimientos previos y sirve de puente para an-
clar conocimientos nuevos. Luego, se dan espacios de investigación, recogida de 
datos y análisis para conocer y entender la situación-problema y buscar formas de 
responder. En un tercer momento, las actividades se enfocan en el diseño propia-
mente tal, para idear y crear soluciones a la situación-problema presentada. Por últi-
mo, y es transversal al desarrollo de las tres primeras, está el trabajo en equipo que 
fomenta el trabajo colaborativo y cooperativo a través de la interacción con pares 
(Arifin & Mahmud, 2021; Syaflita et al., 2024).

El pensamiento de diseño también es una herramienta útil para promover cambio en 
las organizaciones, a través del empoderamiento, el liderazgo y la orientación a la 
acción. Es un marco que permite repensar el funcionamiento del sistema escolar en 
el que se desarrolla la prestación del servicio educativo y ajustarlo, creativa y sensi-
blemente a las necesidades del contexto y personas que componen la comunidad 
(Parker et al., 2021). Hay experiencias de implementación de procesos de cambio 
bajo el modelo de PD, en instituciones educativas de bajo rendimiento y se repor-
taron transformaciones en las interacciones docentes, con una mayor apertura a la 
retroalimentación y a la colaboración, en las prácticas pedagógicas, centradas en 
los estudiantes y con foco en la innovación y por último, se generó un cambio de la 
cultura escolar a través de la determinación conjunta basada en la empatía (Hubbard 
& Datnow, 2020; Liang et al., 2021; Tran & Smith, 2021). 

Aplicaciones en prácticas pedagógicas 

Aplicación en los equipos directivos educativos

3.2.

3.3.

las estrategias de enseñanza y aprendizaje en los diferentes niveles educativos (Is-
rangkul et al., 2023). Además, permite a los docentes cultivar diversas habilidades 
transversales como el liderazgo, la presentación, la gestión de proyectos, la ética, la 
narración de historias, la negociación y la voluntad de aprender (Novo et al., 2023)
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La efectividad del pensamiento de diseño como una estrategia de intervención en 
área organizacionales y culturales, radica en las herramientas que emplea: la idea-
ción, creación y prototipado de artefactos concretos (objetos, dibujos, cambios en 
el espacio), sumado a las experiencias emocionales (toma de perspectiva, empatía), 
configuran un aprendizaje experiencial que es capaz de moldear las normas y prác-
ticas de una organización (Elsbach & Stigliani, 2018).

En Chile, la transición post-pandemia 
destacó la necesidad de fortalecer la 
convivencia escolar ante el aumento 
del ausentismo y la violencia en el con-
texto escolar. En respuesta, el Ministe-
rio de Educación de Chile implemen-
tó el Plan de Reactivación Educativa 
“Seamos Comunidad”, con foco en la 
salud mental y el clima escolar. Dentro 
de este plan, el programa “A Convivir 
se Aprende” (ACSA) desarrollado des-
de el 2023 al 2025 e implementando 
a nivel nacional buscando mejorar la 
convivencia y el bienestar socioemo-
cional en las comunidades educativas 
mediante diagnósticos participativos, 
fortalecimiento de redes territoriales, 
apoyo a establecimientos focalizados 
y modelos de gestión que promoviera 
la colaboración, el liderazgo y la mejora 
continua.

Este Programa se sustenta en tres 
componentes clave. En primer lugar, 
las Redes Territoriales, que promueven 
la creación y fortalecimiento de redes 
colaborativas entre instituciones edu-
cativas para intercambiar estrategias 

4.
EL IMPACTO DEL PROGRAMA “A CONVIVIR SE APRENDE” 
DESDE LA METODOLOGÍA DE DISEÑO PROPUESTA POR LA 
UNIVERSIDAD DEL DESARROLLO EN LA REGIÓN DE ÑUBLE

y buenas prácticas en convivencia es-
colar. En segundo lugar, el Acompaña-
miento Focalizado, que brinda apoyo 
específico a comunidades educativas 
con mayores desafíos, adaptando 
intervenciones a sus necesidades 
particulares. Finalmente, la Forma-
ción Continua, que incluye talleres y 
jornadas para educadores y equipos 
escolares, abordando temas como 
convivencia, bienestar y resolución 
de conflictos. Estos componentes se 
integran en un modelo sistémico para 
mejorar los entornos escolares y la ca-
lidad educativa.

La Facultad de Psicología de la Uni-
versidad del Desarrollo fue la institu-
ción seleccionada para llevar a cabo 
esta importante tarea en la Región de 
Ñuble, para ello, desarrolló una meto-
dología propia inspirada en el enfoque 
de Design Thinking, que estructuró las 
intervenciones del programa ACSA. 
Este enfoque promovió la co-crea-
ción mediante la participación de los 
lideres y directivos de las escuelas 
municipales de la región el diseño e 
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implementación de micro-proyectos. 
Estos micro-proyectos basados en 
PD se utilizaron como herramientas 
de intervención que fortalecieron las 
capacidades de los líderes escolares 
para diagnosticar y resolver problemas 
específicos relacionados con la convi-
vencia escolar.

En la ejecución de los micro-proyectos, 
el equipo de especialistas en Psicolo-
gía Educativa de la Facultad de la UDD 
desempeñó un papel esencial, guiando 
el diseño y la implementación de más 
15 micro-proyectos. Estas iniciativas, 
alineadas al modelo de Escuela Total 
Multinivel, se enfocaron en la preven-
ción de la violencia escolar, el fortale-
cimiento de la convivencia y la promo-
ción del bienestar socioemocional. La 
metodología aplicada incluyó un en-
foque iterativo con ciclos de prueba y 
evaluación para ajustar estrategias se-
gún las necesidades emergentes. 

Entre las temáticas centrales desarro-
lladas en estos micro-proyectos, se 
encontró, la prevención o reducción 
de la violencia escolar, por medio de 
talleres participativos, obras teatrales 
y dinámicas grupales estos micro-pro-
yectos buscaron abordar los conflictos 
de manera constructiva. Como resul-
tado, se promovió el respeto mutuo 
y se crearon entornos escolares más 
seguros, fortaleciendo las relaciones 
interpersonales dentro de la comuni-
dad educativa. Como segunda temáti-
ca relevante fue el fortalecimiento de la 
convivencia educativa, ente las estrate-
gias identificadas por medio de la MD 
se incluyeron la creación de boletines 
por estudiantes, dinámicas recreativas 
y espacios de reflexión grupal. Esto 

resultó en vínculos más sólidos entre 
estudiantes, familias y docentes, fo-
mentando un mayor sentido de perte-
nencia y colaboración en las comuni-
dades escolares y de ultimo, pero no 
menos importante fue la temática de 
la promoción del bienestar socioemo-
cional, donde por medio del uso de 
esta metodología los lideres escolares 
lograron implementar acciones enfo-
cadas en el autocuidado para docen-
tes, actividades lúdicas y creativas, y 
apoyo en la gestión de la convivencia 
en aulas. Teniendo como resultado 
mayor cohesión de los equipos esco-
lares, una disminución en las licencias 
médicas y una mejora general en el 
ambiente laboral.

El programa “A Convivir se Aprende” 
desarrollado por el equipo implemen-
tador de la Facultad de Psicología de la 
Universidad de Desarrollo, por medio 
del uso de la metodología de diseño 
impactó significativamente en diversos 
grupos objetivos dentro de las comu-
nidades escolares. En los estudiantes, 
se fortalecieron habilidades socioemo-
cionales y la motivación a través de 10 
micro-proyectos específicos; en los 
docentes, siete proyectos contribuye-
ron a mejorar su bienestar emocional 
y la gestión pedagógica, promoviendo 
un mejor ambiente laboral. Las fami-
lias participaron activamente en cinco 
proyectos, lo que fomentó su inte-
gración en las dinámicas escolares y 
fortaleció los vínculos familia-escuela. 
Finalmente, los equipos directivos se 
beneficiaron de cuatro proyectos que 
potenciaron el liderazgo inclusivo y la 
capacidad de gestión estratégica, me-
jorando la cohesión y efectividad ins-
titucional.
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5.
CONCLUSIONES

El programa ACSA Ñuble UDD logró 
transformaciones significativas en la 
convivencia educativa al integrar el 
bienestar emocional como eje central 
y fomentar un enfoque participativo y 
sostenible, por lo que es un ejemplo 
cercano de como el uso de esta me-
todología es fácilmente replicable en 
contextos educativos cercanos y con-
tribuye a consolidar comunidades edu-
cativas resilientes e inclusivas.

El Design Thinking (DT) ha emergido 
como una metodología poderosa en 
la educación, no solo para mejorar el 
aprendizaje de los estudiantes, sino 
también para fortalecer el liderazgo 
entre docentes y directivos. Esta me-
todología, con su enfoque centrado en 
la resolución creativa de problemas y la 
colaboración, ofrece un marco robusto 
para promover un liderazgo distribui-
do y una cultura escolar innovadora y 
adaptativa.

El DT se ha consolidado como una he-
rramienta efectiva para el fortalecimien-
to del liderazgo docente y la creación 
de comunidades educativas colabora-
tivas. Los estudios revisados destacan 
que el DT no solo fomenta habilidades 
técnicas y pedagógicas en los docen-
tes, sino que también impulsa compe-
tencias críticas como el pensamiento 
creativo, la gestión de proyectos y la 
toma de decisiones estratégicas, to-
das ellas esenciales para un liderazgo 
efectivo en entornos educativos (Novo 
et al., 2023).

La integración del DT en las prácticas 
escolares permite a los docentes asu-
mir roles de liderazgo activos al par-
ticipar en la solución de los desafíos 
que enfrentan sus comunidades edu-
cativas. Según (Vonder Haar, 2020), 
los directores que implementan el DT 
fortalecen la cohesión y el sentido de 
pertenencia entre el personal docente, 
promoviendo una cultura de colabora-
ción y apoyo mutuo. Esto resulta clave 
para el desarrollo de líderes educativos 
dentro de las instituciones, fomentando 
prácticas pedagógicas mejoradas y un 
ambiente de trabajo más cohesionado.

Asimismo, investigaciones longitudi-
nales, como la realizada por Mayer & 
Schwemmle, (2024)), subrayan que el 
DT facilita procesos de cambio orga-
nizacional al promover la colaboración 
estructurada entre docentes y directo-
res. Este enfoque de liderazgo distri-
buido no solo incrementa la sostenibi-
lidad de las innovaciones educativas, 
sino que también motiva y comprome-
te al personal docente, al empoderarlo 
y otorgarle un rol activo en la toma de 
decisiones.

La creación de una cultura escolar só-
lida es otro aspecto destacado de la 
implementación del DT. Este enfoque 
promueve un liderazgo compartido y 
no jerárquico, donde las responsabili-
dades son distribuidas equitativamente 
entre todos los miembros de la comuni-
dad educativa. Tal como señalan Novo 
et al., (2023), este modelo contribuye 
a construir comunidades escolares 
resilientes y adaptables, capaces de 
enfrentar desafíos y aprovechar opor-
tunidades de manera eficaz.
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CAPÍTULO 5
Aprendizaje Socioemocional: Modelos 
y experiencias de intervención

Alejandro Sánchez Oñate

RESUMEN
El capítulo sitúa el aprendizaje socioemocional (ASE) como eje estructural del siste-
ma escolar, alineado con la Política Nacional de Convivencia Educativa (MINEDUC, 
2024). Se describen cinco dimensiones que orientan la acción institucional: ética, 
formativa, modos de convivir, contextos de aprendizaje y gestión de la convivencia. 
El marco de habilidades socioemocionales (HSE), basado en CASEL, organiza com-
petencias intrapersonales, interpersonales y mixtas, incorporando autoconciencia, 
autorregulación, comunicación, colaboración y toma de decisiones responsable. Se 
diferencia entre modelo de intervención —arquitectura conceptual y metodológi-
ca— y programa —conjunto planificado de acciones con objetivos, responsables, 
cronograma e indicadores—, distinción clave para asegurar coherencia entre teoría 
y práctica. El texto articula el ASE con políticas educativas basadas en evidencia. 
Se presentan referentes y dispositivos internacionales: ESSA y sus niveles de evi-
dencia (fuerte, moderado, prometedor), el repositorio BEE, la EEF en Reino Unido, 
AERO en Australia y la red EIPPEE en Europa. Se revisan programas con respaldo 
empírico (PATHS, RULER, Second Step, MindUp, Positive Action), tres enfoques de 
implementación —escuela-comunidad, aula e institucional— y su lugar dentro de 
los focos de salud mental escolar. Ocho claves de calidad orientan la intervención: 
capacitación docente, fidelidad, integración curricular, duración adecuada, apoyo 
familiar, evaluación continua, adaptabilidad y enfoque multicomponente. Una sín-
tesis de evidencias por nivel muestra efectos significativos en parvularia, reducción 
de soledad en básica (PATHS), impactos multicomponentes en media (INCLUSIVE), 
beneficios para estudiantes con NEE y lineamientos para educación superior. Dos 
experiencias del Magíster en Psicología Educacional ilustran transferencias al con-
texto chileno: la instalación de ciclos de mejora y fortalecimiento de competencias 
docentes para implementar ASE con criterios de sostenibilidad.

Palabras clave: aprendizaje socioemocional (ASE); habilidades socioemocionales 
(HSE); políticas educativas basadas en evidencia; salud mental; educación emocio-
nal.
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El aprendizaje socioemocional (ASE) constituye, en el escenario educativo contem-
poráneo, un elemento esencial para garantizar el desarrollo integral de los estudian-
tes y fortalecer el tejido relacional de las comunidades escolares. En un contexto 
caracterizado por la creciente diversidad sociocultural, las demandas de bienestar 
estudiantil y la evidencia acumulada sobre los beneficios del ASE, se hace impera-
tivo situarlo como parte estructural de la propuesta formativa, no como un comple-
mento accesorio o una iniciativa puntual. Su relevancia en el sistema escolar chileno 
se ve reflejada en la reciente Política de Convivencia Educativa del Ministerio de 
Educación (MINEDUC, 2024), la cual reconoce las habilidades socioemocionales 
(HSE) como un componente transversal y fundamental para la formación integral. 
Esta política concibe las HSE como un conjunto de competencias esenciales para la 
convivencia armoniosa, el bienestar individual y colectivo, la salud mental, la partici-
pación ciudadana y el desarrollo de trayectorias educativas sostenidas (MINEDUC, 
2024).

El marco de la Política de Convivencia Educativa se articula en cinco dimensiones 
que orientan de forma integrada las acciones de las comunidades educativas. La 
dimensión ética se vincula con el reconocimiento de la dignidad y los derechos de 
todas las personas, estableciendo un piso valórico que permea las interacciones y 
decisiones en la escuela (MINEDUC, 2024). La dimensión formativa enfatiza el desa-
rrollo de competencias y actitudes que favorecen la vida en comunidad, integrando 
la educación socioemocional como parte de la formación integral. La dimensión mo-
dos de convivir recoge las prácticas cotidianas, formales e informales, que mode-
lan y sostienen interacciones respetuosas y colaborativas. La dimensión contextos 
de aprendizaje reconoce que los entornos inclusivos, seguros y emocionalmente 
nutritivos son condición necesaria para el desarrollo de aprendizajes significativos. 
Finalmente, la dimensión gestión de la convivencia se centra en la articulación de 
acciones preventivas y reactivas, apoyadas en políticas claras y coherentes, para 
favorecer la resolución constructiva de conflictos (MINEDUC, 2024).

Esta visión se complementa con la clasificación de las habilidades socioemocio-
nales propuesta por el MINEDUC (2020), basada en el marco de CASEL (2019), 
que distingue entre competencias intrapersonales, interpersonales y aquellas que 
cruzan ambas esferas. Las habilidades intrapersonales incluyen la autoconciencia, 
la autorregulación, la autoestima y la perseverancia; son competencias que permiten 
al estudiante reconocer y gestionar sus propias emociones, motivaciones y compor-
tamientos (CASEL, 2019; MINEDUC, 2021). Las habilidades interpersonales com-
prenden la comunicación efectiva, la colaboración, la resolución de conflictos y la 
empatía, orientadas a la interacción positiva y respetuosa con otros. Por último, las 
habilidades intra e inter abarcan la toma de decisiones responsable y el pensamiento 

1.
INTRODUCCIÓN
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El aprendizaje socioemocional (ASE) constituye, en el escenario educativo contem-
poráneo, un elemento esencial para garantizar el desarrollo integral de los estudian-
tes y fortalecer el tejido relacional de las comunidades escolares. En un contexto 
caracterizado por la creciente diversidad sociocultural, las demandas de bienestar 
estudiantil y la evidencia acumulada sobre los beneficios del ASE, se hace impera-
tivo situarlo como parte estructural de la propuesta formativa, no como un comple-
mento accesorio o una iniciativa puntual. Su relevancia en el sistema escolar chileno 
se ve reflejada en la reciente Política de Convivencia Educativa del Ministerio de 
Educación (MINEDUC, 2024), la cual reconoce las habilidades socioemocionales 
(HSE) como un componente transversal y fundamental para la formación integral. 
Esta política concibe las HSE como un conjunto de competencias esenciales para la 
convivencia armoniosa, el bienestar individual y colectivo, la salud mental, la partici-
pación ciudadana y el desarrollo de trayectorias educativas sostenidas (MINEDUC, 
2024).

El marco de la Política de Convivencia Educativa se articula en cinco dimensiones 
que orientan de forma integrada las acciones de las comunidades educativas. La 
dimensión ética se vincula con el reconocimiento de la dignidad y los derechos de 
todas las personas, estableciendo un piso valórico que permea las interacciones y 
decisiones en la escuela (MINEDUC, 2024). La dimensión formativa enfatiza el desa-
rrollo de competencias y actitudes que favorecen la vida en comunidad, integrando 
la educación socioemocional como parte de la formación integral. La dimensión mo-
dos de convivir recoge las prácticas cotidianas, formales e informales, que mode-
lan y sostienen interacciones respetuosas y colaborativas. La dimensión contextos 
de aprendizaje reconoce que los entornos inclusivos, seguros y emocionalmente 
nutritivos son condición necesaria para el desarrollo de aprendizajes significativos. 
Finalmente, la dimensión gestión de la convivencia se centra en la articulación de 
acciones preventivas y reactivas, apoyadas en políticas claras y coherentes, para 
favorecer la resolución constructiva de conflictos (MINEDUC, 2024).

Esta visión se complementa con la clasificación de las habilidades socioemocio-
nales propuesta por el MINEDUC (2020), basada en el marco de CASEL (2019), 
que distingue entre competencias intrapersonales, interpersonales y aquellas que 
cruzan ambas esferas. Las habilidades intrapersonales incluyen la autoconciencia, 
la autorregulación, la autoestima y la perseverancia; son competencias que permiten 
al estudiante reconocer y gestionar sus propias emociones, motivaciones y compor-
tamientos (CASEL, 2019; MINEDUC, 2021). Las habilidades interpersonales com-
prenden la comunicación efectiva, la colaboración, la resolución de conflictos y la 
empatía, orientadas a la interacción positiva y respetuosa con otros. Por último, las 
habilidades intra e inter abarcan la toma de decisiones responsable y el pensamiento 
crítico con implicaciones sociales, competencias que exigen tanto la reflexión perso-
nal como la consideración del impacto colectivo (CASEL, 2019).

El tránsito desde la política hacia la implementación concreta en la escuela requie-
re una comprensión de la diferencia entre modelos y programas de intervención 
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educativa. Un modelo de intervención es un marco conceptual y metodológico de 
mayor nivel de abstracción que establece principios, enfoques teóricos, componen-
tes estructurales y líneas de acción comunes para distintas iniciativas. En cambio, 
un programa de intervención educativa es un conjunto organizado y planificado 
de acciones específicas, con objetivos, actividades, responsables, cronogramas y 
procedimientos de evaluación definidos. Estos programas, más operativos y con-
textualizados, se basan en un modelo que les da sustento teórico y metodológico, 
pero aterrizan en acciones concretas ajustadas a las características del grupo y del 
entorno. En este sentido, el modelo actúa como una arquitectura de referencia y el 
programa como su materialización operativa. Esta distinción permite planificar con 
coherencia las acciones de intervención, alineadas a los fundamentos teóricos pro-
puestas por los modelos de referencia.  

El fortalecimiento del ASE en los sistemas escolares contemporáneos se encuentra 
estrechamente vinculado al desarrollo de políticas educativas basadas en evidencia. 
Este concepto se refiere a la formulación e implementación de políticas que pro-
mueven intervenciones —tanto programas como prácticas— cuya efectividad ha 
sido demostrada a través de investigaciones rigurosas (Slavin, 2020). Este enfoque 
responde a una tendencia global que busca optimizar el uso de recursos y maximi-
zar el impacto de las políticas educativas, aprovechando el crecimiento sostenido 
de estudios con metodologías rigurosas y el desarrollo de revisiones sistemáticas y 
metaanálisis que sintetizan la evidencia disponible (Slavin, 2020). Así, las reformas 
educativas dejan de fundamentarse únicamente en supuestos teóricos o experien-
cias anecdóticas para apoyarse en datos empíricos recientes y relevantes.

Un ejemplo paradigmático de este enfoque es la legislación estadounidense Every 
Student Succeeds Act (ESSA), que incorpora estándares explícitos de evidencia 
como requisito para la selección de programas educativos. ESSA clasifica la eviden-
cia en tres niveles —fuerte, moderado y prometedor— y establece que las escuelas 
de bajo rendimiento que reciben subvenciones para la mejora escolar deben adop-
tar intervenciones respaldadas por investigaciones de calidad (Slavin, 2020; https://
www.ed.gov/essa). El nivel fuerte corresponde a evidencia derivada de al menos un 
estudio experimental bien diseñado e implementado, que demuestre un efecto esta-
dísticamente significativo en los resultados estudiantiles. El nivel moderado implica 
evidencia de al menos un estudio cuasi-experimental, que muestre un efecto rele-
vante en los aprendizajes. El nivel prometedor se asigna a intervenciones respalda-
das por al menos un estudio correlacional con controles estadísticos adecuados que 
indiquen un impacto positivo en los resultados (Slavin, 2020; https://bestevidence.
org). Esta clasificación busca orientar la toma de decisiones y evitar la implementa-
ción de programas que, pese a su popularidad o potencial teórico, no cuentan con 
respaldo empírico suficiente.

La aplicación de políticas basadas en evidencia no se limita al contexto norteame-
ricano. El Reino Unido, a través de la Education Endowment Foundation (EEF), ha 
desarrollado un sistema que produce guías prácticas para docentes y directivos 
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Tabla 1. Modelos y centros de referencia en políticas educativas basadas en evidencia

País/Región Centro / Iniciativa

Estados Unidos

Internacional

Reino Unido

Australia

Unión Europea

Every Student Suc-
ceeds Act (ESSA)

Best Evidence Ency-
clopedia (BEE)

Education Endow-
ment Foundation (EEF)

Australian Education 
Research Organisa-
tion (AERO)

Evidence Informed 
Policy and Practice in 
Education in Europe 
(EIPPEE)

Establece estándares basados en evi-
dencia para la selección de programas 
educativos; define tres niveles de eviden-
cia (fuerte, moderado, prometedor).

Repositorio que sintetiza y clasifica inves-
tigaciones educativas según calidad de la 
evidencia, facilitando la toma de decisio-
nes.

Produce guías prácticas para docentes y 
directivos con base en metaanálisis y re-
visiones sistemáticas.

Conectar la investigación con la práctica, 
especialmente en contextos escolares di-
versos y con estudiantes en desventaja.

Conectar la investigación con la práctica 
entre investigadores, políticos y profesio-
nales.

Foco

fundamentadas en metaanálisis y revisiones sistemáticas, ofreciendo estimaciones 
del impacto probable de cada intervención, su coste y el grado de solidez de la evi-
dencia que la respalda. En Australia, la Australian Education Research Organisation 
(AERO) se enfoca en conectar la investigación con la práctica, particularmente en 
contextos con alta diversidad y en poblaciones estudiantiles en situación de desven-
taja, garantizando que las intervenciones seleccionadas se ajusten a las realidades 
y necesidades específicas de cada comunidad educativa. Por su parte, en la Unión 
Europea, la red Evidence Informed Policy and Practice in Education in Europe (EI-
PPEE) trabaja para vincular la investigación educativa con la formulación de políticas 
y la práctica profesional, fomentando la colaboración entre investigadores, decisores 
políticos y docentes. 

Estos modelos internacionales muestran que se requieren estructuras institucionales 
que permitan acceder, interpretar y aplicar esa evidencia de manera efectiva (Slavin, 
2020). Además, ponen en relieve que la calidad metodológica y la pertinencia con-
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textual son condiciones inseparables: un programa con evidencia fuerte en un país 
puede requerir ajustes sustantivos para ser efectivo en otro, lo que obliga a combi-
nar la fidelidad al modelo con la adaptabilidad a las características culturales y so-
cioeconómicas locales. Finalmente, estos ejemplos resaltan que la implementación 
efectiva de políticas basadas en evidencia exige procesos de formación docente y 
de acompañamiento continuo, de manera que los profesionales puedan aplicar las 
intervenciones con la calidad y consistencia necesarias para replicar los resultados 
observados en la investigación. 

Los programas de aprendizaje socioemocional (ASE) con respaldo empírico com-
parten un conjunto de características que explican su efectividad. Ejemplos recono-
cidos incluyen PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies), RULER, Second 
Step, MindUp y Positive Action, todos evaluados de manera independiente y docu-
mentados en la literatura especializada (PATHS, RULER, CASEL, 2019). Estos pro-
gramas se distinguen por la claridad en sus objetivos, la estructuración coherente 
de actividades y la incorporación de mecanismos para que las habilidades desarro-
lladas puedan transferirse a otros contextos, tanto dentro como fuera de la escuela.

Una de las características clave es su integración en el currículo escolar. Esta inte-
gración puede ser explícita, mediante lecciones estructuradas y programadas en las 
que se trabajan competencias como la autorregulación o la empatía, o implícita, a 
través de prácticas pedagógicas que incorporan el trabajo socioemocional en activi-
dades académicas cotidianas. Por ejemplo, una unidad de ciencias naturales puede 
incluir debates sobre dilemas éticos relacionados con el medio ambiente para fo-
mentar la toma de decisiones responsable, o una clase de lengua puede incorporar 
ejercicios de escritura reflexiva para desarrollar la autoconciencia. La idea central 
es que el ASE no sea un elemento aislado, sino que forme parte de la experiencia 
educativa diaria (Wigelsworth et al., 2022; CASEL, 2019).

Estos programas pueden implementarse desde tres enfoques complementarios 
(CASEL, 2020). El primero, escuela-comunidad (Whole-School Approach), integra 
el ASE en todas las dimensiones de la vida escolar y en la relación con familias 
y comunidad. El segundo, con foco en aula (Classroom Instruction), concentra la 
enseñanza de competencias socioemocionales en el contexto de las clases, ya sea 
como parte de las asignaturas o en módulos específicos. El tercero, centrado en 
las políticas y prácticas escolares (Schoolwide Policies and Practices), se orienta a 
generar un entorno institucional coherente que apoye el desarrollo socioemocional, 
incluyendo, por ejemplo, políticas restaurativas y estrategias de convivencia.

2.
PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN BASADOS
EN EVIDENCIA: CLAVES OARA SU IMPLEMENTACIÓN
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El potencial de los programas ASE también debe entenderse en el marco más am-
plio de los focos de intervención en salud mental escolar. Según Wei et al. (2013), 
estos focos incluyen la ansiedad y depresión, el bienestar socioemocional, la pre-
vención de autolesiones y suicidio, y la promoción de una imagen corporal positiva 
para prevenir trastornos alimentarios. La tabla presentada sintetiza la duración típica 
de las intervenciones, la población objetivo y la efectividad documentada. En este 
marco, los programas de aprendizaje socioemocional se ubican como un foco es-
pecífico dirigido a niños y adolescentes, con tiempos de implementación de entre 3 
y 12 meses y una efectividad que suele mantenerse entre 3 y 6 meses tras su fina-
lización. Esta duración de efectividad, aunque menor que la observada en interven-
ciones cognitivo-conductuales para ansiedad y depresión, responde a la naturaleza 
del ASE, que se enfoca en competencias transversales que requieren refuerzo y 
práctica continua para consolidarse. En este sentido, los programas de ASE forman 
parte de una estrategia integral que aborda la salud mental escolar desde distintos 
ángulos, con sinergias potenciales entre intervenciones (Wei et al., 2013).

El reconocimiento del ASE como uno de los focos prioritarios de intervención en 
salud mental escolar refuerza la necesidad de implementarlo bajo criterios de cali-
dad y sostenibilidad. Al considerar su tiempo de efectividad, los centros educativos 
pueden planificar ciclos regulares de refuerzo, evitando que los beneficios se diluyan 
con el tiempo. Asimismo, el hecho de que su población objetivo incluya tanto a 
niños como adolescentes permite un abordaje preventivo y de desarrollo continuo, 

Tabla 2. Principales focos de intervención en salud mental escolar

Fuente: Tomado de intervenciones en Salud Mental Escolar (Wei et al., 2013).

Focos Tiempo de
implementación

Población
objetivo

Tipo de intervención Duración de 
la efectividad

Ansiedad 
y depresión

Bienestar so-
cioemocional

Autolesiones 
y suicidio

Imagen 
corporal y 
trastornos 
alimentarios

3–12 meses

3–12 meses

3–12 meses

3–12 meses

Hasta 
12 meses

Hasta 
12 meses

3 a 6 meses

3 a 12
meses

Niños y 
adolescentes

Niños y 
adolescentes

Adolescentes

Adolescentes

Programas 
cognitivo-conductuales

Programas de aprendi-
zaje socioemocional

Programas psicoedu-
cativos y de apoyo

Programas de alfabeti-
zación en medios

CAPÍTULO 05
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adaptado a las etapas evolutivas y a los desafíos específicos que enfrenta cada 
grupo etario.

Para maximizar su impacto, la implementación de programas de ASE pueden con-
siderar las siguientes ocho claves para una intervención efectiva en este campo 
(CASEL, 2019; Wigelsworth et al., 2022):

La formación del profesorado es esencial para asegurar que las estrategias de ASE 
se comprendan y apliquen correctamente. No basta con entregar materiales; los 
docentes necesitan desarrollar habilidades de facilitación, manejo de dinámicas gru-
pales y modelado de competencias socioemocionales. Una capacitación efectiva 
combina formación teórica, práctica supervisada y espacios de reflexión sobre la 
propia experiencia, permitiendo a los educadores adaptar las metodologías a las 
características de sus estudiantes y contexto.

Seguir el diseño original del programa preserva los elementos que han demostrado 
ser efectivos en investigaciones previas. Esto implica respetar la secuencia de con-
tenidos, la duración de las sesiones y las metodologías propuestas, evitando modifi-
caciones que puedan diluir su impacto. La fidelidad no excluye la adaptación cultural 
o contextual, pero estas adaptaciones deben planificarse para no comprometer los 
principios fundamentales del programa.

El ASE debe formar parte estructural del plan de estudios y no quedar relegado a 
actividades complementarias. La integración curricular asegura que las competen-
cias socioemocionales se trabajen de forma continua y coherente, reforzándose en 
distintas áreas y situaciones escolares. Así se facilita la transferencia de habilidades 
a contextos diversos, reforzando su valor práctico.

La evidencia indica que los programas requieren una exposición mínima de un se-
mestre (4 a 6 meses) con sesiones regulares para producir cambios sostenibles. 
Esta duración permite la consolidación de aprendizajes y su transferencia a distintas 
situaciones. Programas demasiado cortos o esporádicos tienden a generar mejoras 
puntuales que se disipan rápidamente.

Capacitación docente

Implementación con fidelidad

Integración curricular

Duración adecuada

2.1.

2.2.

2.3.

2.4.
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La participación activa de madres, padres y cuidadores amplifica el impacto del ASE, 
extendiéndolo más allá del aula. Este apoyo puede incluir talleres, materiales para el 
hogar y comunicación constante con los docentes para reforzar las competencias 
trabajadas. Además, alinear estrategias entre escuela y hogar genera coherencia en 
el entorno de desarrollo del estudiante.

El monitoreo permanente de la implementación y de los resultados es clave para ga-
rantizar la efectividad del programa. Esto implica recolectar datos sobre la participa-
ción, la calidad de las sesiones y el progreso en competencias socioemocionales. La 
evaluación continua permite identificar áreas de mejora, ajustar estrategias y generar 
evidencia para sustentar decisiones futuras. 

Cada comunidad escolar tiene características propias que requieren ajustes en la 
implementación. La adaptabilidad implica modificar ejemplos, materiales o activi-
dades para reflejar la cultura, idioma y experiencias de los estudiantes, sin alterar 
los principios esenciales del programa. Esta flexibilidad favorece la apropiación por 
parte de docentes y estudiantes, aumentando su compromiso.

Los programas más efectivos combinan estrategias en múltiples niveles: actividades 
en el aula, cambios en las políticas y prácticas escolares, y acciones de vincula-
ción con la comunidad. Este enfoque crea coherencia entre lo que se enseña, cómo 
se gestiona el entorno escolar y las experiencias fuera del aula, multiplicando las 
oportunidades para que los estudiantes practiquen y consoliden las competencias 
socioemocionales.

En conjunto, estas ocho claves, combinadas con una planificación que tenga en 
cuenta el lugar del ASE dentro de los principales focos de intervención escolar, ofre-
cen una guía clara para desarrollar iniciativas eficaces, sostenibles y con capacidad 
de generar un impacto positivo a corto y largo plazo.

Apoyo familiar

Evaluación continua

Adaptabilidad

Enfoque multicomponente

2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

CAPÍTULO 05
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3.
SISTEMATIZACIÓN DE EVIDENCIAS
POR NIVELES EDUCATIVOS

Las evidencias en educación parvularia 
se apoyan en el estudio de Murano et 
al. (2020), cuyo objetivo fue resumir los 
efectos de las intervenciones de apren-
dizaje socioemocional, tanto universa-
les como dirigidas, en el desarrollo de 
habilidades socioemocionales (HSE) 
y en la reducción de comportamien-
tos problemáticos en niños y niñas de 
nivel preescolar. La muestra incluyó 
48 estudios sobre intervenciones SEL 
que involucraron a 15.498 estudiantes 
de preescolar. Los estudios abarcaron 
intervenciones universales —aplicadas 
a todos los estudiantes— e interven-
ciones dirigidas a estudiantes con ne-
cesidades de apoyos adicionales. Los 
criterios de inclusión se centraron en 
estudios realizados en preescolares, 
publicados hasta diciembre de 2017, 
que contaran con grupos de control, 
experimental o cuasi-experimental.

Los resultados mostraron que ambas 
modalidades de intervención (univer-
sales y dirigidas) tienen efectos signi-
ficativos en el desarrollo de HSE y en 
la reducción de comportamientos pro-
blemáticos, aunque los efectos fueron 
mayores en el caso de las intervencio-
nes dirigidas. Esta diferencia sugiere 
que, si bien el trabajo con todos los 
estudiantes es beneficioso, la atención 
específica a aquellos en situación de 

Educación Parvularia3.1.
riesgo produce ganancias más rá-
pidas y pronunciadas. Murano et al. 
(2020) subrayan que los programas 
implementados según lo diseñado 
muestran mayores efectos, refor-
zando la importancia de la fidelidad 
de implementación como una de las 
claves del éxito en ASE. Asimismo, la 
duración adecuada de la exposición al 
programa se identifica como un factor 
crítico: las intervenciones más exten-
sas y consistentes en el tiempo gene-
ran resultados más sostenibles.

La participación activa de las fami-
lias es otro elemento señalado como 
esencial para el éxito de los progra-
mas en este nivel educativo. Los ni-
ños y niñas de hogares con menores 
ingresos se beneficiaron más de las 
intervenciones SEL en comparación 
con sus compañeros de hogares con 
ingresos más altos, lo que sugiere que 
el ASE puede funcionar como un fac-
tor compensatorio frente a desigual-
dades socioeconómicas. 

En el marco de las ocho claves discu-
tidas en la sección anterior, la eviden-
cia de Murano et al. (2020) confirma la 
relevancia de la capacitación docente 
para abordar necesidades diversas 
en preescolar, la integración curricu-
lar para que el ASE no sea un módulo 
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El estudio de Hennessey et al. (2021) 
evaluó el impacto del currículo PATHS 
en la reducción de la soledad reporta-
da por niños de escuelas primarias en 
Inglaterra. El objetivo central fue de-
terminar si la implementación de este 
programa de aprendizaje socioemo-
cional podía incidir en una dimensión 
socioafectiva que, aunque no siempre 
es abordada directamente por los pro-
gramas SEL, tiene implicancias pro-
fundas en el bienestar y el rendimiento 
académico. La muestra incluyó a 5.218 
niños y niñas de 45 escuelas primarias. 
Veintitrés escuelas implementaron el 
programa PATHS y veintidós conti-
nuaron con sus prácticas habituales, 
sirviendo como grupo de control. La 
edad de los participantes oscilaba en-
tre 6 y 8 años al inicio del estudio.

El diseño fue experimental, asignando 
aleatoriamente a las escuelas a uno de 

Educación Básica3.2.

aislado, y el enfoque multicomponente 
que incluya tanto actividades en el aula 
como estrategias de involucramiento 
familiar. Además, la efectividad mayor 
en las intervenciones dirigidas puede 
relacionarse con la necesidad de rea-
lizar diagnósticos iniciales precisos y 
diseñar adaptaciones que respondan 
a las características de cada grupo, tal 
como promueve la clave de adaptabi-
lidad. En conjunto, estas conclusiones 
evidencian que, en educación parvu-
laria, el ASE puede generar beneficios 
significativos en un periodo relativa-
mente breve, siempre que se garantice 
la calidad, la continuidad y el trabajo 
conjunto con las familias.

los dos grupos. La soledad se evaluó 
al inicio del estudio y después de dos 
años, lo que permitió observar cam-
bios sostenidos en el tiempo. Los re-
sultados indicaron un efecto positivo 
significativo del programa PATHS en 
la reducción de la soledad de los ni-
ños y niñas. Quienes participaron en 
el programa tenían más probabilida-
des de reportar sentirse “nunca solos” 
o “raramente solos” en comparación 
con aquellos del grupo de control. 
Este hallazgo es particularmente re-
levante porque muestra que, aunque 
el programa no fue diseñado espe-
cíficamente para abordar la soledad, 
sus componentes de desarrollo emo-
cional, autorregulación y habilidades 
sociales generaron un efecto indirecto 
sobre esta variable.

Las conclusiones del estudio señalan 
que la implementación de PATHS no 
solo ayudó a los estudiantes a gestio-
nar sus emociones individuales, sino 
que también fomentó un ambiente 
escolar más conectado y empático. 
Los niños en el programa desarrolla-
ron mayor capacidad para reconocer 
la soledad en sus compañeros y ofre-
cer apoyo, lo que refuerza el impac-
to comunitario del ASE. Además, la 
reducción de la soledad puede tener 
efectos positivos a largo plazo en la 
salud mental, el bienestar general y el 
rendimiento académico, fortaleciendo 
la justificación para su integración cu-
rricular.

En relación con las ocho claves, este 
estudio evidencia la importancia de 
la integración curricular (clave 3), ya 
que el programa se implementó como 
parte del currículo escolar, y de la du-
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ración adecuada (clave 4), dado que el 
seguimiento se extendió por dos años. 
También se confirma la relevancia del 
enfoque multicomponente (clave 8), en 
tanto PATHS incluyó lecciones estruc-
turadas, actividades de generalización 
y participación familiar. La fidelidad de 
implementación (clave 2) fue esencial 
para lograr resultados consistentes, 
especialmente considerando que las 
escuelas recibieron acompañamiento 
para mantener la calidad de la aplica-
ción. Así, la experiencia de PATHS en 
educación básica demuestra que los 
programas ASE pueden generar cam-
bios no previstos inicialmente, fortale-
ciendo dimensiones del bienestar que 
impactan directamente en el clima es-
colar.

La evidencia para educación media in-
cluye dos estudios clave que abordan 
distintas dimensiones del aprendizaje 
socioemocional en este nivel. El prime-
ro es el de Coelho y Sousa (2018), cuyo 
objetivo fue comparar la efectividad 
de un programa SEL aplicado dentro 
y fuera del horario escolar. La muestra 
estuvo compuesta por 837 estudiantes 
de secundaria (edad media = 12,70; DE 
= 0,98; 47,6 % mujeres) distribuidos en 
41 clases pertenecientes a cinco agru-
paciones escolares públicas de Lisboa, 
Portugal. Se utilizó un diseño cuasi-ex-
perimental con clases de control que 
presentaban características similares a 
las del grupo de intervención. La me-
dición se realizó en tres momentos: al 
inicio, al finalizar la intervención y en 
seguimiento, evaluando competencias 
como autoestima, autocontrol y con-
ciencia social mediante cuestionarios 

Educación Media3.3.

de autoevaluación.

Los resultados mostraron que los es-
tudiantes en los grupos de interven-
ción durante el horario escolar obtu-
vieron mejoras más significativas en 
autoestima, autocontrol y conciencia 
social que aquellos que participaron 
fuera del horario escolar. Las niñas 
destacaron especialmente en con-
ciencia social, independientemente 
del momento en que se desarrolló el 
programa, mientras que las clases 
más pequeñas presentaron mayores 
avances en autocontrol en ambos for-
matos. Las conclusiones del estudio 
sugieren que las intervenciones SEL 
integradas al horario escolar son más 
efectivas que las implementadas fue-
ra de él, debido a la consistencia de la 
asistencia, la conexión con otras acti-
vidades académicas y la percepción 
del programa como parte del apren-
dizaje formal y no como una actividad 
adicional.

El segundo estudio relevante es el 
de Bonell et al. (2019) sobre el pro-
grama INCLUSIVE, una intervención 
multicomponente implementada en 
40 escuelas secundarias públicas en 
Inglaterra, evaluada en una cohorte 
de estudiantes al final del año 7 (n = 
6.667). El programa incluía currículo 
de ASE, cambios en el entorno esco-
lar mediante actualización participa-
tiva de protocolos y capacitación del 
personal en prácticas restaurativas. 
Los resultados indicaron un impacto 
positivo en la reducción de la agre-
sión y la victimización por bullying, 
así como mejoras en resultados psi-
cosociales de estudiantes y personal, 
y una disminución en las tasas de 
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El estudio de Hassani y Schwab (2021) 
se centró en identificar las condicio-
nes de intervención que conducen a 
resultados efectivos en competencias 
sociales y emocionales para estudian-
tes con necesidades educativas es-
peciales (NEE). La revisión incluyó 11 
estudios publicados entre 1994 y 2020, 
realizados principalmente en Estados 
Unidos, Reino Unido y Portugal, con 
una muestra total que abarcó estudian-

Estudiantes con NEE 3.4.

ausentismo. Un hallazgo relevante fue 
que las escuelas pudieron sostener los 
beneficios a largo plazo con un apoyo 
inicial adecuado, lo que resalta la im-
portancia de la planificación y la conso-
lidación de capacidades internas.

Relacionando estos hallazgos con las 
ocho claves, ambos estudios confir-
man la relevancia de la integración cu-
rricular (clave 3), ya que los mayores 
efectos se lograron cuando las inter-
venciones formaban parte del horario 
escolar y del plan de estudios. 
La capacitación docente (clave 1) fue 
fundamental en INCLUSIVE para ga-
rantizar la correcta aplicación de las 
prácticas restaurativas. La duración 
adecuada (clave 4) y el enfoque multi-
componente (clave 8) fueron elementos 
centrales para explicar los resultados 
sostenidos en el tiempo. Además, la 
evaluación continua (clave 6) permitió 
ajustar la implementación y mantener 
la fidelidad (clave 2). Estos estudios 
muestran que, en educación media, 
la combinación de intervenciones en 
aula, cambios organizacionales y polí-
ticas escolares coherentes maximiza el 
impacto y favorece la sostenibilidad.

tes con dificultades emocionales, so-
ciales y de comportamiento (BESD), 
discapacidades intelectuales leves y 
problemas de audición. Los criterios 
de inclusión exigían que las interven-
ciones estuvieran dirigidas a estudian-
tes menores de 18 años, que fueran 
investigaciones empíricas (cuantitati-
vas o mixtas) con tamaños de mues-
tra de al menos diez estudiantes con 
NEE, que reportaran resultados en al 
menos una dimensión SEL y que in-
cluyeran grupo de control.

Las sesiones de intervención se reali-
zaron semanalmente, con duraciones 
de entre 20 y 120 minutos. La mayoría 
de los programas fueron implementa-
dos por educadores y contaron con 
capacitación previa a la implemen-
tación. Los efectos en habilidades 
socioemocionales y comportamiento 
variaron de pequeños a grandes en 
estudiantes y educadores, y de pe-
queños a medianos en familias. Se 
registraron mejoras significativas en el 
reconocimiento emocional, el control 
de la ira, la resolución de problemas 
sociales y la conducta prosocial. Los 
resultados variaron según el tipo de 
NEE y el diseño de estudio, siendo 
más notorios en estudiantes con difi-
cultades emocionales y de comporta-
miento.

Estas evidencias confirman la impor-
tancia de la adaptabilidad (clave 7), 
ya que las intervenciones debieron 
ajustarse a las necesidades y capaci-
dades específicas de cada grupo de 
estudiantes. La capacitación docen-
te (clave 1) fue esencial para dotar a 
los educadores de las herramientas 
necesarias para aplicar estrategias 
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diferenciadas. La evaluación continua 
(clave 6) permitió identificar progresos 
y ajustar los apoyos de manera oportu-
na. El apoyo familiar (clave 5) también 
jugó un papel relevante, ya que la co-
laboración con las familias favoreció la 
generalización de las habilidades tra-

bajadas en la escuela hacia otros con-
textos. Finalmente, el enfoque multi-
componente (clave 8) se expresó en 
la combinación de instrucción directa 
en habilidades socioemocionales con 
cambios en la gestión de aula y el en-
torno escolar.

En el ámbito universitario, las habilidades socioemocionales (HSE) han cobrado un 
protagonismo creciente debido a su impacto directo en la permanencia, el rendi-
miento académico, el bienestar psicológico y la empleabilidad futura de los estu-
diantes. Sin embargo, a pesar del consenso sobre su relevancia, las revisiones sis-
temáticas recientes evidencian que su integración en la educación superior sigue 
siendo fragmentaria, marginal y, en muchos casos, desvinculada de marcos teóricos 
y prácticas pedagógicas sistemáticas (Bruna, Sánchez & Cobo-Rendón, 2025; Bru-
na & Sánchez, 2025). En numerosos contextos, las iniciativas se limitan a talleres ex-
tracurriculares o acciones puntuales, sin articulación curricular, continuidad temporal 
ni evaluación rigurosa (Casado et al., 2016). 

Los problemas estructurales identificados se expresan en tres dimensiones prin-
cipales. En primer lugar, la ausencia de marcos conceptuales comunes: muchas 
intervenciones carecen de un sustento teórico explícito, lo que dificulta la coheren-
cia interna, la comparabilidad y la transferencia de aprendizajes entre instituciones. 
En segundo lugar, la débil integración curricular: las HSE no suelen formar parte 
del plan de estudios ni de los perfiles de egreso, quedando relegadas a instancias 
complementarias desvinculadas del proceso formativo central (Casado et al., 2016). 
En tercer lugar, la escasa formación docente: la falta de preparación sistemática del 
profesorado en competencias socioemocionales limita su capacidad de promover 
estas habilidades de forma intencionada en sus clases. Estas carencias se traducen 
en dificultades estudiantiles para gestionar el estrés, regular emociones negativas y 
mantener la motivación, problemas que se agudizaron durante la pandemia. 

Entre las estrategias con resultados positivos se encuentran los cursos integrados al 
currículum, que han mejorado la motivación, la regulación del estrés y la comunica-
ción interpersonal; talleres extracurriculares enfocados en habilidades emocionales, 
que han incrementado el rendimiento académico y el bienestar, especialmente en la 
regulación emocional (Meneghetti et al., 2021); programas de mentoría orientados a 
la empatía, la autorreflexión y el sentido de pertenencia, asociados a una reducción 
del abandono (Cabanillas et al., 2021); e intervenciones docentes que incorporan 
prácticas de aprendizaje emocional en asignaturas disciplinares, logrando mejoras 
en el clima afectivo y el compromiso estudiantil (Elmi, 2020). Estas experiencias 
confirman que el desarrollo socioemocional en educación superior es viable y que, 

Educación Superior3.5.
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cuando se articula desde un enfoque institucional, amplifica su impacto académico, 
personal y profesional.

Relacionando estos hallazgos con las ocho claves previamente descritas, en educa-
ción superior la capacitación docente (clave 1) es crítica para habilitar al profesorado 
como agente formador en lo socioemocional. La fidelidad de implementación (clave 
2) se asegura cuando las estrategias mantienen coherencia con el modelo adoptado. 
La integración curricular (clave 3) resulta determinante para evitar la marginalidad de 
las HSE, mientras que la duración adecuada (clave 4) y el enfoque multicomponente 
(clave 8) facilitan cambios sostenidos. El apoyo familiar (clave 5) tiene un rol menos 
central que en otros niveles, pero puede adaptarse a través de redes de apoyo y 
vinculación con el entorno social del estudiante. La evaluación continua (clave 6) y 
la adaptabilidad (clave 7) permiten ajustar las intervenciones a las particularidades 
culturales y organizativas de cada institución.

En síntesis, las universidades que aspiran a convertirse en contextos emocional-
mente inteligentes deben adoptar un modelo teórico institucional, integrar las HSE 
en sus planes de estudio, formar sistemáticamente a su cuerpo docente y establecer 
políticas y sistemas de evaluación que garanticen la sostenibilidad de estas com-
petencias en el tiempo. Esto no solo contribuye al bienestar y éxito académico del 
estudiantado, sino que también fortalece la misión formativa y la proyección social 
de la institución en el siglo XXI (Bruna, Sánchez & Cobo-Rendón, 2025).

La evidencia revisada muestra que, a lo largo de todo el continuo educativo, el 
aprendizaje socioemocional (ASE) presenta beneficios significativos cuando se im-
plementa con base en modelos teóricos sólidos, integración curricular y seguimiento 
sistemático. En todos los niveles, las ocho claves para la intervención efectiva —
capacitación docente, fidelidad de implementación, integración curricular, duración 
adecuada, apoyo familiar, evaluación continua, adaptabilidad y enfoque multicom-
ponente— se confirman como un marco transversal para maximizar el impacto y la 
sostenibilidad del ASE (ver Tabla 3). 
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Integración curricular, 
enfoque multicompo-
nente, capacitación 
docente, evaluación 
continua

Adaptabilidad, capaci-
tación docente, apoyo 
familiar, enfoque multi-
componente, evaluación

Capacitación docente, 
integración curricular, 
evaluación continua, 
fidelidad, adaptabilidad

Nivel 
educativo

Autor(es) Hallazgos clave Claves más relevantes 
para el nivel

Educación 
Parvularia

Educación 
Básica

Murano et al. 
(2020)

Hennessey et 
al. (2021)

Efectos significativos 
en HSE y reducción de 
conductas problemáti-
cas; mayor impacto en 
intervenciones dirigidas.

PATHS reduce la 
soledad y mejora la ca-
pacidad de apoyo entre 
pares; impacto indirecto 
en clima escolar.

Participación familiar, 
duración adecuada, 
fidelidad, adaptabilidad, 
integración curricular

Integración curricular, 
duración adecuada, en-
foque multicomponente, 
fidelidad

Tabla 3. Comparación de evidencias y condiciones de efectividad del ASE por nivel educativo.

Educación 
Media

Estudiantes 
con NEE

Educación 
Superior

Coelho & Sousa 
(2018); Bonell et 
al. (2017)

Hassani & 
Schwab (2021)

Bruna, Sánchez 
& Cobo-Rendón 
(2025)

Mayor efectividad en 
horario escolar; progra-
mas multicomponente 
reducen agresión, bull-
ying y ausentismo.

Mejoras en recono-
cimiento emocional, 
control de la ira, reso-
lución de problemas y 
conducta prosocial.

Integración transversal 
al currículo, formación 
docente, evaluación 
continua y políticas 
institucionales de 
bienestar.

Fuente: Elaboración propia. 
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Según el informe, el trabajo se centra en fortalecer el Plan Socioemocional de un 
colegio particular subvencionado del Biobío a través de la instalación de un ciclo 
de mejora continua aplicado al diseño, implementación y evaluación del plan. La 
problematización surge porque, pese a avances parciales, existían brechas entre 
los objetivos del plan y su práctica: poca articulación propósito–acciones, ausencia 
de indicadores medibles y escasa sistematización evaluativa; además, la cultura 
institucional mostraba límites en autoevaluación y uso de evidencia para decidir. Por 
eso, la comunidad valida la necesidad de integrar un ciclo de mejora continua, pues 
las decisiones habían descansado más en percepciones que en análisis riguroso 
de datos. 

El diagnóstico reporta “avances parciales”: los estudiantes mostraron mejor adap-
tación social que emocional y, en el profesorado, alta autoeficacia la promover la 
conciencia social, con debilidades para promover la autorregulación y toma de de-
cisiones responsables. Estas evidencias confirman que, aunque hay logros, la efec-
tividad del plan se ve limitada por la falta de indicadores y seguimiento sistemático 
que permitan orientar mejoras. 

PROBLEMATIZACIÓN INICIAL

RESULTADOS DEL DIAGNÓSTICO

CAPÍTULO 05

A continuación, se presentan dos ejemplos de intervenciones en el ámbito de apren-
dizaje socioemocional desarrolladas en el marco de la formación del Magíster en 
Psicología Educacional (MPE) de la Facultad de Psicología de la Universidad del 
Desarrollo.

4.
EXPERIENCIAS DE INTERVENCIÓN
EN LA FORMACIÓN DE POSTGRADO

El trabajo desarrollado por Alvarado, Aranda y Cheuque (2025) constituye un ejem-
plo de intervención profesional en psicología educacional orientado a optimizar la 
gestión de un programa socioemocional institucional. A partir de un diagnóstico ini-
cial que identificó avances parciales y brechas significativas entre los objetivos y 
la práctica del plan, las autoras diseñaron una estrategia focalizada en instalar un 
ciclo de mejora continua sustentado en evidencia científica, fortaleciendo así las 
capacidades del equipo directivo para planificar, implementar y evaluar acciones de 
manera sistemática y sostenible.

Competencias de gestión para la 
promoción del aprendizaje socioemocional

4.1.
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El objetivo general fue “fortalecer la gestión del ciclo de mejora continua del Pro-
grama de Intervención Socioemocional” del colegio. Los objetivos específicos se 
enfocaron en: (1) incrementar habilidades del equipo para diseñar intervenciones 
basadas en evidencia; (2) perfeccionar las competencias planificación de la imple-
mentación, considerando posibles obstáculos; y (3) optimizar la definición de indi-
cadores de monitoreo y evaluación del programa institucional. 

La intervención se concibió como una asesoría técnica breve al equipo de gestión, 
con foco en transferencia de herramientas para el ciclo de mejora continua. Hubo 
acuerdo explícito de realizar tres sesiones de trabajo de una hora cada una para 
capacitar al equipo en la aplicación del ciclo, sustentando la toma de decisiones en 
datos verificables y evidencia científica. La estrategia combinó reflexión práctica, 
análisis de casos y revisión de literatura, con el fin de articular saber teórico y uso 
práctico en el contexto del plan. 

Complementariamente, la justificación técnica de la intervención subraya que usar 
ciclos de mejora continua permite ajustar, optimizar y sostener las acciones me-
diante análisis sistemáticos e iterativos de resultados; y que seleccionar estrategias 
validadas empíricamente aumenta la probabilidad de éxito, mientras la evaluación 
de procesos e implementación habilita ajustes oportunos y sostenibles. En ese mar-
co se diseñaron las sesiones como espacios de aprendizaje aplicado para fortalecer 
capacidades de diseño, implementación y evaluación del plan.

OBJETIVOS DE LA INTERVENCIÓN

CARACTERÍSTICAS DE LA INTERVENCIÓN

Tras la socialización de hallazgos, el equipo directivo validó la pertinencia de ins-
talar un ciclo de mejora continua con base científica y reconoció la necesidad de 
dotarse de herramientas conceptuales y metodológicas para decidir con evidencia 
y no solo con percepciones. Como acuerdo operativo, se confirmó la realización de 
las tres sesiones para capacitación en ciclo de mejora continua fundamentado en 
datos y evidencia. En términos de apropiación, el informe señala que la intervención 
promovió la apropiación conceptual del ciclo y su aplicabilidad al contexto escolar, 
habilitando una mirada estratégica y sostenible de las intervenciones. 

RESULTADOS DE LA INTERVENCIÓN

El informe enfatiza que, para cerrar la brecha entre objetivos y resultados, la clave 
es institucionalizar el ciclo de mejora continua: definir objetivos claros, planificar la 

REFLEXIONES FINALES



Experiencia de intervención: Promoción de competen-
cias docentes para el desarrollo socioemocional

4.2.

El trabajo de Álvarez y Cadena parte del reconocimiento de que el desarrollo so-
cioemocional (ASE) constituye un eje fundamental para la formación integral del 
estudiantado, pero su implementación en contextos escolares requiere de un pro-
fesorado con competencias sólidas para integrar este enfoque en la práctica peda-
gógica. En la escuela intervenida —ubicada en la región del Biobío— se observaban 
debilidades en la capacidad docente para planificar, ejecutar y evaluar acciones de 
ASE de forma coherente con la evidencia disponible. Los análisis previos detectaron 
una escasa sistematización de prácticas socioemocionales, una débil articulación 
con el currículo y un limitado uso de estrategias validadas. Además, los docentes no 
contaban con formación continua específica en ASE, lo que dificultaba la consolida-
ción de un lenguaje y criterios comunes para su implementación.

PROBLEMATIZACIÓN INICIAL

El diagnóstico, elaborado a través de entrevistas, encuestas y revisión documental, 
evidenció tres nudos críticos: (1) heterogeneidad en el conocimiento conceptual so-
bre ASE, (2) uso limitado de estrategias pedagógicas para desarrollar competencias 
socioemocionales en el aula, y (3) falta de indicadores claros para evaluar avances 
en este ámbito. Asimismo, se constató que la gestión del ASE quedaba supeditada 
a iniciativas aisladas de algunos docentes, sin un plan institucional integrado. El 
equipo directivo reconoció la necesidad de fortalecer el rol docente como agente 
clave en la implementación de estrategias socioemocionales y de generar espacios 
de formación práctica.

RESULTADOS DEL DIAGNÓSTICO

El objetivo general fue fortalecer las competencias docentes para implementar de 
manera efectiva el desarrollo socioemocional en el aula. Los objetivos específicos 
incluyeron: (1) aumentar el conocimiento conceptual de ASE, (2) capacitar en el uso 
de estrategias pedagógicas basadas en evidencia para la enseñanza socioemocio-

OBJETIVOS DE LA INTERVENCIÓN
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implementación con criterios de fidelidad y factibilidad, y establecer indicadores 
de monitoreo y evaluación que alimenten ajustes progresivos. La ruta elegida —
capacitar al equipo de gestión en diseño, implementación y evaluación basados 
en evidencia— es coherente con la necesidad de transitar desde iniciativas bien 
intencionadas pero fragmentadas hacia una gestión del ASE situada, evaluable y 
sostenible en el tiempo. 



La propuesta se materializó en un programa de capacitación docente con una dura-
ción total de 12 horas, distribuidas en cuatro sesiones secuenciales:

CARACTERÍSTICAS DE LA INTERVENCIÓN

Sesión 1: Introducción al ASE, fundamentos teóricos y revisión de evidencias 
internacionales y nacionales.

Sesión 3: Diseño y planificación de actividades integradas al currículo escolar, 
con énfasis en la transversalidad del ASE.

Sesión 2: Estrategias pedagógicas para la enseñanza socioemocional en dis-
tintos niveles educativos.

Sesión 4: Evaluación y seguimiento de intervenciones socioemocionales, se-
lección de indicadores y mecanismos de retroalimentación.
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nal, (3) promover la reflexión crítica sobre la propia práctica docente y (4) establecer 
criterios e indicadores para el seguimiento de las acciones implementadas.

La metodología combinó exposición teórica, análisis de casos, trabajo colaborativo 
en grupos y reflexión individual guiada. Se priorizó la adaptación de estrategias va-
lidadas a la realidad específica de la escuela, fomentando la participación activa y 
el aprendizaje entre pares.

La evaluación posterior mostró un aumento significativo en la autopercepción de 
competencias para implementar ASE, mayor claridad conceptual y mejor dispo-
sición para planificar actividades que integraran lo socioemocional en las clases. 
Los docentes elaboraron planes de aula que incluían objetivos socioemocionales 
explícitos y seleccionaron indicadores para su seguimiento. También se registró un 
incremento en la colaboración entre pares para compartir estrategias y materiales, 
así como un mayor interés por continuar formándose en esta línea. El equipo direc-
tivo valoró la intervención como un punto de partida para institucionalizar el ASE en 
la planificación escolar anual.

Las autoras subrayan que el fortalecimiento de las competencias docentes en ASE 
no puede limitarse a una capacitación puntual; requiere un plan continuo de desa-
rrollo profesional, apoyo directivo y evaluación sistemática. La experiencia mostró 
que la formación situada, contextualizada en la realidad escolar y basada en eviden-

RESULTADOS DE LA INTERVENCIÓN

REFLEXIONES FINALES
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5.

La revisión integrada de evidencias a lo largo de los distintos niveles educativos 
muestra que el aprendizaje socioemocional (ASE) es un eje estructural para garanti-
zar el bienestar, la equidad y el rendimiento académico. En todos los niveles, desde 
la educación parvularia hasta la educación superior, las intervenciones más exito-
sas son aquellas que se sustentan en modelos teóricos sólidos, se integran en el 
currículo formal y se acompañan de sistemas de evaluación continua (Wigelsworth 
et al., 2022; Bruna, et al., 2025). Esta coherencia entre teoría, práctica y evaluación 
constituye la base para trasladar los aprendizajes de la investigación a escenarios de 
intervención profesional y formativa.

En términos de aplicabilidad, los hallazgos ofrecen criterios claros para el diseño de 
intervenciones en contextos reales, como los trabajos de grado del Magíster en Psi-
cología Educacional (MPE) o las prácticas profesionales en psicología educacional. 
Las ocho claves revisadas pueden servir como lista de cotejo inicial para evaluar 
la calidad y factibilidad de la propuesta antes de su implementación. Asimismo, la 
evidencia revisada sugiere que el ASE puede y debe adaptarse a las restricciones 
reales de los contextos educativos, a partir de indicadores de logro relevantes, que 
aseguren la sostenibilidad de la intervención.

En conclusión, trasladar las lecciones de esta revisión a la práctica implica conocer 
“qué funciona” en términos de ASE, pero más aún conocer “cómo y bajo qué condi-
ciones” puede implementarse en contextos concretos. Esto demanda que, tanto en 
el MPE como en la práctica profesional, los futuros psicólogos educacionales desa-
rrollen competencias de diagnóstico institucional, planificación estratégica, diseño 
instruccional, formación de actores clave y evaluación de impacto de las interven-
ciones. De esta forma, las intervenciones en aprendizaje socioemocional dejan de 
ser experiencias aisladas y se convierten en parte de una estrategia institucional que 
potencia el aprendizaje, el bienestar y la inclusión en cada nivel educativo.

CONCLUSIONES

cias, facilita la apropiación de estrategias por parte del profesorado. Para nuevos 
estudiantes del MPE o practicantes de psicología educacional, este caso ejempli-
fica cómo una intervención bien diseñada puede incidir en el núcleo del trabajo 
docente y generar cambios sostenibles, siempre que se articule con las políticas y 
prácticas institucionales.
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RESUMEN
El capítulo presenta la Covitalidad como marco para fortalecer la salud socio-emo-
cional de NNA en contextos escolares. El modelo integra 12 rasgos organizados en 
cuatro dominios: Creencia en uno/a mismo/a (autoconocimiento, autoeficacia, per-
sistencia), Creencia en los/as demás (apoyo familiar, de pares y de la escuela), Com-
petencia emocional (regulación emocional, autocontrol, empatía) y Compromiso con 
la vida (optimismo, entusiasmo, gratitud). La medición se realiza con las escalas SE-
HS-P, SEHS-S y SEHS-HE, validadas internacionalmente y asociadas a rendimiento 
académico, bienestar psicológico y relaciones prosociales. En Chile se implementó 
una intervención curricular para 5º y 6º básico en tres escuelas, con acompaña-
miento docente y observación en aula para resguardar fidelidad, promover diálogo 
pedagógico y fortalecer la práctica. La evaluación pre y post incluyó Clima Esco-
lar, Covitalidad, Compromiso, Satisfacción Vital y Acoso Escolar. Los descriptivos 
mostraron niveles moderados-alto en línea base y leves descensos posteriores. Las 
correlaciones evidenciaron asociaciones positivas entre Clima, Covitalidad, Com-
promiso y Satisfacción, y relaciones negativas con Acoso. Los modelos de media-
ción indicaron efectos indirectos significativos de la Covitalidad: medió cerca del 
35% de la relación entre Clima (T1) y Compromiso (T2), explicando el 84% de su 
varianza; también medió completamente entre Clima (T1) y Satisfacción (T2), con un 
73% de varianza explicada; y actuó como mecanismo protector frente al Acoso. El 
análisis por sexo mostró brechas a favor de varones en Covitalidad global, Creencia 
en uno/a mismo/a y Compromiso con la vida, lo que impulsa un diseño con perspec-
tiva de género y apoyos diferenciados. Se propone un manual de actividades para 
facilitar transferencia y adaptación en aula.

Palabras clave: Covitalidad; Clima Escolar; Satisfacción Vital; salud mental; bien-
estar.
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Las habilidades socioemocionales son fundamentales para el bienestar en general, 
la salud mental, el éxito académico y la calidad de las relaciones interpersonales 
(e.g., Chernyshenko et al., 2018; OECD, 2021; Salmela-Aro et al., 2021; Taylor et 
al. 2017). La pandemia por COVID-19 tuvo un impacto negativo en la salud mental 
aumentando los niveles de ansiedad y depresión de niños, niñas y adolescentes en 
Chile (e.g., Escobar et al., 2023; Larraguibel et al., 2021). Adicionalmente, estudios 
recientes revelan un aumento de problemáticas de salud mental en población infan-
to-juvenil a medida que avanza la edad (e.g., Falcó et al., 2020; Petrulytè & Guogienè, 
2019), siendo la adolescencia un periodo crítico del desarrollo, en el que el nivel de 
habilidades socioemocionales desciende significativamente (OECD, 2021). Por tan-
to, resulta altamente relevante fortalecer el desarrollo de habilidades socioemociona-
les en niñas, niños y adolescentes con el fin de promover su salud socio-emocional, 
y los contextos educativos resultan clave para dicha promoción. 

Uno de los modelos que busca fortalecer la salud socio-emocional es el de Covi-
talidad (Furlong et al., 2014), que propone que la acción conjunta de competencias 
socioemocionales reduce el impacto de estresores psicosociales, previniendo el de-
sarrollo de problemas de salud mental (Falcó et al., 2020; Furlong et al., 2014, 2020). 
Este modelo se basa en 12 rasgos de orden inferior que contribuyen a 4 construc-
tos básicos, denominados dominios de salud mental positiva, a saber: (1) Creencia 
en uno/a mismo/a, que incluye Autoconocimiento, Autoeficacia y Persistencia; (2) 
Creencia en los/as demás, que considera el Apoyo familiar, Apoyo de pares y Apo-
yo de la escuela; (3) Competencia emocional, que incluye Regulación emocional, 
Autocontrol y Empatía; y (4) Compromiso con la vida, que considera Optimismo, 
Entusiasmo y Gratitud.

En Chile se han conducido estudios en los últimos años que evalúan las habilidades 
socioemocionales según este modelo (Varela et al., 2023; en preparación), así como 
intervenciones piloto y difuminación de su propuesta teórica en diferentes comu-
nidades educativas. De esta forma, cada vez hay más profesionales del área de la 
educación y psicología que se han interesado por el modelo de Covitalidad, sin em-
bargo, no cuentan con los recursos y herramientas suficientes para poder intervenir 
de manera directa con el estudiantado en sus comunidades educativas. Por tanto, 
se requiere desarrollar un insumo que permita guiar a  actores de las comunidades 
educativas, entregándoles ideas concretas de cómo llevar a la práctica la promoción 
de las competencias socioemocionales que propone el modelo de Covitalidad.  Es 
aquí donde la experiencia que se tiene en Chile sobre intervenciones basadas en 
este modelo, resulta útil para desarrollar un Manual que permita entregar a las comu-
nidades educativas ejemplos de actividades concretas que puedan aplicar y adaptar 
a los contextos específicos de sus aulas, de manera de promover la salud emocional 
de sus estudiantes.

1.
INTRODUCCIÓN

CAPÍTULO 06
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Covitalidad

Figura 1. Fortalezas psicológicas y subdimensiones de modelo de Covitalidad.

Este capítulo presenta la intervención de “Covitalidad” en Chile, basado en el mode-
lo desarrollado por Michael Furlong en Estados Unidos (Furlong et al., 2014, 2020).

La Covitalidad, un constructo teórico desarrollado por el International Center for 
School-Based Youth Development de la Universidad de California, se define como 
un conjunto de habilidades socioemocionales que permiten a los niños, niñas y ado-
lescentes (NNA) afrontar los desafíos de la vida y alcanzar un desarrollo positivo. 
Estudios empíricos han demostrado que la Covitalidad es un predictor de diversos 
resultados positivos, como el rendimiento académico, el bienestar psicológico y las 
relaciones sociales (Furlong et al., 2014, 2020).

Dicho de otra manera, el modelo teórico de la Covitalidad se compone de cuatro 
fortalezas psicológicas, o dimensiones y 12 subdimensiones, a saber (Falcó et al., 
2020) (ver Figura 1):  
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Para medir la Covitalidad, se han desarrollado tres escalas: Social Emotional Heal-
th Survey- Primary (SEHS-P) para niños de primaria, Social Emotional Health Sur-
vey- Secondary (SEHS-S) para estudiantes de secundaria y Social Emotional Health 
Survey- High Education (SEHS-HE) para estudiantes universitarios. Estas escalas 
han sido validadas en diversos países y culturas, mostrando consistentemente una 
fuerte asociación entre la Covitalidad y outcomes positivos.

Tabla 1. Hallazgos clave de los estudios sobre la Covitalidad

Fuente: Basado en Furlong et al., 2017; Ito et al., 2015; Lee et al., 2014; Piqueras et al., 2019; Telef & Furlong, 
2017; Wang et al., 2017; You et al., 2014.

Escala País

SEHS-P

SEHS-P

SEHS-S

SEHS-S

SEHS-S

SEHS-S

SEHS-HE

China

Estados Unidos

Turquía

Japón

Corea

España

Estados Unidos

Asociación con menos síntomas depresivos, 
mayores conductas prosociales y mejor rendi-
miento académico.

Predictor negativo de angustia psicológica y po-
sitivo del rendimiento académico.

Relaciones positivas con resiliencia, comporta-
mientos prosociales y negativas con comporta-
mientos externalizados e internalizados.

Predictor de participación escolar positiva (rendi-
miento, relaciones sociales, voluntad de ayudar).

Asociación con mejores logros escolares y me-
nos síntomas depresivos.

Asociación negativa con síntomas de internali-
zación/externalización y positiva con bienestar 
subjetivo y conductas prosociales.

Fuerte predictor de bienestar subjetivo y bajo ni-
vel de angustia psicológica y emocional.

Principales hallazgos

Un factor que ha mostrado ser relevante a la hora de comprender las diferencias 
intergrupales en las dimensiones de Covitalidad esla variable sexo. Investigaciones 

Diferencias de sexo en los niveles de Covitalidad

CAPÍTULO 06
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2.

01.

02.

03.

internacionales previas desde el modelo de Covitalidad, revelan brechas de sexo en 
las distintas dimensiones. En específico, los hallazgos indican diferencias a favor 
de las mujeres en las dimensiones Competencia Emocional y Creencia en los/as 
demás y diferencias a favor de los varones en las dimensiones Creencia en uno/a 
mismo/a y Compromiso con la vida (e.g., Falcó et al., 2020; Furlong et al., 2014, 
2017; Moore et al., 2024; Wroblewski et al., 2019; You et al., 2014). Un estudio 
reciente que exploró patrones de Covitalidad en adolescentes (Moore et al., 2024), 
revela que estudiantes con altos niveles de Covitalidad reportan a) calificaciones 
más altas, mejor apego escolar y satisfacción con la vida, y b) menor malestar psi-
cológico, y que las mujeres tienen más probabilidad de pertenecer a los perfiles de 
nivel Moderado-bajo y Bajo en comparación con los hombres. 

El proyecto Covitalidad, una iniciativa interfacultades liderada por la Escuela de Edu-
cación y la Facultad de Psicología de la Universidad del Desarrollo, se propuso dise-
ñar e implementar un currículo innovador centrado en el desarrollo de competencias 
socioemocionales en estudiantes de 5º y 6 º año de educación básica. Basado en el 
modelo de Covitalidad, este proyecto buscó fomentar un conjunto de habilidades y 
actitudes que favorecen el bienestar individual y social.

Para alcanzar este objetivo, el proyecto Covitalidad desarrolló un currículo propio, 
compuesto por una serie de dinámicas, actividades y propuestas de trabajo indivi-
duales y colaborativas, alineadas con las dimensiones y subdimensiones del modelo 
de Covitalidad. Este currículo fue implementado en tres establecimientos particula-
res subvencionados de la Región Metropolitana de nivel socioeconómico medio-ba-
jo, dos de los cuales (Colegio Terra Andina y Colegio Polivalente Francisco Villagra) 
contaron con el apoyo de profesionales especializados en observación en sala. El 
tercer colegio (Colegio Gerónimo de Alderete) participó como grupo de control.

El estudio se centró en estudiantes de 5° y 6° básico, en las asignaturas de Lenguaje 
y Comunicación, Matemática y Orientación. Las observaciones en sala, realizadas 
semanalmente, tuvieron como propósito principal:

INTERVENCIÓN

Asegurar la fidelidad al proyecto: Verificar que la implementación del mate-
rial curricular se ajustará a las propuestas del proyecto

Facilitar el diálogo en el aula: Promover conversaciones en el aula sobre los 
objetivos de las clases y su relación con las competencias socioemocionales.

Fortalecer la práctica docente: Brindar apoyo y retroalimentación a los/as 
profesores/as en la aplicación de las actividades y estrategias pedagógicas 
del modelo.
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Además de las observaciones en sala, se ofrecieron instancias de acompañamiento 
y formación continua a los equipos docentes. Estas actividades incluyeron:

Diálogos individuales y grupales: Espacios para resolver dudas, compartir 
experiencias y reflexionar sobre la implementación del proyecto.

Capacitaciones: Talleres y sesiones informativas para profundizar en el mo-
delo de Covitalidad y las estrategias pedagógicas asociadas.

04.

05.

Para evaluar los resultados del proyecto, se realizaron dos tomas de datos en cada 
curso utilizando cuestionarios validados internacionalmente. Estos instrumentos 
permitieron medir los cambios en las competencias socioemocionales del estudian-
tado a lo largo del tiempo.

La evaluación del impacto de la intervención se centró en la hipótesis de la Covita-
lidad como mediador entre variables contextuales (Clima Escolar) y resultados es-
colares (Compromiso, Satisfacción, Acoso Escolar). Los análisis descriptivos (Tabla 
2) revelan que, en la línea base, los/as estudiantes reportaron niveles moderados a 
altos de Clima Escolar, Covitalidad, Compromiso Escolar y Satisfacción Vital. Sin 
embargo, se observó una disminución leve en estos indicadores en la evaluación 
post-intervención, acompañada de un ligero incremento en las experiencias de Aco-
so Escolar

3.
RESULTADOS

Acompañamiento Docente y Formación Continua: 
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Tabla 2. Análisis descriptivos de las variables 

Tiempo 1

N NM MDE DEMin MinMax Max

1. Clima Escolar 
2. Covitalidad 
3. Compromiso Escolar 
4. Satisfacción Vital 
5. Acoso Escolar 

1 
1.83 
1.49 
.14 
1 
 

1.50 
1.50 
1.77 

0 
1 

341 
277 
279 
302 
332 

336 
281 
276 
286 
324 

 

5 
4.17 

4 
10 
4 
 

5 
4.17 

4 
10 
4 

3.89 
3.27 
3.24 
6.53 
1.50 

4.04 
3.31 
3.34 
6.82 
1.48 

.88 

.50 

.48 
2.38 
.48 
 
 

.80 

.47 

.44 
2.25 
.46 

Tiempo 2

Nota: M= Media; DE= Desviación Estándar; Min= Puntaje mínimo obtenido por el grupo evaluado; Max= Pun-
taje máximo obtenido por el grupo evaluado. 

Los análisis de correlación bivariada (Tabla 3) muestran patrones consistentes tanto 
en la línea base como post-intervención. Se encontraron correlaciones positivas y 
estadísticamente significativas entre el Clima Escolar, la Covitalidad, el Compromiso 
Escolar y la Satisfacción Vital, lo que indica una asociación lineal entre estas varia-
bles. Por otro lado, las correlaciones entre estas mismas variables y el Acoso Escolar 
fueron negativas y significativas, sugiriendo una relación inversa. Estos resultados 
respaldan la hipótesis de que un Clima Escolar positivo se asocia con mejores resul-
tados en términos de Covitalidad, Compromiso y bienestar general de los/as estu-
diantes, y con menores experiencias de Acoso Escolar. 
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.42** 

.71** 

.59** 
- 

-.28** 

-.13* 
-.21** 
-.24** 
-.25** 

- 
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Los análisis de varianza (ANOVA) de medidas repetidas no evidenciaron diferencias 
significativas entre los grupos de intervención y control. No obstante, los análisis de 
regresión con un modelo de mediación revelaron un efecto indirecto significativo de 
la Covitalidad en la relación entre el Clima Escolar (medido en el Tiempo 1) y el Com-
promiso Escolar (medido en el Tiempo 2). Los resultados indican que la Covitalidad, 
medida en el Tiempo 2, media aproximadamente el 35% de la relación total entre el 
Clima Escolar y el Compromiso Escolar. Este modelo, que controla por edad y sexo, 
explica un 84% de la varianza en el Compromiso Escolar (ver Figura 2).

Tabla 3. Correlaciones para las variables de estudio en tiempo 1 y tiempo 2 

Nota: * p<.05; ** p<.01; Correlaciones para el tiempo 1 (pre-intervención) se muestran bajo la diagonal, 
correlaciones para el tiempo 2 (post-intervención) se muestran sobre la diagonal. 

1 2 3

1. Clima Escolar 
2. Covitalidad 
3. Compromiso Escolar 
4. Satisfacción Vital 
5. Acoso Escolar 

- 
.58** 
.63** 
.41** 
-.22** 

.60** 
- 

.70** 

.68** 
-.26** 

.69** 

.82** 
- 

.52** 
-.27** 

Figura 2. Modelo de mediación de la Covitalidad entre el Clima Escolar y el Compromiso Escolar 
Nota: *** p<.001
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Por otra parte, los análisis de mediación presentados en la Figura 2 revelan una 
relación indirecta significativa entre el Clima Escolar (medido en el Tiempo 1) y la 
Satisfacción Vital (medida en el Tiempo 2), mediada por la Covitalidad (medida en el 
Tiempo 2). Los resultados muestran que el Clima Escolar se relaciona positivamente 
tanto con la Covitalidad como con la Satisfacción Vital. Sin embargo, cuando se 
controla por la Covitalidad, el efecto directo del Clima Escolar sobre la Satisfacción 
Vital se vuelve negativo y no significativo, lo que indica una mediación completa. 
Este modelo, que explica el 73% de la varianza en la Satisfacción Vital, sugiere que 
la Covitalidad es un factor clave en la relación entre el Clima Escolar y el bienestar 
psicológico de los/as estudiantes

Adicionalmente, los análisis de mediación presentados en la Figura 3, revelan una 
relación indirecta significativa entre el Clima Escolar (medido en el Tiempo 1) y el 
Acoso Escolar (medido en el Tiempo 2), mediada por la Covitalidad (medida en el 
Tiempo 2). Los resultados muestran que el Clima Escolar se relaciona positivamente 
con la Covitalidad y negativamente con el Acoso Escolar. Sin embargo, cuando se 
controla por  Covitalidad, el efecto directo del Clima Escolar sobre el Acoso Escolar 
se vuelve nulo, lo que indica una mediación completa. Este modelo sugiere que la 
Covitalidad es un mecanismo fundamental a través del cual un clima escolar positivo 
protege a los estudiantes del acoso.

Figura 2. Modelo de mediación de la Covitalidad entre el Clima Escolar y la Satisfacción Vital
Nota: *** p<.001 
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Considerando la relevancia de la variable sexo en las variaciones interindividuales 
en los niveles de Covitalidad, se realizaron análisis de comparación entre grupos de 
estudiantes hombres y mujeres. Los resultados preliminares de la aplicación de la 
Escala de Salud Socio-Emocional  (SEHS-S) a estudiantes de 5º y 6º básico par-
ticipantes del proyecto de Covitalidad, revelan diferencias significativas a favor de 
los varones en la medida general de Covitalidad (t(255)= 3,09, p= .002, d= 0,39). 
Adicionalmente, los estudiantes hombres presentan promedios más altos que sus 
pares mujeres en la dimensión Creencia en uno/a mismo/a (t(255)= 3,92, p< 0,001, 
d= 0,49) y Compromiso con la vida (t(255)= 4,31, p< 0,001, d= 0,54). En la dimensión 
Competencia emocional por su parte, no se observan diferencias de sexo, mientras 
que en la dimensión Creencia en los/as demás, sólo en la subdimensión percepción 
de apoyo familiar se observa una diferencia a favor de los varones (t(255) = 3,07, p= 
.002, d= 0,39). En su conjunto estos resultados revelan que las estudiantes mujeres 
se encuentran en una situación de desventaja en relación al desarrollo de habilida-
des socioemocionales y por tanto, en mayor riesgo de presentar una peor salud 
socioemocional que sus pares varones. 

Análisis de brechas de sexo

CAPÍTULO 06

Figura 3. Modelo de mediación de la Covitalidad entre el Clima Escolar y el Acoso Escolar
 Nota: *** p<.001 

Los resultados exploratorios presenta-
dos en este capítulo brindan evidencia 
sólida en apoyo de nuestra hipótesis de 
que la Covitalidad actúa como un me-
diador crucial en la relación entre el cli-

4.
CONCLUSIONES

ma escolar y diversos resultados esco-
lares. La Covitalidad, conceptualizada 
como un constructo multidimensional 
que abarca fortalezas y competencias, 
desempeña un papel fundamental en el 
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desarrollo integral del estudiantado. 

Adicionamente, los hallazgos eviden-
cian importantes brechas de sexo en 
desmedro de las mujeres en las me-
didas de Covitalidad, que en su con-
junto son más pronunciada que las 
encontradas en estudios previos (e.g. 
Falcó et al., 2020; Furlong et al., 2014, 
2017; Wroblewski et al., 2019; You et 
al., 2014). Estos resultados indican la 
importancia de incorporar una pers-
pectiva de género en el diseño de inter-
venciones para promover habilidades 
socioemocionales. En específico, sería 
relevante implementar intervenciones 
transversales que promuevan Covitali-
dad de forma diferenciada para alum-
nos y alumnas, brindando un apoyo 
más intensivo a las mujeres. Junto con 
esto, que las actividades diseñadas, 
permitan desafiar los roles y estereo-
tipos de género dominantes para pro-
mover, por ejemplo, una mayor Creen-
cia en sí mismo/a en las alumnas y una 
mayor Competencia emocional en los 
alumnos.

Estudios futuros se centrarán en ana-
lizar los efectos mediadores específi-
cos de los diferentes componentes de 
la Covitalidad, así como en evaluar el 
impacto a largo plazo de las interven-
ciones diseñadas para fortalecer, de 
manera diferenciada y con perspectiva 
de género, estas competencias en es-
tudiantes hombres y mujeres.

5.
REFLEXIONES FINALES
La acelerada globalización y los cons-
tantes avances tecnológicos plantean 
nuevos desafíos para la educación de 

niños, niñas y adolescentes (NNA). En 
este contexto, diversos autores (Fur-
long, 2023; CASEL, 2020; Greenberg, 
2023) enfatizan la necesidad de una 
educación integral que trascienda el 
enfoque academicista tradicional. Se 
busca formar ciudadanos/as con una 
identidad sólida y habilidades para 
desenvolverse de manera positiva en 
todos los ámbitos de la vida.

La educación emocional surge como 
una respuesta a estos desafíos, promo-
viendo, entre otras cosas, el autocono-
cimiento y la empatía para mejorar las 
relaciones interpersonales (Álvarez et 
al., 2000). En el ámbito escolar, las inte-
racciones sociales son fundamentales 
para el desarrollo de habilidades so-
cioemocionales como la prosocialidad 
y la empatía (Núñez et al., 2021).

El modelo de Covitalidad destaca por 
su enfoque integral, que potencia el 
desarrollo de la empatía en NAA (Fur-
long, 2023; Piqueras et al., 2019). La 
empatía, entendida como la capacidad 
de comprender las emociones de las 
demás personas, se desarrolla desde 
la infancia y está influenciada por diver-
sos factores como el estilo de crianza y 
el apego (Gómez, 2016). Además de fa-
vorecer el desarrollo social, la empatía 
puede predecir conductas prosociales 
y ayudar a regular comportamientos 
impulsivos o agresivos (Richaud, 2017).

El desarrollo de conductas prosociales 
desde temprana edad es clave para 
prevenir la violencia. Estudios han de-
mostrado una relación inversa entre la 
violencia y la empatía, lo que sugiere 
que una educación emocional efectiva 
puede contribuir a reducir conductas 
agresivas (Hernández et al., 2019).
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CAPÍTULO 7
Indagación apreciativa como
metodología de transformación 
organizacional basada en fortalezas

Daniel Soto Torres
Carla Alegría Vásquez

RESUMEN
El capítulo presenta la Indagación Apreciativa (IA) como enfoque de Desarrollo Or-
ganizacional basado en fortalezas, anclado en el construccionismo social. Su pro-
mesa es movilizar energías positivas, generar nuevas comprensiones y alinear a 
los actores mediante discurso, narrativa, realidad anticipatoria y afecto positivo. La 
metodología se despliega en el ciclo Descubrir–Sueño–Diseño–Destino, mediante 
eventos tipo Cumbre Apreciativa que congregan a una muestra amplia e inclusi-
va de la organización, privilegian el “open space” y culminan en planes operativos 
con responsables, recursos e indicadores. Se proponen orientaciones para decidir 
pertinencia (cultura, tiempos, contexto), compatibilizar IA con diagnósticos tradicio-
nales, y asegurar patrocinio de la alta dirección. La guía de implementación detalla 
siete pasos: acuerdo informado del cliente; conformación del equipo guía; diseño del 
summit (asistentes, consigna, guion); ejecución de las cuatro fases con validación 
colectiva; informe técnico y socialización; retroalimentación para cerrar el plan; y 
puesta en marcha con seguimiento. Recomendaciones prácticas incluyen evaluar 
herramientas participativas (p. ej., Menti, Padlet), acompañar el lenguaje apreciati-
vo, gestionar resistencias y cuidar símbolos de estatus para favorecer interacciones 
horizontales. Las aplicaciones documentadas muestran utilidad en educación (for-
talecimiento de liderazgos escolares; aprendizaje profundo en redes de bajo costo; 
Indagación Apreciativa Crítica para equidad en educación superior; voz estudiantil 
apreciativa), salud (centros públicos con desgaste laboral; clínica privada con foco 
en desempeño y retorno; hospital geriátrico con cuidado centrado en la persona y 
marco TEAM) y empresa (forestal chilena; Experian Command Center). Se reconoce 
el desafío de evidenciar impactos de largo plazo; por eso se enfatiza diseñar indica-
dores, asegurar participación amplia y sostener rutinas de aprendizaje para consoli-
dar la innovación y la cultura de fortalezas.

Palabras clave: Indagación Apreciativa; Desarrollo Organizacional; Cumbre Apre-
ciativa; innovación; participación.
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Considerada como el modelo teórico - práctico más reciente en la historia del Desa-
rrollo Organizacional (en adelante DO en el texto), la Indagación Apreciativa (en ade-
lante IA en este texto) ha logrado una amplia difusión en las últimas tres décadas so-
bre la base de atractivos resultados. Nacida a fines de la década de 1980 a partir del 
trabajo de David Cooperrider (Cooperrider & Srivastva, 1987), la IA expresa en sus 
fundamentos y operaciones una aproximación a la investigación e intervención en 
organizaciones que se enfoca en identificar y usar capacidades colectivas destaca-
das existentes en las organizaciones. Contrasta así con la tradicional aproximación 
al aprendizaje y transformación organizacional que se fundamenta en la detección 
de déficit en rendimiento laboral, competencias y otros factores organizacionales.

Así, en su artículo considerado fundamental en la presentación de IA al mundo del 
Desarrollo Organizacional, Cooperrider y Srivastva la definen como “un enfoque para 
el cambio organizacional que se centra en explorar y amplificar las capacidades de 
las personas y la organización, con el objetivo de co-crear un futuro deseable positi-
vo, las experiencias de éxito y las fortalezas” (Cooperrider & Srivastva, 1987).

Según Varona (2024) puede entenderse a la IA como un modelo de investigación 
para la acción (action-research) y de investigación aplicada (applied research). Otros 
modelos a la base de la IA son la teoría fundamentada (grounded theory) y la teoría 
de la Construcción Social.

En tanto modelo de investigación aplicada, el objetivo principal de la IA es la cons-
trucción de teoría que presente posibilidades para la construcción de un futuro mejor 
para el ser humano y los sistemas sociales y naturales en los que se desenvuelve. 
Esta dimensión de la IA es menos conocida que aquella en que se presenta como un 
modelo y método de investigación - acción orientado a intervención (Varona, 2023).

Efectivamente, la relación de la IA con procesos de intervención orientados a la 
transformación organizacional ha generado la mayor atención hacia ella desde el 
mundo de las empresas e instituciones públicas a nivel internacional. En esta segun-
da dimensión que la entiende como modelo y método de investigación - acción, la IA 
es un proceso de generación de acciones basado en la identificación de fortalezas, 
interpretaciones y expectativas contextualizadas que movilizan la voluntad de los in-
tegrantes de una organización o parte de ella hacia escenarios de mayor efectividad 
organizacional y/o bienestar humano.

La IA destaca en ese plano por su capacidad de generar una comprensión colectiva 
del estado presente y futuro de un grupo humano, así como de las acciones requeri-
das por su desarrollo, dando a sus integrantes participación activa en tales definicio-
nes. Para cumplir ese objetivo, la IA se expresa en un dispositivo (evento o secuencia 
de eventos grupales) que utiliza los recursos reflexivos, de lenguaje y de interacción 

1.
INTRODUCCIÓN
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que caracterizan a los grupos humanos en las organizaciones. Las características de 
este dispositivo serán explicadas en el segundo punto de este capítulo.

La IA se fundamenta en principios del construccionismo social. Bushe (2011) iden-
tifica los siguientes:

Los principios de IA abren posibilidades creadoras que incluyen y a la vez trascien-
den la solución de problemas a los que típicamente se apunta en los proyectos 
basados en detección de brechas - déficit. Las preguntas apreciativas y la diná-
mica conversacional generada a partir de ellas apuntan a la revisión, reformulación 
o ampliación de marcos de comprensión y de normas que organizan la conducta 
colectiva. Por tanto, enfoca a los equipos de trabajo en un proceso de crecimiento 
basado en aprendizaje, y tal proceso posiblemente incluirá acciones que solucionen 
problemas. Sin embargo, a la vez abrirá espacios para generar oportunidades e in-
novar en la operación de la organización, sin lastrar esa transformación con los efec-
tos negativos del enfoque de déficit (búsqueda de “culpables”, competencia entre 
áreas de trabajo en la organización, persistencia de hábitos mentales que generan 
las dificultades, resistencia de actores que se perciben amenazados o excluídos).

El uso de la indagación como base para la intervención organizacional. Esta 
indagación se centra en preguntas que movilizan energías positivas.

Realidad anticipatoria, que significa que la visión compartida del futuro influye 
en las acciones presentes.

Involucramiento de stakeholders, en tanto se facilita la participación inclusiva 
de todos los grupos relevantes en el proceso de cambio.

Generatividad, entendida como la capacidad de generar nuevas ideas y posi-
bilidades que transformen la comprensión de la organización.

Afecto positivo, pues se usa un enfoque en emociones y experiencias positi-
vas como motor del cambio.

Procesos de autoorganización, que refieren a dinámicas que permitan a los 
sistemas sociales adaptarse y evolucionar de forma autónoma.

Discurso y narrativa, es decir el poder de las historias compartidas en dar 
forma a la realidad organizacional.

Construir sobre fortalezas dado que se aprovecha lo que funciona bien como 
base para el crecimiento.

Propiedades generativas de los sistemas sociales, pues se reconoce la capa-
cidad de los sistemas (organizaciones) para crear valor, innovación y vitalidad.

a)

d)

g)

b)

e)

h)

c).

f).

i).
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La IA se operacionaliza en uno o más eventos que reúnen a la mayoría, a todos o 
al menos a una proporción alta de integrantes de una organización en un espacio 
físico adecuado a la interacción en modalidad “open space” (espacios planos que 
permiten interacción directa, prescindiendo de cualquier objeto físico o elemento 
simbólico que incentive la segmentación entre grupos de asistentes y/o que limite 
su interacción espontánea). En esos eventos se desarrollan cuatro etapas del ciclo 
llamado IA:

Las actividades de IA pueden entenderse como un proceso que cumple propósitos 
diagnósticos y a la vez de intervención post diagnóstica. Esto es así en la medida 
que facilita la comprensión de la situación presente de un sistema organizacional 
por parte de consultores y actores involucrados en él, a la vez que diseña conversa-
ciones y acuerdos referidos a acciones por ejecutar. Es en esta última dimensión de 
generación de conversaciones, de escenarios posibles y de acuerdos entre actores 
que la IA tiene un potencial transformador ausente en otras formas tradicionales de 
DO.

En suma, la IA no pretende sólo facilitar la comprensión del estado presente de una 
organización para que en una etapa posterior ocurra “algo” definido por consultores 
especialistas o personas en roles directivos, sino que consiste en un proceso gene-
rativo y altamente participativo que es en sí mismo una transformación, consistente 
en uno o más eventos en los que se aplican los pasos de la metodología y que son 
seguidos de acciones acordadas durante el proceso grupal de trabajo.

Descubrir, en la que grupos de personas identifican fortalezas y valores co-
lectivos movilizadores utilizando metodología de storytelling y con recursos 
verbales, escritos y/o audiovisuales.

Destino, en la que la totalidad del grupo participante traduce los diseños con-
sensuados en acciones concretas y sostenibles a corto, mediano y largo pla-
zo. 

Sueño, en la que el grupo participante formula una declaración de futuro que 
se apuntala en sus fortalezas, valores y sus expectativas.

Diseño, en la que la totalidad del grupo participante identifica acciones que 
facilitarán el cumplimiento del escenario deseado (el “sueño” definido en la 
etapa previa).

a)

d)

b)

c).

Se presentan a continuación algunas orientaciones para la planificación y ejecución 
de IA, seguidas de una guía más específica de sus pasos.

2.
ORIENTACIONES PARA LA INTERVENCIÓN

CAPÍTULO 07
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Considere la pertinencia del uso de IA en el contexto tecno estructural y cultu-
ral de la organización en la que será ejecutada. Específicamente evalúe el hori-
zonte temporal disponible para el proceso de DO, la cultura de la organización 
y su disposición a la colaboración y el enfoque en soluciones positivas. Este 
modelo puede ser menos efectivo en organizaciones con culturas profunda-
mente jerárquicas o resistentes al cambio, así como en momentos de grave 
crisis con exigencia de solución urgente. 

No descarte el uso de herramientas diagnósticas usuales de DO, como es el 
caso de encuestas, entrevistas, análisis de data secundaria u observaciones. 
Aunque el modelo de IA parece contradictorio con miradas diagnósticas ba-
sadas en datos “objetivos”, son éstos últimos los que resultan más fácilmente 
disponibles y comprensibles a las organizaciones, o que son exigidos por ellas 
a los consultores. Adicionalmente, la clara identificación de brechas (estados 
deficitarios) puede generar una considerable motivación y orientación a su 
superación por parte de los actores involucrados.

Sin embargo, parece altamente recomendable que, en el desarrollo de una 
intervención exitosa de IA, inscrita en un proyecto de transformación organiza-
cional, todas las actividades de ese proyecto de transformación expresen una 
mirada apreciativa. Si, al contrario, se ejecutan actividades y técnicas diag-
nósticas o de intervención que se fundamentan en un modelo de déficit en el 
contexto de una intervención apreciativa, sin adecuada conexión con esta, es 
posible que el tono dominante del proyecto en su totalidad sea la pesquisa 
de problemas y responsables de errores, en vez de la exploración creativa de 
posibilidades.

Una aproximación apreciativa en un proyecto de transformación organizacio-
nal sólo es sostenible si los altos directivos de la organización, y en general las 
personas en roles de liderazgo, están de acuerdo y preparados para actuar en 
consecuencia. Así, son dos los asuntos a tratar entre consultores y actores de 
la organización en el inicio del proceso de desarrollo organizacional:

   -   los motivos y expectativas acerca de la transformación requerida
   -   el uso de la perspectiva apreciativa en el proceso. 

Esta recomendación reconoce la posibilidad de que puedan coexistir bien in-
tegradas en un proyecto, o en parte de éste, una aproximación tradicional de 
déficit y la aproximación de la IA, cuando esa mixtura de enfoques da mayor 
viabilidad al proyecto, como se ejemplifica en una intervención en una red de 
colegios presentada en el tercer punto de este capítulo.
 
La propuesta de la IA es transformar la organización como un sistema, lo que 
implica sus resultados de operación relacionados a productos y/o servicios, 
así como los procesos técnicos y humanos asociados a ellos. Se deriva de 
esta concepción de intervención que debe programarse el uso de IA en re-

a)

b)

c)

d)

e)

Orientaciones generales2.1.
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lación a la estrategia organizacional, así como los resultados e indicadores 
claves asociados y no presentarla a los actores como una intervención para 
desarrollo de “habilidades blandas”. 

Recomendaciones de ejecución de un proyecto de IA2.1.
Se presenta a continuación una secuencia de pasos para la aplicación de IA en pro-
yectos de Desarrollo Organizacional. Las acciones se describen en un nivel general 
debido a que la IA es adaptable a particularidades del contexto en que se aplique.

Una vez identificadas las necesidades e intenciones de los actores que desempeñan 
el rol de clientes del proyecto de Desarrollo Organizacional, los consultores deben 
acordar con ellos el uso de IA como metodología transformativa. Los consultores 
deben explicar el modelo conceptual a la base de la IA y sus valores inspiradores, 
considerando que el modelo dominante de diagnóstico y cambio en las organiza-
ciones es el de detección de déficit y corrección del mismo. Sólo con acuerdo ex-
plícito e informado de los clientes del proyecto puede avanzarse al siguiente paso. 

En línea con recomendaciones presentes en los principales modelos de cambio 
organizacional, es conveniente que los consultores faciliten la conformación de un 
equipo guía de cambio que integre personas en roles de dirección, supervisión y de 
operación. El equipo debe integrar personas voluntarias y con conocimiento de la 
organización. Una vez formado e inducido en el modelo de IA, este equipo puede 
participar del diseño del evento (en adelante Summit -en inglés- o Cumbre -en es-
pañol- en el texto) de IA, donde deben considerar indicadores de impacto para que, 
posteriormente al término de la Cumbre, se pueda medir su éxito.

El equipo guía de cambio y los consultores deben diseñar el evento de IA, conside-
rando específicamente los siguientes aspectos del mismo:

PASO 1

PASO 2

PASO 3

Asistentes, priorizando la opción de que asistan todos los integrantes de la 
organización en caso el tamaño de la misma y su operación lo permita. En 
caso contrario, se debe definir una muestra de personas que represente las 
áreas funcionales de la organización, los niveles jerárquicos, las profesiones 
y oficios presentes en ella, así como parámetros sociodemográficos típicos 
(edad, sexo, antigüedad, nivel educativo).

a)

CAPÍTULO 07
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En caso de que no sea posible contar con todos o la mayoría de los integran-
tes de la empresa, definir la realización de una serie de otros eventos de IA en 
que puedan participar los restantes empleados.

Coordenadas típicas de la producción del evento: día, hora, lugar, servicios de 
café y tecnológicos, materiales de trabajo.

Consigna convocante, entendida como una idea que expresa la intención 
movilizadora del evento. Esta consigna debe validarse con la alta dirección 
de la organización, así como con la mayor cantidad de niveles de autoridad 
siguientes que sean posibles.

Diseño del flujo de actividades del evento expresado en un guión que debe 
contener lo siguiente (esquema básico):

b)

c)

d)

e)

Recepción de asistentes.

Presentación de la actividad a los asistentes por parte de consultores 
y representantes de la alta dirección de la organización.

Presentación por parte de consultores y/o alto directivo de la consigna 
del evento.

Indicaciones para formación de equipos de trabajo y para realización 
de etapa Descubrimiento. Los equipos deben integrar personas pro-
venientes de diversas áreas de la empresa así como características de 
edad, sexo, antigüedad, profesión u oficio y rango jerárquico. Se re-
comienda que la conformación de equipos esté definida por el equipo 
guía de cambio y consultores previamente al evento.

Presentación al plenario de los episodios de éxito y fortalezas que 
cada equipo identificó y describió, tomando como base su historia 
conjunta de trabajo.

Selección y validación colectiva en plenario de las fortalezas que de-
finen la organización. Puede usarse para ello acuerdo y/o votación.

Presentación a los asistentes de etapa Soñar y de indicaciones para 
realizarla.

Presentación por parte de los equipos de las declaraciones de Sueño 
y definición de una versión del mismo que represente a los asistentes 
mediante acuerdo o votación. La redacción de una versión final a ser 
propuesta al plenario puede recaer en el equipo guía de cambio o bien 
en un equipo formado por un representante de cada equipo de trabajo 
presente en el evento.
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Presentación a los asistentes de la etapa Diseñar y de las indicaciones 
para su desarrollo.

Al igual que la etapa Soñar, los equipos elaboran una propuesta con-
creta alineadas con las fortalezas identificadas que se validan a través 
de un plenario para retroalimentación y ajustes. Posterior a ello se con-
solidan en un diseño integrado que represente la visión consensuada, 
y validada mediante acuerdo o votación. 

Finalmente se trabaja en traducir los diseños consensuados en ac-
ciones concretas y sostenibles en la etapa Destino. Se definen planes 
operativos, roles, responsabilidades, y recursos necesarios para la im-
plementación. Además, se busca crear estructuras y mecanismos que 
permitan mantener los cambios y los resultados alcanzados a lo largo 
del tiempo. 

Es un momento clave para asegurar el compromiso de los participan-
tes y establecer procesos de seguimiento y evaluación.

Continuando desde la etapa Destino el cierre debe incluir un resumen 
de los logros alcanzados, destacando las fortalezas identificadas, la 
declaración del Sueño colectivo y el diseño consensuado. 

Los consultores y representantes de la alta dirección deben expresar 
palabras de agradecimiento, reforzando el compromiso de la organi-
zación con los resultados obtenidos. 

Se recomienda comunicar los próximos pasos especificando clara-
mente la temporalidad y los canales de comunicación que se utiliza-
rán. Esto incluye indicar si la información se enviará por correo electró-
nico, a través de una plataforma específica o en reuniones periódicas. 
De esta manera, se asegura que los participantes estén al tanto de 
cómo y cuándo recibirán actualizaciones sobre el progreso y las ac-
ciones a seguir.

El equipo guía de cambio y los consultores deben preparar un informe detallado 
que registre todas las etapas del proceso de intervención. Este informe debe incluir 
una descripción completa de los episodios de éxito y las fortalezas identificadas 
durante el evento, además de las declaraciones del “Sueño colectivo” y el diseño 
final validado en la Cumbre. También debe contener un plan de acción propues-
to para la etapa de Destino. Este documento, que deberá interpretarse como un 
borrador representativo de los participantes del Summit, servirá como base para 
los pasos siguientes. Una vez elaborado este informe, será necesario suministrarle 

PASO 4

CAPÍTULO 07
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El equipo guía de cambio, los consultores, los altos directivos y otros actores re-
levantes, deben reunirse para generar el feedback al reporte de la Cumbre. Deben 
evaluar los indicadores de éxito del Summit, la eventual aplicabilidad de las accio-
nes propuestas y el impacto proyectado.

El feedback recibido será crucial para definir el plan de acción final. Será la base 
para determinar las áreas de la organización que requieren más trabajo y los as-
pectos que deben reforzarse para asegurar la implementación exitosa de los planes 
diseñados. 

Este diálogo de los consultores y los líderes y actores claves debe generar una 
visión clara de las acciones concretas para intervenir apreciativamente y obtener 
resultados favorables de cambio en la organización. 

El plan de acción definitivo debe especificar los indicadores de medición que per-
mitan evaluar el éxito de su implementación, tales como informes de seguimiento, 
análisis de roles, contratación de personal clave, entre otros. Es esencial que se 
incluyan observaciones prácticas sobre cómo ejecutar cada acción, detallando los 
recursos necesarios, los responsables y las fechas clave de implementación. Tam-
bién debe contemplar los impactos esperados a corto, mediano y largo plazo, así 
como los tiempos sugeridos para el desarrollo de cada acción, permitiendo así un 
monitoreo adecuado del progreso.

Las decisiones tomadas en este paso son fundamentales para garantizar que la es-
trategia esté alineada con los objetivos a largo plazo y con la cultura organizacional 
que se desea cultivar.
Este paso debe garantizar que el plan de acción sea claro, estructurado y accesible 
para todos los involucrados y que los responsables de cada área cuenten con la in-
formación y los recursos necesarios para poner en marcha las acciones diseñadas.

PASO 5

ideas técnicas que pudieran favorecer la conversación los altos directivos y otros 
actores relevantes. 

Con el borrador representativo y propuestas técnicas adicionadas a este informe, el 
equipo guía y los consultores deben preparar una presentación para los altos direc-
tivos y otros actores relevantes. Instancia que no sólo permitirá presentar el resul-
tado del Summit sino también aportes técnicos al plan de acción que favorezca el 
análisis exhaustivo desde perspectivas cualitativas y cuantitativas de los resultados 
obtenidos durante el proceso de Indagación Apreciativa. Así también se sugiere una 
evaluación sobre la efectividad de las soluciones, la aplicabilidad de las acciones 
y el impacto proyectado en la cultura organizacional y resultados generales de la 
organización. Esto permitirá avanzar hacia la elaboración del proyecto final. 
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El equipo guía de cambio y los consultores deben afinar los detalles del plan de 
acción final y deben preparar una presentación. Porque, como lo sugiere la IA, nue-
vamente deben solicitar una reunión para presentar este plan de acción final a los 
altos directivos y otros actores relevantes y recibir aprobación de éstos.

Se procede a la ejecución y seguimiento de las acciones del plan de acción final con 
los tiempos acordados y sus sistemas de reporte, haciendo uso de las plataformas 
de difusión acordadas.

PASO 6

PASO 7

Hemos seleccionado por su relevancia y por experiencia algunas buenas prácticas 
que podrán facilitar la implementación de IA.

3.
RECOMENDACIONES PARA LA IMPLEMENTACIÓN

Evaluación Preliminar de Herramientas (Paso 1)

Guía para Expresión Apreciativa

Manejo de Desinterés u Hostilidad

3.1.

3.2.

3.3.

Realice una evaluación preliminar de las posibles herramientas que podrían ser útiles 
para la intervención. Este listado le permitirá proponerlas al equipo durante el pro-
ceso de diseño del summit, fortaleciendo el diseño en los Pasos 2 y 3. Considere 
plataformas interactivas como Kahoot, Menti.com, Slido o Padlet, que facilitan la 
participación activa y la recopilación de opiniones en tiempo real. Estas herramientas 
son útiles para encuestas en vivo, votaciones, dinámicas de grupo y retroalimenta-
ción inmediata, además de fomentar un ambiente dinámico.

Si el cliente desea profundizar sus habilidades para expresarse apreciativamente, 
se recomienda que el consultor asuma el rol de guía directa. Esto facilita el uso 
de un lenguaje positivo y constructivo por parte del cliente, lo que puede generar 
posibilidades de crecimiento para su equipo, en lugar de enfocarse en problemas o 
deficiencias.

Si el cliente muestra desinterés o rechazo al modelo de IA y parece preferir lenguaje 
restrictivo y de déficit, es conveniente seguir trabajando con él en esos términos y 
evaluar la aplicabilidad del modelo de IA. En este caso, podría ser más adecuado 
implementar herramientas tradicionales del Desarrollo Organizacional (DO).

CAPÍTULO 07
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Recomendaciones para el Summit3.4.
Se sugiere solicitar a los asistentes el uso de vestimenta que no identifique rangos 
ni distinciones formales que limiten las interacciones. Esto contribuirá a un ambiente 
más colaborativo y equitativo.

Es importante destacar que en el cam-
po del Desarrollo Organizacional (DO) 
las evidencias usuales se concentran 
en el diagnóstico y la intervención. Esta 
orientación hace que la medición de 
los impactos finales sea un reto. Con-
sultores e investigadores se enfrentan 
a la dificultad de reportar con claridad 
los efectos a largo plazo de estas in-
tervenciones, dado que no siempre son 
tangibles o se pierde control de la infor-
mación requerida para verificarlos. 

Por esa razón en los ejemplos selec-
cionados y presentados a continuación 
hay énfasis en etapa diagnóstica y de 
intervención, y se indican los impactos 
de corto plazo tal como fueron repor-
tados por los responsables de los pro-
yectos y los beneficiarios de los mis-
mos. En cualquier caso, es un desafío 
siempre presente evidenciar la consoli-
dación en las organizaciones de los po-
sitivos efectos colectivos e individuales 
verificados en los procesos de IA. 

4.
APLICACIONES DESDE LA
PSICOLOGÍA ORGANIZACIONAL

Aplicaciones 
en contextos 
educacionales

4.1.

Recientemente un proyecto desarro-
llado por alumnas del Magíster en De-
sarrollo Organizacional de la Facultad 
de Psicología de la Universidad del 
Desarrollo evidenció cómo los equipos 
directivos pueden reflexionar sobre sus 
desafíos, visualizar el futuro deseado y 
trazar un camino claro hacia sus obje-
tivos, especialmente en contextos de 
desesperanza en que se han destaca-
do más bien errores y dificultades.

El modelo de IA se mostró adecuado 
para tratar la situación de uno de los 
colegios de una red de instituciones 
escolares. El colegio elegido para im-
plementación de IA mostraba un im-
portante deterioro de su rendimiento 
académico, de normas de conviven-
cia y de bienestar de su personal en 
contraste con los otros dos estableci-
mientos de la red, contexto en el cual 
el enfoque apreciativo de la IA resultó 
de alto impacto positivo en su equipo 
directivo. En contraste con el foco en 
déficit que la alta dirección de la red 
de colegios estaba utilizando al evaluar 
el funcionamiento del establecimiento 
cuestionado, el proyecto generó un 
evento de IA en el que el equipo directi-
vo de este último expresó un diagnós-
tico y una proyección de futuro atracti-
va, junto con las acciones claves para 

FORTALECIENDO EL LIDERAZGO
EN CONTEXTOS ESCOLARES
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El proyecto Creating Communities of 
Inquiry, desarrollado por el Harvard 
Graduate School of Education, explora 
el impacto del aprendizaje profundo y 
colaborativo  en establecimientos edu-
cativos de recursos limitados en Perú. 
Los autores Dawes Duraisingh, Garcia, 
Krechevsky y Sachdeva (2023), intervi-
nieron en estas comunidades educati-
vas durante varios meses a través de 
IA para fomentar la colaboración entre 

FOMENTANDO EL APRENDIZAJE 
PROFUNDO EN REDES ESCOLA-
RES CON RECURSOS LIMITADOS

avanzar hacia ese escenario.

Así, el foco fue fortalecer el liderazgo 
en su equipo directivo, compuesto por 
trece personas distribuidas en cuatro 
roles: Rectora, Vicerrector/a, Jefes de 
Departamento y Jefes de Ciclo. A tra-
vés de las etapas del proceso de IA se 
abordaron desafíos como la desco-
nexión entre los líderes y el impacto pe-
dagógico de sus decisiones. Adicional-
mente, los resultados del summit de IA 
mostraron la urgencia de generar una 
mejor relación entre ese equipo directi-
vo y el gerente y la subgerente de la red 
de colegios.
 
La intervención permitió generar un 
escenario promisorio al relevar capaci-
dades e intenciones de mejora especí-
ficas presentes en ese equipo de tra-
bajo, lo que a su vez permitió elaborar 
un plan de capacitación de directivos y 
una mejor gestión de la relación entre 
éstos y la gerencia de la red de cole-
gios. 

docentes y estudiantes, priorizando 
las fortalezas compartidas como base 
para el cambio pedagógico y la interre-
lación entre autonomía, indagación y 
colaboración, que se presentan como 
los pilares del cambio pedagógico en 
estos contextos. En este proceso, es-
tudiantes y docentes participaron en 
actividades y tareas compartidas, lo 
que les permitió reflexionar activamen-
te sobre sus experiencias y fortalecer 
su aprendizaje, incluso en entornos 
con infraestructuras deficientes. 

Uno de los aspectos clave del proyecto 
fue la manera en que las relaciones en-
tre estudiantes y docentes se profundi-
zaron, generando un ambiente de co-
laboración que impulsó el aprendizaje 
profundo. A través del uso de la IA, los 
participantes aprovecharon sus fortale-
zas compartidas para crear soluciones 
más inclusivas y significativas, lo que 
permitió superar barreras estructurales 
comunes en entornos educativos con 
pocos recursos.

Los resultados obtenidos sugieren que 
este enfoque no solo es efectivo en el 
contexto peruano, sino que tiene un 
gran potencial para replicarse en otros 
lugares, especialmente en comunida-
des educativas que enfrentan desafíos 
similares. En este sentido, el proyecto 
evidencia cómo la IA puede ser una he-
rramienta poderosa en contextos edu-
cativos de recursos limitados, impul-
sando el aprendizaje profundo a través 
de la colaboración, el fortalecimiento 
de la comunidad y el aprovechamiento 
de las fortalezas compartidas entre los 
miembros de la comunidad educativa.
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En otra investigación las canadienses 
Joan McArthur-Blair y Jeanie Cockell 
(2018) documentan cómo aplicaron el 
modelo de IA con una variación del mé-
todo tradicional.  Dirigido a estudiantes 
de grupos marginados en instituciones 
de educación superior con alto índice 
de exclusión social, se diseñaron talle-
res para identificar fortalezas individua-
les y colectivas con Indagación Apre-
ciativa Crítica (CAI, por sus siglas en 
inglés) involucrando  tanto a estudian-
tes como a docentes para la revisión de 
políticas institucionales que afectan el 
acceso a la educación. Esta experien-
cia evidenció el desarrollo de comuni-
dades académicas más cohesionadas, 
y el reconocimiento del potencial del 
CAI para empoderar a quienes enfren-
tan barreras estructurales para una  
educación transformadora.

A través de esta evidencia McAr-
thur-Blair y Cockell (2018) concluyeron 
que el modelo CAI tiene un impacto 
profundo en la resiliencia personal y 
organizacional. Las autoras resaltan 
cómo la resiliencia no se construye 
evitando el fracaso, sino mediante la 
reflexión sobre emociones como la es-
peranza, la desesperación y el perdón, 
permitiendo que tanto líderes como 
sus comunidades puedan navegar en 
la complejidad con compasión y adap-
tabilidad.
En esencia, el modelo CAI no solo 
aborda desigualdades estructurales, 
sino que también inspira a las institu-
ciones a reconocer su responsabilidad 

PROMOVIENDO JUSTICIA 
SOCIAL EN EDUCACIÓN
SUPERIOR CON CAI

Las investigadoras suecas Ulrika Berg-
mark y Catrine Kostenius (2018)  refie-
ren a lo que denominan “voz estudiantil 
apreciativa” en un trabajo que utilizó la 
Indagación Apreciativa (IA) con la idea 
de que el aprendizaje es un proceso 
colaborativo en el que el diálogo y la 
voz de los estudiantes juegan un papel 
central para la toma de decisiones. Su 
investigación resaltó cómo este enfo-
que puede generar espacios donde la 
voz estudiantil no solo es escuchada, 
sino que se valora como un motor de 
cambio dentro de las comunidades 
educativas. 

Para esta investigación las autoras in-
trodujeron una innovación clave al mo-
delo de IA: la etapa inicial denominada 
Define (Definir). Durante esta fase, se 
enfatiza la importancia de construir el 
tema de interés y así pasar a la etapa 
Discover (Descubrir) con un sentido de 
pertenencia mayor. En el proceso las 
autoras utilizaron métodos multimoda-
les para promover la creatividad de los 
estudiantes, como dibujos, narrativas 
digitales y teatro, los cuales enriquecie-
ron las reflexiones y brindaron diversas 
formas de expresar experiencias. Esto 
dado que el grupo humano necesitó 
apoyo adicional durante las fases de 
Dream (Soñar) y Design (Diseñar) para 
pensar y actuar de manera más crea-
tiva. 

ELEVANDO LA VOZ ESTUDIANTIL

en la construcción de un entorno edu-
cativo más justo, mientras proporciona 
herramientas prácticas para avanzar 
hacia un futuro inclusivo y sostenible.



Collington y Fook (2016) analizaron el 
uso de la IA como modelo de cambio 
organizacional en el contexto de edu-

En escenarios complejos y dinámicos como los del área de salud, el modelo de IA 
puede ser percibido como un enfoque “romántico” e “idealista” para una interven-
ción real. Sin embargo, la evidencia aportada por un proyecto de egreso del Ma-
gister en Desarrollo Organizacional de la Universidad del Desarrollo realizado en un 
servicio de salud pública primaria en Chile demuestra su valor práctico. Utilizando 
la IA, se revelaron tensiones en los liderazgos de las jefaturas, competencias des-
actualizadas en el equipo y se obtuvieron datos valiosos desde las propias historias 
de los funcionarios. Este modelo fue crucial para guiar la intervención y propiciar 
espacios de diálogo reflexivo y colaborativo.

UN MODELO DE CAMBIO 
ORGANIZACIONAL EN 
TIEMPOS DE AUSTERIDAD

IA PARA CENTROS DE SALUD PÚBLICA EN
AMBIENTES DE DESCONFIANZA Y DESGASTE LABORAL

Aplicaciones en contextos de salud4.2.
Se sugiere solicitar a los asistentes el uso de vestimenta que no identifique rangos 
ni distinciones formales que limiten las interacciones. Esto contribuirá a un ambiente 
más colaborativo y equitativo.
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La evidencia del caso nos permite reco-
nocer dos aciertos en el uso del modelo 
IA para intervenir espacios educativos: 
los estudiantes no sólo reflexionan so-
bre su experiencia educativa, sino tam-
bién imaginan un futuro mejor; y luego 
participan activamente en la construc-
ción de soluciones para transformar su 
entorno escolar con apoyo de la comu-
nidad educativa. Si esta práctica se lo-
gra mantener, sostienen las autoras, los 
cambios se podrían volver profundos y 
duraderos en la cultura escolar. 

cación superior en el Reino Unido en 
momentos de crisis, ofreciendo una 
alternativa económica para implemen-
tar cambios con el conocimiento y las 
fortalezas del propio personal. El autor 
lo sostiene explícitamente: “En lugar de 
depender de soluciones externas cos-
tosas, la IA aprovecha el conocimiento 
y la experiencia interna del personal.” 
(Collington & Fook, 2016). 
La intervención se llevó a cabo con 
más del 80% del personal involucrado. 
Se evidenció la capacidad de la IA para 
motivar y comprometer al personal, 
incluso en un contexto donde inicial-
mente puede haber escepticismo. Se 
logra evidenciar que a través de la IA se 
promueve una conexión humana más 
profunda entre los empleados. Este 
sentido de comunidad fue fundamental 
para construir una visión compartida 
del futuro de la institución.



En el contexto de un convenio que vincula el Magíster en Desarrollo Organizacio-
nal de la Facultad de Psicología de la Universidad del Desarrollo con un magister 
de la misma denominación de la Universidad del Pacífico de Perú, estudiantes de 
este último programa de estudios realizaron su tesis de consultoría organizacional 
en una clínica privada de salud de Lima (Salinas, 2023). Su objetivo fue facilitar la 
planeación de mejoras en el funcionamiento de equipos integrados de tecnólogos 
médicos y enfermeras, proceso en el que los profesionales de salud identificaron 
problemas tales como la falta de comunicación y la percepción de diferencias sala-
riales en comparación con el sector público. 

Las entrevistas realizadas permitieron obtener un entendimiento más profundo de 
los problemas que existían en el equipo, como las dificultades en la comunicación, 
la falta de compromiso con el desarrollo del proceso de atención, y la percepción de 
disparidades salariales en comparación con el sector público. Esta información fue 
clave para diseñar un plan de acción estratégico, que no solo abordó los aspectos 
relacionales y operativos del equipo, sino que también facilitó un análisis económico 

IA EN CENTROS DE SALUD PÚBLICA PARA
MEJORAR SU MODELO DE NEGOCIOS Y RENTABILIDAD

El proceso comenzó con entrevistas individuales que permitieron explorar los de-
safíos y fortalezas del equipo. Posteriormente se diseñaron cuatro talleres partici-
pativos para fomentar la reflexión continua. Estos talleres incluyeron tanto al equi-
po operativo como a las jefaturas, ajustándose en función del feedback continuo 
proporcionado por el director de la institución. Se utilizó la siguiente secuencia de 
eventos. Primer día: Identificación de fortalezas clave, como la solidaridad y la res-
ponsabilidad. Segundo día: Abordaje de comportamientos disfuncionales, como la 
falta de comunicación y la pasividad. Tercer día: Propuesta de soluciones concretas, 
como capacitación en trabajo en equipo y clarificación de roles. Cuarto día: Enfoque 
en las jefaturas para fortalecer el liderazgo estratégico.

Bajo la lógica apreciativa, el equipo no solo identificó fortalezas, sino que también 
reflexionó sobre conductas disfuncionales y las transformó en estrategias concretas 
para mejorar su entorno laboral (un ejemplo de nivel práctico fue la decisión colec-
tiva asumida en estos eventos de restringir desde ese momento el uso de teléfono 
celular en reuniones de equipo). 
 
Este enfoque permitió al director del centro asumir un rol estratégico al integrar las 
decisiones tomadas en los talleres y abordar el desgaste laboral y la desconfianza 
en los equipos. Comentarios como: “No me da el tiempo, estoy cansada constante-
mente, y siento que no avanzamos en soluciones, sino que atendemos todo bajo la 
urgencia,” evidenciaron la necesidad urgente de estos cambios.
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La investigadora Lillian Hung, en sus trabajos sobre el sector hospitalario en Ca-
nadá, demuestra cómo la IA puede ser un motor para transformar las prácticas 
de cuidado, especialmente en pacientes con demencia. Inicialmente, Hung imple-
mentó la IA para facilitar un proceso en el que todos los miembros del equipo de 
salud pudieran compartir experiencias y fortalecer habilidades colectivas, creando 
un ambiente de confianza y colaboración (Hung, 2017). Las historias positivas y las 
fortalezas del equipo se convirtieron en la base para diseñar cambios sostenibles, 
aunque el desafío principal fue asegurar que las conclusiones alcanzadas fueran 
respetadas e implementadas por los líderes, quienes asumieron la responsabilidad 
de integrar las contribuciones del equipo.

Un año después, Hung, junto a otras autoras, amplió este trabajo al adaptar las 
fases tradicionales del modelo de IA para implementar un modelo de cuidado cen-
trado en la persona. Este enfoque se estructuró en tres fases: compromiso y obser-
vación, reflexión y acción, y evaluación y modificación, lo que permitió a médicos, 
enfermeras y otros profesionales participar en la co-creación de cambios. Este mo-
delo fomentó un enfoque más integral y personalizado en el cuidado de pacientes 
con demencia, gracias a la retroalimentación constante y la capacidad de ajustar 
soluciones según las necesidades emergentes.

Una de las propuestas más destacadas de esta investigación es el “Team Engage-
ment Action Making” (TEAM), un marco práctico para sintetizar los hallazgos de la 
IA y explorar opciones replicables en otras organizaciones. Este enfoque promueve 
una cultura de colaboración y cambio continuo, brindando un modelo adaptable 
para hospitales y unidades de salud en busca de mejorar la atención a través de un 
enfoque apreciativo.

TRANSFORMACIÓN DE PRÁCTICAS Y CUIDADO 
CENTRADO EN LA PERSONA EN EL SECTOR HOSPITALARIO

CAPÍTULO 07

del impacto de las mejoras propuestas, permitiendo observar cómo estos cambios 
influirían en el desempeño económico del negocio. El modelo de IA, al centrarse 
en estos aspectos fundamentales, proporcionó datos valiosos que no solo pueden 
ayudar a mejorar la dinámica interna, sino que también a la toma de decisiones in-
formadas y alineadas con los objetivos organizacionales.

Una de las virtudes destacadas del plan de acción es su enfoque lógico y ordenado, 
considerando minuciosamente cada detalle de los participantes, sus responsabi-
lidades y los indicadores clave para evaluar el progreso. Este enfoque detallado 
permitió visualizar el impacto de las soluciones planteadas, facilitando su replicación 
en otros contextos. De hecho, la integración de un análisis robusto sobre el retorno 
económico es particularmente sobresaliente, ya que proporciona una justificación 
sólida para las decisiones tomadas, ayudando a identificar no solo los beneficios 
organizacionales inmediatos, sino también el impacto sostenible en el tiempo. 
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Un estudio desarrollado por alumnos del Magíster en Desarrollo Organizacional de 
la Facultad de Psicología de la Universidad del Desarrollo analizó la comunicación y 
el liderazgo en un vivero perteneciente a una empresa reconocida del sector forestal 
en Chile. A través de entrevistas en profundidad y cuestionarios de satisfacción, se 
identificaron tres desafíos claves: la necesidad de restaurar la confianza entre cola-
boradores y jefaturas, de gestionar conflictos laborales y de mejorar la motivación y 
el clima organizacional.

Se diseñó una Cumbre Apreciativa, involucrando a supervisores, jefes de unidad 
y jefaturas. Este enfoque buscó fomentar el trabajo colectivo y reconocer expe-
riencias positivas de liderazgo, promoviendo un ambiente colaborativo. El plan de 
acción incluyó etapas de diagnóstico, sensibilización y actividades que fortalecieran 
la comunicación efectiva y las habilidades de liderazgo.

El modelo de Indagación Apreciativa (IA) permitió diagnosticar e intervenir desde las 
experiencias compartidas, la construcción de un sueño común y la escucha activa. 
Esta metodología facilitó un compromiso colectivo para mejorar el ambiente laboral, 
reforzando la competitividad e innovación de la organización mientras se fortalecía 
la transmisión cultural mediante el liderazgo efectivo.

COMUNICACIÓN Y LIDERAZGO EN UNA 
RECONOCIDA EMPRESA DEL SECTOR FORESTAL EN CHILE

Aplicaciones en el contexto empresa4.3.

Otro interesante estudio de caso (Poole y Jedd, 2004) documenta cómo la meto-
dología de IA transformó el Centro de Comando de Experian, una empresa global 
líder de Estados Unidos en servicios de información, que proporciona datos y he-
rramientas analíticas a clientes de todo el mundo para gestionar el riesgo crediticio, 
prevenir fraudes, dirigir ofertas de marketing y automatizar la toma de decisiones. 
La organización enfrentaba resistencia al cambio y desalineación entre sus equipos. 
Mediante la IA se facilitó la colaboración y se mejoró la comunicación, convirtiendo 
un ambiente conflictivo en un equipo altamente funcional. Este proceso incluyó en-
trevistas a todos los empleados y la identificación de seis temas clave para el dise-
ño futuro: reconocimiento, programas de capacitación, estandarización, evolución 
organizacional, comunicación y trabajo en equipo.
Un aspecto clave fue la capacidad del equipo para gestionar retrocesos y situa-
ciones problemáticas mediante conversaciones colaborativas, lo que fortaleció su 
compromiso y funcionalidad. Estas dinámicas, guiadas por la IA, permitieron re-
flexionar colectivamente y avanzar hacia soluciones alineadas con los objetivos es-
tratégicos. Como resultado, el Command Center pasó de ser un entorno conflictivo 
a un equipo cohesionado y de alto desempeño.

TRANSFORMACIÓN CULTURAL Y MEJORA DEL DESEMPEÑO
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CAPÍTULO 8
Buenas prácticas de liderazgo 
educativo desde sus protagonistas
y teoría de la actividad

Javier Martínez Echeverría
Rodrigo Jara Bustos

RESUMEN
El capítulo examina las buenas prácticas de liderazgo educativo a partir de la expe-
riencia del Centro de Innovación en Liderazgo Educativo (CILED), desarrollado en 
alianza con el Ministerio de Educación entre 2021 y 2024. La investigación se focalizó 
en establecimientos de Educación Media Técnico-Profesional (EMTP), con énfasis 
en la sistematización de prácticas reconocidas por las propias comunidades como 
relevantes para la mejora escolar y la vinculación con el sector productivo. Se des-
taca el rol de líderes intermedios, directivos y docentes en la configuración de pro-
cesos colectivos de liderazgo, entendidos como prácticas cultural e históricamente 
mediadas. La Teoría de la Actividad se utilizó como marco analítico, permitiendo 
estudiar los sistemas vivos donde interactúan sujetos, objetos, herramientas, reglas, 
comunidades y división del trabajo. Desde esta perspectiva, las prácticas se com-
prenden en su historicidad, mostrando cómo las contradicciones internas y externas 
constituyen motores de transformación y aprendizaje expansivo. Además, el análisis 
evidenció que la multivocalidad no es un obstáculo, sino una fuente de innovación 
cuando existen espacios de diálogo entre actores. La estrategia metodológica inclu-
yó estudios de caso narrativos, muestreo intencionado, codificación abierta y análi-
sis comparativo, con el objetivo de capturar la riqueza contextual de las prácticas y 
los significados atribuidos por sus protagonistas. Los hallazgos refuerzan la idea de 
que las buenas prácticas no son recetas universales, sino configuraciones situadas 
que responden a tensiones locales y que, al sistematizarse, pueden inspirar a otras 
comunidades. Finalmente, el capítulo subraya que el liderazgo escolar requiere ser 
comprendido como práctica colectiva, articulada con sectores productivos y territo-
rios, y capaz de proyectar transformaciones significativas y sostenibles en el tiempo.

Palabras clave: liderazgo educativo; buenas prácticas; Teoría de la Actividad; inno-
vación; comunidades educativas.
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Buenas prácticas de liderazgo educativo

El capítulo que aquí se presenta, se basa en la experiencia del Centro de Innovación 
en Liderazgo Educativo (CILED) que nace el año 2020 a través de una alianza con el 
Ministerio de Educación (CILED, 2024). 

En este centro, el equipo liderado por Viviana Hojman (de 2020 a 2023) y Javier 
Martínez (en 2024) desarrolló tres estudios orientados a identificar, analizar y siste-
matizar buenas prácticas de liderazgo escolar en establecimientos de Educación 
Media Técnico Profesional (EMTP), surgidas desde la experiencia concreta de las 
comunidades educativas, sus sostenedores, el entorno local y/o productivo. Dichos 
estudios fueron realizados entre los años 2021 y 2024, con tres libros sucesivamente 
publicados (CILED, 2023; CILED, 2023; CILED, 2024). 

En dicho ciclo, se prestó especial atención a prácticas en cuyos protagonistas fue-
ran, entre otros actores, líderes intermedios, líderes educativos (de todos los niveles) 
y docentes/educadores(as), considerando el impacto de su quehacer en los estu-
diantes y la comunidad educativa en general. Esto, en consideración de que son 
precisamente estos actores quienes implementan y dan vida a las prácticas edu-
cativas, y su liderazgo y colaboración son esenciales para la mejora escolar. Los 
líderes intermedios refuerzan el liderazgo territorial, mientras que los directivos son 
clave para generar las condiciones necesarias para que las prácticas se desarrollen 
y sostengan, y su rol es central en articular procesos y relaciones. Los docentes/edu-
cadores(as), a su vez, son el eje del proceso de enseñanza-aprendizaje. Entender el 
sentido que los protagonistas atribuyen a sus buenas prácticas y cómo interactúan 
dentro del sistema es crucial para replicar o adaptar estas iniciativas (CILED, 2024).

En estos estudios, el proceso de levantamiento y análisis se llevó a cabo mediante 
la participación activa de los y las líderes escolares, y de actores clave del entorno 
educativo, poniendo en valor los significados atribuidos a sus prácticas, así como 
los desafíos enfrentados y las soluciones desarrolladas en su trayectoria. Con esta 
lógica, estos estudios buscaron aportar al fortalecimiento del liderazgo educativo 
mediante la identificación y sistematización de iniciativas reconocidas por las pro-
pias comunidades como relevantes para sus procesos de mejora (CILED, 2023; CI-
LED, 2024).

Generar conocimiento riguroso basado en estas experiencias prácticas provee ins-
piración y aprendizajes para otros líderes escolares, profesionales de políticas pú-
blicas e investigadores, ayudándoles a enfrentar sus propios desafíos. El estudio de 
estas prácticas a través de los lentes de la Teoría de la Actividad permite comprender 
la complejidad, el contexto histórico y cultural en el que se desarrollan, identificando 
sus componentes fundamentales (sujetos, objeto, mediadores, reglas, comunidad 
y organización del trabajo) y las relaciones entre ellos (Engeström y Sannino, 2020). 

1.
INTRODUCCIÓN
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Esto va más allá de una mera descripción, ofreciendo insights sobre cómo las prác-
ticas se desarrollan y sostienen en el tiempo (CILED, 2024). 

En este marco, las principales razones para estudiar las buenas prácticas de lideraz-
go educativo fueron: 

Otras experiencias, como un estudio de la Universidad Diego Portales (UDP, 2008) 
destacan beneficios de identificar y sistematizar buenas prácticas de gestión esco-
lar. Pese a que, como veremos, esto no se plantea desde la teoría de la actividad, 
cabe destacar ciertos argumentos que son coherentes con este enfoque:

Reconocer  y sistematizar las prácticas exitosas ya implementadas en los 
centros educativos e identificar factores de éxito de las intervenciones del 
Centro de Liderazgo. 

Captura y aprovechamiento del conocimiento práctico. Se hace posible le-
vantar el saber acumulado en la experiencia cotidiana y usarlo de forma efec-
tiva para mejorar la gestión propia o de otras instituciones.

Mejora de la gestión mediante reflexión y aprendizaje institucional. La siste-
matización propicia procesos de autoobservación, transforma experiencia en 
conocimiento y fortalece capacidades de autorreflexión más permanentes.

Trabajo colaborativo y descentralización. Se refuerzan redes locales y el so-
porte mutuo entre establecimientos; se complementa al nivel central con so-
luciones nacidas en las propias unidades y ajustadas a problemas reales.

Incidencia en políticas y validación institucional. Se abre diálogo con el nivel 
central para que el conocimiento local sea reconocido, validado e institucio-
nalizado, alimentando la formulación e implementación de políticas.

Acceso y difusión a gran escala. La creación de repositorios y espacios de 
comunicación en red facilita el acceso, la conversación y la transferencia en-
tre pares.

Permitir intercambiabilidad y acumulación de conocimiento entre EMTP

Visibilizar procesos cotidianos útiles para cada práctica, muchas veces im-
perceptibles para sus ejecutores.

Facilitar aprendizaje e interiorización para los actores de la comunidad es-
colar.

Desarrollar estrategias y metodologías de trabajo propias, evitando depen-
dencia de modelos descontextualizados culturalmente.

CAPÍTULO 08
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Beneficios directos para los participantes. Acceso a un repositorio creciente 
de prácticas útiles, vínculos con otros establecimientos y posibilidades de 
difusión y reconocimiento.

Desarrollo de competencias. Los equipos adquieren capacidades para reco-
nocer, seleccionar y conducir procesos de sistematización, fortaleciendo su 
desempeño y capital humano.

Construcción de comunidades de aprendizaje y práctica. Se fomenta el de-
sarrollo de identidad, pertenencia y trabajo colaborativo sostenido, condición 
para un aprendizaje colectivo perdurable.

Para comprender el modelo de levantamiento y sistematización de buenas prácticas 
que se desarrolla en este capítulo (en adelante LSBP) es necesario entender ciertos 
elementos centrales de la teoría de la actividad, o teoría de la actividad histórico 
cultural (CHAT por sus siglas en inglés ). 

Esto permite diseñar y ejecutar un proceso de diagnóstico-intervención, preser-
vando el sentido del enfoque que lo inspira, y adaptar el proceso en función de la 
particularidad de cada organización o comunidad. Dicho aspecto es clave, pues se 
busca que el equipo consultor sea capaz de tomar decisiones técnicamente infor-
madas, que exigen flexibilidad frente a las posibilidades y restricciones del sistema 
cliente, para que el levantamiento y análisis de BBPP sea viable.

Con la prevención de que la Teoría de la Actividad es una escuela interdisciplinaria 
que cuenta con un acervo teórico y metodológico mucho más amplio de lo que 
aquí se aborda, se realiza aquí una revisión de los conceptos e ideas que sirven de 
andamiaje para el levantamiento y análisis de BBPP.

2.
LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD: DE LA ACCIÓN 
CULTURALMENTE MEDIADA A LA COLABORACIÓN 
ENTRE SISTEMAS DE ACTIVIDAD

Vygotsky y la acción culturalmente mediada2.1.
La noción de “acción mediada”, formulada por Lev Vygotsky, es la unidad de aná-
lisis en que centra su atención la primera generación de la Teoría de la Actividad 
(Engeström y Sannino, 2021; Engeström 2001). Esta noción refiere al principio de 
que las funciones psicológicas superiores y la acción humana no se desarrollan de 
manera directa ni natural, sino que están mediadas por herramientas y signos, como 
artefactos culturales que permiten a los sujetos relacionarse con el mundo y consigo 

Cultural-Historical Activity Theory (CHAT)1

Buenas prácticas de liderazgo educativo
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mismos, incorporando en su desarrollo las particularidades del momento histórico y 
la cultura que habitan (Blunden, 2010a).

Dicha mediación ocurre a través de dos tipos de instrumentos: por un lado, las herra-
mientas técnicas que permiten actuar sobre objetos del entorno material, y por otro, 
los instrumentos psicológicos como el lenguaje o los símbolos, que actúan sobre la 
propia actividad mental del sujeto. Esta doble mediación transforma la estructura de 
la acción al introducir una relación triangular (ver figura 1) en la que el sujeto no se 
vincula directamente con el objeto, sino que lo hace a través de un mediador simbó-
lico o material (Blunden, 2010a).

La noción de acción culturalmente mediada por medio de los instrumentos o arte-
factos resultó ser revolucionaria, en tanto permitió trascender la idea de la acción 
humana como una respuesta automáticamente condicionada a un estímulo (esque-
ma estímulo – respuesta propia del conductismo). Sin embargo, la limitación de la 
primera generación de la teoría de la actividad fue que su unidad de análisis seguía 
centrada en el individuo (Engeström 2001). 

Leontiev y la anatomía de la actividad2.2.
Un segundo momento de desarrollo de este enfoque, centra su atención en la no-
ción de “actividad” como unidad de análisis (Daphermos, 2018; Blunden, 2010a). 
Con ello se amplía la mirada, incorporando la crucial diferencia entre la actuación 
individual y la acción como parte de una actividad colectiva (Engeström 2001). 
Para comprender esta noción de actividad, cabe recurrir a Leontiev (1978), quien 
propone una estructura jerárquica – “anatomía de la actividad” – compuesta por ni-
veles ascendentes en complejidad: operaciones, acciones, actividades y prácticas. 

Figura 1. Acción mediada: Unidad de análisis de la Teoría de la Actividad (1ª generación).
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Las “operaciones” corresponden al nivel más básico. Refieren a conductas indivi-
duales que se desarrollan de manera automatizada y rutinizada, que sirven como 
medio para realizar acciones y están determinadas por las condiciones concretas 
del entorno en el que se realiza la acción. Las “acciones” son la coordinación de 
operaciones llevadas a cabo por individuos y/o grupos pequeños, dirigidas hacia 
metas específicas y conscientes. La “actividad” es la coordinación de una serie de 
acciones que se desarrollan de manera colectiva, orientadas hacia un objeto (tangi-
ble o abstracto) con miras a satisfacer una necesidad más amplia o motivo (Leontiev, 
1978; Daphermos, 2018). 

Desde una mirada convencional se suele circunscribir la noción de necesidad psi-
cológica o motivo solo al nivel individual. En cambio, desde el enfoque que estamos 
reseñando, tanto el objeto como el motivo a los que se orienta la actividad están 
socioculturalmente determinados. Estos tres niveles reflejan distintos aspectos de 
la relación entre el sujeto y el mundo, y están mediados por estructuras motivacio-
nales y cognitivas específicas. Así, una conducta que en una primera mirada puede 
parecer un solo acto, se revela en realidad como un sistema compuesto por niveles 
funcionales diferenciados. Comprender esta jerarquía permite analizar el comporta-
miento humano no como una mera suma de actos, sino como sistemas complejos 
mediados por la historia social, la conciencia y la práctica (Blunden, 2010a).

Un ejemplo clásico desarrollado por Leontiev (1978) permite ilustrar la diferencia e 
interrelación entre actividad, acción y operación. En una comunidad primitiva, un 
grupo de personas realiza la actividad de cazar con el fin de obtener alimento. Esta 
actividad está impulsada por el motivo colectivo de satisfacer una necesidad vital: 
alimentarse. Sin embargo, este motivo no necesariamente está presente de forma 
consciente en todos los participantes. La actividad se orienta al objeto (el alimen-
to), que representa el motivo de fondo que da sentido al sistema de acciones que 
se emprenden. Un cazador dentro del grupo tiene como acción individual construir 
una trampa o espantar una presa. Estas acciones responden a metas conscientes 
concretas, como hacer una herramienta o provocar un movimiento del animal. Sin 
embargo, estas metas no siempre coinciden directamente con el motivo general 
(alimentar a la comunidad). Dentro de la acción de construir una trampa, el cazador 
realiza operaciones específicas como cortar ramas, atarlas, ocultarlas bajo hojas, 
etc. Estas operaciones están determinadas por las condiciones materiales y no ne-
cesariamente por metas conscientes. Suelen ser procedimientos automatizados que 
sólo emergen a la conciencia si fallan o se alteran. 

Desde esta perspectiva, el concepto de actividad no alude a una mera suma de ac-
ciones individuales, sino a un proceso estructurado y mediado que vincula al sujeto 
con el mundo objetivo a través de prácticas motivadas y socialmente situadas. La 
actividad entonces se concibe como fenómeno dinámico y complejo que articula a 
los sujetos que la realizan, el objeto o motivo que la orienta, las acciones y opera-
ciones implicadas en su desarrollo, y las condiciones específicas en que se lleva a 
cabo (Daphermos, 2018).

Buenas prácticas de liderazgo educativo
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El sistema de actividad, sus componentes y relaciones 2.3.
Yrjö Engeström, figura central en el desarrollo de la Teoría de la Actividad, expande el 
concepto original heredado de Vygotsky y Leontiev, al desarrollar el concepto de sis-
tema de actividad y posicionarlo como unidad privilegiada de análisis. El sistema de 
actividad no solo considera la relación entre sujeto, objeto y herramientas / artefac-
tos mediadores, sino también a la comunidad (de sujetos) que desarrolla la actividad, 
la división del trabajo y las reglas que la regulan. De este modo, las prácticas huma-
nas pueden comprenderse como sistemas colectivos, culturalmente mediados, que 
articulan a los participantes, los instrumentos, las normas y las relaciones sociales en 
torno a un objeto compartido (Engeström, 2001, 2014; Engeström & Sannino, 2021; 
Hojman & Jara, 2023).

Esto se plasma en un esquema gráfico que literalmente expande la mirada, situan-
do el triángulo sujeto – artefacto – objeto como parte de un sistema más amplio y 
complejo. 

El objeto, entendido como aquello que responde a una necesidad o motivo, constitu-
ye el eje organizador de la actividad (Leontiev, 1978) Una actividad que es colectiva, 
orientada hacia un objeto compartido (Blunden, 2010). Con esto en consideración, 
se asevera que la actividad ocupa un lugar central en la vida social: produce sentido, 
al estar vinculada a un motivo, y articula dimensiones prácticas, relacionales, cogni-
tivas y afectivas (Leontiev, 1978; García Rodríguez, 2017).

Figura 2: Sistema de actividad. Unidad de análisis en la Teoría de la Actividad (revisada por Engeström).
Fuente: Basado en Engeström y Sanino (2010).
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Los componentes del sistema de actividad2.4.
Es pertinente recordar que el propósito de este capítulo, orientado a la aplicación, es 
proveer de un marco conceptual y metodológico, que permita capturar, comprender 
y socializar el saber-hacer desarrollado por un colectivo o comunidad. 

Para estos efectos se ofrece una definición operacional de cada uno de los compo-
nentes de lo que se ha reseñado como un sistema de actividad, sin dejar de anunciar 
desde ya, que la clave para entender un sistema de actividad no está en caracterizar 
cada uno de sus componentes en forma aislada, sino en analizar las dinámicas de 
interacción entre estos.

Actor individual o colectivo (como un equipo de trabajo) cuya perspectiva se toma 
como punto de partida para el análisis del sistema. Representa a quien ejecuta la 
actividad y actúa orientado hacia un objeto específico. El sujeto no es estático, sino 
que se define en función de su participación en una práctica concreta (Kaptelinin, 
2005).

Constituye el propósito, problema o meta hacia el cual se orienta la actividad. Es 
el elemento que moviliza y da cohesión al sistema, y su transformación genera el 
resultado. El objeto es a la vez material y simbólico, ya que se construye social e 
históricamente a través de la actividad (Kaptelinin, 2005; Engeström, 2001).

Normas explícitas e implícitas, convenciones, hábitos, regulaciones formales e in-
formales que guían y regulan las acciones de los sujetos dentro del sistema. Las 
reglas actúan como marcos que permiten o limitan ciertas acciones, y pueden ser 
fuente de contradicciones internas (Blunden, 2010; Kaptelinin, 2005).

Instrumentos materiales o simbólicos que median la relación entre el sujeto y el 
objeto. Incluyen artefactos técnicos, tecnologías, lenguajes, métodos, conceptos, 
modelos o procedimientos. Estas herramientas reflejan la historia cultural del siste-
ma de actividad y condicionan tanto la forma como la eficacia de la acción (Blunden, 
2010; Cole & Engeström, 1993). 

SUJETO

OBJETO

REGLAS

ARTEFACTOS O HERRAMIENTAS

Buenas prácticas de liderazgo educativo
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Refiere tanto a la división horizontal de tareas entre los participantes como a la di-
visión vertical de poder, estatus y acceso a recursos. Esta organización del trabajo 
estructura los roles dentro del sistema y condiciona la distribución de conocimien-
tos, autoridad y responsabilidades (Blunden, 2010; Kaptelinin, 2005).

Es la consecuencia concreta de la transformación del objeto. Si bien puede ser 
planificado, muchas veces es emergente. El resultado permite evaluar la efectivi-
dad y sentido de la actividad y puede dar lugar a nuevas actividades expansivas 
(Engeström, 1987).

DIVISIÓN DEL TRABAJO

RESULTADO

El sistema de actividad como un “sistema vivo”2.5.
Como se anticipaba más arriba, para comprender un sistema de actividad debemos 
mirarlo no como un esquema estático de “partes”, sino como una unidad dinámica, 
histórica y adaptativa donde lo central son las relaciones que enlazan sus compo-
nentes. Esa red de relaciones —y las tensiones que la recorren— explica mejor el 
desempeño, el cambio y el aprendizaje, que cualquier componente observado por 
separado.

Si las propiedades del sistema emergen de las relaciones entre sus componentes, 
una pista para comprender un sistema de actividad será indagar respecto a pares 
como los que siguen:

Tabla 1. Relaciones entre componentes de sistema.

Herramientas–Reglas: estándares, 
protocolos y competencias determi-
nan si la tecnología habilita o frustra 
el trabajo.

¿Las reglas facilitan el uso de las 
herramientas… o las vuelven rituales 
vacíos?

IndagaciónRelaciones

CAPÍTULO 08

Conjunto de individuos o grupos que comparten el mismo objeto general que el su-
jeto. La comunidad proporciona el contexto social e institucional dentro del cual se 
desarrolla la actividad. También influye en las normas, recursos y en la orientación 
colectiva de la práctica (Engeström & Sannino, 2020).

COMUNIDAD
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Colaboración entre sistemas de actividad2.6.
En la tercera generación de la teoría de la actividad se incorpora un nuevo nivel 
de observación, considerando que distintos sistemas de actividad pueden operar 
colaborativamente en función de un propósito común, al tiempo que preservan su 
propósito u objeto particular. Por tanto, la unidad de análisis ya no es solo un sis-
tema de actividad, sino la constelación de dos o más sistemas de actividad que se 
articulan en torno a un objeto parcialmente compartido (Engeström & Sannino, 2021; 
Blunden, 2010d). 

A modo de ejemplo, podemos imaginar un caso como el siguiente:

En esta misma línea, es que Engeström introdujo el concepto de “aprendizaje expan-
sivo”, que describe cómo los sujetos construyen nuevas formas de actividad y nue-
vos conocimientos a través del cuestionamiento de las prácticas y conocimientos 
existentes, llevando a la resolución de las contradicciones internas existentes en el 
sistema de actividad (Engeström, 2014). Así, los sistemas de actividad se entienden 
como dinámicos y en constante evolución, respondiendo a las contradicciones y 
desafíos que surgen de la interacción de sus partes (Engeström & Sannino, 2021).

Objeto compartido: Reducir reingresos por insuficiencia cardíaca en una repar-
tición territorial de la ciudad. 

Sistemas de actividad implicados, y elementos parciales del objeto compar-
tido:

Núcleo común y resultado buscado: “continuidad segura del cuidado 
post-alta para personas con insuficiencia cardíaca, evitando reingresos 
innecesarios y preservando calidad de vida en 90 días”.

-Hospital público (Medicina Interna): liberar camas y reducir reingresos
        foco en protocolo de alta y transición.>

Buenas prácticas de liderazgo educativo

Sujeto–Objeto: la motivación y el 
sentido del trabajo dependen de 
cómo se interpreta el objeto en esa 
comunidad.

¿La comunidad valida el objeto… o 
conviven objetos en conflicto?
¿Los resultados generan aprendiza-
jes que retroalimentan reglas, roles y 
herramientas?

¿La división del trabajo promueve 
cooperación real… o fragmenta el 
objeto?

División del trabajo–Comunidad: 
distribución de autoridad y saber 
define quién puede decidir, coordi-
nar y aprender.
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Farmacia hospitalaria + proveedor de tele-monitoreo: cumplimiento de 
suministro y uso efectivo de tecnología        foco en logística y soporte.

Asegurador/financiador: desempeño y costo total del episodio       foco 
en pagos por paquete y metas.

Servicios sociales municipales: condiciones de vida (alimentación, vi-
vienda, cuidadores)        foco en apoyos y derivaciones.

Cada sistema mantiene su propio objeto particular, pero todos conver-
gen —parcialmente — en el objeto frontera de continuidad del cuidado.

>

>

>

De acuerdo con Engeström y Sannino (2021), el análisis de sistemas de actividad 
interconectados permite observar cómo las contradicciones —tanto internas como 
entre sistemas— actúan como motores de cambio y desarrollo. En este marco, los 
sistemas de actividad agrupados se entienden como configuraciones dinámicas y 
evolutivas que reajustan continuamente su ensamblaje en respuesta a tensiones y 
desafíos derivados de su interacción. 

Este enfoque resulta especialmente útil para comprender entornos complejos de 
trabajo, educativos y de intervención psico-social, en donde múltiples actividades 
y objetivos deben coordinarse y alinearse. Pone el acento en cómo convertir las 
tensiones entre grupos o departamentos en gatillantes para la innovación y el apren-
dizaje, y es particularmente pertinente en contextos interdisciplinarios y colaborati-
vos, donde la negociación y la gobernanza relacional son claves. Al hacerlo, ofrece 
a investigadores-consultores herramientas para trabajar con la complejidad de las 
interacciones y las dinámicas de poder dentro y entre organizaciones, condición 
necesaria para promover cambios sustantivos y sostenibles.

Unidad de análisis y la lógica del fractal 2.7.
Como hemos visto, un elemento diferenciador entre las distintas generaciones de la 
teoría de la actividad es la unidad de análisis que se incorpora:  

Tabla 2. Objeto y unidad de análisis de cada generación de CHAT. 

Desafío en el aprendizaje 
o desarrollo individual

Contradicciones de desa-
rrollo colectivo demandan 
una solución expansiva

Contradicciones de desa-
rrollo en y entre sistemas 
de actividad

1ra generación CHAT

Problema
de interés

2da generación CHAT 3ra generación CHAT

Centros de Atención Primaria (APS): adherencia terapéutica y autocuida-
do        foco educativo y seguimiento cercano.>
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Sin perjuicio de lo anterior, Bárbara Rogoff (2006) plantea que la actividad se puede 
estudiar como una serie de planos, los que, si bien son inseparables, pueden con-
vertirse en el foco de análisis según sea necesario, teniendo la consideración de que, 
al poner el foco de atención en uno de ellos, los otros planos deben mantenerse 
como fondo y parte del análisis. 

Siguiendo a Vigotsky (1987) se sostiene que una unidad de análisis es un elemento 
que posee características básicas del todo, siendo una parte vital e irreductible de 
este. De esto se sigue que una unidad sólo puede existir y comprenderse mientras 
sus componentes se mantengan en conjunto, no es posible separar sus compo-
nentes sin destruirla. En consecuencia, lo que interesa investigar es tanto los com-
ponentes de la unidad de análisis, como las interacciones que ocurren entre ellos 
(Vygotsky, 1987; Miller, 2014; Blunden, 2010c). Esto puede ser mejor comprendido 
siguiendo la explicación provista por Rieber y Carton (Vygotsky, 1987, p. 31):

Acción mediada Sistema de acción colec-
tivo

Mínimo de dos sistemas 
de actividad que interac-
túan con un objeto par-
cialmente compartido

Unidad
de análisis

Fuente: Adaptada de Engeström y Sannino (2021).

“Para ilustrar este concepto general, Vygotsky argumentó que 
la unidad apropiada para el análisis del agua no es el átomo de 
hidrógeno u oxígeno sino la molécula de agua, ya que es solo a 
través del análisis de la relación de estos átomos en la molécula 
que lo que sabemos del hidrógeno y el oxígeno puede ayudar-
nos a comprender las características del agua, características 

que no se encuentran en ninguno de sus componentes.”

En su artículo “Expansive Learning at Work: Toward an activity theoretical reconcep-
tualization” (2001), Engeström identifica cinco principios centrales de la Teoría de 
la Actividad. Estos principios proporcionan un marco analítico para comprender la 
práctica humana en contextos organizacionales y sociales. 

3.
PRINCIPIOS DE LA TEORÍA DE LA ACTIVIDAD

Buenas prácticas de liderazgo educativo
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Multivocalidad del sistema de actividad

Historicidad

Contradicciones como motor del cambio

Posibilidad de transformaciones expansivas

3.2.

3.3.

3.4.

3.5.

La unidad básica de análisis no es el individuo aislado, sino un sistema colectivo de 
actividad, mediado por artefactos y orientado hacia un objeto. Las acciones indivi-
duales solo pueden entenderse en relación con el sistema total, lo cual implica un 
enfoque sistémico e histórico de la práctica humana. 

Todo sistema de actividad incluye múltiples perspectivas, intereses y trayectorias 
históricas. La división del trabajo y los artefactos acumulados generan tensiones y 
diferencias internas, que pueden convertirse en fuentes de innovación si se promue-
ve el diálogo entre los participantes. 

Los sistemas de actividad se desarrollan históricamente. Por lo tanto, su análisis 
requiere una comprensión de la historia local de la actividad y de la evolución de las 
herramientas, normas y objetos involucrados. 

Las contradicciones estructurales internas, generadas a lo largo del tiempo entre 
los distintos elementos del sistema, son vistas como la principal fuente de transfor-
mación. Estas tensiones no deben confundirse con problemas simples, pues son la 
clave del desarrollo expansivo. 

Los sistemas de actividad pueden ser transformados por sus propios participantes 
mediante ciclos de aprendizaje expansivo. Este proceso comienza con el cuestio-
namiento de las normas establecidas y puede conducir a la reconceptualización 
colectiva del objeto y motivo de la actividad, habilitando nuevas formas de actuar. 

Desde las ciencias de la administración, la expresión “buenas prácticas” suele usar-
se para nombrar configuraciones de acción replicables, que han mostrado resulta-
dos superiores y que se intentan transferir a otros contextos. La literatura advierte, 
sin embargo, que esa transferencia conlleva el riesgo de “pegajosidad” (stickiness) a 
saber, un conjunto de fricciones que dificultan, encarecen o retrasan que una prác-

4.
BUENAS PRÁCTICAS DESDE LA
MIRADA DE LA TEORÍA DE LA ACTIVIDAD

El sistema de actividad como unidad de análisis3.1.
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tica que funciona en un lugar se traslade y funcione en otro. Szulanski (1996) estu-
dió transferencias internas de buenas prácticas y mostró que la pegajosidad no se 
explica principalmente por falta de voluntad, sino por los siguientes impedimentos:

Desde otra perspectiva, autores como Shove et al. (2012, citado en Hojman et al. 
2021) ocupan el término de “prácticas sociales”, entendiéndolas como configura-
ciones espacio-temporales dinámicas compuestas por tres elementos interdepen-
dientes: competencias, significados y materialidades. Las competencias hacen re-
ferencia a los conocimientos y habilidades necesarias para ejecutar una práctica; los 
significados aluden a las razones subjetivas que motivan a los individuos a realizarla, 
es decir, al sentido que estos le atribuyen; y las materialidades comprenden los 
artefactos, recursos físicos y condiciones materiales que posibilitan su realización. 
Desde esta perspectiva, el significado atribuido por los actores desempeña un rol 
central en la valoración de una práctica como adecuada o deseable. En otras pala-
bras, es el sentido conferido por quienes la ejecutan lo que determina si una práctica 
es percibida como “buena” o no, lo cual puede divergir de los criterios normativos 
o teóricos que definen las buenas prácticas en distintos contextos: institucionales, 
laborales, educativos, comunitarios.
  
Sirviéndonos de la teoría de la actividad, podemos entender una práctica como 
un esfuerzo cooperativo entre participantes de una comunidad, los que escogen, 
siguiendo sus propias reglas, un objeto y un propósito que aspiran alcanzar. Su 
diferencia con la noción de actividad es que esta última tiene un ciclo de vida más 
breve, mientras que la práctica es comparativamente más estable y duradera. En 
tal sentido, una buena práctica puede entenderse como una actividad sostenida en 

Ambigüedad causal: no está claro por qué la práctica funciona ni cuáles 
son sus mecanismos críticos; el “recetario” no captura el saber tácito.

Baja capacidad de absorción del receptor: carencias de competencias, 
experiencia previa o marcos para entender/adaptar la práctica.

Relación ardua fuente–receptor: poca confianza, comunicación difícil, 
barreras políticas/identitarias (“no inventado aquí”) y escaso acceso al 
experto o equipo que la desarrolló.

Credibilidad de la fuente y “no probada”: si la práctica luce poco validada 
fuera del origen o la fuente carece de legitimidad, el receptor duda.

Contexto organizacional: falta de recursos de implementación, métricas, 
apoyo directivo o alineamiento con reglas y procesos existentes.

Características del conocimiento: alta taciticidad, difícil codificación y 
fuerte dependencia del contexto local.

Buenas prácticas de liderazgo educativo
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el tiempo que, en consistencia con el principio de historicidad referido más arriba, 
depende directamente del contexto en el que se desarrolla, siendo aquello que los 
integrantes de esa comunidad reconocen como valioso y efectivo, en el esfuerzo 
colectivo de alcanzar las metas que se han propuesto (Hojman & Jara, 2023). 

Conciliando la perspectiva del management con la teoría de la actividad, podemos 
entender que una buena práctica: 

Esto implica indagar y hacer explícito qué principios han vuelto eficaz a dicha prác-
tica y en qué condiciones ha operado. Analizar una buena práctica como un sistema 
de actividad, exige comprender su génesis, mantenimiento y las transformaciones 
que marcan su trayectoria.

Es un arreglo coherente entre los elementos de un sistema de actividad, 
en función de un objeto compartido. 

Es un arreglo singular, en tanto es situado en un contexto específico, y ha 
desarrollado su propia trayectoria de evolución. 

No es una secuencia universal, sino una solución estabilizada en un con-
texto que, sin embargo, es posible de transferir o “importar” si se entien-
de justamente su trayectoria y singularidad.

Con el propósito de explicar la lógica y forma de proceder para el levantamiento y 
sistematización de buenas prácticas, se exponen a modo de ejemplo, la secuencia 
de ejecución y el diseño metodológico del proyecto de buenas prácticas realizado 
por CILED en su versión 2024. Estos elementos se presentarán en forma sintética, 
para facilitar su usabilidad.

5.
ORIENTACIONES PARA EL LEVANTAMIENTO
Y SISTEMATIZACIÓN DE BUENAS PRÁCTICAS

En esta versión el proyecto se focalizó en buenas prácticas relacionadas con la vin-
culación entre los establecimientos Técnico Profesionales y el Sector Productivo y 
Social. Esto, en vista de que uno de los principales atributos y potencialidades de 
la educación media TP radica en su capacidad para promover una formación con 

El proyecto: Buenas Prácticas en liderazgo en 
Educación Media Técnico Profesional (EMTP): Un foco 
en la articulación con el sector productivo y social.

5.1.
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157

Tabla 3. 

Preguntas directricesPregunta de investigación

Objetivo general

Objetivo específicos

¿Cuáles son las características de las 
buenas prácticas de liderazgo en los 
liceos de Educación Media Técni-
co-Profesional (EMTP) que favorecen 
una vinculación efectiva con el sector 
productivo?

Comprender las buenas prácticas 
de liderazgo en liceos de Educación 
Media Técnico-Profesional que favo-
recen una vinculación efectiva con el 
territorio y el sector productivo

1. Comprender las relaciones funda-
mentales entre los componentes de la 
Teoría de la Actividad (su- jetos, obje-
to, mediadores, reglas, comunidad y 
organización del trabajo) involucrados 
en las buenas prácticas de liderazgo 
de los establecimientos de EMTP.
2. Describir a los protagonistas 
(sujetos) de las bue- nas prácticas de 
liderazgo EMTP, comprendiendo sus 
relaciones en la práctica.
3. Comprender el sentido (objeto) que 
los actores de las buenas prácticas de 
liderazgo de los estable- cimientos de 
EMTP atribuyen a sus prácticas.
4. Describir los mediadores involu-
crados en las buenas prácticas de 
liderazgo de los establecimien- tos de 
EMTP.
5. Describir las trayectorias (incluyen-
do conforma- ción de las comunida-
des, sus reglas y su organiza- ción 
social) de las buenas prácticas de 
liderazgo de los establecimientos de 
EMTP.

• ¿Cuáles son las características de las 
buenas prácticas de liderazgo en los 
liceos de Educación Media Técnico-Pro-
fesional (EMTP) que favorecen una vincu-
lación efectiva con el sector productivo? 
• ¿Cómo se relacionan entre sí los 
diferentes com- ponentes de la teoría de 
la actividad en el contexto de las buenas 
prácticas de liderazgo en los estable- ci-
mientos de EMTP?
• ¿Quiénes son los principales actores 
(sujetos) involucrados en las buenas 
prácticas de liderazgo en los liceos de 
EMTP y cómo se relacionan entre ellos 
en la práctica cotidiana?
• ¿Qué significado o sentido atribuyen 
los diferentes actores a las buenas prácti-
cas de liderazgo en sus establecimientos 
de EMTP?
• ¿Cuáles son los mediadores (herra-
mientas, instrumentos, recursos) que 
intervienen en las buenas prácticas de 
liderazgo en los establecimientos de 
EMTP?
• ¿Cómo se han conformado las comuni-
dades educativas en torno a las buenas 
prácticas de liderazgo en los liceos de 
EMTP?
• ¿Cuáles son las reglas, explícitas e 
implícitas, que rigen las buenas prácticas 
de liderazgo en los establecimientos de 
EMTP?
• ¿Cómo se organiza el trabajo y se 
distribuyen las responsabilidades en el 
marco de las buenas prácticas de lide-
razgo en los liceos de EMTP?
• ¿Qué trayectorias han seguido las 
buenas prácticas de liderazgo en los 
establecimientos de EMTP y cómo han 
evolucionado a lo largo del tiempo?
• ¿De qué manera las buenas prácticas 
de liderazgo en los liceos de EMTP con-
tribuyen a una vinculación más efectiva 
con el sector productivo?

Buenas prácticas de liderazgo educativo

énfasis en la práctica, brindando a los estudiantes oportunidades de transitar por 
trayectorias educativo-laborales más pertinentes, actualizadas, flexibles, alineadas 
con las demandas del entorno productivo y del desarrollo nacional (CILED, 2024). 



En función de objetivos y preguntas de investigación como los arriba reseñados, es 
que se empleó un enfoque cualitativo y exploratorio, basado en una epistemología 
dialéctica. Con esto se busca capturar la profundidad y riqueza de los fenómenos 
estudiados. Para la selección de casos, se utilizó un enfoque de muestreo inten-
cionado, que es común en investigaciones destinadas a analizar valores, rituales o 
significados (Hernández, Fernández y Baptista, 2010). A su vez, el enfoque meto-
dológico utilizado se basa en el método socio histórico propuesto por Vigotsky en 
el marco de la psicología histórico-cultural. Desde esta perspectiva, se considera 
que las prácticas humanas se materializan en objetos y evolucionan a través de una 
relación dialéctica entre la actividad y el objeto. Por lo tanto, la tarea principal en la 
generación de conocimiento radica en identificar las conexiones entre las prácticas o 
actividades que generan los objetos fundamentales y sus condiciones circundantes 
(Hedegaard y Fleer, 2008, en CILED, 2024).

Para lograr esto, se utilizó la metodología de estudio de caso, ya que permite profun-
dizar en la riqueza de la práctica y sus variaciones particulares (Hernández-Sampieri, 
2014). Junto con ello, se escoge un diseño narrativo, ya que permite entender la 
sucesión de hechos, situaciones, fenómenos, procesos y eventos en los que se in-
volucran los pensamientos, emociones e interacciones de quienes los experimentan 
(Hernandez-Samipieri, 2014). Los estudios de caso se centran en lograr una com-
prensión profunda y completa de los fenómenos que se investigan. De esta manera 
es posible conocer los fenómenos en su contexto natural. Al diseñar una investiga-
ción de casos, se proporciona una base para construir teoría utilizando un marco 
conceptual y teórico específico como punto de partida. Estos diseños permiten la 
transferencia de hallazgos empíricos a niveles más teóricos de reflexión y compren-
sión de procesos específicos en contextos particulares, que pueden ser aplicables a 
otros casos similares (Hernandez-Samipieri, 2014). 

En este estudio se seleccionaron 12 casos paradigmáticos que sus protagonistas 
identificaron como relacionados con la vinculación de sus establecimientos educa-
tivos con el sector productivo. El proceso de selección de los casos se llevó a cabo 
mediante una búsqueda activa de prácticas que comenzó con una convocatoria 
abierta dirigida a los liceos Técnico Profesionales del país.  Cada caso fue evaluado 
por dos personas diferentes para garantizar la imparcialidad en la selección. 

Además del criterio de focalización en la temática específica de este estudio, se pon-
deraron los siguientes criterios generales para la elección de las buenas prácticas: 

La práctica en cuestión ha generado resultados que la comunidad valora, 
como aporte sustantivo para el logro de las metas que se han propuesto.

La práctica está instalada en la institución y se ha estabilizado en el tiempo. En 
otras palabras, no es una idea nueva que ha sido implementada una sola vez 
o que no ha sido implementada en lo absoluto. 

1.

2.
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Es coherente con el contexto, la realidad interna de la institución y su comu-
nidad educativa. 

3.

Hay evidencia de su implementación y trayectoria.. 4.

Estrategia de levantamiento y análisis de la información5.2.

Una vez finalizada la selección, se 
conformaron duplas de investigación, 
compuestas por un investigador ju-
nior del CILED y un investigador senior 
perteneciente a una de las distintas or-
ganizaciones miembro del consorcio. 
Los investigadores junior pasaron por 
un proceso de formación en métodos 
y herramientas para el levantamiento 
de la información, metodología de la 
investigación, Teoría de la Actividad y 
escritura académica. Junto con ello, se 
les proporcionó los instrumentos que 
les ayudarían en el proceso.

Para realizar el análisis de los datos re-
colectados se diseñaron y utilizaron 3 
matrices, las que se describen a conti-
nuación. En primer lugar, está la matriz 
de vaciado descriptivo, contextual e 
histórico, en la que los investigadores 
agregaron la información que permi-
te contextualizar el establecimiento, 
territorio, empresa y características 
del liceo. En ella se utilizó informa-
ción levantada de las entrevistas, pero 
también de fuentes formales como el 
Proyecto Educativo Institucional, el Mi-
nisterio de Educación y la Agencia de 
la Calidad de la Educación.

En segundo lugar, se hizo uso de una 
segunda matriz de vaciado, que per-
mite levantar categorías de análisis de 
cada una de las entrevistas. Esta matriz 
se diseñó bajo los supuestos de codifi-
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cación de Hernández-Sampieri (2014), 
la que corresponde al primer nivel de 
codificación abierta en la que se codi-
fican los datos en categorías.  El ins-
trumento posee los siguientes temas 
vinculados con la teoría de la activi-
dad: a) objetivos implícitos; b) Valora-
ción de la práctica; c) Adaptaciones y 
cambios de la práctica; d) Dificultades 
y desafíos actuales; e) Expectativas y 
perspectivas del futuro de la práctica. 
Sumado a ello, tiene las siguientes co-
lumnas: 1) vaciado temático; 2) análisis 
de ideas similares, y (3) síntesis de las 
categorías. 

En tercer lugar, se utilizó la matriz de 
Comparación, luego de finalizar la se-
gunda matriz de vaciado con cada 
participante. Esta corresponde al se-
gundo nivel de codificación abierta se-
gún Hernández-Sampieri (2014), en el 
que se comparan las categorías entre 
sí para agruparlas por tema y buscar 
posibles vinculaciones.

Con estos insumos en mano, cada 
dupla de investigadores escribe un 
capítulo con un enfoque narrativo, que 
busca explicar la práctica, su contex-
to, motivos y resultados. Finalmente, 
se realiza un análisis final comparativo 
de los capítulos de cada práctica, esto 
con la finalidad de encontrar elemen-
tos comunes entre las prácticas levan-
tadas.



6.
CONCLUSIONES
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El capítulo ha mostrado cómo el levan-
tamiento y la sistematización de bue-
nas prácticas de liderazgo educativo, 
desarrollado en el marco del CILED 
entre 2021 y 2024, permiten compren-
der la riqueza de la experiencia escolar 
más allá de descripciones normativas. 
La aplicación de la Teoría de la Activi-
dad como lente analítica aporta a mirar 
las prácticas en su historicidad, situán-
dolas en sistemas vivos donde interac-
túan sujetos, objetos, herramientas, 
reglas, comunidades y divisiones de 
trabajo (Engeström, 2001; Leontiev, 
1978). Así, se confirma que el liderazgo 
escolar, lejos de ser un atributo indivi-
dual, se configura como una práctica 
colectiva, mediada cultural e histórica-
mente, en permanente negociación y 
evolución.

Uno de los principales aportes de este 
proceso ha sido visibilizar prácticas 
que las propias comunidades educa-
tivas reconocen como significativas 
para sus trayectorias de mejora, par-
ticularmente en el ámbito de la Edu-
cación Media Técnico-Profesional. La 
sistematización de estas experiencias 
permite capturar el conocimiento prác-
tico acumulado y transformarlo en in-
sumo para la reflexión, la colaboración 
y la construcción de políticas más sen-
sibles al contexto (UDP, 2008; CILED, 
2024). En este sentido, el trabajo del 
CILED confirma que las buenas prác-
ticas no son recetas universales, sino 
configuraciones situadas que han en-
contrado formas singulares de respon-
der a tensiones y contradicciones pro-
pias de cada institución (Engeström & 

Sannino, 2021).

Al analizar las prácticas a través de la 
Teoría de la Actividad, emergen tres 
hallazgos centrales. Primero, que la 
multivocalidad —la coexistencia de 
distintas perspectivas y trayectorias— 
constituye no un obstáculo, sino una 
fuente de innovación cuando se ha-
bilitan espacios de diálogo. Segundo, 
que las contradicciones internas y ex-
ternas a los sistemas de actividad son 
motor del aprendizaje expansivo, ga-
tillando transformaciones sostenibles 
en las comunidades. Y tercero, que la 
articulación entre liceos, sectores pro-
ductivos y territorios evidencia cómo la 
colaboración entre sistemas de activi-
dad con objetos parcialmente compar-
tidos genera posibilidades de cambio 
más amplias y profundas (Engeström, 
2014).

Finalmente, este trabajo confirma la 
relevancia de desarrollar metodologías 
de levantamiento y análisis que forta-
lezcan las capacidades de los propios 
equipos educativos para reconocer, 
narrar y proyectar sus prácticas. La 
secuencia metodológica utilizada —
basada en estudios de caso narrati-
vos, matrices de codificación y análisis 
comparativo— mostró ser un camino 
viable para capturar la complejidad del 
quehacer educativo sin perder de vista 
el sentido que los protagonistas atribu-
yen a sus acciones. En consecuencia, 
las buenas prácticas documentadas 
no constituyen únicamente eviden-
cias de logros puntuales, sino también 
aprendizajes colectivos que nutren a la 



comunidad educativa en su conjunto, 
fortaleciendo la construcción de comu-
nidades de práctica y de aprendizaje 
perdurables (Hojman & Jara, 2023).
En suma, este ciclo de investigación 
y sistematización aporta al campo del 
liderazgo escolar no solo al reconocer 
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CAPÍTULO FINAL
Conclusiones y consideraciones 
sobre los procesos de evaluación
de intervenciones

Alejandro Sánchez Oñate

La perspectiva de intervención basa-
da en evidencia se ha convertido en 
un marco de referencia fundamental 
para orientar la práctica profesional en 
áreas como la educación, la salud y la 
gestión organizacional. En su concep-
ción más extendida, implica integrar de 
manera sistemática tres componentes 
que interactúan de forma dinámica: la 
mejor evidencia científica disponible, el 
juicio profesional sustentado en la ex-
periencia y el conocimiento práctico, y 
la comprensión de las características, 
valores y necesidades del contexto 
en el que se actúa. En este sentido, la 
perspectiva de intervención basada en 
evidencia no pretende una simple tras-
nferencia de modelos y programas de 
referencia, especialmente cuando se 
originan en otras latitudes. Más bien, el 
enfoque promueve un proceso reflexi-
vo y adaptativo que busca garantizar 
que las intervenciones seleccionadas 
tengan altas probabilidades de generar 
cambios significativos y sostenibles en 
los contextos de interés.

En esta misma línea, se reconoce que 
la eficacia comprobada en un estudio 
controlado no garantiza automática-
mente la efectividad en todos los con-

textos. Esta tensión entre la generaliza-
ción de los resultados y su pertinencia 
local nos lleva a reconocer que el éxi-
to de una intervención depende tanto 
del rigor metodológico con el que fue 
evaluada como de su adaptación a las 
condiciones culturales, sociales y or-
ganizativas del lugar donde se imple-
menta. De ahí la necesidad de que los 
equipos que lideran las intervenciones 
no se limiten a replicar modelos, sino 
que los integren con un diagnóstico 
detallado y con la participación activa 
de quienes serán parte del proceso de 
cambio. 

A pesar de sus diferencias metodo-
lógicas y conceptuales, los mode-
los revisados en el presente volumen 
comparten principios que refuerzan la 
perspectiva de la intervención basada 
en evidencia. Todos parten de un diag-
nóstico contextualizado, incorporan la 
participación activa de los actores in-
volucrados, evidencian la capacidad 
de adaptación a diferentes entornos, 
incluyen mecanismos de evaluación y 
buscan generar cambios que se man-
tengan en el tiempo; en la medida que 
se aseguran elementos de coheren-
cia entre los objetivos propuestos, los 



CAPÍTULO FINAL

164

fundamentos teóricos, la metodología 
y el contexto en que se sitúa la inter-
vención. 
La incorporación de la intervención ba-
sada en evidencia en la formación en 
psicología, tanto en pregrado como 
en postgrado, implica un cambio en la 
manera en que se enseña a intervenir. 
En el pregrado, el objetivo es que los 
estudiantes desarrollen una actitud 
profesional orientada a fundamentar 
sus decisiones en información verifi-
cable y en diagnósticos precisos. Esto 
supone aprender a formular preguntas 
de intervención claras, seleccionar y 
evaluar críticamente estudios rele-
vantes, y diseñar planes que integren 
datos desde distintas fuentes y me-
todologías. El modelo de aprendizaje 
experiencial que implementa la carrera 
de Psicología de la Universidad del De-
sarrollo ofrece un marco idóneo para 
este fin, ya que vincula desde etapas 
tempranas a los estudiantes con con-
textos reales, permitiéndoles aplicar 
conceptos teóricos en escenarios au-
ténticos y recibir retroalimentación di-
recta de usuarios, colegas y docentes 
supervisores.

En la práctica, esto puede materializar-
se en actividades como la implemen-
tación supervisada de un programa 
de Covitalidad en un colegio, con me-
dición de resultados mediante instru-
mentos validados; el desarrollo de un 
ciclo breve de Pensamiento de Diseño 
para resolver un problema identificado 
en una organización comunitaria; o el 
análisis de datos reales de un plan de 
mejoramiento educativo para proponer 
ajustes basados en evidencia. Estas 
experiencias fortalecen las competen-
cias técnicas de los estudiantes y fo-

mentan habilidades de comunicación, 
trabajo en equipo y liderazgo, todas 
esenciales para la práctica profesional.

En el postgrado, la formación busca 
profundizar en la capacidad de liderar 
intervenciones complejas que integren 
múltiples componentes y actores. Esto 
requiere el dominio de la habilidad para 
combinar diferentes modelos de inter-
vención según las demandas de la si-
tuación y la competencia para diseñar 
estrategias de escalamiento y sosteni-
bilidad. Los programas de postgrado 
incorporan experiencias basadas en 
los modelos de referencia en este vo-
lumen, como el uso de la indagación 
apreciativa para elaborar planes de 
cambio institucional con participación 
de toda la comunidad, la aplicación 
del levantamiento y análisis de buenas 
prácticas para identificar e impulsar 
estrategias destacadas en un sistema 
educativo, o el diseño y evaluación de 
programas socioemocionales median-
te métodos experimentales o cuasi-ex-
perimentales. 

En ambos niveles, la clave está en que 
la intervención basada en evidencia no 
se presente como un contenido aisla-
do, sino que se integre transversalmen-
te en asignaturas, prácticas y proyec-
tos. Esto favorece la construcción de 
una identidad profesional que concibe 
la intervención como un proceso cí-
clico de indagación, acción y evalua-
ción, guiado por principios éticos y por 
un compromiso con la mejora de las 
condiciones de vida, el bienestar y el 
aprendizaje de las personas y comuni-
dades.  La articulación entre modelos 
diversos y la capacidad de seleccionar 
o combinarlos estratégicamente es 



Un tema que este manual se compro-
mete a profundizar en una próxima edi-
ción son los mecanismos de evalua-
ción de intervenciones, aspecto clave 
desde la perspectiva de intervención 
basada en evidencia. Sin desarrollar 
aún un marco exhaustivo, es posible 
anticipar algunas consideraciones que 
suelen despertar especial interés entre 
estudiantes y equipos en formación, y 
que ayudan a ordenar decisiones des-
de el inicio de cada proyecto.

En primer lugar, conviene despejar 
conceptos que con frecuencia se con-
funden. Llamaremos efecto al cambio 
específico atribuible a la intervención 
en condiciones controladas; eficacia al 
logro de resultados en contextos idea-
les o controlados; efectividad al des-
empeño real en condiciones habituales 
de aplicación; eficiencia a la relación 
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una competencia que debe cultivarse 
de manera intencionada, pues es lo 
que permitirá a los futuros profesiona-
les de la psicología adaptarse a esce-
narios cambiantes y responder de for-
ma pertinente y efectiva a los desafíos 
y demandas que se enfrentan en esos 
contextos de desempeño. 

entre resultados y recursos utilizados; 
e impacto a las consecuencias más 
amplias y de mayor plazo en el siste-
ma o la comunidad. A estos criterios 
se agregan la pertinencia, entendida 
como el ajuste al problema y al contex-
to; la aceptabilidad, que recoge el jui-
cio de los actores involucrados sobre 
utilidad y adecuación; la sostenibilidad, 
como capacidad de mantener bene-
ficios sin apoyos extraordinarios; y la 
transferibilidad, es decir, la posibilidad 
de adaptar con éxito la intervención 
a otros escenarios preservando sus 
mecanismos causales. Una definición 
más acabada y diferenciada se precisa 
en la Tabla 1. 

Una evaluación rigurosa requiere tam-
bién de indicadores de logro bien for-
mulados. Un buen indicador precisa 
quién es el beneficiario, cuánto se es-
pera cambiar, cómo se verificará, dón-
de tendrá lugar la evaluación y cuándo 
se alcanzará. Por ejemplo: “70% de 
los docentes observados en Lenguaje 
y Matemática implementa estrategias 
de aprendizaje socioemocional inte-
gradas al currículum durante octubre y 
noviembre de 2025”, lo que podría ve-
rificarse  mediante una rúbrica de ob-
servación con doble codificación. Esta 
estructura evita ambigüedades y ancla 
el seguimiento en fuentes observables.

Tabla 1. Conceptos clave en los procesos de evaluación de intervenciones

Resultado específico y medible, 
atribuido directamente a una in-
tervención o variable, idealmen-
te en un contexto controlado. 

Eficacia, efecti-
vidad, impacto

Atribución directa en 
diseños controlados 
o pilotos.

Concepto Definición

Efecto

Se confunde con Pista para distinguir



Representa el cambio en condi-
ciones experimentales. 

Capacidad de una intervención 
para lograr resultados deseados 
en condiciones ideales y contro-
ladas, demostrando su potencial 
en un entorno experimental.

Capacidad de una intervención 
para producir resultados espe-
rados en condiciones reales de 
aplicación, considerando diver-
sidad y complejidad del contex-
to.

Relación entre recursos utiliza-
dos y los resultados obtenidos, 
evaluando si los objetivos se al-
canzaron con un uso óptimo de 
tiempo, costos y esfuerzos.

Consecuencias más amplias y 
sostenidas de una intervención 
en un sistema o comunidad, in-
cluyendo efectos directos e in-
directos en diversos niveles y a 
largo plazo.

Grado en que una intervención 
responde a las características 
del contexto o población obje-
tivo, asegurando su relevancia y 
adecuación.

Grado en que los actores involu-
crados (beneficiarios, implemen-
tadores, instituciones) conside-
ran adecuada, útil y viable una 
intervención.

Efectividad

Eficacia

Efectividad, 
costo-efecti-
vidad

Efecto, resul-
tados

Aceptabilidad

Pertinencia, 
satisfacción

Se requieren “condi-
ciones ideales” y de 
alto control.

Se mide en la opera-
ción cotidiana, con 
limitaciones reales.

Foco en el cociente 
resultados/recursos.

Cambios sistémicos 
y de largo plazo, 
multiescala.

Ajuste al problema y 
al contexto diagnos-
ticado.

Es la valoración de 
las personas involu-
cradas.

Eficacia

Efectividad

Eficiencia

Impacto

Pertinencia

Aceptabili-
dad
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Impacto, insti-
tucionalización 

Sostenibi-
li-dad 

Capacidad de una intervención 
para mantener sus beneficios y 
resultados a largo plazo sin de-
pender continuamente de recur-
sos externos.

Permanencia de 
beneficios con re-
cursos habituales.



Fuente: Elaboración propia.

Escalabilidad, 
replicabilidad

Actividades, 
medios de 
verificación

Transferibi-
lidad

Indicadores 
de logro 
(efectividad)

Posibilidad de aplicar una in-
tervención con éxito en otros 
contextos distintos al original, 
ajustándola a las nuevas condi-
ciones.

Medidas directas o indirectas 
para averiguar hasta qué grado 
se ha cumplido un objetivo o 
alcanzado un resultado. Son la 
base para la evaluación y segui-
miento de intervenciones.

Se adapta a otro 
contexto conser-
vando mecanismos 
clave.

Deben especificar 
quiénes, cuánto, 
cómo, cuándo y 
dónde se medirá. 

Una evaluación rigurosa requiere también de indicadores de logro bien formulados. 
Un buen indicador precisa quién es el beneficiario, cuánto se espera cambiar, cómo 
se verificará, dónde tendrá lugar la evaluación y cuándo se alcanzará. Por ejemplo: 
“70% de los docentes observados en Lenguaje y Matemática implementa estra-
tegias de aprendizaje socioemocional integradas al currículum durante octubre y 
noviembre de 2025”, lo que podría verificarse  mediante una rúbrica de observación 
con doble codificación. Esta estructura evita ambigüedades y ancla el seguimiento 
en fuentes observables.

Además de los resultados, es imprescindible medir también el proceso de imple-
mentación. La fidelidad a la propuesta (frecuencia de acciones, secuencia de las 
mismas y recursos metodológicos), el alcance efectivo sobre la población objetivo, 
la calidad de la ejecución, la verificación de los mecanismos que se supone activará 
la intervención y los factores de contexto que facilitan o dificultan su despliegue, 
ofrecen evidencias necesarias para interpretar aciertos y desvíos aún en etapas 
tempranas de implementación. Sin estos datos, los cambios observados pueden 
resultar difíciles de atribuir a la intervención. 

El diseño evaluativo debe responder al propósito y a la factibilidad ética y logística 
de la intervención, siendo útil adoptar una perspectiva de triangulación de fuentes 
(distintas perspectivas que valoren los procesos y resultados) y de técnicas (com-
binación de instrumentos y técnicas desde el enfoque cuantitativo y cualitativo). En 
este sentido, siempre es recomendable levantar una línea base, repetir mediciones 
post intervención y, en la medida de lo posible, programar seguimientos para esti-
mar la persistencia de los efectos.

En cuanto a la selección de instrumentos en los procesos evaluativos, suelen ser 
útiles las medidas de línea base vinculadas al diagnóstico mediante escalas que 
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cuentan con evidencias de confiabilidad y validez; los indicadores y registros que 
ya se recogen sistemáticamente en los contextos de intervención (por ej. registros 
de incidentes críticos por parte de equipos de convivencia escolar en una escuela); 
evaluaciones de aprendizaje con rúbricas de evaluación de desempeño, cuando se 
trata de programas de intervención orientados a la construcción de aprendizajes; 
apreciaciones de satisfacción –entendiendo su rol como evaluación de aceptabi-
lidad antes que efectividad; productos y desempeños observables asociados a la 
intervención; y reportes de actitudes o habilidades, preferentemente triangulados 
con otras fuentes para mitigar sesgos. 

La calidad de los datos exige atención a la validez y confiabilidad de los instrumen-
tos, a la capacitación y calibración de observadores, a un plan de análisis definido 
de antemano con criterios de éxito y manejo de datos faltantes, y al resguardo ético 
de la información. La comunicación de resultados debe ser útil para quienes toman 
decisiones: reportes sintéticos, visualizaciones claras y lecciones precisas y funda-
mentadas para escalar, adaptar o descontinuar una intervención.

Finalmente, evaluar es decidir. Los hallazgos deben traducirse en acuerdos docu-
mentados sobre continuidad, ajustes, escalamiento o cierre, y en la programación 
de nuevos ciclos de medición que sostengan los logros. La sostenibilidad y la trans-
ferencia dependen tanto del rigor técnico como de la capacidad institucional para 
aprender de la práctica y convertir ese aprendizaje en mejora continua. Esta mira-
da, integrada tempranamente en la formación, consolida hábitos profesionales de 
medición, interpretación y acción que fortalecen la pertinencia y el impacto de las 
intervenciones en contextos reales.

Las experiencias de la Facultad de Psicología documentadas en estos capítulos 
constituyen un cuerpo valioso de evidencia aplicada que ilustra la diversidad de 
contextos y metodologías en las que es posible implementar intervenciones basa-
das en evidencia. Estas experiencias, desarrolladas tanto en entornos educaciona-
les como organizacionales, reflejan una vocación de vinculación con el medio que 
articula la investigación, la docencia y la vinculación con el medio, en consonancia 
con la misión institucional de formar profesionales que comprendan y actúen sobre 
fenómenos humanos con una mirada integral y socialmente comprometida. 

Desde una perspectiva integrativa, es posible extraer aprendizajes relevantes para 
las áreas clínica, educacional y organizacional, enmarcados en una comprensión 
sistémica y multinivel de las intervenciones. En educación, la mejora sostenible exi-
ge considerar simultáneamente las condiciones del aula, la cultura institucional y el 
entorno comunitario. Modelos como el PME o el levantamiento de buenas prácticas 
permiten articular acciones en estos distintos niveles, asegurando la coherencia y 
continuidad de las mismas. La incorporación de enfoques como la Covitalidad aña-
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de la dimensión socioemocional, que contribuye significativamente al bienestar de 
las y los estudiantes, como de las comunidades en general. 

En organizaciones, una perspectiva sistémica implica reconocer que los cambios 
en los procesos o en la cultura afectan e interactúan con múltiples componentes, 
desde las estructuras formales hasta las dinámicas informales y las relaciones in-
terpersonales. Herramientas como la indagación apreciativa y el pensamiento de 
diseño facilitan la participación activa de todos los actores, lo que aumenta la per-
tinencia y sostenibilidad de las soluciones. El levantamiento y análisis de buenas 
prácticas, por su parte, ofrece un método riguroso para identificar y aprovechar el 
conocimiento generado en la propia organización, transformándolo en un recurso 
para la innovación y el aprendizaje organizacional.

El modelo multinivel al que adscribe la formación en Psicología UDD refuerza la idea 
de que la intervención efectiva requiere integrar acciones en diferentes planos. En 
el nivel individual, se abordan las competencias, motivaciones y experiencias de las 
personas. En el nivel grupal, se consideran las interacciones, las normas comparti-
das y el clima socioemocional. En el nivel organizacional, se trabaja sobre estructu-
ras, políticas y cultura. Finalmente, en el nivel comunitario o sistémico, se incluyen 
factores como las políticas públicas, las redes interinstitucionales y las condiciones 
socioeconómicas. Este marco permite que las intervenciones se inserten en un en-
tramado más amplio de acciones y relaciones que potencian su impacto.

La misión de la Facultad, centrada en la formación de profesionales íntegros y 
socialmente responsables, se materializa en la capacidad de sus egresados para 
diagnosticar, diseñar, implementar y evaluar intervenciones que integren el rigor de 
la evidencia con la sensibilidad al contexto. La revisión de los capítulos y las expe-
riencias asociadas demuestra que este objetivo es alcanzable cuando la formación 
combina una sólida base teórica con oportunidades de aplicación práctica en esce-
narios reales, acompañada de procesos de reflexión crítica. 

El desafío para las áreas clínica, educacional y organizacional es seguir fortalecien-
do la capacidad de trabajar de manera articulada entre niveles y disciplinas, apro-
vechando la diversidad de modelos revisados como un repertorio de herramientas 
que pueden combinarse estratégicamente. Esto implica no perder de vista que la 
intervención basada en evidencia es un proceso dinámico, que requiere actualizar-
se continuamente a partir de nuevos hallazgos de la literatura académica y de la 
experiencia acumulada en el terreno. También exige cultivar una cultura institucional 
que valore el aprendizaje continuo, la colaboración y la apertura a la innovación, 
condiciones que son tan importantes como la metodología misma para lograr cam-
bios significativos y duraderos. 
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