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PRESENTACIÓN

En el actual contexto sociocultural, la universidad como 
nunca está interpelada a constituir un espacio de aprendi-
zaje con un claro compromiso de transformación, y para ello 
requiere la articulación de sus imperativos misionales como 
son la docencia, la investigación y la vinculación con el me-
dio para asegurar que sus titulados sean capaces de ejercer 
las futuras profesiones con la voluntad de contribuir a la for-
mación de una sociedad sensible, inclusiva y democrática.

Frente a esto, uno de los principales desafíos de la forma-
ción inicial es precisamente la formación de docentes capa-
ces de promover las denominadas competencias del siglo 
XXI a través de una enseñanza que, de manera efectiva y 
equitativa, propicie aprendizajes culturalmente relevantes.

Para lograrlo, el Departamento de Formación Inicial Escolar 
de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universi-
dad Católica del Maule considera relevante la articulación 
entre el conocimiento académico producido en su interior, 
la producción científica, la formación profesional y las nece-
sidades prioritarias de la sociedad. La competencia profe-
sional de los profesores que se forman ha de responder de 
manera flexible a las nuevas necesidades educativas que 
surgen de un contexto social, político y científico en cambio 
permanente. 

Por tanto, enseñar hoy ya no puede reducirse a “aplicar” o 
“trasladar lo aprendido”, sino ante todo indagar, crear, inven-
tar, salirse del guion, y para lograrlo, es relevante la investi-
gación en y sobre la docencia. A través de la investigación 
existe la posibilidad de volver a las prácticas pedagógicas, 

tensionarlas y transformarlas. Brinda, además, la oportuni-
dad para regular los procesos formativos.  Permite contribuir 
a la generación de conocimiento aplicado sobre la docencia.  
Facilita la posibilidad de ampliar la mirada sobre lo educa-
tivo en relación con los contextos sociales. Y, en definitiva, 
ofrecer espacios de formación en sintonía con los contextos 
sociales y sus necesidades. De esa manera, la formación 
inicial entra en diálogo con los territorios escolares y sus 
actores, y a través de este diálogo – mediado por el ejercicio 
de investigación- puede contribuir a dar respuesta y solucio-
nes a los desafíos que enfrentamos como sociedad.

Para lograrlo, las carreras que forman parte del Departa-
mento contemplan en sus proyectos formativos, actividades 
curriculares comprometidas con el ejercicio de una investi-
gación entendida como espacio formativo en torno a los pro-
blemas propios de la profesión generando preguntas, dile-
mas que solucionar, motivaciones y desafíos que enfrentar. 

Los trabajos de investigación que se presentan en este 
número corresponden a egresados/as de Pedagogía en 
Educación Parvularia, Pedagogía en Educación Básica 
con mención y Pedagogía en Educación General Básica 
(2019 y 2020). Fueron seleccionados por su contribución a 
la comprensión de múltiples ámbitos vinculados al ejercicio 
profesional. 

La publicación se organiza en cuatro capítulos que dan 
cuenta de distintos ámbitos de actuación de un profesional 
de la educación, en el nivel preescolar y básico, articulados 
en torno a la centralidad del aprendizaje profesional. 



En primer lugar, el trabajo de Sebastián Bertolone, Camila 
De la Fuente, Bárbara Pérez, Mayra Quinteros y Camila Ro-
jas nos aproxima a los desafíos vinculados con una Educa-
ción Ambiental inclusiva desde una perspectiva intercultural, 
a partir de la mirada de expertos en acciones educativas 
ambientales.

En segundo lugar, el trabajo de Patricio Espinoza, Víctor 
González, Karla Gutiérrez, Jorge Hernández, Flor Ibarra y 
Arantxa Osorio indaga en los textos escolares y sus res-
pectivas bases curriculares para analizar el tema del agua 
desde el enfoque de la educación ambiental.

En tercer lugar, la indagación de Francisca Allendes, Clau-
dia Correa, Carolina Farías, Claudia Gamboa, Paola Mayor 
y Luz Salinas nos acerca al ámbito de la educación parvu-
laria para comprender las creencias de las educadoras de 
párvulos con relación a la participación ciudadana infantil en 
niveles de transición.

Finalmente, el trabajo de Dámaris Bello, Dalila Chamorro, 
María Lorena Guerrero, Fabiola Hernández y Camila Ro-
mán se aproxima al contexto de la educación rural multigra-

do para indagar en la didáctica utilizada por el profesorado 
en este tipo de escuelas.

Todos los trabajos se acompañan de relatos que describen 
la experiencia de investigar como un proceso científico sis-
temático, con diversas tomas de decisiones en el camino de 
un oficio, y vinculado a biografías, intereses, motivaciones 
y estímulos personales de quienes las desarrollan, y fuerte-
mente vinculadas a las permanentes y también nuevas pre-
ocupaciones educativas con la finalidad de comprenderlas 
y afrontarlas en el ejercicio profesional.

A modo de cierre, todos estos trabajos evidencian el com-
promiso con temáticas cultural y educativamente relevantes.

Este cuaderno está pensado con un sentido reconocimiento 
y valoración a nuestros estudiantes y egresado/as, y tam-
bién a los actores del territorio que voluntariamente abren 
sus aulas y con ello sus conocimientos y prácticas, común-
mente invisibilizados, para aportar al mejoramiento de la 
educación.
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DESAFÍOS DE UNA EDUCACIÓN AMBIENTAL INCLUSIVA
DESDE UNA PERSPECTIVA INTERCULTURAL 

Sebastián Bertolone Rojas 
Camila De La Fuente Villalobos 

Bárbara Pérez Arriagada 
Mayra Quinteros Calderón 

Camila Rojas Belmar 

Profesor Guía: Felipe Marín Isamit

RESUMEN

El objetivo del presente Seminario de Licenciatura fue analizar los desafíos vinculados con una Educación Ambiental inclusiva 
(EAI) desde una perspectiva intercultural, descrita a partir de la mirada de expertos en acciones educativas ambientales. La 
investigación se enmarca dentro de un paradigma interpretativo con enfoque cualitativo. Se escogió una muestra intencionada 
no aleatoria, en la que se seleccionaron sujetos representativos e informante clave dentro de la línea de investigación. La 
recolección de datos se llevó a cabo a través de un estudio de caso que incluyó el uso de una entrevista semi estructurada, 
y la información obtenida fue analizada mediante un análisis crítico del discurso, basado en una triangulación de datos. Este 
Seminario de Licenciatura ha permitido, principalmente, reflexionar en torno a los desafíos actuales de la EAI.

Palabras claves: Educación Ambiental, inclusión, interculturalidad

INTRODUCCIÓN

La globalización y el modelo de desarrollo económico han contribuido a aumentar la actual crisis medioambiental. Este es-
cenario rebasa lo preocupante y ha provocado que viejos paradigmas y prácticas sean criticados abriendo paso a indagar 
nuevas alternativas que permitan resguardar la casa común, una de ellas es la Educación Ambiental.

El Ministerio de Medio Ambiente (2018) expone la visión que tiene el Estado de Chile sobre este tema, señalando: 

La Educación Ambiental es fundamental. Es a través de ella que enseñamos hábitos a nuestros niños y comuni-
dades, y generamos conciencia y conocimiento sobre temáticas o problemas ambientales. Pero también es por 
esta vía que transmitimos valores que nos permiten cambiar nuestras conductas y enmendar el rumbo. (p. 7)

La crisis ambiental ha provocado que aparezcan nuevos desafíos al sistema educativo. Políticas, mecanismos, enfoques han 
influido y orientado, de manera implícita o explícita, propuestas educativas. Una de estas es la Política Nacional de Educación 
para el Desarrollo Sustentable basada en los compromisos establecidos por el Estado chileno, que tiene como objetivo “Es-
tablecer principios; objetivos y líneas estratégicas orientadas a lograr una educación que promueva una ciudadanía activa en 
la construcción del desarrollo sustentable del país” (Ministerio del Medio Ambiente, 2009, p. 7). La Unesco (1977) afirma que  
“para que esto suceda, es necesario que se establezcan nuevas y fructuosas relaciones entre estudiantes y docentes, entre 
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las escuelas y las comunidades y entre el sistema de educa-
ción y la sociedad” (citado en Ministerio de Medio Ambiente, 
2018, p. 22). En este sentido, Bermudez y De Longhi (2008) 
señalan que “se busca la concienciación ambiental como 
fuente de conocimiento, valores, actitudes y capacidades 
para proteger el ambiente” (p. 286).

Una de las principales problemáticas para cumplir los desa-
fíos propuestos en esta materia es el enfoque pedagógico 
que se da a la Educación Ambiental, que, como señalan Me-
dina y Páramo (2014), “han privilegiado el formato de clase 
magistral sin prácticas, presentando aspectos teóricos, sin 
establecer un puente entre lo teórico ambiental, el compor-
tamiento individual y grupal, ni habilidades para actuar a 
favor del ambiente” (p. 60). Por tanto, el intento de lograr 
el objetivo no cumple más recorrido que quedarse en el tin-
tero. Por otra parte, en el currículo nacional se explicitan 
contenidos conceptuales y transversales sobre problemas 
ambientales, así como acciones para evitar el deterioro del 
medio natural, sin embargo, estos se encuentran aislados 
y desajustados y, aunque suene paradójico, esta desarti-
culación se da en las asignaturas de Ciencias Naturales e 
Historia, Geografía y Ciencias Sociales (Terrón, 2010). En 
efecto, los problemas o desafíos medioambientales se estu-
dian de forma descontextualizada de sus causas naturales 
y sociales, así como de su impacto y otras situaciones rela-
cionadas que están sucediendo en el entorno internacional, 
nacional, regional y local.

De esta forma, se sustenta la necesidad de romper con la 
ausencia de Educación Ambiental y su enseñanza tradicio-
nal, dando paso a una enseñanza intercultural, que tenga 
como finalidad potenciar el pensamiento crítico, formar per-
sonas conscientes de la necesidad de modificación y elimi-
nación de ciertos hábitos para atender al cuidado del medio 
ambiente. Como afirman Daza y Arrieta (2017): 

Es aquí en las aulas, a través de las actividades proble-
matizadoras y contextualizadas desde los contextos cul-
turales, que la enseñanza de las ciencias contribuye a la 
vida emocional y las relaciones interpersonales; y que la 
participación en procesos de intereses individuales y co-
lectivos permite el progreso de las comunidades (citado 
en Quintanilla, 2017, p. 23).

En este contexto, la presente investigación tiene como ob-
jetivo analizar los desafíos ambientales vinculados con una 
Educación Ambiental inclusiva, desde una perspectiva inter-
cultural a partir de la mirada de expertos.

EDUCACIÓN AMBIENTAL

El término Educación Ambiental (EA), la Unesco (1978) lo 
define como: 

El resultado de una reorientación y articulación de las 
diversas disciplinas y experiencias que facilita la per-
cepción integrada de los problemas del medio ambien-
te, haciendo posible una acción más racional y capaz 
de responder a las necesidades sociales (citado en Mu-
ñoz, 2014, p.177).

Hoy se habla de EA como un medio efectivo para lograr la 
concientización de la población con el objetivo de mejorar 
la calidad de vida en el medio ambiente. Su objetivo implica 
estudiar factores que degradan el medio ambiente, como 
también el impacto que generamos como seres humanos, 
para tomar así una posición valórica en lo social, político, 
económico, ético, judicial y cultural (Zabala y García, 2008).

Este concepto no es estático y evoluciona tal como lo hace la 
sociedad. Es un proceso permanente para que las personas 
adquieran conciencia sobre el medio ambiente, y no solo 
aprendan conocimientos sobre esto, sino también valores y 
destrezas que capaciten el actuar individual y colectivo en la 
resolución de problemáticas ambientales (Martínez, 2010).

Por su parte, Freire (1995) sostiene que la EA es un proceso 
que contribuye a desarrollar una conciencia crítica e integral 
sobre los humanos en el planeta, siendo un agente impor-
tante en la transición de la nueva fase ecológica, forman-
do personas capaces de interpretar y transformar, y que, 
al mismo tiempo, den importancia a los seres vivos y a la 
naturaleza para contribuir en cambios de políticas y cultura 
(citado por Martínez, 2010).

Educar en dicho ámbito permite poseer las herramientas y 
contar con los conocimientos para enfrentarnos como per-
sonas conscientes a lo que acontece en el entorno en que 
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vivimos, y de esta manera asumir un rol activo en la bús-
queda de soluciones. Calixto (2012) menciona que la EA no 
solo busca dar explicación a las problemáticas ambienta-
les, sino también cómo se relaciona con la postura que las 
personas tienen ante esto, y las posibles transformaciones 
a partir del aprendizaje adquirido. Manifiesta la necesidad 
de que cada sector social asuma una responsabilidad en 
búsqueda de un objetivo común, y de esta forma tomar las 
decisiones adecuadas y pertinentes en base a sus posibili-
dades y contexto en el cual se desenvuelve. 

EDUCACIÓN AMBIENTAL EN CHILE

En Chile, el comienzo de la institucionalidad ambiental se  
da hacia 1990 con la creación de la Conama. Más adelante, 
esta se incorporó en la ley 19.300 de Bases del medio am-
biente, la cual define este concepto como:

Un proceso permanente de carácter interdisciplinario 
destinado a la formación de una ciudadanía que reco-
nozca valores, aclare conceptos y desarrolle las habili-
dades y las actitudes necesarias para una convivencia 
armónica entre los seres humanos, su cultura y su me-
dio biofísico circundante (Muñoz, 2014, p.1).

Cabe mencionar que junto con Conama se creó el Depar-
tamento de Educación y Participación Ciudadana, con el 
objetivo de que la ciudadanía fuera la protagonista de los 
cambios ambientales.

Se han realizado proyectos y diseños de actividades de EA 
para trabajar en los distintos niveles de educación formal y 
no formal con ayuda de organizaciones. Por ejemplo, el pro-
grama educativo “Escuelas al aire libre en áreas silvestres” 
de  responsabilidad de Conama, Conaf y Mineduc. Este pro-
grama entregaba la posibilidad de desarrollar el proceso de 
educación al aire libre con la participación de estudiantes y 
docentes de educación media y básica, permitiendo trabajar 
en conjunto con otras organizaciones interesadas en la EA 
del país (Ministerio del Medio Ambiente, 2018).

Por otro lado, en el Currículum nacional se presenta la te-
mática ambiental en los OAT (Ordenación ambiental del te-
rritorio), con la finalidad de concientizar a los estudiantes 

respecto a la importancia del contacto con la naturaleza y, 
a su vez, construir conocimientos y valores respecto al cui-
dado de esta. Asimismo, lo afirma el Ministerio del Medio 
Ambiente (2018) cuando sostiene que:

Es fundamental que la Educación Ambiental se aborde 
de manera transversal y sistémica, orientada hacia la 
resolución de problemas y con un fuerte componente 
actitudinal y ético. Pues esta no se debe trabajar solo 
desde el conocimiento de las temáticas ambientales y 
la sensibilización, sino especialmente, desde la forma-
ción valórica que permita una transformación de la so-
ciedad en su conjunto. 

ENFOQUE DE LA INTERCULTURALIDAD 
ORIENTADO HACIA UNA EDUCACIÓN 
AMBIENTAL PERTINENTE A SU TERRITORIO 

La interculturalidad se entiende como: 

Uno de los modelos pluralistas de gestión de la diversi-
dad social y cultural, implica la promoción sistemática y 
gradual de espacios y procesos de interacción positiva 
que vayan generalizando relaciones de confianza, re-
conocimiento mutuo, comunicación efectiva, diálogo y 
debate, aprendizaje e intercambio, regulación pacífica 
del conflicto, cooperación y convivencia (López y Rodrí-
guez, 2009, p. 4).

Es por ello que, al involucrar la noción de interculturalidad y 
lograr combinar este modelo con los fundamentos de la EA, 
se logra una asociación conceptual y práctica. Así mismo lo 
señalan López y Rodríguez (2009): 

La interculturalidad habrá de aportar un cambio de ra-
cionalidad que permita superar las relaciones de poder 
entre grupos humanos, estableciendo un sentido de so-
lidaridad vs. conflicto comunitario, una proyección del 
futuro desde la diferencia (p. 6).

A partir de esto, nace lo que se denomina EAI, concepto que 
afirma “lo ambiental como una construcción intercultural, 
corresponsabilidad de todos quienes comparten un mismo 
territorio” (Williamson, 2009, p.135).
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La EA posee la característica de integración social. “Ha de 
ser una práctica educativa abierta a la vida social para que 
los miembros de la sociedad participen, según sus posibili-
dades, en la compleja tarea de mejorar las relaciones entre 
la humanidad y su medio” (Mora, 2018, p. 50). La contri-
bución de la interculturalidad a la EA es la solución de los 
problemas ambientales territoriales, ya que lo hace único 
y diferenciado. Esto valora la perspectiva y reconstruye la 
relación entre escuela-comunidad haciendo interactivo el 
currículo y el aprendizaje de los estudiantes. Otorga impor-
tancia a la pertinencia de su propia cultura y lleva a cabo a 
los problemas ambientales que se presentan en su entorno 
(Williamson, 2009).

En consecuencia, se aprecia el surgimiento de una Educa-
ción Ambiental Intercultural (EAI) que, según Rey y Candela 
(2017), se caracteriza por: 

Abrir caminos para explorar, describir y analizar la 
pluralidad y variabilidad de interacciones que los y las 
participantes despliegan cuando se implementa una en-
señanza que valora diversas formas de conocimiento. 
Que enriquezca las diversas concepciones culturales 
que aparecen en el aula y que permita retomar lo mejor 
de cada una de ellas en nuestros contextos escolares 
latinoamericanos. (citado en Quintanilla, 2017, p.74).

Según Inaipil y Marín (2017), con el fin de “rescatar el saber 
original presente en cada territorio” (citado en Quintanilla, 

2017, p.257) y finalmente para lograr “ser consciente de que 
el saber no proviene de sujetos en singular, sino de comu-
nidades en plural y desde los orígenes del hombre como 
especie.” (p.257)

METODOLOGÍA 

La presente investigación se hizo bajo un paradigma inter-
pretativo con enfoque cualitativo, dado que el “propósito es 
examinar la forma en que los individuos perciben y experi-
mentan los fenómenos que los rodean, profundizando en 
sus puntos de vista” (Hernández et al., 2014, p. 358). Se 
escogió una muestra intencionada, en este caso son cua-
tro participantes expertos en temas medioambientales. La 
recolección de datos se llevó a cabo mediante un estudio 
de caso con el uso de una entrevista semi estructurada que 
tiene como principal objetivo recolectar datos sobre EA bajo 
las percepciones de expertos. La información obtenida fue 
analizada a través de un análisis crítico del discurso, basa-
do en una triangulación de datos.

ANÁLISIS DE DATOS Y DISCUSIÓN

El análisis de la investigación se organizó por dimensiones 
que luego se relacionan con categorías emanadas del dis-
curso de los entrevistados. 
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Tabla 1

Dimensiones Categorías Pregunta asociada

Panorama actual de la EAI

Percepción de las propuestas educa-
tivas en la EAI

Actualmente en Ciencias de la Educación se dis-
cuten y visualizan como complementos distintos 
enfoques educativos, entre ellos el Enfoque de 
Interculturalidad, desde la perspectiva de Edu-
cación Ambiental Intercultural (EAl). ¿Cuál es su 
percepción desde el punto de vista educativo de 
las actuales propuestas de educación ambiental 
desde un enfoque intercultural?

La necesidad de desarrollar una EAI

Considerando la diversidad sociocultural que 
existe en nuestro país, ¿cree usted en la necesi-
dad de desarrollar una educación ambiental des-
de una perspectiva intercultural? Fundamente su 
respuesta.

Proximidad nacional de una EAI con 
pertinencia territorial

Bajo su percepción, observando las políticas 
educativas del Mineduc o aquellas que inciden 
en educación como las derivadas del MMA, 
¿qué tan próximos estamos como país a desa-
rrollar una EA con pertinencia territorial desde 
una perspectiva intercultural?

Desafíos en la EAI

Desafíos para el desarrollo de la EAI 
en Chile y sus regiones

Teniendo en cuenta el desarrollo de la EA a lo 
largo de Chile, ¿qué desafíos enfrentamos como 
país en dirección a una Educación Ambiental in-
clusiva desde una perspectiva intercultural?

Desafíos a nivel regional en Chile
¿Cuáles son las regiones del país que represen-
tan grandes desafíos en el desarrollo de la EA 
intercultural e inclusiva? ¿Por qué?

Enfoque de interculturalidad en 
contextos educativos

Propuestas educativas ambientales 
desde la EAI

Reflexionando desde el enfoque de intercultura-
lidad para nuestros contextos educativos a lo lar-
go del país, ¿qué ejemplos de propuestas edu-
cativas ambientales consideraría como modelo 
para abordar la interculturalidad en los diferentes 
territorios y comunidades?

Desafíos curriculares
¿Qué desafíos cree que tenemos en el ámbito 
curricular que permitan alcanzar una EA con per-
tinencia intercultural?
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A continuación, se presentan los principales hallazgos se-
gún categoría:

Categoría: Percepción de las propuestas educati-
vas en la EAI

Todos los participantes (de aquí en adelante P1, P2, P3…) 
consideran que la EA con perspectiva intercultural debiese 
ser transversal. Afirman la complementariedad de ambos 
elementos, considerando la importancia de la pertinencia 
territorial. No obstante, la diferencia entre posturas se da 
desde la perspectiva del Currículum Nacional, puesto que 

el P1 sostiene que en la legislación actual existen avances, 
pero que no se han visto plasmados en la educación. El P2 
enfatiza la necesidad de contemplar las temáticas ambien-
tales que afectan al planeta en el proceso de enseñanza. 
Mientras que el P3 sostiene que este vínculo entre EA e 
interculturalidad no está construido, y que al ir en caminos 
paralelos se genera una segregación de este aspecto im-
portante de abordar. A diferencia del P4, quien menciona 
que el Currículum sí ha avanzado al incorporar una visión 
de cultura y naturaleza, pero que la estandarización de la 
enseñanza provoca una desconexión de la realidad y perti-
nencia de dichos contenidos para los estudiantes.

Tabla 2

Cita participante Teoría

P1: 

“Yo creo que la interculturalidad debería ser transversal en 
todo tipo de enseñanza. No creo que esté abordado en la 
actualidad, a pesar de la legislación ambiental vigente, creo 
que sí hay avances, muchos, pero que no están 100% imple-
mentados en la educación”.

Velásquez (2009) afirma que todo currículo debe estar cons-
truido a partir de cinco características fundamentales, una de 
estas es la dinámica, la cual sostiene que “los currículos no 
son estáticos, están en permanente construcción y recons-
trucción desde lo social, cultural y político; significa esto que 
lo planteado en él, no es una ‘camisa de fuerza’ donde debe 
seguirse todo al pie de la letra, por el contrario, debe estar 
abierto al cambio y en capacidad permanente de reflexión, y 
actualización” (p.32).
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Categoría: La necesidad de desarrollar una EAI

Siguiendo con la dimensión panorama actual que enfrenta 
la EAI, en la tabla número 2, se muestra la categoría que 
aborda la percepción sobre la necesidad de desarrollar una 

EA con perspectiva intercultural. Además, todos los/as par-
ticipantes coinciden en desarrollar una EA con perspectiva 
intercultural, dado que esta ayuda a establecer un vínculo 
imprescindible entre el cuidado y preservación del medio 
con la cultura que habita este ecosistema.  

Tabla 3

Cita participante Teoría

P4: 

“Sí, de todas maneras, es sumamente necesario, ya que la 
cultura es la forma en que se habita la naturaleza. Cuando 
uno enseña interculturalidad también enseñamos la cone-
xión entre el medio natural y el contexto particular.”

“La EA ha de ser una práctica educativa abierta a la vida so-
cial para que los miembros de la sociedad participen, según 
sus posibilidades, en la compleja tarea de mejorar las rela-
ciones entre la humanidad y su medio” (Mora, 2018, p. 50).

	

Categoría: Proximidad nacional de una EAI con 
pertinencia territorial

Esta categoría evidenció una discrepancia entre las res-
puestas de los entrevistados, puesto que los participantes 
1 y 4 perciben lejos la proximidad intercultural, a diferencia 
del P3 que la vislumbra cerca. En tanto, el P2 enfatiza que 

la EAI es efectuada mayormente por la autonomía de la ciu-
dadanía, más que por el Estado.  

Cabe destacar que los participantes 1 y 4 manifiestan que exis-
te un problema en el Currículum Nacional, porque no se ob-
serva coherencia entre el diseño y lo que los docentes quieren 
enseñar respecto a la interculturalidad según sus territorios.

Tabla 4

Cita participante Teoría

P3: 

“Yo creo que no estamos tan lejos y creo que tenemos que 
volver al diagnóstico. Si bien, existen antecedentes históri-
cos y los hemos puesto sobre la mesa, la deuda histórica 
a los pueblos originarios, la inefectividad de la Educación 
Ambiental son aspectos que hasta el momento no se han 
solucionado”.

De esta manera, Infante (2013) añade que en la actualidad 
existen territorios que continúan sometidos por terceros, es-
tos, aunque suene paradójico, son quienes promueven el 
progreso, promesas de modernidad y superación efectiva.
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Categoría: Desafíos para el desarrollo de la EAI en 
Chile y sus regiones

Frente a esta categoría, nos encontramos con variados pun-
tos de vista. El P1 habla acerca de las pocas estrategias y 
metodologías que existen para trabajar EA y su nula divul-
gación, como también menciona que hace falta saber qué 
es realmente la EA y sus fines, ya que afirma que la gente 
no sabe el objetivo que busca realmente. En cambio, el P3 
habla de desafíos que tienen que ver con el rol que cumple 
cada uno de nosotros en la sociedad, sobre cómo la hu-

manidad debería adquirir conciencia sobre dónde vivimos y 
cómo vivimos con la naturaleza.

Por otro lado, tenemos puntos de vistas que convergen en 
ciertas partes. El P2 afirma que necesitamos una articula-
ción de la EA con la interculturalidad y la inclusión, abor-
dando lo territorial a partir de distintos focos. Asimismo, 
el P4 habla sobre conectar la EA con la realidad territorial 
de donde se enseñe, y menciona también como desafío la 
plasticidad que deben adquirir los docentes para adaptarse 
a los nuevos desafíos de la educación.

Tabla 5

Cita participante Teoría

P2:

“Estamos hablando de tres dimensiones, desde la Educación 
Ambiental, la inclusión y la interculturalidad. Entonces el pri-
mer desafío es articular estos tres elementos, y establecer 
puentes que nos permitan trabajar estos tres conceptos”.

“Un desafío también tiene que ver con la mirada particular 
de los territorios, donde haya distintos focos, desde lo rural, 
de lo urbano,  la población migrante, el reconocimiento de 
los pueblos originarios, el trabajo de género y el trabajo in-
tercultural”.

“Considerar la Educación Ambiental y el paradigma de la 
interculturalidad fortalece al proceso, ya que lo hace único 
y diferenciado. Esto valora la perspectiva y reconstruye la 
relación entre escuela-comunidad haciendo interactivo el 
currículo y el aprendizaje de los estudiantes. Otorga impor-
tancia a la pertinencia de su propia cultura y lleva a cabo  
los problemas ambientales que se presentan en su entorno” 
(Williamson, 2009, p. 135).
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Categoría: Desafíos a nivel regional en Chile

Los participantes tienen variadas ideas. El P1 afirma que 
en la Región Metropolitana existe un gran desconocimiento 
acerca de la EAI y, reconociendo la centralidad de la capital, 
afirma que esa región es la que necesita el impulso de estos 
desafíos para darlo a lo largo del territorio nacional. También 
sostiene que en la Araucanía sería útil para complementar 
los programas interculturales que posee. Por el contrario, el 
P4 asevera que las zonas que presentan un desafío para 
la EAI son la zona centro y austral, ya que en la zona sur 
existe un reconocimiento de sus pueblos originarios y de 
la cultura mapuche, además agrega que la zona centro es 
la más devastada ambientalmente, por lo que es de suma 
importancia el desarrollo de la EAI.

En contraste, los P2 y P3 afirman que las regiones con ma-
yores desafíos en la EAI son la Región del Biobío, Maule y 
O’Higgins. El P2 afirma que son las regiones en donde se 
encuentran los índices de desigualdad, pobreza y migración 
más altos. A su vez, son lugares donde existen zonas de 
sacrificios y situaciones ambientales frágiles por lo que se 
necesita una EAI. El P3 atestigua que todo el país lo nece-
sita por igual, sin embargo, las regiones mencionadas son 
zonas limítrofes que fueron colonizadas, y que sus pueblos 
originarios no son valorados. Agrega también que la región 
del Biobío está totalmente invadida por monocultivos, lo que 
daña mucho al ecosistema, por lo que es un gran desafío 
para la EAI.

Tabla 6

Cita participante Teoría

P3:

“Existe una transversalidad, es decir, todo el país lo necesita 
por igual. Sin embargo, en base a lo que señala la documen-
tación histórica, las regiones que más lo necesitan son las 
limítrofes, entre estas la Región del Bío Bío y la Región del 
Maule particularmente, puesto que históricamente fueron las 
fronteras de la entrada del ejército de colonización español 
entre los años 1500 a 1700”.

“En la Región del Bío Bío se produce el 90% de la madera 
y el recurso forestal de Chile. Es tanto así que su matriz te-
rritorial está absolutamente invadida por los monocultivos de 
pino y eucalipto, lo cual genera daños al ecosistema. Por otro 
lado, en la Región del Maule, una zona donde comunidades 
indígenas y pueblos originarios no salen en el mapa o su 
densidad poblacional está muy diezmada”.

“La insurrección mapuche de 1598 destruyó todas las ciuda-
des españolas entre el Biobío y el seno de Reloncaví, obli-
gando a restringir el territorio de colonización hasta dicho río” 
(Biblioteca Nacional de Chile, 2018). 

Chile ha dado pie a interesantes estudios coloniales regiona-
les, especialmente relacionados con el espacio fronterizo, el 
que quedó delimitado en el siglo XVII por el río Biobío al sur 
(Illanes, 2014).

Las regiones del Maule, Biobío y La Araucanía concentran 
más del 84% de las plantaciones forestales existentes en el 
país (Ministerio de Agricultura, 2013).
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Categoría: Propuestas educativas ambientales 
desde la EAI

En esta categoría todos los participantes están a favor de 
las actividades al aire libre, que las proponen mediante di-
versos ejemplos. El P1 menciona los centros de creación, 
en donde se trabaja la interculturalidad desde distintas dis-
ciplinas que contemplan el aprender haciendo, y a su vez 
“al aire libre Chile” que realiza actividades educativas des-
de una mirada intercultural abordada en sus actividades. 
Afirma que es indispensable el uso del laboratorio natural 
para adquirir conocimientos ambientales, con la finalidad 
de aproximar a los estudiantes a sentir olores, texturas y 
sensaciones lo más semejantes posibles a estar en el labo-
ratorio natural. A diferencia del P2 quien se enfoca en la en-
señanza de corrientes contrarias al sistema neoliberal, entre 
estas, el comercio justo, agroecología, huertos y trabajos de 
inclusión, con el propósito de brindar instancias pedagógi-
cas que consideren aspectos fundamentales de la vida que 

comúnmente el sistema educativo chileno no abarca. Este 
mismo participante defiende la importancia de las escuelas, 
sosteniendo que son un corazón territorial, y es por esto 
que debe mostrarse un complemento entre el énfasis que 
requiere la EA y otras propuestas útiles que favorezcan el 
aprendizaje.

Siguiendo la misma línea inclinada hacia las actividades en 
contacto con la naturaleza, el P3 afirma que trabajar en la-
boratorios naturales da buenos resultados, ya que esto pue-
de resultar motivador para los estudiantes, quienes apren-
derán a través del descubrimiento, y por consiguiente se 
generará un aprendizaje significativo. 

El P4 menciona que el aprendizaje se adquiere mejor en 
espacios abiertos. Usando como fuente la neurociencia afir-
ma que los niños aprenden mejor a través del juego y la 
experimentación, debido a que les resulta más atractivo y 
relevante, por ende, más fácil de comprender y memorizar.

Tabla 7

Cita participante Teoría

P2:

“Cualquier modelo que incluya un trabajo comunitario, o 
cualquiera que vaya en contra de la corriente del sistema 
neoliberal, cooperativas, temas de comercio justo, agroeco-
logía, huertos y trabajos de inclusión”.

“Soy defensor de las escuelas. Sin embargo, yo sé que 
existen otros paradigmas que van asociados a agrupacio-
nes más pequeñas, pero considero que las escuelas son el 
corazón territorial”.

Las intervenciones comunitarias promueven las capacidades 
sociales de las personas, viéndola como un mecanismo pre-
ventivo respecto a situaciones de riesgo. Estas requieren de 
estrategias instrumentales en cuanto a la formación educati-
va, teniendo presente las características locales y particula-
res (Hidalgo et al.,  2016).



16

Categoría: Desafíos curriculares

Se puede inferir que los participantes tienen perspectivas dis-
tintas frente a este tipo de desafíos particulares del Currículum 
Nacional. En primer lugar, se observa al P1, quien muestra 
una postura más centrada en el reforzamiento de la intercul-
turalidad. Afirma que a nivel curricular se debe implementar 
una mayor valoración y posicionamiento de los pueblos origi-
narios de Chile, ya que la mayor cantidad de prejuicios en el 
ámbito de la educación se crean a partir del desconocimiento. 

Por otro lado, el P2 propone una asignatura dedicada ex-
clusivamente a la EAI con el argumento de que la transver-
salidad no cumplió su misión dentro de la práctica. También 
señala que esta transversalidad se cumpliría en base a la 
voluntad de los/as docentes de las distintas asignaturas, lo 
que supondría una variable muy arriesgada. 

Semejante a la postura del P2 se encuentra el P4, quien 
afirma que no se le destina un tiempo curricularmente es-
pecífico a abordar la temática de EA, y sugiere que ade-
más de su transversalidad se dedique una cantidad de 
horas específicas, por tanto, dejaría de tener ese carác-
ter voluntario al momento de abordarla. Sin embargo, el 
P4 difiere del P2 en establecer una asignatura específica 
de EA. Por último, el P3 sostiene que es necesario po-
ner los esfuerzos curriculares en entregar herramientas y 
competencias a los profesores/as en su Formación Inicial 
Docente (FID) que les permitan poder desenvolverse en 
el entorno natural y que en base a esto los estudiantes 
tengan contacto con el medio ambiente, y trabajar desde 
ahí con las herramientas adquiridas por el/la docente. 

Tabla 8

Cita participante Teoría

P1:

“El primer desafío sería posicionar a nuestros pueblos ori-
ginarios en un lugar donde merezcan respeto, valorando su 
historia, puesto que hay mucho desconocimiento y eso es lo 
que crea prejuicios”.

“Otro desafío son los programas de divulgación y de forma-
ción al resto de la ciudadanía. Si no llega la información a 
nosotros es difícil generar algún cambio y que los profesores 
también lo hagan”.

Entre los sectores de aprendizaje, el de Historia y Ciencias 
Sociales resulta el encargado de desarrollar procesos de for-
mación orientados a potenciar los valores de convivencia y 
de afirmación identitaria. Los objetivos curriculares propues-
tos adquieren una orientación distinta a la que por costum-
bre se atribuyó a la enseñanza de la historia, como ha sido 
formar en valores y conocimientos orientados a afirmar y 
proyectar la tradición cultural occidental dominante. El co-
nocimiento histórico, desde esta perspectiva, se fundamenta 
en contenidos culturales eurocéntricos y se relaciona mucho 
con los fenómenos de orden político, destacándose aquellos 
hechos y personajes relevantes en el proceso de conforma-
ción nacional (Turra, 2012).
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CONCLUSIONES

Una primera valoración general es considerar que la EAI 
está avanzando paulatinamente para lograr llegar a cada 
nivel educativo y social, donde no solo se unen aspectos 
conceptuales, sino también habilidades, actitudes, con-
ductas, contextos particulares y colectivos, con la finalidad 
de establecerse en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
como también describe Quintanilla (2017), en aspectos eco-
nómicos, culturales, políticos y sociales. 

Asimismo, durante el transcurso de esta investigación fue-
ron surgiendo datos significativos que dan cuenta de que la 
EAI no solo se enfoca en temáticas medioambientales, sino 
que incorpora temas como justicia social, vulnerabilidad, po-
breza, políticas públicas, programas públicos y/o privados, 
trabajo en comunidad, quehacer docente, entre otros. Por 
dicha razón, existe la necesidad, como han descrito Inaipil 
y Marín (2017), de introducir estrategias o mecanismos en 
relación a la enseñanza-aprendizaje desde una perspectiva 
intercultural a cada sector, con lo que se beneficia tanto la 
sociedad como el entorno natural. 

A partir de esto, es posible dar respuesta al objetivo general 
de esta investigación “Analizar los desafíos ambientales vin-
culados con una Educación Ambiental inclusiva desde una 
perspectiva intercultural a partir de la mirada de expertos” a 
través del siguiente listado que evidencia los desafíos sepa-
rados por categorías.

Desafíos de enseñanza-aprendizaje inclusiva desde una 
perspectiva intercultural a nivel país:

•	 Construir una Educación Ambiental con perspectiva inter-
cultural, trabajando ambos conceptos de forma integrada.

•	 Incorporar la Educación Ambiental Intercultural al Currícu-
lum Nacional.

•	 Fomentar la Educación Ambiental en comunidad, donde 
se contemple a toda la ciudadanía en temáticas medioam-
bientales que promocionen conciencia ambiental, social, 
política, económica y cultural. 

•	 Brindar espacios de encuentro, participación y acceso a la 
ciudadanía indígena. 

•	 Promocionar la valoración de los pueblos originarios, es-
tableciendo programas, planes, políticas públicas, que 
reconozcan sus aportes a la sociedad, desde lo social, 
cultural, económico, político, etc. 

•	 Promover sistemas o mecanismos de divulgación de in-
formación enfocada en EAI

Desafíos a nivel regional:

•	 Generar iniciativas y/o programas de EAI aplicables a las 
escuelas de todas las regiones, adecuándose a su con-
texto socio-cultural.

•	 Dar impulso a propuestas complementarias en torno a la 
EAI en regiones de forma estratégica, analizando zonas 
de sacrificio, zonas con alto índice de migración y pobre-
za, incorporando a la discusión las necesidades de eman-
cipación y descolonización, entre otras.

•	 Incluir desde la EAI la relevancia de la conexión con los 
saberes de las personas desde el territorio que habitan y 
desde donde desarrollan sus culturas.

Desafíos en la Formación Inicial Docente (FID):

•	 Desarrollar competencias de interacción con el medio na-
tural, con el fin de promover la preservación del entorno. 

•	 Generar actividades, estrategias y/o metodologías, que 
promuevan competencias de nivel superior como el pen-
samiento crítico, creativo y sistémico.

•	 Fortalecer las mallas curriculares de cada carrera, en es-
pecial de las pedagogías a través de la EAI y sus princi-
pios, de acuerdo al territorio o zona a la que pertenezca.

 
Desafíos en el rol docente:

•	 Llevar a cabo un trabajo colaborativo, no solo con los 
otros docentes, sino también en red, de forma inter y mul-
tidisciplinaria, involucrando a toda la comunidad educati-
va, incluyendo a las familias y comunidad. 

•	 Establecer metodologías o estrategias que involucren la 
exploración y el juego, principalmente la educación en 
contacto con la naturaleza.
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•	 Rescatar o recopilar información acerca del territorio en el 
que se desenvuelve, para así realizar actividades acordes 
al entorno natural de los y las estudiantes. 

•	 Incorporar los objetivos de la EAI en cada disciplina o en 
cada aspecto de la vida de los educandos.

•	 Fomentar la plasticidad para enfrentar los nuevos desa-
fíos de la educación, incluyendo la EAI.

•	 Promover la participación ciudadana en actividades que 
les permitan desenvolverse de manera activa y segura, 
favoreciendo la EAI. 

En base a la información obtenida y plasmada en los desa-
fíos anteriormente mencionados, fue posible apreciar que 
existen aspectos coincidentes y disidentes entre la perspec-
tiva de los participantes. Sin embargo, hay algo en lo que 
todos están de acuerdo, la transversalidad. Lo importante 
que es no dejar fuera la perspectiva intercultural en la EA, 
puesto que de esta manera la enseñanza se vuelve signi-
ficativa debido a la pertinencia territorial. Independiente de 
los recursos materiales, existe una necesidad inminente de 
dar un enfoque inclusivo que atienda a la realidad y contexto 
de los estudiantes, evitando enseñar contenidos medioam-
bientales con ejemplos aislados de lo que estos tienen a su 
alrededor. 

Otro de los aspectos más relevantes es la baja valoración 
que se otorga a los pueblos originarios, proponiendo como 
un desafío el posicionamiento de estos, en donde todos po-
damos conocer y compartir sus historias, creencias y sa-
beres, teniéndolas en cuenta en la EA y reconociendo su 
importancia, ya que el pensamiento indígena es indisoluble 
de su entorno, ambiente y naturaleza. 

Finalmente, a partir de todos los desafíos propuestos por 
los entrevistados, es que surge la necesidad de proponer 
a los futuros docentes y a quienes ya están insertos en el 
Sistema Educativo chileno abordar de manera inclusiva la 
enseñanza de esta temática, la cual debe considerar la in-
terculturalidad como protagonista, y por consiguiente todos 
los desafíos propuestos anteriormente.

Más allá de la asignatura específica que se imparta, el pro-
fesorado cuenta con un gran desafío, que es educar a las 
futuras generaciones en EAI, crear propuestas innovadoras 
que motiven a generar cambios significativos en el currícu-
lum y de esta forma concientizar no solo a los estudiantes, 
sino hacer partícipes a sus familias y comunidad educativa 
para idear iniciativas que trabajen la EA de manera cohe-
rente y concreta, y así, dar soluciones que ayuden a nuestro 
entorno, concientizar a la sociedad sobre la crisis ambiental 
en la que estamos y las que podrían darse a futuro si no se 
toman las medidas pertinentes.
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¿Cómo/porqué se originó tu problema de investigación?
Surgió a partir de situaciones observadas en las prácticas pedagógicas y la inminente 
necesidad de dar atención a la diversidad también desde una perspectiva de la educación 
ambiental. Con el fin de promover que las clases se realicen considerando el contexto en 
el cual se llevan a cabo. Mediante esta investigación, se buscó mostrar la importancia de 
enriquecer los fundamentos que sustenten dicha postura. 

¿Cómo se vincula tu investigación con la región y/o el país? 
El instrumento aplicado para la investigación fue una entrevista semi- estructurada con el 
objetivo de no solo hacer preguntas y obtener respuestas específicas, sino proporcionar 

espacios de diálogos. La entrevista fue trabajada en una muestra intencionada conforma-
da por profesionales expertos en materias de Educación Ambiental.  En estas entrevistas 
se reflexionaron temáticas con enfoque intercultural a nivel regional y nacional, conside-

rando la experiencia que contaban los profesionales entrevistados. 

¿Qué fue lo más difícil del proceso de investigación?
Organizar los tiempos para trabajar en equipo, debido a que el contexto demanda mayor 
desgaste y los tiempos se vieron reducidos por actividades académicas y vida personal. 
La modalidad online nos obligaba a estar horas y horas sentados frente al computador 
realizando la investigación y otras actividades anexas, lo que generaba un cansancio físi-
co y mental. Por último, los tiempos eran acotados, ya que el hecho de estar estudiando y 
estar en distintas menciones significaba un horario distinto para todos, por tal razón, eran 
pocas las horas que podíamos destinar a trabajar en equipo al mismo tiempo.

¿Qué le aconsejarías a alguien que comienza el proceso de investigar?
Como grupo de investigación creemos que lo más importante dentro de este periodo de formación 
docente es la comunicación entre los propios integrantes del grupo en relación a los roles, tiempo y 
participación, por ello es muy importante seleccionar bien a los/las compañeros/as de equipo para 
poder ir avanzando a medida que se van requiriendo ciertos apartados. Así también, programarse 
considerando la carga académica común y particular, destinando tareas, propósitos u objetivos de 

manera semanal. Por otra parte, pero no menos importante, es necesario tomar la iniciativa muchas 
veces para poder alentar y guiar al equipo desde la base del compromiso, respeto y empatía, enfoca-

do hacia nuestros pares y hacia el profesor o tutor guía de dicha investigación.
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RESUMEN

El propósito de esta investigación fue analizar el tema del agua desde el enfoque de la Educación Ambiental en cuatro textos 
escolares y sus respectivas bases curriculares, en los niveles de quinto y sexto básico de las áreas de Ciencias Naturales 
e Historia, Geografía y Ciencias Sociales. La metodología refiere al análisis de contenidos basados en los principios de la 
Educación Ambiental, con el propósito de caracterizar los enfoques pedagógicos a través de preguntas orientadoras. Los 
resultados indican que hay un predominio de actividades del tipo investigación acción y que el enfoque más débil es el de la 
reflexión y compromiso con el recurso. Se concluye que, aunque está presente el tema y se aborda parcialmente desde la 
perspectiva de la Educación Ambiental, aún carece de aspectos reflexivos y de herramientas para empoderar a los estudian-
tes de habilidades que permitan un compromiso mayor con el cuidado del recurso hídrico. 

Palabras claves: Agua, textos escolares, Educación Ambiental.

INTRODUCCIÓN

El agua es el principal recurso para mantener la vida en el planeta. Este compuesto moldea los ecosistemas y permite el flo-
recimiento de las civilizaciones y sus actividades productivas. Sin embargo, en la actualidad la escasez de agua es uno de los 
problemas ambientales con mayor preocupación a nivel global y local. Chile, según el informe del Centro de Ciencia del Clima y la 
Resiliencia (2015), lidera la lista de los países con mayor estrés hídrico, prueba de ello es la mega sequía que está experimentan-
do desde el 2010 en los territorios comprendidos entre Arica y la Araucanía (Centro de Ciencia del Clima y la Resiliencia, 2015). 

Esta grave situación, además de estar cambiando la geografía, está alterando la forma de vida de sus habitantes y poniendo 
en riesgo el futuro de muchos ecosistemas. 

La sociedad enfrenta situaciones que requieren nuevas formas de usar y cuidar el agua dulce del territorio. La educación 
desde los primeros años de vida es fundamental para dotar a las nuevas generaciones de conocimientos y herramientas que 
les permitan utilizar y cuidar el agua como un recurso escaso. 
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La presente investigación trabaja sobre tres ejes interrela-
cionados, el agua, los textos escolares y la Educación Am-
biental. El propósito es indagar los distintos enfoques de la 
enseñanza sobre este recurso en la educación formal en los 
niveles de quinto y sexto año básico, de las áreas de Cien-
cias Naturales e Historia y Geografía desde la perspectiva 
de la Educación Ambiental.

¿De qué manera la educación sobre la importancia del agua, 
desde un enfoque ambiental, puede llegar de manera efectiva 
a todos los escolares del país? En primer lugar, los textos 
escolares siguen siendo la herramienta más masiva que llega 
a todos los estudiantes. Por tanto, el texto escolar es prácti-
camente el recurso didáctico más usado en educación. En 
este sentido, cumple una función central en la tarea educativa 
de los docentes, tanto en el aula como en otros espacios de 
aprendizaje, ya que recurren al texto para el planteamiento 
de secuencias didácticas (Martins, 2006). “Distintos países 
lo han asumido como permanente línea investigativa, ya 
que pueden ser estudiados desde distintos puntos de vista, 
siendo un soporte de conocimientos ideológicos, culturales y 
pedagógicos” (Choppin, 1992, citado en Ramírez, 2003, p. 2) 

En segundo lugar, la Educación Ambiental fue instalada for-
malmente en los planes y programas de la educación el año 
2009, desde el nivel preescolar hasta cuarto medio, a través 
de la Ley N° 20.370, señalando para el nivel de Educación 
Básica que los estudiantes deben conocer y valorar el en-
torno natural, manteniendo una actitud de respeto y cuidado 
del entorno (Ministerio del Medio Ambiente, 2018).

En tercer lugar, debemos reconocer el agua como sustento de 
vida, dado que sostiene todos los ecosistemas de este planeta, 
es indispensable para el desarrollo de los procesos biológicos; 
por ello, este recurso hídrico resulta vital para la humanidad 
como para todos los seres vivos. La contaminación del agua y 
su escasez plantean amenazas para la salud humana y el equi-
librio de todos los hábitats del planeta. Actualmente la humani-
dad está reaccionando frente a la escasez hídrica y los proble-
mas que provoca, tanto es así que es tema prioritario para las 
políticas de todas las naciones buscar una gestión adecuada 
de este recurso y la protección de su calidad.

Frente a esta nueva realidad, urge dotar de las competencias 
necesarias a los ciudadanos para cambiar sus estilos de vida, 

adaptándose de esta forma al contexto actual. Esta es ahora la 
principal tarea de la educación, por ello, la calidad de lo que se 
enseña como su cobertura es esencial. Así, los textos escola-
res dan cuenta de la cobertura, ya que es el material más usa-
do en las aulas y, por otra parte, los principios de la Educación 
Ambiental otorgan las herramientas necesarias para que los 
ciudadanos conozcan de manera multidimensional la realidad 
de su entorno y el impacto que provoca el actual estilo de vida 
al delicado equilibrio de los biomas a nivel planetario. 

Para esto, es imperioso que se apropien de la responsa-
bilidad de conocer y cuidar el recurso más importante del 
planeta, el agua. Así, los textos escolares deberían impactar 
a las generaciones jóvenes para instalar en ellas modos de 
vida que les permitan sobrevivir. Tradicionalmente, el texto 
escolar sirve para transmitir conocimientos, además de fa-
cilitar una cantidad de ejercicios para poner en práctica lo 
aprendido, también tiene por función la transmisión de los 
valores sociales y culturales. 

Los textos evidencian un modelo didáctico que muestra en 
forma explícita e implícita los cambios pedagógicos que van 
sucediendo en el país, por eso es fundamental tender a su 
actualización permanente y adecuación al contexto nacional 
y local. Un texto puede estar estructurado de diferentes ma-
neras, estas características forman su identidad; pero ¿es-
tán construidos de una manera que puedan responder ante 
la necesidad de formar estudiantes capaces de enfrentar 
esta escasez hídrica?

A partir de estos antecedentes, la investigación responde a 
la siguiente pregunta: ¿Desde qué perspectivas se aborda 
la temática del agua en las bases curriculares, programas 
y textos escolares del Ministerio de Educación de quinto y 
sexto año básico en el área de Ciencias Naturales y en el 
área de Historia, Geografía y Ciencias Sociales? ¿Consi-
deran dichas perspectivas la formación para la Educación 
Ambiental y la sustentabilidad? Para responderla establece-
mos como objetivo general de la investigación el analizar las 
orientaciones pedagógicas que emanan de las bases curri-
culares y los textos de estudio para los niveles de quinto y 
sexto básico en las áreas de Ciencias Naturales e Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales, respecto de la temática del 
agua, a la luz de los principios de la Educación Ambiental, 
sostenibilidad o sustentabilidad.
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EL AGUA: SUSTENTO DE VIDA

El agua es un elemento vital en la historia de la humanidad, 
de hecho, las primeras civilizaciones se asentaron a orillas 
de cuencas hidrográficas. Los seres humanos aprendieron 
a almacenar y canalizar este recurso, implementando siste-
mas como acueductos, para llevarla a zonas alejadas de los 
cuerpos de agua. Debido al aumento de la población y las 
migraciones desde el campo a las ciudades el requerimien-
to de agua fue cada vez mayor. 

Hoy, la Unesco (2019), en su Informe Mundial sobre el De-
sarrollo de los Recursos Hídricos, establece el acceso al 
agua como un derecho humano vital para la dignidad de las 
personas. El mismo informe destaca que un tercio de la po-
blación mundial no tiene acceso al agua potable, indicando 
la imperiosa necesidad de superar este problema.

En Chile este recurso ha ido mermando desde hace 10 
años, lo que ha generado la mayor sequía del último tiempo, 
principalmente en la zona central del país. Este fenómeno 
está lejos de mejorar, pues se presume que en el futuro las 
sequías serán más recurrentes, debido a dos motivos: el 
cambio climático y el constante aumento de la demanda ali-
mentaria producto del crecimiento demográfico que depen-
de de un recurso hídrico que cada vez está más limitado.

En la misma línea de los derechos de las personas, está 
la educación como medio para mejorar la calidad de vida 
de los individuos. Promoviendo su capacidad de elección 
informada, lo que genera la participación comprometida en 
la sociedad, y favorece la igualdad de oportunidades para 
acceder a recursos que les permitan acrecentar su autono-
mía. En este sentido, la Unesco (2002), en su documento 
Educación para todos, ¿va el mundo por el buen camino?, 
considera a la educación como instrumento para alcanzar 
las libertades humanas y señala que la alfabetización mejo-
ra la calidad y esperanza de vida de las personas. 

LOS TEXTOS ESCOLARES 

Prendes (2001), reseñando a Richaudeau (1981), señala 
que un texto escolar es un material impreso, estructurado y 
destinado a utilizarse en un determinado proceso de apren-
dizaje. Pereira y González (2011) señalan que el texto es-
colar es uno de los recursos didácticos básicos y prioritarios 
de mayor tradición en las aulas. Ni la inclusión de nuevas 
tecnologías, ni las críticas que lo consideran un elemen-
to deformante, impositivo y moralizante han logrado que-
brantar esta posición (Colás, 1987). En esta misma línea, 
Prendes (2001) indica que este es un producto elaborado 
para la enseñanza escolar, como promotor del aprendiza-
je. Tal como lo expresa Morin (2003), un texto debe incluir 
en su propuesta, potenciar en los estudiantes la capacidad 
de reconocer que el mundo es una realidad compleja, y en 
este sentido proponer aproximaciones a este mundo, desde 
diferentes ángulos y de manera integradora, incorporando 
diversos planos: social, natural y emocional. 

Por último, el texto escolar tiene una facultad que supera los 
límites del recinto educativo, también está al servicio de las 
familias. Es el medio, para los padres, de continuar el proce-
so de aprendizaje de los niños en el hogar, por lo tanto, ase-
gura el lazo entre el universo escolar y el universo familiar. 

Actualmente se está desarrollando una nueva forma de 
educación, ya que la pandemia ha impedido las clases pre-
senciales, cobrando mayor relevancia el uso de la tecnolo-
gía. Sin embargo, un informe de la Universidad de Harvard 
indica que en aquellos países cuyos sistemas escolares 
no poseen una infraestructura tecnológica para apoyar el 
aprendizaje en línea y el acceso universal a los dispositivos, 
es poco probable que se pueda implementar la educación. 
Esto hará que las diferencias de condiciones de los/as es-
tudiantes para la educación a distancia aumenten las bre-
chas de oportunidades ya existentes, situación en la que 
se encuentra Chile, ya que el 44% de los hogares no posee 
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acceso a internet fijo. Por otra parte, la Subsecretaría de Te-
lecomunicaciones de Chile (2018) revela que aún no existen 
políticas públicas para la masificación de la conectividad en 
la educación. 

Por lo anterior, el texto escolar que llega de forma gratuita y 
masiva a todas las escuelas del país sigue siendo la herra-
mienta más usada y accesible para la comunidad escolar. 
Siguiendo esta perspectiva, Eyzaguirre y Fontaine (1997) 
plantean que los textos escolares dan forma al currículum y 
permiten que el profesor planifique sus clases. Además, dis-
pone de recursos digitales para apoyar la implementación 
del currículum y la labor docente y así fomentar el aprendi-
zaje de los estudiantes y su formación integral. 

La Ley General de Educación, promulgada en 2009, ma-
nifiesta que la educación es un proceso permanente, que 
tiene como propósito desarrollar integralmente a todos los 
estudiantes, es decir, debe observarse un progreso en to-
dos los ámbitos que conforman al ser humano: espiritual, 
ético, moral, afectivo, intelectual, artístico y físico. 

El Consejo Nacional de Educación dice que las bases cu-
rriculares establecen los objetivos de aprendizaje mínimos 
que se espera que los estudiantes logren en cada nivel y 
asignatura. Las bases curriculares para la Educación Bá-
sica contribuyen a satisfacer los aprendizajes de los niños 
y niñas, entregando un currículum claro y enriquecido. Con 
estas bases los establecimientos educacionales reciben 
una herramienta que les permite desarrollar en sus alumnos 
conocimientos, habilidades y actitudes. 

EDUCACIÓN AMBIENTAL EN LA EDUCACIÓN 
FORMAL 

Uno de los elementos relevantes en la Educación Ambiental 
es la necesidad de enfocar los contenidos de manera inter-
disciplinaria, ya que una educación integral considera dos 
relaciones posibles: la que se establece con la propia disci-
plina desde una mirada crítica y la que se establece entre 
las disciplinas de estudio. Esto hace alusión a la posibilidad 
de crear espacios de diálogo que incorporen la interdiscipli-
nariedad en el aprendizaje (Missiacos, 2017).

En tanto, la aprobación de los Objetivos de Desarrollo Sos-
tenible (ODS) plasmados en la agenda 2030, el año 2015, 
en su objetivo 4 plantea el derecho a la educación de ca-
lidad para todos como la base para mejorar la vida de las 
personas y promover el desarrollo sostenible, que permitirá 
erradicar la pobreza y proteger el medio ambiente, como 
una forma de enfrentar el cambio climático.

Por ello, la interdisciplinariedad en la educación y en los 
textos escolares resulta ser importante para fortalecer las 
múltiples formas de expresar un conocimiento. En 1983, la 
Unesco interpreta la interdisciplinariedad como la coopera-
ción entre distintas disciplinas producto de la complejidad 
de ciertos problemas que solo pueden abordarse a través 
de puntos de vista diversos. Dos años más tarde, la Unesco 
propone definirla como la cooperación de diversas discipli-
nas, que contribuyen a un objetivo común y que, a través de 
su asociación, promueven la generación de nuevos cono-
cimientos. Apoyando la idea de interdisciplinariedad, Morin 
(1991) destaca que se debe favorecer la aptitud para con-
textualizar, relacionar y globalizar, ya que los problemas que 
enfrentan jóvenes y ciudadanos en el presente demandan 
decisiones y reflexiones en base a conocimientos cada vez 
más globales o interrelacionados.

Para efectos de este trabajo se adoptará la definición de 
D’Hainaut (1986), quien plantea la interdisciplinariedad como 
una cooperación de diversas disciplinas, las cuales contri-
buirán a una meta común, que finalmente originará nuevos 
conocimientos. Por tanto, la interdisciplinariedad trabaja con 
problemáticas reales, que requieren la cooperación y la inte-
racción de dos o más disciplinas (Huberman, 2003). 

En el contexto curricular, las disciplinas constituyen solo 
una parte de un todo, por ello es necesaria la interacción 
entre ellas, la que demanda estrategias curriculares, desde 
los textos escolares que garanticen la interdisciplinariedad, 
dado que dicho propósito trasciende y desborda las posibili-
dades de estas (Aspiazu et al., 2011). Por otra parte, el Mar-
co para la Buena Enseñanza (2008) indica que el docente 
debe comprender y aplicar la relación de los contenidos que 
enseña con los de otras disciplinas.

En el mismo sentido, Neira (2008) menciona a Jean Piaget, 
quien indica la necesidad de no seguir dividiendo la realidad 
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en compartimentos, sino que se deben buscar interacciones y 
mecanismos de unidad entre las disciplinas y establece que la 
interdisciplinariedad es un requisito fundamental en el avan-
ce del conocimiento. Ahora bien, para que estos procesos se 
desarrollen en el ámbito educacional se necesita que de ma-
nera explícita los textos escolares promuevan la aplicación 
de diferentes disciplinas o áreas del conocimiento, en torno 
a un tema o una problemática compleja, generando espacios 
planificados de intercambio que potencien los aprendizajes.

Otro elemento relevante en la educación ambiental es la 
reflexión. En Chile se vive un momento crítico en la preser-
vación del agua dulce, por otro lado, la poca concientización 
o compromiso existente en la sociedad, respecto al futuro 
de este recurso, indica indudablemente la gran necesidad 
de fortalecer la reflexión y el compromiso para el cuidado 
del agua y con ello de las futuras generaciones. Tal como lo 
expresa Morin (2003), el educar es una tarea que proyecta a 
los estudiantes para el futuro, en este sentido se debe incor-
porar una visión que les permita realizar múltiples proyec-
ciones de ellos(as) y su entorno, de tal manera que puedan 
imaginarlo como arquitectos del futuro que está por venir. 
En este sentido, el texto escolar debe tener la mirada puesta 
en los nuevos conocimientos y cómo estos están moldean-
do las sociedades. Por ello, los textos deberían comunicar 
la idea de que se están viviendo tiempos en los que, en 
opinión de Robinson (2016), no existe una idea clara de qué 
va a pasar en el futuro. 

De lo anterior se desprende la necesidad de transmitir es-
peranzas en el futuro, adoptando una idea de ecología hu-
mana, en la que se revalore la concepción de la riqueza de 
la capacidad humana (Robinson, 2016). Es relevante cons-
truir escenarios alternativos y positivos que motiven a los 
estudiantes a estar alertas y preparados para enfrentar lo 
que vendrá. De este modo, el texto, que es una herramienta 
central en la labor docente, tendría que proveer de recursos 
a sus estudiantes para impulsarlos a imaginar futuros posi-
bles (Missiacos, 2017). 

La educación, vista como un agente desarrollador de acti-
tudes socioemocionales y sociales, debe integrar diferentes 
ámbitos de la realidad, como proponer trabajos de reflexión 
relacionados con la equidad social, protección del medio 
ambiente; todo visto desde lo local a lo global. 

Un texto debe tener en su propuesta capacidades como la 
creatividad, la imaginación y la sensibilidad, competencias 
que demanda la sociedad del ciudadano de hoy. Los textos 
escolares no solo transmiten conocimiento, sino también 
valores sociales y una mayor comprensión de la historia y 
del mundo. Visto desde otra perspectiva, un texto que guía 
al estudiante propone hacer uso de estrategias instructivas 
que ayuden a los estudiantes a pensar críticamente, resol-
ver problemas, demostrar habilidades prácticas y desarro-
llar su creatividad (Escudero, 2006). 

Si se está consciente de que la humanidad ha transforma-
do el mundo que habita, y con ello ha creado problemas 
sin precedentes, deberá el texto a través de recursos y las 
aportaciones didácticas, explicar que es urgente contar 
con propuestas nuevas para enfrentar y resolver nuevos 
problemas, lo que demanda la creación de herramientas 
adecuadas para cada fin, por ello potencia en el escolar el 
desarrollo de su creatividad e imaginación, reconociendo la 
diversidad psico-sociocultural de los estudiantes, como lo 
señalan Paredes y Villalobos (2003).

Es necesario una constante actualización en los textos, 
tanto de Ciencias Naturales como de Historia, Geografía 
y Ciencias Sociales, ya que el mundo cambia y va pre-
sentando nuevos retos que requieren de la generación de 
nuevas ideas y planteamientos. Por esto, es imperioso que 
en el texto de estudio se entregue a los estudiantes nue-
vos conocimientos desde diversas perspectivas y nuevos 
desarrollos de su disciplina (MBE, 2008). Por otra parte, el 
conocimiento consciente y pertinente es aquel capaz de 
ubicar la información en su contexto local y global (Morin, 
2003). A su vez, desarrollar un diálogo permanente de la 
acción educativa en el aula y con el entorno, que permita 
tomar consciencia de su propia cultura en un contexto de 
diversidad cultural, que determina intereses y necesidades 
propias. 

En palabras sencillas, promueve una educación transfor-
madora que afecta tanto a la persona como a su entorno, 
ya que fomenta la aceptación, integración y valoración de 
la riqueza que otorga la multiplicidad cultural. De esta for-
ma puede animar situaciones de aprendizaje (Perrenoud, 
2004). 
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La gestación de aprendizajes se realiza mediante el desa-
rrollo de diversas estrategias de aprendizaje, las que, según 
Nisbet y Shuckersmith (1987), son procesos de carácter eje-
cutivo, en el que las actividades deben poseer la aplicación 
de las habilidades que se quieren generar en el estudiante. 
Por esta razón, es importante pensar qué actividades son 
las que se plantean en los textos escolares, con relación a la 
temática hídrica, y cuáles son los objetivos que se pretende 
alcanzar, destacándose el proceso reflexivo que conlleva el 
desarrollo de las actividades propuestas. 

Para este trabajo se ha optado por entender la reflexión 
como un proceso que implica la capacidad de pensar de 
una manera estructurada sobre una experiencia pasada – 
tanto en el tiempo como en el espacio – buscando nuevas 
formas de hacer las cosas y sacando conclusiones útiles 
para las acciones futuras (Postholm, 2008; Korthagen y Va-
salos, 2008). La reflexión promueve el pensamiento crítico 
de los hechos y para interpretarlos implica respetar los di-
ferentes puntos de vista en distintas situaciones (Cebrián y 
Junyent, 2014), influyendo en las posibilidades de todos los 
estudiantes de elegir, lo que promueve la capacidad de que 
se proyecten más allá de las decisiones tomadas a corto 
plazo. En este sentido, la optatividad los prepara para tomar 
decisiones de manera consciente y comprometida con las 
actividades que demanda el estudio de ciertas materias.

La optatividad, como lo señalan Paredes y Villalobos (2003), 
está relacionada con la oportunidad para aprovechar los re-
cursos y las aportaciones didácticas, que permita ofrecer 
a los estudiantes la posibilidad de elegir distintas activida-
des sin perder el foco del objetivo o meta a alcanzar, lo que 
no implica renunciar a los contenidos, sino acceder a ellos 
de otra manera, entregando, por ejemplo, la posibilidad de 
optar entre diversos tipos de trabajo para desarrollar como 
evaluación final de curso o promoviendo la búsqueda de in-
formación sobre proyectos relacionados con el área y con el 
futuro profesional, lo que promueve instancias de discusio-
nes y debates. 

Asimismo, la generación de un pensamiento ciudadano se 
reconoce como un factor que se busca potenciar a través de 
la educación.  Por tanto, es importante que mediante el uso 
de estos materiales se logre resaltar el cuidado responsable 
del agua, con el fin de construir una sociedad que posea 

mayor conciencia ambiental y comprensión del entorno en 
el que viven. 

Los textos escolares son una herramienta de gran relevan-
cia en el desarrollo de los aprendizajes, estos permiten la 
transmisión de diversos contenidos que los alumnos deben 
aprender en el desarrollo de su año escolar, uno de estos 
es la Formación Ciudadana, que por medio de la Ley N° 
20.911 promulgada en el año 2016, establece la obligato-
riedad de que los recintos educacionales cuenten con un 
Plan de Formación Ciudadana, independientemente del 
nivel educacional en el que se encuentran, entendiéndose 
esto como educación parvularia, básica y media. El obje-
tivo de la formación bajo lo decretado por el Ministerio de 
Educación es que “los estudiantes posean una preparación 
necesaria para el desarrollo de una vida responsable en una 
sociedad libre y orientada hacia el mejoramiento integral de 
una persona humana, como fundamento del sistema demo-
crático” (Ministerio de Educación, 2016b, p. 1). El conteni-
do de Formación Ciudadana es de vital importancia ya que 
permite, según Zemelman (2004), realizar una recuperación 
del sujeto en su totalidad, llevándolo hacia la creación de 
su propio conocimiento, capacidad para pensar críticamen-
te, nombrando con su propio lenguaje el mundo que lo ro-
dea, y lo más importante es que desarrollará la capacidad 
para comunicarse consigo mismo y con su entorno, lo que 
permite formar parte de una comunidad con sentido. Por 
consiguiente, la socialización política que forma parte de la 
formación ciudadana debe ser enseñada y construida en los 
escenarios públicos existentes, los cuales inviten a los indi-
viduos a reconocerse como miembros de una comunidad. 
Para esto, Toro (2009) plantea que a los estudiantes se les 
debe dotar del conocimiento y de la capacidad para identifi-
car problemas, se deben realizar acciones reflexivas, ya sea 
de índole individual o colectivo, que se orienten en valores 
para que los alumnos puedan efectuar la construcción de su 
propio proyecto ético y participativo.

La formación ciudadana no puede ser totalmente depen-
diente del dominio único de conocimientos del docente, sino 
que debe ir de la mano del área curricular, tal como lo ex-
presa Magendzo:
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A pesar de la importancia de los docentes en la temáti-
ca, recientes investigaciones demuestran que el espa-
cio y el tiempo curricular que ocupan los conocimientos 
que responden a la racionalidad instrumental, sobre-
pasan con creces a los conocimientos que apuntan a 
una racionalidad axiológica y comunicativa tendiente a 
formar sujetos de derechos, como los que se promue-
ven desde una educación que tiene como objetivo la 
formación ciudadana. (Magendzo, 2004, p. 36).

Cabe hacer notar que, como indica Egaña (2003), el Minis-
terio de Educación ha declarado que el tema relacionado 
con la Formación Ciudadana de la Reforma Curricular es 
uno de los menos conocidos por los profesores. 

METODOLOGÍA

El enfoque metodológico que se consideró adecuado para 
la investigación es el mixto, que según Chen (2006), vincula 
el procesamiento de la información desde las perspectivas 
cuantitativa y cualitativa, cuyas ventajas son obtener una 
imagen integral de la investigación, reforzar la credibilidad 
de los datos, por ende, su veracidad. Esta metodología ate-
sora la naturaleza complementaria predominante, en que lo 
cuantitativo refleja el universo de posibilidades observativas 
y lo cualitativo permite complementar la información apelan-
do a la veracidad de los datos recogidos. Lo que redundará 
en una mayor credibilidad sobre las conclusiones de la in-
vestigación (Lieber y Weisner, 2010, p. 570).

Se utilizó la metodología de análisis de contenido, a partir 
de cinco categorías que se transformaron en preguntas, las 
que fueron definidas a priori y basadas en los principios de 
la Educación Ambiental.

Con el propósito de delimitar la muestra, se realizó un análisis 
exhaustivo de los contenidos y objetivos de aprendizaje de 
las bases curriculares de primero a sexto básico en las áreas 
de Ciencias Naturales e Historia, Geografía y Ciencias So-
ciales, con el fin de identificar la presencia de la temática del 
agua. Bajo este criterio, la muestra considera solamente los 
niveles de quinto y sexto año básico en las áreas de Ciencias 
Naturales e Historia, Geografía y Ciencias Sociales.

En concreto, la muestra corresponde a textos escolares de 
editoriales comerciales, edición para Mineduc de quinto y 
sexto año de enseñanza básica, de las asignaturas Cien-
cias Naturales e Historia, Geografía y Ciencias Sociales.

•	 Ciencias Naturales, 5to básico, editorial Crecer Pensan-
do, año 2016

•	 Ciencias Naturales, 6to básico, editorial SM, año 2019

•	 Historia, Geografía y Ciencias Sociales, 5to básico, edito-
rial SM, año 2020

•	 Historia, Geografía y Ciencias Sociales, 6to básico, edito-
rial Santillana, año 2020

Bases curriculares de 5to y 6to año de enseñanza básica, 
de las asignaturas Ciencias Naturales e Historia, Geografía 
y Ciencias Sociales, declaradas por el Currículum Nacional 
del Mineduc.

RESULTADOS

Con el propósito de no saturar el texto, se utilizará la si-
guiente taxonomía:

Texto1: 5to año, Historia, Geografía y Ciencias Sociales, 
editorial SM, año 2020; 

BC 2: 5to año, Historia, Geografía y Ciencias Sociales, Mi-
neduc; 

Texto 3: 6to año, Historia, Geografía y Ciencias Sociales, 
editorial Santillana, año 2020; 

BC 4: 6to año, Historia, Geografía y Ciencias Sociales, Mi-
neduc; 

Texto 5: 5to año, Ciencias Naturales, editorial Crecer, año 
2016; 

BC 6: 5to año, Ciencias Naturales, Mineduc; 

Texto 7: 6to año, Ciencias Naturales, editorial SM, año 2019; 

BC 8: 6to año, Ciencias Naturales, Mineduc.
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A.	¿Existe un enfoque interdisciplinar en los textos, coherente con cada una de las fuentes, tanto del Mineduc, como 
de los textos escolares?

Gráfico 1

El gráfico 1 representa el porcentaje de actividades interdisciplinarias en textos escolares (texto 1 y 3 Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales, textos 5 y 7 Ciencias Naturales) y las bases curriculares (BC2 y BC4 Historia, Geografía y Ciencias Socia-
les, BC6 y BC8 Ciencias Naturales) de quinto y sexto año básico. 

Descripción de resultados. Pregunta A.

Las fuentes documentales, tanto de los textos escolares como de las bases curriculares, arrojan un total de 62 actividades de 
orden interdisciplinar, distribuidas de la siguiente forma: el área de Historia, Geografía y Ciencias Sociales posee 31 actividades 
al igual que en Ciencias Naturales. Esta información traducida en porcentajes se ha representado en el gráfico 1 y da cuenta de 
los siguientes resultados por área de estudio: para Historia, Geografía y Ciencias Sociales destacan las actividades asociadas 
con el área de Ciencias Naturales correspondiendo a un 32,3% del total (10 actividades). Le siguen las actividades relacionadas 
con Lenguaje y Comunicación con un 29% (9 actividades). En tercer lugar, se encuentran las actividades ligadas a Educación 
Ambiental con un 25,8% (8 actividades). El 12,9% restante se distribuye en las áreas de Artes Visuales y Tecnología. Por otra 
parte, el área de Ciencias Naturales, en todas sus fuentes documentales y en orden decreciente muestra un 38,7% de actividades 
asociadas al área de Matemática (12 actividades), le siguen las enlazadas a Lenguaje y Comunicación con un 32,3% (10 activi-
dades). En tercer lugar, están aquellas conectadas con Historia, Geografía y Ciencias Sociales con un 22,6% (7 actividades). El 
6,4% restante (2 actividades), se distribuye entre las asignaturas de Educación Ambiental y Educación Física. 

Una mirada que involucra ambas áreas da cuenta de lo siguiente: como actividades preponderantes con un 30,6% destacan 
aquellas asociadas a Lenguaje y Comunicación (19 actividades), le siguen aquellas asociadas a Ciencias Naturales e Historia 
Geografía y Ciencias Sociales con un 27,4% (17 actividades), en tercera ubicación el área de Matemática que posee 19,4% 
(12 actividades) y las actividades vinculadas a la Educación Ambiental corresponden a un 14,5% (9 actividades). El 8,1% (5 
actividades) se distribuye entre las demás materias.
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B.	¿Se promueve la reflexión y el compromiso con el futuro del recurso hídrico?

Gráfico 2

El gráfico 2 representa el porcentaje de actividades que promueve la reflexión y el compromiso con el futuro del recurso hídri-
co, desde trabajos en modalidad grupal e individual en textos escolares (texto 1 y 3 Historia, Geografía y Ciencias Sociales, 
textos 5 y 7 Ciencias Naturales) y las bases curriculares (BC2 y BC4 Historia, Geografía y Ciencias Sociales, BC6 y BC8 
Ciencias Naturales) de quinto y sexto año básico.

Descripción de resultados. Pregunta B. 

El gráfico 2 representa el porcentaje de actividades relacionadas con la reflexión y el compromiso con el futuro del recurso 
agua, en dos modalidades, grupal e individual. De una total de 14 actividades en ambos sectores, distribuidas de la siguiente 
forma: 4 actividades (28,4%) en el área de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, una de ellas se asocia con el texto escolar 
de quinto básico, lo que corresponde a un 7,1% (1 actividad individual). En el texto escolar de sexto básico se aprecian 3 
actividades, todas de carácter individual, lo que corresponde a un 21,4%. Es notable señalar que no existen actividades de 
tipo grupal en esta área, por otra parte, dichas actividades están en los textos escolares, y ausentes de las bases curriculares 
y programas entregados desde el Ministerio de Educación.

Por otra parte, el área de Ciencias Naturales que posee 10 actividades (71,4%), se compone por 2 actividades grupales, 
representada por el 14,3% y las individuales son 8 actividades representando un 57,1%. En el texto escolar de quinto básico, 
se encuentran 3 actividades individuales, correspondiendo a un 21,4%. En las bases curriculares de quinto básico se observa 
una actividad individual, lo que representa un 7,1%. 
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C. ¿Se integran en las propuestas educativas los ámbitos de la realidad social y emocional, al proponer trabajos de 
reflexión relacionados con equidad, protección del medio ambiente, desde lo local a lo global? 

En los textos escolares y bases curriculares se identifican distintas actividades orientadas a aspectos valóricos, vistas desde 
un punto de vista antropocéntrico, desde el ámbito de la sequía y la relación con empresas encargadas del recurso agua. Se 
consideran actividades que de manera implícita están orientadas a aspectos valóricos como la equidad social, protección del 
medio ambiente y ámbito emocional, como las siguientes:

Descripción de resultados. Pregunta C. 

En los textos escolares de quinto y sexto básico del área de Historia, Geografía y Ciencias Sociales se presentan actividades 
que trabajan los valores equidad social y protección del medio ambiente. 

En las bases curriculares se identifican este tipo de actividades solo en sexto básico. Tanto en el texto escolar como en las 
bases curriculares se evidencian actividades con una orientación antropocéntrica. 

En el área de Ciencias Naturales, en los textos escolares de quinto y sexto se identifican distintas actividades que de manera 
implícita buscan potenciar y trabajar los valores ya mencionados. En las bases curriculares solo se identifican actividades de 
este tipo en quinto básico. 

Actividad texto escolar página 215 para sexto básico
Historia, Geografía y Ciencias Sociales
Editorial Santillana 2020.

Actividad complementaria para quinto básico.
Ciencias Naturales en Bases Curriculares.
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D. ¿Qué tipo de actividades de aprendizaje propone el texto en relación con el agua?

Gráfico 3

El gráfico 3 representa el porcentaje del tipo y cantidad de actividades de aprendizaje que se presenta en textos escolares 
(texto 1 y 3 Historia, Geografía y Ciencias Sociales, textos 5 y 7 Ciencias Naturales) y las bases curriculares (BC2 y BC4 
Historia, Geografía y Ciencias Sociales, BC6 y BC8 Ciencias Naturales) de quinto y sexto año básico.

Descripción de resultados. Pregunta D.

A partir de los datos presentados en el gráfico 3, se identifican actividades con una tendencia hacia el fomento del pensa-
miento crítico que corresponde a un total de 42% (22 actividades), siguiendo con las actividades de investigación acción 
con un 38% (20 actividades). Por último, las actividades sobre la participación de los estudiantes corresponden a un 13% (7 
actividades) y método de proyectos 6% (3 actividades).



33

E. ¿La unidad está ligada a los principios básicos de la formación ciudadana responsable?

Gráfico 4

El gráfico 4 muestra el porcentaje de actividades ligadas a los principios básicos de la Formación Ciudadana responsable en 
textos escolares (texto 1 y 3 Historia, Geografía y Ciencias Sociales, textos 5 y 7 Ciencias Naturales) y las bases curriculares 
(BC2 y BC4 Historia, Geografía y Ciencias Sociales, BC6 y BC8 Ciencias Naturales) de quinto y sexto año básico.

Descripción de resultados. Pregunta E.

A partir de los datos presentados en el gráfico 4, se identifican actividades de participación, trabajo en equipo y elaboración 
de proyectos, que corresponden a un total de 63% (17 actividades). Las actividades asociadas a normas, derechos y res-
ponsabilidades corresponden a un total de 30% (8 actividades). Por último, las asociadas a actitudes y virtudes ciudadanas 
corresponden a un total de 7% (2 actividades).
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ANÁLISIS DE RESULTADOS

Se han identificado los distintos enfoques respecto del recur-
so agua, tanto en las bases curriculares como en los textos 
escolares. En este sentido, se puede afirmar que hay interdis-
ciplinariedad tanto en Historia, Geografía y Ciencias Sociales 
como en Ciencias Naturales; ambas cuentan con 31 activida-
des cada una. Destacan aquellas relacionadas con el área 
de Lenguaje y Comunicación en un 30,6% (19 actividades), 
predominando en ambas áreas. Matemática con un 19,4% 
(12 actividades) con Ciencias Naturales, a diferencia de la in-
terdisciplinariedad con la Educación Ambiental en un 14,5% 
(9 actividades), que se presentan ampliamente en Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales. Con las otras asignaturas se 
presentan 5 actividades, sumando un 8,1%.

Las actividades de reflexión y compromiso vinculadas con 
el estudiante sobre la preservación y cuidado del agua a 
futuro, plasmadas a través de métodos individuales o gru-
pales, dan la posibilidad de identificar y señalar, a partir de 
los resultados visibles en los textos y bases curriculares de 
quinto y sexto básico en las asignaturas correspondientes, 
la gran diferencia que existe entre el número de actividades 
individuales: 85,7% (12 actividades); y el número de activi-
dades grupales, 14,3% (2 actividades). En base a lo men-
cionado, se puede inferir que la preponderancia destacada 
de actividades de carácter individual fomenta la disminución 
del desarrollo y crecimiento de aspectos relacionados con 
un pensamiento crítico y reflexivo, los que son considera-
dos fundamentales para posibilitar una visión ecocentrista 
enfocada en el uso adecuado del preciado y mal cuidado 
recurso hídrico.

En cuanto al reconocimiento de actividades y recursos liga-
dos a la integración de la realidad tanto en el plano social 
y emocional, los resultados obtenidos indican que tanto en 
los textos escolares, como en las bases curriculares se pre-
sentan múltiples actividades orientadas a la equidad social, 
protección del medio ambiente y el ámbito emocional, con-
siderado desde un punto de vista explícito e implícito. En 
Historia, Geografía y Ciencias Sociales se presentan activi-
dades que aluden a los aspectos valóricos de los seres hu-
manos, la mirada antropocéntrica se puede apreciar como 
ejemplo específico sobre el tema en el que se considera al 

recurso hídrico como un medio inagotable, capaz de sol-
ventar las necesidades básicas del hombre y posicionando 
el bien propio por sobre el medio ambiente. En Ciencias Na-
turales se presentan actividades orientadas a los aspectos 
valóricos de los seres humanos, sin embargo, la sequía se 
presenta de forma poco detallada, lo que dificulta el entendi-
miento en los educandos sobre la importancia de compren-
der el daño que genera una sequía a nivel medio ambiental. 
Por último, solo se identifica una actividad que alude a las 
empresas encargadas del agua en Chile, lo que produce 
desinformación y poco interés en el qué, cómo y para qué 
existen estas empresas. Al comparar los textos escolares y 
bases curriculares de Historia, Geografía y Ciencias Socia-
les y Ciencias Naturales, se identifica una gran diferencia en 
la consideración del tema de la sequía, mostrando mayor 
cantidad en Historia.

Además, se identifica que en las bases curriculares de sexto 
año de ambas asignaturas no existen actividades relaciona-
das con el agua, orientadas a la equidad social, protección 
del medio ambiente y/o al ámbito emocional.

Se han reconocido en cada uno de los textos y bases cu-
rriculares, los principios de la Formación Ciudadana, tales 
como: participación, trabajo en equipo, organización polí-
tica, normas, derechos, responsabilidades, actitudes, vir-
tudes ciudadanas, elaboración de proyectos, etc. En este 
sentido, los resultados indican que ambas materias se en-
cargan de fortalecer en mayor medida las comunicaciones 
interpersonales entre pares educativos, las que tienen como 
fin fomentar el cuidado reflexivo del agua, mediante el de-
sarrollo de la participación, el trabajo en equipo y la elabora-
ción de proyectos, reflejadas en el 63% del total de la mues-
tra. Las normas, derechos y responsabilidades en relación 
al uso y cuidado adecuado del agua, indican el manejo de 
actividades correspondientes a un 30% de la muestra total, 
lo que permite visualizar la presencia de tareas que buscan 
fortalecer en las futuras generaciones el conocimiento en 
base a lo que se puede y debe hacer sobre el uso y cuidado 
del agua a nivel nacional y mundial. El interés se enfoca en 
el desarrollo de valores que fomenten la consideración de 
los múltiples beneficios que transfiere al medio ambiente.

Además, las actividades asociadas con actitudes y virtudes 
ciudadanas relacionadas con el agua, correspondientes a 
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un 7%, permiten identificar que ni las bases curriculares ni 
los textos escolares de ambas asignaturas, logran vincular 
estos principios básicos de la Formación Ciudadana con el 
desarrollo de pensamientos y actitudes altruistas que se en-
carguen de apoyar el correcto uso y cuidado del agua como 
tal, dando la posibilidad de que las futuras generaciones 
adopten una postura incorrecta según lo que se considera 
como un beneficio para la trascendencia de este recurso.

A partir de los resultados, se observa claramente que la 
asignatura que mayoritariamente considera los principios 
básicos de la Formación Ciudadana responsable dentro de 
los textos escolares y las bases curriculares es Ciencias Na-
turales con un total de 63%, por sobre Historia, Geografía 
y Ciencias Sociales con tan solo el 37%. De esta manera, 
resulta preocupante que una materia encargada en gran 
medida de fomentar, fortalecer y unificar los términos de 
Formación Ciudadana ni siquiera iguale el número de activi-
dades que se presentan en Ciencias Naturales, prohibiendo 
a los estudiantes de saberes comunes que son fundamen-
tales para continuar disfrutando de los beneficios que nos 
entrega el agua.

CONCLUSIONES

En el desarrollo de esta investigación, se observa que existe 
una propuesta que busca abordar el tema del agua desde el 
enfoque de la Educación Ambiental, ya sea en el área de los 
programas de estudio o de los textos escolares, obteniendo 
un resultado variado en cuanto a las temáticas establecidas 
para el desarrollo de los aprendizajes por parte de los es-
tudiantes.

El agua posee distintos enfoques para su enseñanza, entre 
los que destaca el modelo interdisciplinario de los conteni-
dos, focalizado con mayor presencia en las áreas del currí-
culum con más carga horaria, en contraste a lo presentado 
en áreas que tienen menos. Un ejemplo es la fuerte inter-
disciplinaridad del área de Lenguaje y Comunicación, que 
goza de un mayor número de horas pedagógicas, en com-
paración de una asignatura como Tecnología, que posee 
una menor presencia en su desarrollo pedagógico semanal, 
por lo tanto, esta última se focaliza más en su contenido 

propio, que en la interdisciplinaridad con otras áreas o te-
máticas, porque su tiempo para generar aprendizajes de su 
programa es reducido. Resulta necesario que las diferentes 
disciplinas se relacionen a través de variadas estrategias 
curriculares para lograr un avance del conocimiento, y ge-
nerar un aprendizaje significativo en los estudiantes.

Respecto a la reflexión y el compromiso, se considera como 
un eje importante para la educación, ya que promueve el 
cuidado responsable de este elemento tan indispensable 
para todos. Bajo esta temática se promueven de forma 
mayoritaria las actividades de carácter individual sobre las 
actividades grupales, que se explica por ser un elemento de 
uso vinculado a la subsistencia propia del ser humano.

Pese a que el trabajo de cuidado del recurso hídrico, en 
su reflexión y compromiso es de carácter individual, existen 
propuestas con una tendencia a trabajar en base a activi-
dades que pueden ser vinculadas al trabajo grupal, como 
lo son las diversas investigaciones ligadas a la acción, que 
traen consigo el desarrollo de trabajos colaborativos.

El desarrollo de un pensamiento crítico es un factor que se 
toma en cuenta, tanto en los programas de estudio como en 
los textos escolares, lo que indica que existe una tendencia 
crítica que permitirá la gestación de actitudes o valores más 
fuertes en cuanto a cómo se desarrolla la temática hídri-
ca en Chile y el mundo. Todo esto desarrollado a través de 
la misma participación de los estudiantes, lo que conlleva 
aprendizajes más cercanos a la realidad vivida, logrando 
llegar a realizar cambios positivos en materia medio am-
biental.

Existen diferentes propuestas que integran múltiples ám-
bitos de la realidad social y el ámbito emocional, a través 
de trabajos de reflexión relacionados con la equidad social 
y protección del medio ambiente, visto desde lo local a lo 
global. Además de temas relevantes como lo son la sequía, 
el antropocentrismo, y las empresas encargadas del uso, 
cuidado, preservación y distribución del agua.

La sequía ha estado presente duramente en Chile desde 
hace algunos años, por lo que es de gran relevancia cono-
cer técnicas o hábitos para contrastar y/o disminuir su pro-
gresión. Desafortunadamente, apenas se consideran un par 
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de actividades ligadas a esta temática, y se deja a la deriva 
la adquisición de conocimientos de los alumnos; además de 
no incluir la reflexión y argumentación de ideas.

Debido a esto y a la predominancia del antropocentrismo, 
se ve el agua como un recurso potencial solo para la vida y 
el abastecimiento de la humanidad, y no como un recurso 
vital para la preservación de la naturaleza, lo que fomenta el 
uso desmedido y el mal cuidado. Por esto, resulta impres-
cindible fomentar el uso adecuado del recurso denominado 
agua, en el desarrollo de textos educativos y bases curri-
culares, como contenido importante en el área de Ciencias 
Naturales e Historia, Geografía y Ciencias Sociales, que 
guíe al grupo estudiantil a un futuro ambientalista y más 
humanitario.

En relación con la Formación Ciudadana en las áreas de 
Ciencias Naturales e Historia, Geografía y Ciencias Socia-
les, existe una tendencia mayoritaria a la presencia de acti-
vidades de carácter grupal, como el desarrollo de proyectos. 
Además, se pone énfasis en el fomento de ciertas normas 
presentes, lo que se vincula a una mirada del recurso hídrico 
como un derecho universal, conduciendo a una generación 
de estudiantes que se encuentren más informados sobre 
el devenir de este recurso y el derecho innato al acceso al 
agua para la subsistencia de la vida.

Existe un desarrollo de la Formación Ciudadana, vinculado 
al trabajo en equipo, pero no se deja de lado el carácter indi-
vidual presente en las diversas normas, derechos o respon-

sabilidades, lo que da a entender que el cuidado del agua es 
en gran medida personal, pero este debe ser fomentado en 
todos los ciudadanos de una determinada sociedad, como 
se presenta en el país.

En los textos y bases curriculares encontramos actividades 
que buscan trabajar aspectos valóricos en los estudiantes, 
tanto en Ciencias Naturales como en Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales. En cuanto a formación ciudadana existe 
una tendencia en el desarrollo de la participación en las ac-
tividades propuestas para el cuidado hídrico, y el accionar 
correcto por parte de la ciudadanía, tomando en cuenta las 
diversas normas o reglamentos vinculados al cuidado de 
este elemento natural.

Un texto debería incluir en su propuesta que los estudian-
tes reconozcan que el mundo es una realidad compleja, e 
incorporar por ello diversos planos como el social, natural y 
emocional.

Por último, la investigación invita a continuar con la inda-
gación de la temática hídrica, tanto en el currículo como en 
otras áreas en las cuales se manifieste el estudio de dicho 
tema enfocado a la Educación Ambiental, recurso primor-
dial para el correcto cuidado y mantención de nuestro pla-
neta, considerando las debidas pautas de investigación que 
permitan resultados beneficiosos, para la gestación de un 
futuro mejor.
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¿Cómo/porqué se originó tu problema de investigación?
El problema de investigación se originó debido a la actual situación que afecta a nivel mundial 
al agua como un recurso indispensable para la vida del ser humano y el ecosistema en gene-
ral. Es así como nos planteamos la idea de identificar los niveles y las asignaturas en las que 
se entrega información relacionada con la crisis hídrica que afecta al planeta, al uso y cuidado 
del agua en el plan de educación chileno; considerando que si esto se enseña desde edades 
tempranas, puede llegar a ser un aprendizaje mucho más significativo y útil en la población.

¿Cómo se vincula tu investigación con la región y/o el país? 
La Región del Maule se caracteriza por desarrollar la agricultura, para la cual el agua es 

un recurso indispensable. Estos últimos años la crisis hídrica ha golpeado duramente 
tanto al país como a la región en específico, por lo que el cuidado y buen uso del agua es 

vital para poder mantener esta actividad. Es por esto que comenzar con una educación 
temprana se vuelve cada vez más importante.

¿Qué fue lo más difícil del proceso de investigación?
Lo más difícil fue recabar información que pudiera respaldar la hipótesis planteada al 
comienzo de la investigación. Se utilizaron las bases curriculares y textos escolares, los 
cuales contaban con muy poco contenido y actividades que estuvieran orientadas a una 
educación sobre el tema para los estudiantes, además no hubo acceso a experiencias de 
docentes o estudiantes para conocer su percepción del tema, debido a los acontecimien-
tos del estallido social y pandemia.

¿Qué le aconsejarías a alguien que comienza el proceso de investigar?
Que busque la mayor cantidad de información con respecto al tema, establezca criterios 

o pautas de trabajo que permitan el abordaje de los datos de manera clara y concisa, 
evitando la desviación de la investigación hacia áreas que no son parte crucial del objetivo 

general que se busca investigar.

37
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RESUMEN

La investigación abordó como objetivo general conocer las creencias de las educadoras de párvulo con relación a la partici-
pación ciudadana infantil del nivel transición de colegios particulares y municipales de Curicó. Bajo el diseño ciberetnográfico, 
elocuente y pertinente a la investigación, se obtuvieron los registros por medio de la realización de entrevistas online, a 8 Edu-
cadoras de Párvulos que se desempeñan en niveles de transición de colegios de la ciudad de Curicó. En tanto, en los resulta-
dos de los análisis se reconoció y se hizo explícita la formulación de categorías, donde predominantemente las creencias de 
las educadoras de párvulos convergieron en generar instancias de desarrollo para la participación ciudadana infantil, en que 
los adultos son quienes presentan una diversidad de situaciones y estrategias para formar educandos participativos, activos 
y pensadores críticos. Por último, se definieron elementos compartidos y diferenciados de dichas creencias, se categorizaron 
y analizaron las opiniones vertidas en las entrevistas, de las cuales se obtuvo un abanico de percepciones y opiniones sobre 
el proceso de participación ciudadana infantil.

Palabras claves: Creencias, participación ciudadana, participación ciudadana infantil, creencias de las educadoras.

INTRODUCCIÓN

En 1990, Chile se suscribió a la Convención Internacional de Derechos de la Niñez y Adolescencia, comprometiéndose a 
cambiar la visión de infancia que imperaba, reconociendo a niños, niñas y adolescentes como sujetos de derecho. En la 
Convención se distinguen cuatro amplias categorías: Derechos a la Supervivencia, al Desarrollo, a la Protección y a la Par-
ticipación. “Al ser la Convención de los Derechos del Niño un tratado internacional jurídicamente vinculante, su ratificación 
implica enfrentar barreras paradigmáticas y generar condiciones para que los niños se expresen y sean considerados en sus 
planteamientos en los Estados firmantes” (Caro et al., 2015). 

Por consiguiente, en formación ciudadana y participación ciudadana infantil, en el 2016 se promulgó en Chile la ley 20.911, 
que establece la elaboración de un Plan de Formación Ciudadana para los establecimientos educacionales reconocidos por 
el Estado, cuyos objetivos se basan en que:
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Este plan integre y complemente las definiciones cu-
rriculares nacionales en esta materia, que brinde a los 
estudiantes la preparación necesaria para asumir una 
vida responsable en una sociedad libre y de orientación 
hacia el mejoramiento integral de la persona humana, 
como fundamento del sistema democrático, la justicia 
social y el progreso. Asimismo, deberá propender a la 
formación de ciudadanos, con valores y conocimientos 
para fomentar el desarrollo del país, con una visión del 
mundo centrada en el ser humano, como parte de un 
entorno natural y social. (Ley N° 20.911, 2016).

Con respecto a la Educación Parvularia, en el año 2018 la 
Subsecretaría puso a disposición de los equipos pedagógi-
cos y las comunidades educativas, las orientaciones para la 
elaboración del plan de formación ciudadana, con el fin de 
promover y apoyar el cumplimiento de la mencionada Ley 
20.911. Este documento apunta a contribuir en una cultura 
que “promueva y permita la expresión y ejercicio de los de-
rechos humanos y la ciudadanía desde la primera infancia, 
relevando la contribución que niños y niñas realizan en la 
construcción de una sociedad democrática, pluralista y res-
petuosa” (Mineduc, 2018b).

Las actuales bases curriculares de Educación Parvularia incor-
poran dentro del ámbito de Desarrollo Personal y Social, el nú-
cleo de aprendizaje Convivencia y Ciudadanía, con un enfoque 
interdisciplinario, y con objetivos de aprendizaje transversales. 
El núcleo de Convivencia y Ciudadanía está referido al: 

Conjunto de actitudes, conocimientos y habilidades 
sociales y emocionales, que promuevan que los niños 
y las niñas convivan pacíficamente con otros, tomen 
decisiones que favorezcan el bien común y desarrollen 
progresivamente un sentido de pertenencia a una co-
munidad cada vez más amplia, compartiendo valores 
y responsabilidades sobre la base de los derechos hu-
manos. Este núcleo busca promover el ejercicio de una 
ciudadanía activa, a través de la participación, la cola-
boración y el respeto. (Mineduc, 2018a, p.53)

La Subsecretaría de Educación Parvularia pone a disposi-
ción de los equipos pedagógicos y las comunidades edu-
cativas, orientaciones técnicas cuyo objetivo es facilitar la 
elaboración del Plan de Formación Ciudadana en los es-

tablecimientos educacionales de Educación Parvularia, 
promoviendo y apoyando de esta manera el cumplimento 
de la Ley N°20.911. Por tal motivo, para este plan, y para 
el núcleo de Convivencia y Ciudadanía resulta fundamental 
que niños y niñas se sientan parte y miembros partícipes ac-
tivos de sus familias y comunidad. La participación desde la 
primera infancia se concretiza a través de oportunidades en 
las cuales los niños y niñas se involucran en estas instan-
cias sociales (Mokwena, 1993), puesto que sus resultados 
influyen en la adquisición de competencias y habilidades 
para la formación del carácter, la identidad y su relación con 
la sociedad en la vida futura. Se trata de favorecer un sen-
tido de pertenencia crecientemente inclusivo, que integre 
valores y costumbres socialmente compartidas, y descubra 
el valor de otras comunidades humanas, promoviendo así 
un progresivo desarrollo del sentido de justicia y responsa-
bilidad en las relaciones entre todas las personas.

En este sentido, incorporar la formación ciudadana, la edu-
cación en derechos y el conocimiento cívico en educación 
infantil contribuye al desarrollo de un proceso educativo 
integral, centrado en la convivencia democrática y partici-
pativa, con el objetivo de formar personas más empáticas, 
respetuosas por las diferencias y la existencia del otro, con 
opinión en la toma de decisiones y autonomía en ellas, acor-
de a la sociedad actual, que persigue la equidad, la partici-
pación activa y la ética, valores imprescindibles para mejo-
rar y fortalecer la democracia. La ciudadanía no puede ser 
un discurso, sino una realidad representada en una práctica 
efectiva (Mineduc, 2017).

Por otra parte, en el año 2018, el Programa de las Naciones 
Unidas para el Desarrollo (PNUD) informa sobre la imple-
mentación de políticas públicas y principalmente el Plan de 
Formación Ciudadana en la cultura escolar, no obstante, 
evidencia un bajo nivel de impacto en las instancias de par-
ticipación efectiva. 

Si nos enfocamos en Educación Parvularia y en la visión 
de infancia como sujetos de derecho, activos y autónomos 
que se busca promover desde las orientaciones curriculares 
en el nivel, y lo que se observó a lo largo de la revisión bi-
bliográfica, nos lleva a plantear, ¿son las creencias adultas 
las responsables de limitar el real impacto de las políticas 
orientadoras en la participación ciudadana infantil?
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Ahora bien, las nuevas bases curriculares (2018) renuevan 
e integran sentidos que responden efectivamente a reque-
rimientos y énfasis actuales de formación para la primera 
infancia, entre ellos está la formación ciudadana. Enfoque 
en la que se centra esta investigación.

En este sentido, las bases curriculares de Educación Parvu-
laria (2018), con relación al núcleo de convivencia y ciuda-
danía, señalan que:

El Núcleo Convivencia y Ciudadanía está referido al 
conjunto de actitudes, conocimientos y habilidades so-
ciales y emocionales, que permiten al niño y la niña, 
convivir pacíficamente con otros, tomar decisiones que 
favorecen el bien común, y desarrollar progresivamente 
un sentido de pertenencia a una comunidad cada vez 
más amplia, compartiendo valores y responsabilidades 
sobre la base de los derechos humanos. Este núcleo 
busca promover el ejercicio de una ciudadanía activa, a 
través de la participación, la colaboración y el respeto. 
(Mineduc, 2018a, p. 53)

Por otro lado, las bases curriculares de Educación Parvula-
ria (2018) plantean: 

Aprender a convivir, reconociendo los ideales y las 
prácticas en las que se sustenta la ciudadanía, es un 
proceso fundamental para la formación integral que 
se inicia desde la primera infancia. La Educación Par-
vularia, a partir de la convivencia con otras personas, 
constituye un espacio y una oportunidad para que los 
párvulos avancen en la construcción de relaciones sig-
nificativas con pares y adultos, en un marco de respeto 
mutuo. Este aprendizaje permanente, continuo y trans-
versal a los distintos ámbitos de experiencia, promueve 
el desarrollo progresivo de valores como la empatía, el 
respeto de la diversidad y la solidaridad, entre otros, los 
que constituyen las bases para ejercer la ciudadanía 
de un modo constructivo, comprometido y responsable. 
(Mineduc, 2018a, p. 53)

De acuerdo a lo planteado, es relevante para los niños y 
niñas la convivencia con otras personas, avanzando hacia 
la construcción de relaciones significativas con pares y adul-
tos. Es por ello que se debió indagar con las educadoras de 

párvulo sobre sus creencias en relación a la participación 
ciudadana infantil, dentro de su quehacer pedagógico, en 
el contexto actual, ya que, respondiendo desde lo realizado 
en sus centros educativos con los niños y niñas, así como 
también, cómo lo abordan actualmente, a pesar de la com-
plejidad que ello conlleva.

Sin embargo, también consideramos importante recalcar los 
siguientes planteamientos de las bases curriculares de Edu-
cación Parvularia (2018):

Es también de vital importancia promover en estas eta-
pas iniciales, el desarrollo de normas y acuerdos es-
tablecidos o creados colectivamente para el bienestar 
común. Las relaciones horizontales basadas en el diá-
logo y la generación de acuerdos y normas con sentido, 
fortalecen el desarrollo de la ciudadanía, pues progre-
sivamente los párvulos asumen las responsabilidades 
por sus actos, la preocupación por el bien común y el 
ejercicio pleno de sus derechos. (Mineduc, 2018a, p. 53)

Asimismo, las bases curriculares de Educación Parvularia 
(2018), con relación al núcleo de convivencia y ciudadanía, 
específicamente en las orientaciones pedagógicas señalan 
que:

Para favorecer los objetivos de aprendizaje de este 
núcleo, es necesario generar oportunidades donde los 
niños y las niñas participen activamente y en forma pro-
gresiva, en diferentes actividades y juegos grupales de 
carácter colaborativo, en los cuales puedan disfrutar 
por estar junto a otros, expresar opiniones, respetar las 
normas y reglas acordadas, hacer propuestas para la 
resolución pacífica de conflictos cotidianos, participar 
en la elaboración de proyectos grupales, siendo parte 
de las decisiones colectivas desde una perspectiva in-
clusiva. (Mineduc, 2018a, p. 54)

Aquellas estrategias donde los párvulos puedan sugerir 
las áreas de juego, seleccionar recursos, proponer y de-
cidir sobre los aspectos estéticos y de organización de 
los espacios educativos, consensuar estrategias para el 
desarrollo de proyectos, entre otras, generan hábitos de 
participación y ciudadanía a partir de los primeros años. 
(Mineduc, 2018a, p. 54)
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Uno de los principales recursos de los adultos para pro-
mover experiencias de participación, y prácticas demo-
cráticas y colaborativas en el nivel parvulario, consiste 
en modelar el tipo de relaciones que se desea construir, 
por lo que es importante dialogar, facilitando instancias 
cotidianas para que las niñas y los niños expresen 
opiniones, respeten acuerdos, propongan estrategias 
pacíficas frente a situaciones de conflicto y puedan 
organizarse en torno a propósitos comunes. (Mineduc, 
2018a, p. 54)

Desde otra perspectiva, la Política Nacional de Niñez y Ado-
lescencia (2015 -2025) presenta unos de los pasos más 
importantes en cuanto al marco jurídico de garantías en un 
sistema de políticas coherentes de largo plazo, en ella se 
asume como desafío avanzar en la creación de las condicio-
nes políticas, normativas e institucionales necesarias para 
la aplicación integral de la Convención sobre los Derechos 
del Niño. Esta fue en su tiempo una señal muy importante: 
no hay verdadera democracia si la dignidad y derechos de 
los niños, niñas y adolescentes no es cabalmente respetada 
y si sus necesidades no son atendidas con especial énfasis.

Así, esta política honra los compromisos internacionales, y 
es un paso en la profundización de la democracia. Es por 
ello, que consideramos relevante destacar los siguientes 
postulados:

La incorporación de los niños, niñas y adolescentes 
como actores sociales que ejercen su derecho a ser 
oídos y a que su opinión sea debidamente tomada en 
cuenta, en consonancia a la evolución de sus faculta-
des, su edad y madurez, a opinar en todos los asun-
tos que les afectan y que estas sean consideradas fue 
fundamental, tanto en el proceso como en la entrega 
de información e insumos para la construcción de esta 
Política fundada en un nuevo modo de relación entre el 
Estado y la ciudadanía. (Consejo Nacional de la Infan-
cia, 2015, p.20).

En este ámbito, se planteó la importancia y relevancia de 
nuestra investigación, ya que los niños y niñas construyen 
la participación ciudadana a partir del derecho que merecen 
de ser oídos y que sus opiniones sean realmente tomadas 
en cuenta, ya que junto con ello se brinda el espacio de las 

interacciones entre pares y con adultos, generando así un 
ambiente enriquecedor para su desarrollo.

Por otro lado, la Política Nacional de Niñez y Adolescencia 
(2015 -2025), con relación a participación: la libertad de opi-
nar e incidir, señala que:

La participación de la niñez y la adolescencia se ha in-
crementado en los últimos años, cuestión que ha sido 
confirmada en las diversas instancias implementadas 
con instituciones públicas, la sociedad civil y los propios 
niños, niñas y adolescentes, a propósito de la formu-
lación participativa de esta Política. Sin embargo, se 
cuestiona la pertinencia y legitimidad de los canales y 
espacios tradicionales para hacerla efectiva. (Consejo 
Nacional de la Infancia, 2015, p.51)

Frente a lo planteado, las investigadoras se preguntan so-
bre la pertinencia y legitimidad del ejercicio y potencialidad 
de la participación ciudadana infantil con los niños y niñas, 
indagando sobre ello con educadoras de párvulos, ya que 
son ellas las encargadas de brindar en el contexto educa-
tivo dichas instancias, ambientes y oportunidades para su 
desarrollo.

En este mismo orden de ideas, esta política señala en re-
lación a participación: la libertad de opinar e incidir, lo si-
guiente:

Considerando lo anteriormente descrito cabe mencio-
nar que el Comité de los Derechos del Niño de Nacio-
nes Unidas ha señalado la necesidad de promover en 
los diversos ámbitos de la vida de los niños, niñas y 
adolescentes, el principio de respeto de sus opiniones, 
así como su participación en todos los asuntos que les 
afectan. (Consejo Nacional de la Infancia, 2015, p.51)

De igual forma refiere, a participación: la libertad de opi-
nar e incidir, lo siguiente: 

Este último aspecto incluye asegurar la entrega de la in-
formación necesaria a niños, niñas y adolescentes para 
que se formen su propia opinión en los asuntos que les 
afecten; crear las condiciones para la libre expresión de 
las opiniones; establecer los mecanismos que garan-
ticen que dichas opiniones están siendo escuchadas; 
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asegurar su consideración en la toma de decisiones de 
organismos judiciales o administrativos y dejar constan-
cia del modo en que se ha considerado en la decisión 
final. Este principio se extiende a todas las esferas don-
de se desenvuelven los niños, niñas y adolescentes. 
(Consejo Nacional de la Infancia, 2015, p. 64).

En este contexto, la pregunta que guía la investigación es, 
¿Cuáles son las creencias que sostienen las educadoras de 
párvulo sobre la participación ciudadana infantil en el Nivel 
Transición de colegios particulares y municipales de la ciu-
dad de Curicó?

Para responder esta pregunta, la investigación tiene por ob-
jetivo general conocer las creencias de las educadoras de 
párvulo con relación a la participación ciudadana infantil del 
Nivel Transición de colegios particulares y municipales de la 
ciudad de Curicó.

CREENCIAS 

Según Durkheim (1993/1895), la creencia es considerada 
como parte constitutiva de los fenómenos existentes en la 
sociedad teniendo una relevancia para pensar la dimen-
sión ideal o intelectual que caracteriza a estos procesos. 
Además, señala que las creencias están integrando el fe-
nómeno social, no solo como soporte para la cohesión e 
integración de la sociedad, sino como una realidad que se 
impone al individuo, en su existencia como miembro de una 
sociedad.

Pajares (1992) señala que, aunque la investigación sobre el 
pensamiento de los maestros es abundante y próspera, se 
requiere otra perspectiva desde la cual comprender mejor 
el comportamiento de los docentes, una perspectiva cen-
trada en las cosas que ellos creen. El autor considera que 
las creencias están conformadas de tres componentes, el 
conocimiento (cognitivo), las emociones (el afectivo), y la 
acción (conductual). Señala que las creencias son un tipo 
de conocimiento basado en evaluaciones y juicios ligados al 
componente afectivo, mientras que el conocimiento se basa 
en hechos objetivos. Asimismo, considera que la forma de 
inferir las creencias es a través de la palabra de las perso-
nas sobre lo que dicen, lo que pretenden y lo que hacen. 

Algunas de estas pueden ser compartidas entre los indivi-
duos valorándose por medio del acuerdo con otros, perma-
neciendo dentro de un marco de significados y supuestos 
socialmente compartidos, así como dentro de los medios, 
los modos y los principios socialmente establecidos.
 

PARTICIPACIÓN CIUDADANA 

La participación ciudadana se relaciona con el proceso que 
tiene como objetivo lograr una democracia inclusiva, en 
donde todos los ciudadanos sean partícipes responsables 
de su vida en comunidad.

Por tanto, se concibe la participación ciudadana como el 
resultado del proceso de socialización, entendiendo a este 
como “la constitución del individuo como sujeto social, a una 
época y lugar determinado, como resultado de aprendiza-
jes informales e implícitos y de influencias intencionadas 
y no intencionadas” (Benjumea et al., 2011), que conlleva 
un desarrollo de habilidades, actitudes y conocimientos 
fundamentales para la convivencia, reconocimiento de los 
derechos y la construcción de una sociedad democrática. 
En esta definición, los autores se refieren a los aprendizajes 
informales y a las influencias, pues en las oportunidades 
que involucran espacios de participación y expresión es que 
las personas pueden desarrollar el ámbito social, su identi-
dad y sentido de pertenencia, así como la convivencia y por 
medio de esta, identificar sus derechos y deberes sociales.

En esta línea, Ruiz y Carli (2009) abordan el concepto de 
participación:

El concepto de participación es utilizado cada vez más 
frecuentemente, y se funda en el derecho de las per-
sonas a ser parte de las decisiones que, directa o indi-
rectamente, les atañen. Las modalidades participativas 
tienen como objetivo desarrollar nuevos métodos de re-
lación entre los(as) ciudadanos(as) y la administración 
pública. Al mismo tiempo, es una ocasión para experi-
mentar conexiones distintas, gracias a la diferenciación 
de intereses, necesidades, valores e historias de vida, 
buscando un sentido de adhesión a la colectividad y 
cultivando relaciones significativas, en contextos que 
permiten experimentar el sentido de comunidad. (p.19)
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En consecuencia, la participación ciudadana no refiere úni-
camente a la pertenencia de una ciudad y al conocimiento 
de esta, sino que a la capacidad de ser un agente de cam-
bio, que argumenta y comprende que su punto de vista es 
parte de una amplia gama de diferencias en donde se preci-
sa concertar intereses comunes para la convivencia desde 
el respeto y el conocimiento de sus derechos, es decir ser 
partícipes desde la visión democrática de convivencia.

PARTICIPACIÓN CIUDADANA INFANTIL 

En 1989, se realiza la Convención Internacional de los De-
rechos del Niño, que considera no solo la protección hacia 
la infancia, sino que también la promoción y defensa de sus 
derechos. Considera la participación como un derecho. Esta 
Convención fue ratificada por Chile en 1990 y reviste por ello 
carácter constitucional, y establece en el artículo 12: “Los 
Estados Partes garantizarán al niño que esté en condicio-
nes de formarse un juicio propio el derecho de expresar su 
opinión libremente en todos los asuntos que afectan al niño, 
teniéndose debidamente en cuenta las opiniones del niño”. 
El artículo 13 garantiza también a los niños y niñas “el dere-
cho a buscar, recibir y difundir informaciones e ideas de todo 
tipo”. Ambos artículos condensan el derecho a la participa-
ción de los niños y niñas, y además hacen del mundo adulto 
los responsables de que este derecho pueda ser ejercido. 

Al respecto, Débora Kantor (2008) señala:

Promover la participación de [niños], adolescentes y 
jóvenes implica asumir que ellos/as pueden pensar y 
actuar en términos de procesos, alternativas, conflictos, 
elaboración de planes y, por lo tanto, intervenir en la 
gestión de proyectos que los identifican como «destina-
tarios». (p. 109)

Hart (1993) se refiere a la participación como “los procesos 
de compartir las decisiones que afectan la vida propia y la 
vida de la comunidad en la cual se vive. Es el medio por el 
cual se construye una democracia […] La participación es el 
derecho fundamental de la ciudadanía” ( p.5).

Por otra parte, Hart (1997) menciona que para muchos la 
participación ciudadana de los niños es una noción ingenua, 
ya que ellos no tienen el poder de decisión al igual que los 
adultos, no obstante refiere que las experiencias previas 
enfocadas al desarrollo de las habilidades y responsabilida-
des que conlleva la participación son necesarias para que 
los niños y jóvenes se conviertan en adultos responsables 
y participativos, pues no corresponde enseñar la participa-
ción ciudadana democrática como un abstracto, sino que es 
la práctica la que permite adquirir la seguridad y confianza 
para involucrarse. Es decir, la participación se desarrolla 
participando, los niños y niñas son ciudadanos ahora y no 
solo en el futuro, y los adultos son los responsables de pro-
veer oportunidades y espacios para que esto ocurra.

La investigación de Sinclair (2004) sobre la participación 
infantil señala que, para entender la participación de los ni-
ños en su contexto cotidiano, hay que considerar distintas 
dimensiones, tales como la oportunidad de interacción entre 
educador-niño, la toma de decisiones en las que se involu-
cra al niño y los procesos a largo plazo en los que se ven 
relacionados. Por lo tanto, la participación infantil involucra 
al individuo con el colectivo, pues se trata de que los edu-
candos puedan identificar los vínculos que los unen a una 
comunidad y las conductas que estos vínculos requieren, 
según las oportunidades en las que se propicia el espacio 
para que se expresen y decidan.

Ahora bien, al analizar las definiciones de participación in-
fantil, se destaca que esta es considerada como un derecho 
básico al hablar de ciudadanía; donde niños y niñas son 
partícipes en diferentes escenarios sociales que, coincidien-
do con el planteamiento de Hart, les otorgan experiencias 
para su desarrollo como un proceso. Los primeros agen-
tes responsables de estas experiencias son la familia y los 
educadores de párvulos, quienes generan las interacciones 
y los espacios para que niños y niñas se desarrollen, indivi-
dual y colectivamente, de forma integral.
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NIVELES DE PARTICIPACIÓN SEGÚN
ROGER HART

Roger Hart señala una distinción entre aquella participación 
dirigida por adultos la cual se categoriza como simbólica, 
pues es el adulto quien moldea la situación, y la participación 
que nace de propia iniciativa del niño o niña una vez que se 
asumen como sujetos partícipes, lo que se define como par-
ticipación real. A partir de esto, desarrolló la Escala de Parti-
cipación, modelo compuesto por ocho peldaños que permite 
conocer el nivel de participación en los espacios y relaciones 
que se producen en la cotidianidad de niños y niñas.

Dentro de las interacciones que se producen, el autor identi-
fica y clasifica como “participación falsa o simbólica” los tres 
primeros peldaños de la escala, los que corresponden a las 
siguientes definiciones:

Peldaño 1. Manipulación: se refiere a las actividades parti-
cipativas que son facilitadas por el adulto, pero que engaña 
a los niños y niñas para que ayuden a lograr los fines que la 
persona adulta ya ha decidido.

Peldaño 2. Decoración: los niños y niñas participan en 
actividades, sin tener ninguna opinión en las decisiones ya 
tomadas sobre lo que están haciendo.

Peldaño 3. Participación simbólica: invitar a los niños a 
participar, de forma que exista una apariencia de partici-
pación real, pero sin intención de tomar en cuenta lo que 
dicen, ni sus propuestas.

Los cinco peldaños restantes describen oportunidades reales 
de participación, en donde los niños y niñas pueden expresarse 
y ser protagonistas en la toma de decisiones según el grado 
de participación que el educador, en este caso, le proporcione.

Peldaño 4. Asignados, pero informados: en este nivel, 
aún se dispone de la población para que participe en una 
determinada actividad, sin embargo, se le informa en qué 
consiste la misma. En ese caso, la población ha sido asig-
nada sin consulta, pero al menos está informada de lo que 
va a hacer. Aunque es limitada, es la primera oportunidad 
de participación real.

Peldaño 5. Con información y consulta: es el segundo 
nivel de participación real. En él, los adultos informan y con-
sultan a los niños y niñas sobre su probable participación. 
En base a ello, deciden.

Peldaño 6. Iniciado por adultos, decisiones comparti-
das con los niños: la acción es pensada por los adultos, 
pero es compartida con niños y niñas. Supone que ellos se 
incorporan en pensar y aportar respecto a la acción a reali-
zar. Nivel de participación real.

Peldaño 7. Iniciados y dirigidos por los niños: la acción 
se gesta en los propios niños y niñas y es ejecutada por 
ellos. No hay relación con adultos.

Peldaño 8. Iniciados por los niños, decisiones compar-
tidas con los adultos: la acción es pensada por los niños y 
niñas, pero a diferencia del escalón anterior, es compartida 
con los adultos. Participación real.

En tal sentido, la Escala de participación de Hart sirve como 
referencia para otros autores, como Harry Shier, quien basán-
dose en la investigación y propuesta de Hart, elabora y publi-
ca Los Caminos hacia la Participación (2001), un modelo que 
consta de cinco niveles de participación, sin embargo, Shier 
no menciona aquellos que Hart consideraba participación 
falsa, ya que sobre esta clasificación “muchos profesionales 
han encontrado que esto es la función más útil del modelo de 
Hart: ayudándonos a reconocer, y trabajar para eliminar estos 
tipos de no participación de nuestras prácticas” (Shier, 2001, 
p.110), es decir aquellos tres peldaños al comienzo corres-
ponden a prácticas fuera de la participación infantil real.

La propuesta de Shier (2001) identifica cinco niveles:

1.	Se escucha a los niños y niñas. 

2.	Se apoya a los niños y niñas para que expresen sus 
opiniones. 

3.	Se toman en cuenta las opiniones de los niños y niñas. 

4.	Los niños y niñas se involucran en procesos de toma de 
decisiones.

5.	Los niños y niñas comparten el poder y la responsabilidad 
para la toma de decisiones.
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Dentro de estos niveles de participación, Shier identifica 
además el grado de compromiso que el adulto o educador 
tiene con el proceso, considerando términos como: aper-
tura, oportunidades y obligaciones. En primera instancia, 
la de apertura, el adulto está dispuesto por medio de un 
compromiso personal a modificar sus prácticas en beneficio 
de la participación infantil; las oportunidades ocurren cuan-
do el adulto puede trabajar de la manera propuesta en el 
modelo, incluyendo recursos, conocimientos o condiciones 
laborales, y finalmente la obligación se presenta cuando las 
prácticas promotoras de participación de los niños y niñas 
se establece por medio de un proyecto educativo.

EDUCACIÓN PARVULARIA Y PARTICIPACIÓN 
CIUDADANA INFANTIL 

Los niveles de Educación Parvularia (Sala cuna, Medio y 
Transición) son uno de los primeros escenarios de socia-
lización en el que se desenvuelven los niños, niñas y sus 
familias, en donde además de encontrar las primeras opor-
tunidades de aprendizaje integral, también se ofrecen con-
diciones para la educación de calidad, inclusiva y universal, 
que valora la diversidad, el respeto por otros y desde allí, el 
ejercicio de una ciudadanía activa.

Las bases curriculares de Educación Parvularia (2018) ex-
ponen una definición de participación ciudadana:

La Educación Parvularia, asumiendo a niñas y niños en 
su calidad de sujetos de derecho, manifiesta un propósito 
compartido por construir una sociedad justa y solidaria, 
fundada en relaciones de colaboración y corresponsabi-
lidad de todos sus actores, por la provisión de oportuni-
dades para el pleno desarrollo y bienestar de cada habi-
tante del país, sin importar su origen y particularidades 
individuales o colectivas (Mineduc, 2018a, p.22).

Siguiendo a Hart (1997), el desarrollo temprano debe tam-
bién considerar cómo la participación infantil se convierte en 
mediador de formación ciudadana:

El derecho a la participación social de la infancia supo-
ne el reconocimiento de que este sector de la población 
goza de una cierta capacidad genérica para participar 

[...] esta capacidad genérica para hacerse efectiva debe 
desarrollarse. Por eso es necesario no solo admitir el 
derecho a participar, sino también formar individuos 
para que puedan ejercerlo eficazmente. (Hart, 1997)

En tanto, las bases curriculares de Educación Parvularia 
(2018) tienen como premisa la educación de conocimientos 
y habilidades, así como el desarrollo cognitivo, emocional, 
físico e incluye también el aspecto social del ser. Con rela-
ción a la dimensión social, los educandos participan en su 
realidad desde las oportunidades que su entorno les ofrece 
y es por medio de la participación que aprenden a relacionar 
sus acciones con el efecto que estas producen en otros. 
Como menciona Espinar (2003, cit. en Corvera 2011):

El ejercicio del poder que tienen los niños y las niñas 
para hacer que sus opiniones sean tomadas en cuenta 
seriamente y para asumir en forma responsable, según 
su grado de madurez y desarrollo, decisiones comparti-
das con otros en asuntos que afectan sus vidas y la de 
su comunidad (Corvera, 2011, p.80).

Ahora bien, a lo largo de su vida, los niños y niñas se de-
sarrollan dentro de distintos ambientes de aprendizaje y 
socialización, los establecimientos de educación parvularia 
constituyen uno de los primeros y más importantes ambien-
tes educativos, considerando a estos como “un sistema de 
significados que orienta las actividades de los individuos” 
(Cerda, 2012 p. 26). De esta manera, el ambiente educativo 
en Educación Parvularia involucra distintas dimensiones, 
desde lo estructural a las interacciones interpersonales que 
en él se producen, ya que “un espacio educativo significati-
vo es un ambiente de aprendizaje que promueve y fortalece 
el desarrollo de competencias sociales y cognitivas en los 
niños” (Otálora, 2010).

En este sentido, al comprenderse el ambiente de aprendi-
zaje como un agente educativo que abarca distintas dimen-
siones, es fundamental una organización del espacio físico 
y de las interacciones humanas que favorezcan el proceso 
de aprendizaje y desarrollo integral de los párvulos, ya que 
el ambiente enseña por sí mismo y es clave que “las clases 
deben conformarse como un diálogo en el que todos partici-
pen sin que exista una jerarquía” (Acaso et al., 2015, p. 90).
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En este mismo orden de ideas, las oportunidades que otor-
gan los ambientes educativos y siguiendo a Apud (2001), se 
coincide en que:

Los niños y los jóvenes pueden jugar un papel valioso, 
pero solo si creamos los verdaderos espacios para la 
participación y si reconocemos sus capacidades y dere-
chos, pudiendo así formar personas reflexivas y críticas 
que actúen en sus comunidades y que, al mismo tiem-
po, sean conscientes de que lo que pasa y afecta a su 
localidad, cambia y afecta al mundo. (p.13)

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE DEL NÚCLEO 
CONVIVENCIA Y CIUDADANÍA

En la actualización de las bases curriculares de Educación 
Parvularia en el año 2018, se incorpora el núcleo de Con-
vivencia y Ciudadanía al ámbito transversal de Desarrollo 
Personal y Social. Este núcleo sigue la concepción amplia 
de formación ciudadana formulada en el marco de la Ley 
N° 20.911, referida al Plan de Formación Ciudadana, ley 
que fue creada para promover la formación ciudadana en el 
sistema educacional. Allí, la ciudadanía es entendida como 
una vida responsable en una sociedad libre y de orientación 
hacia el mejoramiento integral de la persona humana, como 
fundamento del sistema democrático, la justicia social y el 
progreso. En atención al nivel de desarrollo de los párvu-
los, esta Ley cautela que la formación ciudadana se hará 
de acuerdo a las características particulares del nivel y su 
contexto, por ejemplo, a través del juego (Mineduc, 2018a).

Haciendo referencia al nivel de interés de esta investigación 
que corresponde a Transición I y II con niños y niñas de en-
tre 4 años a 5 años 11 meses, el marco curricular considera 
los siguientes objetivos de aprendizaje:

1.	 Participar en actividades y juegos colaborativos, planifi-
cando, acordando estrategias para un propósito común 
y asumiendo progresivamente responsabilidades en 
ellos.

2.	 Participar en actividades solidarias, que integren a las 
familias, la comunidad educativa y local.

3.	 Manifestar empatía y solidaridad frente a situaciones 
que vivencian sus pares, o que observa en textos o TIC, 
practicando acciones de escucha, apoyo y colaboración.

4.	 Apreciar el significado que tienen para las personas y las 
comunidades, diversas manifestaciones culturales que 
se desarrollan en su entorno.

5.	 Aplicar estrategias pacíficas frente a la resolución de 
conflictos cotidianos con otros niños y niñas.

6.	 Respetar normas y acuerdos creados colaborativamen-
te con pares y adultos, para el bienestar del grupo.

7.	 Identificar objetos, comportamientos y situaciones de 
riesgo que pueden atentar contra su bienestar y segu-
ridad, o la de los demás, proponiendo alternativas para 
enfrentarlas.

8.	 Comprender que algunas de sus acciones y decisiones 
respecto al desarrollo de juegos y proyectos colectivos, 
influyen en las de sus pares.

9.	 Reconocer, y progresivamente hacer respetar el dere-
cho a expresarse libremente, a ser escuchado y a que 
su opinión sea tomada en cuenta.

10.	Reconocer progresivamente requerimientos esencia-
les de las prácticas de convivencia democrática, tales 
como: escucha de opiniones divergentes, el respeto 
por los demás, de los turnos, de los acuerdos de las 
mayorías.

11.	Apreciar la diversidad de las personas y sus formas de 
vida, tales como: singularidades fisonómicas, lingüísti-
cas, religiosas, de género, entre otras.

Es importante destacar que en las habilidades enunciadas 
en estos objetivos de aprendizaje se evidencia que los ob-
jetivos 1, 2 y 9, principalmente, se relacionan directamente 
con las definiciones y prácticas mencionadas de forma pre-
via sobre participación ciudadana infantil, por lo tanto, las 
educadoras de párvulos deben incorporarlos en su queha-
cer pedagógico de forma transversal.
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METODOLOGÍA

Para el desarrollo de la investigación fue considerado per-
tinente el paradigma interpretativo, puesto que se buscó 
comprender la realidad de la práctica social acerca de las 
creencias de las educadoras con relación a la participación 
ciudadana infantil. La investigación posee un enfoque de 
carácter cualitativo, teniendo en cuenta las percepciones 
y creencias de los participantes, permitiendo reconstruir la 
realidad tal y como la observan las participantes del sistema 
educativo de Educación Parvularia. Esta investigación se 
abordó bajo el diseño ciber etnográfico, por la pertinencia 
a la investigación desarrollada, dado el contexto actual de 
pandemia mundial por Covid-19 y educación a distancia. La 
etnografía virtual, también conocida como ciber-etnografía, 
etnografía digital o etnografía de lo digital es un método de 
investigación online que adapta abordajes etnográficos al 
estudio de comunidades y culturas creadas a través de inte-
racción social mediada por ordenador. 

Siguiendo los lineamientos de Sanhueza y Rioseco (2012), se 
optó por un muestreo intencional. La presente investigación fue 
realizada por medio de entrevistas a 8 educadoras de párvulo, 
que se desempeñan en el Nivel de Transición en estableci-
mientos municipales y particulares de la ciudad de Curicó. 

La técnica utilizada para la recopilación de información y 
datos fue la entrevista estructurada, que se aplicó a ocho 

educadoras de párvulos.  Por otro lado, la técnica conside-
rada para obtener información teórica, fue el análisis biblio-
gráfico, considerando como base de datos Scopus, EBSCO 
y ERIC. 

Las categorías que surgieron en esta investigación son 
a partir del análisis de las entrevistas que se realizaron a 
las ocho educadoras de párvulos del nivel de transición 
de colegios municipales y particulares de la ciudad de 
Curicó. La clave para obtener las categorías surgió tras 
encontrar similitudes en las opiniones vertidas en dichas 
entrevistas, las que reciben su denominación y posterior 
especificación en el presente apartado. Posteriormente, 
se realizó el proceso de triangulación, donde las catego-
rías fueron contrastadas con el marco curricular vigente, 
fundamentos legales y con la teoría, siendo este último 
punto que enmarca un posicionamiento y asignación ha-
cia alguno de los niveles de participación planteados en 
la escala de participación desarrollada por Roger Hart 
(1993).

RESULTADOS

A continuación, se presentan los resultados obtenidos, or-
ganizando la información en relación a las categorías. A su 
vez, estas se relacionan con los niveles de participación de 
Hart (1993).
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Tabla 1

Vinculación de las categorías con los niveles de participación de Roger Hart (1993)

Diseño de categorías Diseño de categoría de participación según Roger Hart 
(1993)

Ciudadanía y Democracia “Iniciada por los adultos, decisiones compartidas con los niños”

Derechos de niños y niñas a ser escuchados “Consultados e informados”

Participación Ciudadana Infantil Transversal “Consultados e Informados”

Participación Ciudadana Infantil como proceso “Iniciada por los adultos, decisiones compartidas con los niños”

Participación ciudadana infantil orientada por el adulto “Manipulación”

Participación Ciudadana Infantil Protagónica “Iniciada por los adultos, decisiones compartidas con los niños”

Participación de las Familias “Participación Simbólica”

Influencias de Participación Intencionada “Iniciada por los adultos, decisiones compartidas con los niños”

Fuente: Elaboración propia.

Categoría ciudadanía y democracia

Fundamento Cita relevante

El Núcleo de Convivencia y Ciudadanía se refiere a 
un conjunto de actitudes, conocimientos y habilidades 
sociales y emocionales, que promueven que los niños 
y las niñas convivan pacíficamente con otros, tomen 
decisiones que favorezcan el bien común y desarro-
llen progresivamente un sentido de pertenencia a una 
comunidad cada vez más amplia, compartiendo valo-
res y responsabilidades sobre la base de los derechos 
humanos. Este núcleo busca promover  el ejercicio de 
una ciudadanía activa, a través de la participación, la 
colaboración y el respeto. (BCEP, 2018, p.53)

Entrevistada 2 

“Que el niño sepa que pertenece a una comunidad, con perti-
nencia cultural, con ciertas tradiciones, con ciertas costumbres, 
entonces debemos hacer que los niños vayan conociendo y, a la 
vez, participando de esta ciudadanía…totalmente es importante 
porque el niño tiene que conocer su cultura, conocer la ciudadanía 
en la cual se desenvuelve”.
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“La participación se desarrolla participando, los niños y 
niñas son ciudadanos ahora y no solo en el futuro, y los 
adultos son los responsables de proveer oportunidades 
y espacios para que esto ocurra” (Hart, 1997).

Entrevistada 3

“Ellos tienen que entender que su voto si es importante, porque 
pertenecen a una democracia, pero qué acciones o qué ellos ven 
de manera inmediata en su vida, porque los niños son súper con-
cretos, hay otros tan básicos como trabajar las reglas de un juego 
en donde ellos les puedan proponer o ellos también proponen y 
que tengan votaciones para ver cuál es la regla que van a ocupar 
para el momento de aplicar un juego.”

Analizando las respuestas de las 8 educadoras de párvulo, se evidencia que las creencias sobre participación ciudadana 
infantil se encuentran en el peldaño N°6 de la Escala de Participación desarrollada por Roger Hart, quien se refiere a lo si-
guiente: Iniciado por adultos, decisiones compartidas con los niños: La acción es pensada por los adultos, pero es compartida 
con niños y niñas. Supone que ellos se incorporan en pensar y aportar respecto a la acción a realizar. Nivel de participación 
real (Hart,1993 p. 14,15).

Categoría Derechos del niño/a ser escuchado/a

Fundamento Cita relevante

Estas Bases reconocen los derechos económicos, so-
ciales, culturales y otros del niño y la niña, tales como 
su derecho a la salud, a la educación, a no ser discri-
minado, a ser escuchado y que su opinión se tome en 
cuenta, a la libertad de pensamiento y de asociación, 
a ser protegido de toda forma de maltrato y de injeren-
cias arbitrarias en sus vidas privadas, a tener acceso a 
información sobre asuntos que le competen, a partici-
par libremente en la vida cultural y en las artes, a jugar 
y descansar. (Mineduc, 2018, p.21)

Entrevistada 4 

“Tiene que ver con que hagamos partícipe a los niños en todo ám-
bito y considerarlos en todo lo que tiene que ver con los derechos”.

Entrevistada 6 

“Es la capacidad de crear opiniones, y eso es fundamental, si no-
sotras no creamos individuos con opiniones, no podemos hacer 
nada el día de mañana”.

De acuerdo con la escalera de participación propuesta por Roger Hart (1993), las creencias de las Educadoras en relación 
a la categoría derechos de niños y niñas a ser escuchados, se encontraría en el peldaño cinco, denominado Consultados 
e Informados, donde los niños y niñas son considerados consultores de proyectos diseñados y dirigidos por los adultos, sin 
embargo, ellos comprenden el proceso y sus opiniones son tomadas en serio y consideradas (Hart, 1993, p. 14,15).
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Categoría participación ciudadana infantil transversal

Fundamento Cita relevante

La transversalidad en el currículum de Educación Par-
vularia está presente en cada acción educativa que se 
realiza con niños y niñas, ya que están en un periodo 
de desarrollo en el que el aprendizaje es integral, surge 
a través del juego, de la exploración, el movimiento, 
la participación dentro de su entorno. Sin embargo, es 
necesario intencionar, de forma consciente, la práctica 
pedagógica de estos aspectos que, a veces, se invisi-
bilizan porque forman parte de la naturalidad y cotidia-
neidad de las y los párvulos (Mineduc, 2018d, p.52).

Entrevistada 6 

“Yo creo que es importante en todos los ámbitos [...] En tanto que 
la forma en que desarrollan la participación ciudadana infantil en 
los párvulos, lo realizan de manera transversal dentro de la rutina 
diaria en el aula, relacionado con el núcleo de convivencia y ciu-
dadanía, además de considerar la opinión de los niños y niñas, 
en consultas sobre intereses o preferencias de temas a abordar 
durante las diferentes unidades educativas que se llevarán a cabo 
durante el año.”

Entrevistada 2 

“Se desarrolla de una manera más transversal en los diversos nú-
cleos de aprendizaje en los cuales se trabaja en la rutina diaria, 
porque esto se puede integrar en la experiencias de aprendizaje”.

Relevar la importancia del Desarrollo Personal y Social 
en este nivel educativo, por lo cual, se propone abor-
dar este ámbito del desarrollo y aprendizaje, de mane-
ra transversal, a través de la planificación y evaluación 
de los objetivos de aprendizaje propuestos (Mineduc, 
2018a, p.46).

Entrevistada 4

“Dentro de la rutina lo trabajo de manera por ejemplo diciendo 
¿qué vamos a hacer en tal actividad? Dándoles opciones o pre-
guntándoles qué les parece, con ello se da cuenta también que 
la participación es regulada por el adulto, dando opciones para 
que los niños y niñas opinen y tomen decisiones respecto a algo 
informado previamente por la educadora”.

Con las respuestas de las educadoras de párvulo se puede evidenciar que de acuerdo con la escalera de participación pro-
puesta por Roger Hart (1993), la participación transversal se encontraría en el peldaño cinco considerado como el segundo 
nivel de participación real, denominado Consultados e Informados, donde los niños y niñas son considerados consultores de 
proyectos diseñados y dirigidos por los adultos, sin embargo, ellos comprenden el proceso y sus opiniones son tomadas en 
serio y consideradas (Hart,1993 p. 14,15). 
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Categoría participación ciudadana infantil como proceso de desarrollo

Fundamento Cita relevante

“Se espera potenciar en los niños y las niñas, las ha-
bilidades, actitudes y conocimientos que les permitan 
convivir en armonía, descubriendo y ejerciendo progre-
sivamente su ciudadanía” (MIineduc, 2018a, p.55).

Entrevistada 7

“Es una habilidad que se desarrolla, pero si uno es capaz, como 
mamá, como educadora, como sociedad o comunidad de entre-
garle las herramientas a ese niño, ese niño sí va a ser capaz en 
algún minuto, de opinar, de dar su pensamiento, si uno es capaz 
de entregar las herramientas yo creo que sí es una habilidad que 
se puede desarrollar”.

Entrevistada 8

“Se desarrolla a lo largo de toda la trayectoria estudiantil, conside-
ro personalmente que es algo que nunca se termina de aprender y 
desarrollar, cada vez vamos aprendiendo cosas nuevas”.

De acuerdo con la escalera de participación propuesta por Roger Hart (1993), las creencias de las Educadoras sobre esta 
categoría se encontrarían en el peldaño 6 denominado Iniciada por los adultos, decisiones compartidas con los niños. En 
este peldaño, la acción es pensada por los adultos, pero es compartida con niños y niñas. Supone que ellos se incorporan en 
pensar y aportar respecto a la acción a realizar. Nivel de participación real.

Categoría participación ciudadana infantil orientada por el adulto

Fundamento Cita relevante

En el núcleo de Convivencia y Ciudadanía, se estable-
ce que las prácticas en la que sustenta la ciudadanía 
es un proceso fundamental para la formación integral 
que se inicia desde la primera infancia. (Mineduc, 
2018a, p.53).

Educadora 5 

“Entre más pequeños son los niños, yo creo que mejor, mejor por-
que tú sabes que los niños más chiquititos son los que tienen más, 
absorben más rápido todos los aprendizajes todo lo que uno le 
entrega, entonces ellos después lo transmiten a sus familias”.

Entrevistada 6

“Desde pequeños es fundamental cuando tienen un año o meses 
ya algunos te indican cuál es su opinión pidiéndote algún juguete 
o algo que quieran”.

A modo de conclusión, respecto a la categoría Participación orientada por el adulto, de acuerdo a las creencias de las entre-
vistadas, es fundamental promover la participación ciudadana desde las primeras edades, teniendo en cuenta que es el niño 
o niña quien debe ejercer sus derechos, participando responsablemente, respetando normas, entre otros, para que logre su 
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participación ciudadana activa desde el nacimiento, y no que el adulto le entregue las actividades participativas listas y no 
deje al niño o niña expresarse, ya que eso es una participación ciudadana falsa, tal como lo indica Roger Hart (1993), en el 
primer peldaño considerado como manipulación, donde los niños y niñas no comprenden de qué se trata y por lo tanto no 
comprenden sus propias acciones.

Categoría participación ciudadana infantil protagónica

Fundamento Cita relevante

Hablar de participación infantil protagónica no es una 
mera adjetivación, no es un simple atributo que se 
agrega a la participación infantil, sino que quiere aler-
tar sobre el sentido sustantivo de dicha participación, 
colocando a los niños y niñas como actores sociales 
y no como meros ejecutores o consentidores de algo 
(Alfageme et al., 2003).

Entrevistada 2

“Los niños deben ser los protagonistas de sus aprendizajes, debe-
mos tener presente que nosotros como adultos, ya sea educado-
ra, adulto referencial, padre, familia, somos sus modelos, estamos 
orientando a los niños a su aprendizaje, pero ellos deben ser los 
protagonistas fundamentales, principales de todo este aprendizaje”.

La niña y el niño deben ser protagonistas de sus apren-
dizajes […] Por tanto, resulta fundamental que el equi-
po pedagógico potencie este rol en las interacciones 
y experiencias de las que participa, disponiendo de 
ambientes enriquecidos y lúdicos, que activen su crea-
tividad, favorezcan su expresión y les permitan generar 
cambios en su entorno. (Mineduc, 2018a, p.31)

Entrevistada 5 

“Tratar de que ellos creen sus aprendizajes, que sean partícipes 
ellos mismos, que sean protagonistas de sus aprendizajes, enton-
ces yo creo que de esa forma, o sea, estamos tratando de lograr 
que ellos sean capaces de llegar a las respuestas, no tratar de 
darles todo resuelto […] creo que es muy importante eso, que el 
niño cumpla su rol, que sea protagonista de sus aprendizajes, de 
su comportamiento”.

Si relacionamos con la propuesta de Hart, el que las educadoras crean que los niños y niñas deben ser protagonistas de sus 
aprendizajes se vincula con las oportunidades  de participación real, ubicándose esta creencia en el peldaño número 6 de la 
escala de participación (Hart, 1993) Iniciada por los adultos, decisiones compartidas con los niños, ya que las participantes 
consideran que como educadoras deben generar las oportunidades para la participación, y en la propuesta de Hart este pel-
daño supone que la acción es pensada por los adultos, pero cuenta con la incorporación de pensamientos y aportes de los 
niños y niñas respecto a la acción propuesta.
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Categoría Participación de las Familias

Fundamento Cita relevante

En el núcleo de Convivencia y Ciudadanía se seña-
la que “la integración de familiares en las experien-
cias pedagógicas, asumiendo distintas funciones que 
se realizan en el aula o en otros espacios, favorece 
el intercambio, la confianza y el conocimiento de los 
propósitos educativos de cada una de las estrategias” 
(Mineduc, 2018a, p.54).

Entrevistada 2 

“La familia obviamente debe ser partícipe, ya sea mediante char-
las, mediante em… siendo partícipes en experiencias de apren-
dizaje, porque ellos también deben tener las herramientas como 
traspasar ciertos conocimientos a los niños”.

Orientaciones para promover la participación e invo-
lucramiento de las familias en Educación Parvularia 
(2018), se espera que “la institución educativa pueda 
establecer canales expeditos de participación e invo-
lucramiento de las familias en diversos procesos que 
se desarrollan en la escuela, promoviendo el trabajo 
colaborativo y la corresponsabilidad en la formación de 
niños y niñas” (p. 14).

Entrevistada 3

“La familia es el primer educador de los niños, entonces es impo-
sible que no los vinculemos a los niños con las familias, entonces 
dentro de eso nosotros también tenemos que considerar que no-
sotros vamos a ir trabajando con los niños sino que obviamente 
tenemos que ir entregando a las familia cierto, digamos ciertas 
directrices para que ellos puedan trabajar la participación ciuda-
dana en la casa”.

De acuerdo con la escalera de participación propuesta por Hart (1993), la categoría de Participación de las familias, se encon-
traría en el peldaño número tres, denominado participación simbólica, donde los niños y niñas son invitados a participar para 
que exista una participación real, pero en esta no se toma en cuenta lo que ellos dicen ni tampoco sus propuestas (Hart, 1993, 
p.11). Respecto a la categoría de Participación de las familias, de acuerdo a lo señalado por siete educadoras de párvulos, es 
relevante incorporar, informar e integrar a las familias en el proceso de participación ciudadana infantil en el trabajo con los 
niños y niñas, y en diversas experiencias de aprendizaje, ya que las familias incorporan y potencian la participación ciudadana 
de los infantes en los hogares.
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Categoría influencias de participación intencionada

Fundamento Cita relevante

Aprender a convivir, reconociendo los ideales y las 
prácticas en las que se sustenta la ciudadanía, es un 
proceso fundamental para la formación integral que 
se inicia desde la primera infancia. La Educación Par-
vularia, a partir de la convivencia con otras personas, 
constituye un espacio y una oportunidad para que los 
párvulos avancen en la construcción de relaciones sig-
nificativas con pares y adultos, en un marco de respeto 
mutuo. Este aprendizaje permanente, continuo y trans-
versal a los distintos ámbitos de experiencia, promueve 
el desarrollo progresivo de valores como la empatía, el 
respeto de la diversidad y la solidaridad, entre otros, los 
que constituyen las bases para ejercer la ciudadanía 
de un modo constructivo, comprometido y responsable 
(Mineduc, 2018a, p. 53).

Entrevistada 5

“El nivel de los más pequeñitos siempre nosotros estamos parti-
cipando en todo lo que tiene que ver con esas actividades, en los 
actos que hacen en el colegio, para todos los meses hay un acto 
y se celebran todas las efemérides que son importantes, ahí los 
niños participan, participan escuchando, participan de repente con 
algún número artístico, entonces todas las actividades donde eh, 
se junta mucha gente, y /o salidas pedagógicas”.

La Escala de Participación desarrollada por Roger Hart (1993), al tener en consideración las creencias mencionadas sobre 
esta categoría, permite posicionar en el peldaño 6 las respuestas, denominada Iniciada por los adultos, decisiones comparti-
das con los niños, en donde se plantea que es una participación real, que es el adulto quien inicia, piensa y comenta lo que 
se realizará en primera instancia, pero es una decisión que es compartida por los niños y niñas, ya que son estos últimos los 
que pueden realizar modificaciones de acuerdo a sus propios pensamientos y decisiones.
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CONCLUSIONES

Una vez concluido este proceso investigativo, se obtuvieron 
hallazgos que permitieron dar respuesta a la interrogante 
acerca de cuáles son las creencias que sostienen las edu-
cadoras de párvulos sobre la participación ciudadana infantil 
en el Nivel Transición de colegios particulares y municipales 
de la ciudad de Curicó. Al respecto, se puede concluir que 
las educadoras creen que: 

1.	 La participación ciudadana infantil tiene relación con los 
derechos del niño y niña.

2.	 La participación ciudadana infantil se relaciona con las 
oportunidades para que los niños y niñas participen dan-
do su opinión, eligiendo entre distintas alternativas, rela-
cionándose con otros y tomando decisiones. 

3.	 Son los adultos quienes deben iniciar las instancias para 
que las oportunidades de participación ciudadana infantil 
se desarrollen recogiendo las opiniones de los párvulos.

4.	 La participación ciudadana infantil involucra el desarrollo 
de un proceso.

5.	 La participación ciudadana infantil se aborda de forma 
transversal en la planificación pedagógica.

6.	 Se debe promover la participación ciudadana infantil 
desde los primeros niveles de la Educación Parvularia. 

7.	 A través de oportunidades que desarrollen la participa-
ción ciudadana infantil, los niños y niñas pueden ser pro-
tagonistas de sus aprendizajes. 

8.	 La participación ciudadana infantil se desarrolla desde 
los ámbitos familiar, educativo y social. 

De esta manera se cumple con el objetivo general de la in-
vestigación, ya que se logró conocer las creencias de cada 
una de las educadoras entrevistadas en cuanto a la parti-
cipación ciudadana infantil en el nivel de transición de los 
colegios particulares y municipales de la ciudad de Curicó.

Surgen los siguientes hallazgos: una vez identificadas 
las creencias de las Educadoras de Párvulos sobre par-
ticipación ciudadana infantil y relacionadas con la esca-

lera de participación de Roger Hart (1993), se concluyó 
que estas se relacionan en su mayoría con los primeros 
niveles de participación real, específicamente el peldaño 
número 6 denominado Iniciado por los adultos, decisio-
nes compartidas con los niños, ya que en sus creencias 
las Educadoras manifestaron que es responsabilidad del 
adulto crear espacios en que los niños y niñas participen 
entregando sus aportes. Supone que niños y niñas se 
incorporan en pensar y opinar respecto a la acción a rea-
lizar. Al respecto, Hart (1993) plantea que no necesaria-
mente todos los niños y niñas deben participar al nivel de 
los peldaños más altos, sino que según sus preferencias 
(p.13). Con esto nos referimos a que sin darle énfasis al 
nivel de participación, de todas formas deben existir las 
posibilidades de participar para la infancia. “El principio 
importante es el de la opción: se deben diseñar progra-
mas que maximicen la oportunidad de que los niños se-
leccionen su propia participación a su máximo nivel de 
habilidad” (Hart, 1993, p.13). 

Por otro lado, las creencias de las Educadoras de Párvulos 
tuvieron elementos compartidos, independiente del tipo de 
establecimiento en el que ejercían (particular o municipal) 
respecto a que la participación ciudadana infantil se rela-
ciona con el derecho de los niños y niñas a ser escuchados 
y dar su opinión, y a la integración de estos a la sociedad, 
sintiéndose parte de una comunidad y desarrollando su ciu-
dadanía al relacionarse con normas, reglas y tradiciones en 
situaciones intencionadas por el adulto. Lo que además se 
desarrolla como un proceso paulatino, de forma transversal. 
De igual forma, nos encontramos con que la mayoría de las 
educadoras cree que es importante promover la participa-
ción ciudadana infantil para que en un futuro esos niños y 
niñas puedan opinar e involucrarse en decisiones. 

Otra similitud identificada es que todas coincidían en que 
la participación ciudadana infantil es esencial para el de-
sarrollo integral de los niños y niñas. Y por lo mismo, como 
se enuncia en las bases curriculares de Educación Parvu-
laria (2018) en el ámbito Desarrollo Personal y Social, es-
pecíficamente en el núcleo Convivencia y Ciudadanía, las 
instancias de participación ciudadana infantil deben estar 
presentes de forma transversal en el trabajo pedagógico y 
en las experiencias de aprendizaje.
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Por consiguiente, todas coincidían en la creencia de que es 
pertinente promover la participación ciudadana infantil des-
de los primeros años en situaciones coherentes con la edad, 
destacando que el rol de los adultos debiese ser el de guiar 
las decisiones que los niños y niñas tomen, diferenciándose 
en cuanto a que algunas creen que es pertinente promover 
la participación ciudadana infantil desde que el niño o niña 
ya puede expresarse, y otras creen que desde los 3 años 
aproximadamente. De igual importancia es la creencia que 
para que la promoción de la participación ciudadana infan-
til sea significativa es necesario que la familia se incorpore 
en este proceso, más allá que solo participando en ciertas 
instancias, sino que se resalta la opinión de una Educadora 
quien cree que la familia debiese preocuparse por mantener 
un rol de ciudadanos activos como ejemplo para sus niños 
y niñas. 

Por último, una vez llevada a cabo la categorización y el 
análisis a través del proceso de triangulación, se pudo evi-
denciar la conjugación entre las creencias de las educado-
ras de párvulos sobre la participación ciudadana infantil, 

obteniendo como resultado principal que estas creencias se 
relacionaban con ocho de las categorías que emergieron 
en la investigación. Estas son: Ciudadanía y democracia, 
Derecho de los niños y niñas a ser escuchados, Participa-
ción ciudadana infantil transversal, Participación ciudadana 
infantil como proceso, Participación ciudadana infantil orien-
tada por el adulto, Participación ciudadana infantil protagó-
nica, Participación de las familias e influencias de partici-
pación intencionada, en la cual, las creencias se centraban 
principalmente en ofrecer oportunidades y estrategias que 
comienzan a darle sentido a la participación ciudadana in-
fantil real. Sin embargo, las instancias en las que se ofrecían 
estas, eran originadas por los adultos ya sea educadores 
o la familia, y solamente contaban con algunos aportes de 
niños y niñas. De todos modos, también se evidencia una 
tendencia a reconocer la importancia de que niños y niñas 
sean escuchados y se sientan parte de una comunidad que 
valora sus contribuciones.
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¿Cómo/porqué se originó tu problema de investigación?
El interés por investigar esta temática partió desde nuestras experiencias en las prácticas 
profesionales. Como grupo, nos dimos cuenta de un discurso que se daba mucho en el 
espectro social y político, que era “los niños primero”. Lo anterior no lo veíamos tan claro, 
sobre todo en el aspecto de la participación social. Esto nos motivó a estudiar la forma en 
que las/los docentes potenciaban o limitaban los conocimientos en torno a la participación 
en niños/as de pre kínder y kínder. Finalmente, sumar que el contexto social en el cual 
emergió nuestro tema fue el estallido social del año 2019, por lo cual lo político y la partici-
pación de las personas era muy fuerte. 

¿Cómo se vincula tu investigación con la región y/o el país? 
A nosotras no nos bastaba que los niños/as pudieran elegir sus juegos en sus etapas tem-
pranas educativas, si no las herramientas sociales que se les entrega en sus inicios, como 

el sentido de comunidad, sociedad y relación con las instituciones. En nuestra búsqueda 
inicial, nos dimos cuenta que esta problemática se da a nivel nacional, requiriendo mayor 

apoyo e iniciativas que fomenten la participación ciudadana.  

¿Qué fue lo más difícil del proceso de investigación?
Sin duda lo más difícil que desarrollar nuestra investigación en el boom de la pandemia 
del covid 19.  La coordinación y ejecución de la segunda parte de nuestra tesis, la cual 
requería estar más en contacto con las educadoras fue muy compleja.  Se hizo muy 
complicado llegar a ellas y tener espacios donde interactuar. A pesar de lo anterior, como 
grupo nos comprometimos a seguir avanzando, tomando la virtualidad como aliado, 
pudiendo generar datos de esta manera. 

¿Qué le aconsejarías a alguien que comienza el proceso de investigar?
Elegir un tema que les apasione. Es muy importante que a todo el grupo les motive de 

alguna forma la temática, ya que esto facilitará mucho las cosas, sobre todo en términos 
de creatividad y rigurosidad. Además, sugerimos que lean mucho, busquen harta informa-

ción, sobre todo al inicio en la etapa de búsqueda bibliográfica y estado del arte.  
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RESUMEN

El proceso de enseñanza y aprendizaje que se lleva a cabo en la escuela rural multigrado, al igual que cualquier otro centro 
educativo, requiere de una didáctica que favorezca el logro de aprendizajes. Por esto, la presente investigación estudia la di-
dáctica utilizada por el profesor en la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, en este tipo de escuela. Para ello, 
se optó por una metodología cualitativa, recopilando información a través de entrevistas semiestructuradas y observaciones 
de clases, que fueron aplicadas en cinco escuelas de la Región del Maule. Los resultados indican que los profesores rurales 
desarrollan un proceso de enseñanza y aprendizaje centrado en la diversidad de estudiantes y el contexto de estos, existiendo 
diversos factores que favorecen la contextualización, como el uso de TIC, la riqueza cultural y el entorno natural; este último 
hace que el eje de Geografía sea más factible de contextualizar.

Palabras claves: Escuela rural multigrado, didáctica, contextualización, Historia, Geografía y Ciencias Sociales.

INTRODUCCIÓN

La escuela rural surge de la necesidad de implementar la educación en localidades pequeñas y distantes de las zonas urba-
nas, para que los niños y niñas de estas zonas tengan las mismas oportunidades y acceso a la educación que los estudiantes 
que se encuentran en el contexto urbano.  Y así puedan lograr los aprendizajes propuestos por el Ministerio de Educación, 
desplegar sus talentos y adquirir las habilidades requeridas para su desarrollo personal, social y cultural. La escuela rural 
multigrado tiene características particulares que la distinguen, tal como lo señala Boix (2004):

Entendemos por escuela rural la escuela unitaria y/o cíclica que tiene como soporte el medio y la cultura rural, con una 
estructura pedagógico-didáctica basada en la heterogeneidad y multinivel de grupos de distintas edades, capacidades, 
competencias curriculares y niveles de escolarización, y con una estructura organizativa y administrativa singular, 
adaptada a las características y necesidades inherentes al contexto donde se encuentra ubicada. (p.13).
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Por consiguiente, en este contexto educativo se presentan 
diversos desafíos que el docente debe enfrentar. Primero, 
el proceso de planificar la enseñanza es más complejo de-
bido a que debe considerar los aprendizajes y habilidades 
propuestos por el Ministerio de Educación, para los distintos 
niveles que se encuentran insertos en el aula. Asimismo, 
debe atender a los distintos ritmos de aprendizaje que pre-
sentan sus estudiantes.

Se pone de manifiesto el desafío didáctico que enfrenta el 
profesor rural en el aula multigrado. Debe asegurar el ali-
neamiento constructivo entre los objetivos de aprendizaje, 
los requerimientos disciplinarios de la asignatura, las nece-
sidades e intereses del estudiantado y los requerimientos 
del contexto.

Desde la didáctica, el profesorado debe ser capaz de con-
textualizar las bases curriculares y los programas de asigna-
tura, seleccionando y desplegando estrategias, actividades 
y recursos que mejor se adecuan a las necesidades y desa-
fíos disciplinarios, considerando las diferencias individuales 
de sus estudiantes y la realidad de su establecimiento. En 
otras palabras, el profesor:

…debe seleccionar, modificar y adecuar las actividades 
de acuerdo a las necesidades que enfrenta. Es funda-
mental tener en cuenta, que independiente de la diver-
sidad de contextos (geográficos, sociales, culturales, 
etc.) y de estilos y ritmos de aprendizaje de los estu-
diantes, debe procurar que todos los alumnos logren los 
Objetivos de Aprendizaje correspondientes a cada nivel 
(Mineduc, 2018, p.40).

Considerando lo dicho anteriormente, el profesor debe tener 
en cuenta la adecuación de la didáctica al contexto de sus 
estudiantes, y a los requerimientos disciplinarios de cada 
asignatura, que, en el caso de Historia, Geografía y Cien-
cias Sociales, integra tres ejes: Historia, Geografía y For-
mación Ciudadana; que se encuentran dentro de la misma 
área, pero que abordan distintos objetivos de aprendizaje.

En relación al eje de Historia, el profesor debe procurar que 
los estudiantes reconozcan su identidad y sentido de perte-
nencia a la familia, a la comunidad y a la nación, logrando 
valorar su propia cultura. Asimismo, que reconozcan la di-

versidad cultural que existe en la sociedad chilena, producto 
de procesos históricos como el mestizaje, lo cual implica 
conocer el legado de los pueblos indígenas y de las civiliza-
ciones americanas. Por otro lado, que comprendan cómo se 
conformó el país en el que viven a través del estudio de los 
períodos de la Historia de Chile.

Enseguida, el eje de Geografía pretende que el estudian-
te reconozca la relación existente entre el ser humano y 
el medioambiente, el cual integra procesos de adaptación 
y transformación, comprendiendo así que el territorio es 
el contexto de referencia del quehacer humano, tanto en 
el pasado como en el presente, es decir, se espera que el 
alumnado logre ubicarse en contextos geográficos y que re-
conozca las herramientas y el vocabulario geográfico que le 
permitan hacerlo.

En último lugar, el eje de Formación Ciudadana pretende 
que los alumnos puedan desplegar conocimientos, habi-
lidades y actitudes, que son necesarias para contribuir y 
participar comprometidamente en la sociedad. En relación 
a contenidos, se espera que conozcan y valoren las ins-
tituciones públicas y privadas, comprendan el proceso de 
la vida política y la democracia, los poderes del Estado, la 
Constitución y cómo se eligen las autoridades. Para desen-
volverse en una sociedad que cada día es más diversa, es 
necesario que los estudiantes desarrollen habilidades tales 
como: expresar ideas coherentes, capacidad de dialogar, 
de argumentar, para trabajar en equipo y así también vir-
tudes ciudadanas, como ser tolerante, honesto, colaborar y 
respetar las normas de convivencia de la sociedad, siendo 
conscientes de sus derechos y deberes.

De modo que, para emprender el proceso de enseñanza y 
aprendizaje resulta imprescindible implementar una didác-
tica acorde al contexto donde el proceso se desarrolla. Se 
deben utilizar los componentes del entorno natural, social y 
cultural que resulten apropiados a las necesidades discipli-
narias que se derivan de cada uno de los ejes de esta disci-
plina. Por lo que se hace necesario considerar la definición 
de didáctica señalada por Medina & Mata (2002):

La didáctica es una disciplina de naturaleza pedagógi-
ca, orientada por las finalidades educativas y compro-
metidas con el logro de la mejora de todos los seres 
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humanos, mediante la comprensión y transformación 
permanente de los procesos sociocomunicativos, y la 
adaptación y el desarrollo apropiado del proceso de en-
señanza- aprendizaje (p.7).

Por lo tanto, el docente debe manejar el contenido y métodos 
que le permitan tomar decisiones pedagógicas para enseñar 
de manera adecuada. En esta perspectiva, resulta esencial, 
referirse a la transposición didáctica entendida como:

…trabajo específico del docente cuando toma los cono-
cimientos científicos y reflexiona sobre la mejor manera 
de presentarlos a los alumnos, sin desvirtuarlos, toma 
un contenido didáctico partiendo de sus saberes y crea-
tividad, utilizando todo tipo de recursos didácticos (…), 
es decir, el paso del conocimiento científico al saber 
enseñado, reconociendo que el saber científico sufrirá 
ciertas transformaciones que lo harán apto para ser en-
señado (Caldarola, 2005, p.88).

Considerando lo anterior, surge la siguiente interrogante, 
¿La didáctica utilizada por los profesores en la asignatura 
de Historia, Geografía y Ciencias Sociales es adecuada al 
contexto de las escuelas rurales multigrado y permite la en-
señanza equilibrada de los tres ejes?

Se define como objetivo general de la investigación el Anali-
zar la didáctica que usa el profesor en la asignatura de His-
toria, Geografía y Ciencias Sociales en el aula multigrado de 
cinco establecimientos educacionales rurales.

ESCUELA RURAL

Para contextualizar el tema a investigar, se hace necesario 
comprender el entorno en el cual se sitúa la escuela, es 
por ello que se rescata a Williamson (2003), describiendo el 
territorio rural de la siguiente forma:

El territorio (relación de espacio-ambiente, sociedad y 
cultura y economía) estructurado en torno a procesos 
económicos de extracción natural de producción directa 
de productos agropecuarios, mineros o pesqueros, de 
turismo especializado, que cuentan con población rela-
tivamente dispersa o agrupada en pequeñas villas de 
no más de 2.000 habitantes (p.5).

En la actualidad, el concepto de ruralidad ha evolucionado 
en gran medida como parte de los procesos de globaliza-
ción y, por tanto, lo rural no se encuentra desconectado de 
lo urbano. De hecho, el siguiente autor menciona:

Se trata de un sector rural con más relaciones con el 
mundo urbano por influencia de los medios de comu-
nicación y un encadenamiento vial y de transporte más 
extenso, relación con los mercados, mayor uso de la 
tecnología y la relación estrecha de las familias rura-
les con miembros suyos ya asentados en las ciudades 
(López, 2006, p.4).

Los límites entre lo rural y lo urbano son difusos y es difícil 
identificar la brecha entre ambos, ya que los procesos de 
modernización han avanzado con intensidad, por lo que hoy 
es posible hablar de verdaderos procesos rururbanos, tal 
como lo indica Claval (como se citó en Olivares, 2005), que 
define espacio rururbano como “Aquellos sectores donde el 
campo subsiste y los paisajes guardan a menudo el encanto 
de lo rural, pero las formas de vida son predominantemente 
urbanas” (p.41). 

En este contexto, la escuela según, Boix (2004) es:

La escuela unitaria y/o cíclica que tiene como soporte 
el medio y la cultura rural, con una estructura pedagógi-
co-didáctica basada en la heterogeneidad y multinivera-
lidad de grupos de distintas edades, capacidades, com-
petencias curriculares y niveles de escolarización, y con 
una estructura organizativa y administrativa singular, 
adaptada a las características y necesidades inheren-
tes al contexto donde se encuentra ubicada (p.13).

Ahora bien, respecto de las escuelas multigrado y sus ca-
racterísticas demográficas y factores de acceso, Williamson 
(2003) señala que:

En general son establecimientos situados en contextos 
de alta pobreza, economías tradicionales, con poblacio-
nes indígenas, con baja densidad poblacional. Se han 
estructurado, para fines de incentivos y reglamentación, 
en escuelas de mediano o difícil acceso, dependiendo 
de su aproximación o lejanía a centros urbanos de 
convergencia poblacional y de comunicaciones. Esto 
ha hecho que los niveles de control directo y asesoría 
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técnica respecto del desarrollo educacional de estas 
escuelas haya sido precario, lo que, desde el punto de 
vista de infraestructura, equipamiento, condiciones de 
educabilidad haya generado en muchas de estas es-
cuelas precarias oportunidades efectivas para el apren-
dizaje (p.35).

Para lograr este objetivo en las escuelas rurales multigrado, 
el Ministerio de Educación, a través del programa de Educa-
ción Rural, ha elaborado orientaciones y módulos didácticos 
los cuales constituyen un material de apoyo para la labor 
docente y el mejoramiento de los aprendizajes.

Como parte de estas orientaciones pedagógicas para el tra-
bajo en aula multigrado, se contempla:

El nivel de Educación Básica y  específicamente la 
Educación Rural Multigrado sitúa en el centro de sus 
desafíos la calidad de la educación, siendo necesario 
responder a la heterogeneidad etaria de estudiantes y 
los contextos del aula multigrado, con el propósito de 
ampliar sus oportunidades de inclusión social y proyec-
tos de vida futuros; esta respuesta dice relación con una 
pedagogía adecuada y pertinente (Mineduc, 2017, p.1).

CURRÍCULUM Y DIDÁCTICA GENERAL

La escuela rural, al igual que cualquier otro centro educati-
vo, requiere de referentes curriculares que orienten el pro-
ceso de enseñanza y de aprendizaje, favoreciendo el logro 
de objetivos, la comunicación de los contenidos y el desa-
rrollo de actividades sustentadas en estrategias didácticas. 
En este sentido, Ander-Egg (como se citó en Gallastegui y 
Rojas, 2016) menciona lo siguiente:

…en el proceso pedagógico, está por un lado el currícu-
lo, el que se preocupa de qué enseñar y en qué orden, 
y la didáctica la que se preocupa de describir, explicar 
y fundamentar los métodos más adecuados y eficientes 
que conduzcan al educando en la adquisición de lo pro-
gramado en el currículo (p. 178).

En Chile, las bases curriculares constituyen el documento 
principal del currículum nacional. Este documento “cumple 
la misión de ofrecer una base cultural común para todo el 

país, mediante Objetivos de Aprendizaje establecidos para 
cada curso o nivel” (Mineduc, 2018, p. 18).

Los objetivos de aprendizaje se desarrollan en base a con-
tenidos, habilidades y actitudes, que podemos encontrar 
en el currículum, y se implementan a través de la enseñan-
za. Para Picado (2006), la enseñanza “es el conjunto de 
actividades que transforman el currículum en la práctica, 
para producir el aprendizaje (….) El currículum es acción, 
es práctica” (p.104). Por consiguiente, es importante que 
la enseñanza esté orientada hacia un aprendizaje signi-
ficativo “para lo cual la enseñanza debe actuar de forma 
que los alumnos profundicen y amplíen los significados que 
construyen mediante su participación en las actividades de 
aprendizaje” (Romero, 2009, p.2). 

Entonces, es posible establecer una relación entre ense-
ñanza y aprendizaje debido a que este proceso es nece-
sario para lograr los objetivos propuestos por el currículum, 
es así como Picado (2006) señala que  “...los conceptos de 
enseñanza, aprendizaje y currículum deben entenderse en 
interacción, cuya finalidad es producir algún efecto sobre la 
realidad, lo que sólo se logra mediante la práctica” (p. 104).

Por otra parte, según Carretero (1999), el currículum cons-
ta de tres aspectos esenciales, el “qué”, “cómo” y “a quién 
enseñar”. El “qué” tiene que ver con los contenidos discipli-
nares. El “cómo” se relaciona con los métodos didácticos 
usados para lograr que los estudiantes comprendan lo que 
deben aprender. Por último, el “a quién”, apunta a las carac-
terísticas intelectuales del alumno (p.17).

Por consiguiente, teniendo en cuenta la importancia del 
currículum en la práctica educativa, se puede definir la di-
dáctica, desde una perspectiva pedagógica. Medina y Mata 
(2009) plantean que la didáctica:

... es una disciplina de naturaleza-pedagógica, orien-
tada por la finalidad educativa y comprometida con el 
logro de la mejora de todos los seres humanos, me-
diante la comprensión y transformación permanente 
de los procesos socio-comunicativos, la adaptación y 
desarrollo apropiado del proceso de enseñanza-apren-
dizaje (p.7).
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Esta didáctica debe estar en relación con las características 
del entorno sociocultural donde se desarrollan los procesos 
de enseñanza y aprendizaje tal como señala el estándar pe-
dagógico 4: “Sabe cómo diseñar e implementar estrategias 
de enseñanza- aprendizaje, adecuadas para los objetivos 
de aprendizaje y de acuerdo al contexto” (Mineduc, 2012, 
p. 30).

Por esta razón, en la escuela rural existen características 
del entorno que son importantes de considerar por los do-
centes respecto de la didáctica a utilizar, para lo que Boix 
(2011) indica:

El territorio rural presenta un conjunto de actividades 
económicas múltiples y activos de tipo geográfico, his-
tórico, cultural, paisajístico y ecológico propios, con 
estilos de vida y saberes locales distintos a los de las 
ciudades. Estos indicadores forman parte de las señas 
de identidad de la escuela y pueden (y deben) ser in-
corporados al currículum escolar. Se trata de disponer 
de competencias suficientes para aprehender el cono-
cimiento local, valorar y respetar el marco físico y social 
de la escuela, forzando un “encuentro natural entre la 
escuela y el entorno inmediato del alumnado” (p. 10).

La didáctica requiere un pensamiento reflexivo que permita 
cuestionar la práctica docente, a través de la metodología y 
las estrategias que se utilizan en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Como lo afirman Medina y Mata (2009):

Es una disciplina con una gran proyección práctica, liga-
da a los problemas  concretos de docentes y estudian-
tes que ha de responder a los siguientes interrogantes: 
para qué, formar a los estudiantes y qué mejora pro-
fesional necesita el profesorado, quienes son nuestros 
estudiantes y cómo aprenden, qué hemos de enseñar y 
qué implica la actualización del saber y, especialmente, 
cómo y con qué medios realizar la tarea de enseñanza 
al desarrollar el sistema metodológico del docente y su 
interrelación con las restantes preguntas (p.7).

DIDÁCTICA DE HISTORIA, GEOGRAFÍA Y 
CIENCIAS SOCIALES

Actualmente, en Chile esta asignatura la forman princi-
palmente las disciplinas de Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales, las que permiten al estudiante adquirir conoci-
mientos, habilidades y actitudes para tener una mejor com-
prensión de la sociedad en la cual se encuentra inmerso y 
el rol que cumple en ella.

En segunda instancia, en la Educación Básica el objetivo 
central de esta asignatura mencionado en las bases curri-
culares propone lo siguiente:

…que los estudiantes adquieran un sentido de identi-
dad y de pertenencia a la sociedad. Saber quién es, 
conocer su comunidad y consolidar los lazos con ella 
son elementos fundamentales para el desarrollo inte-
gral de un niño. Ahí radica la base que permite a los 
alumnos comprender su cultura, apropiarse de ella y 
participar en su construcción. Esa cultura adquirirá un 
significado particular cuando tomen conciencia de que 
también existen otras, distintas, y perciban la diversidad 
inherente a los seres humanos y a la naturaleza y las 
diferentes formas en que estos se relacionan entre sí 
(Mineduc, 2018, p.138).

Para lograr este objetivo, el profesor debe tener dominio de 
la didáctica específica de esta asignatura, la que se define 
como:

...un área de conocimiento presente en la formación ini-
cial y continuada del profesorado de todas las etapas 
educativas cuyo objetivo es prepararle para enseñar 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia en la escuela 
(Pagé, 2002, p. 261).

Esta didáctica y, por tanto, la comprensión de las ciencias 
sociales y la historia supone prestar especial atención a dos 
elementos: “por un lado, el conocimiento previo del alumno, 
y por otro, las características específicas del conocimiento 
social e histórico que van a condicionar en buena medida, 
su aprendizaje” (Carretero y Limón, 2005, p.3).
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Estos elementos ponen de manifiesto la necesidad de una 
enseñanza contextualizada, la que desde la perspectiva de 
Ander- Egg (1996) debe permitir:

...que el educando comprenda en su vida cotidiana y en 
el entorno que se desarrolla su vida; saber y conocer, 
lo que el alumno sabe; relacionar los nuevos conoci-
mientos con la competencia cognitiva de los alumnos, 
es decir, sus características psicológicas, su madurez, 
sus motivaciones, su nivel de desarrollo y sus capaci-
dades (p.287).

Para lograrlo, el docente debe manejar la didáctica adecua-
da y aplicarla teniendo en cuenta las características de sus 
estudiantes y de su entorno. En definitiva, resulta necesario:

...que observe el entorno o contexto propio y el entorno 
del espacio escolar de los niños, para incluir en las acti-
vidades, por lo tanto, antes de planificar los contenidos 
debe expresar con claridad lo que pretende lograr du-
rante un tiempo esperado, preguntarse: ¿qué va ense-
ñar? ¿Cómo lo va enseñar? ¿Cómo lo va a vincular o 
relacionar? Y ¿Para qué lo va enseñar? (Pérez, 2015, 
p. 77).

El estudio de Historia debe realizarse a partir del entorno, 
iniciando al alumno en el conocimiento histórico de su reali-
dad: “En la actualidad se incide en la importancia de lograr 
que el alumno comprenda los contenidos sociales e históri-
cos de manera cercana a toda su complejidad explicativa” 
(Carretero y Limón, 2005, p. 33).

Por lo tanto, el docente debe sacar provecho de esa cultura 
que se encuentra acumulada dentro de la misma comuni-
dad, en nuestro caso de estudio la escuela rural, posee ca-
racterísticas únicas y propias de aquel contexto. Logrando 
así “que los docentes y los alumnos conozcan y valoren los 
hechos históricos de su localidad, municipio, regiones y de 
su propio país” (Pérez, 2015, p.6). Esto visto como un ob-
jetivo importante de la disciplina, ya que se busca que los 
estudiantes; “valoren el patrimonio de su región, de Chile y 
del mundo. Se espera que esa valoración se traduzca en 
una postura activa; es decir, que los estudiantes aprecien y 
cuiden ese patrimonio, y que desarrollen actitudes tendien-
tes a protegerlo” (Mineduc, 2014, p.5).

Por consiguiente, el docente debe motivar al estudiante a 
indagar en su entorno social cercano sobre los aconteci-
mientos históricos, sociales y geográficos que está apren-
diendo en la escuela, generando así un aprendizaje por 
descubrimiento, respecto del cual Carretero et al. (1997) 
señalan que requiere:

a)	Implicar de un modo activo al alumno que de ser “espec-
tador” de la Historia pasa a ser un agente o investigador 
de la misma.

b)	Recurrir a modos de presentar la información más próxi-
mos a la realidad del alumno, potenciando al máximo los 
procedimientos que van más allá de la lectura de los tex-
tos (p.220).

Así también, cabe reconocer que “la enseñanza de la His-
toria implica la transmisión de un conocimiento destinado a 
la comprensión del pasado, pero siempre desde herramien-
tas conceptuales que tienen sentido en el mundo presente” 
(Carretero, 1999, p. 18). Por otra parte, el mismo autor afir-
ma que “...la enseñanza de la Historia cumple un papel de 
conformación de la identidad nacional en cualquier sistema 
educativo, y dicha identidad nacional se estructura siempre 
en oposición a otros grupos sociales (p.21)

El autor propone que los estudiantes utilicen el “método del 
historiador”, quien “no debía aceptar los documentos histó-
ricos de manera acrítica, sino que tenía que verificar sus po-
siciones constantemente, indagando la autenticidad de sus 
fuentes y la plausibilidad de sus interpretaciones” (p. 27).

Por otra parte, es preciso entender la relación estrecha que 
debe existir entre los contenidos de Historia y Geografía. Se 
entiende la Geografía como:

...una ciencia social que estudia la configuración del 
suelo, la organización y estructura espacial de las so-
ciedades humanas y las influencias que en dicha or-
ganización ejercen las condiciones naturales, como el 
clima y el entorno físico donde se asientan, así como 
la influencia de los seres humanos en la configuración 
y transformación de los espacios y entornos naturales 
(Domínguez, 2004, p.42).
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En las orientaciones pedagógicas de aula multigrado, en-
contramos como finalidad de esta asignatura, el permitir al 
estudiante:

...explorar la diversidad del mundo y la multiplicidad de 
culturas y paisajes y, desde esa base, reconocer cómo 
la relación entre el ser humano y su medioambiente 
se define por constantes procesos de adaptación y de 
transformación. Se busca que comprenda que el territo-
rio es el escenario y el contexto de referencia del que-
hacer humano, tanto en el pasado como en el presente 
(Mineduc, 2014. p.5).

De manera que, desde pequeños los estudiantes incorpo-
ran nociones topológicas y perciben las percepciones del 
espacio, por lo que no hay que reducirse a la lectura, el di-
seño de planos y mapas para la interpretación y la represen-
tación del espacio, sino llevar a cabo un desarrollo práctico 
e instrumental, por lo que la:

...cartografía adquiere, en este sentido, un papel estelar 
en la formación metodológica de la geografía, pero tam-
bién hay que prestar atención a otras fuentes y otros 
recursos que nos informan de hechos geográficos, po-
niendo especial énfasis en la lectura del paisaje (Her-
nández, 2001, p.45).

En cuanto a la Formación Ciudadana, según el Mineduc 
(2014), pretende; “que los estudiantes desarrollen progre-
sivamente los conocimientos, las habilidades y las actitudes 
que son fundamentales para participar activa y responsa-
blemente en una sociedad democrática” (p.3)

Consecuentemente, Carretero et al. (1997) postulan la in-
corporación de temáticas en las Ciencias Sociales “que le 
proporcionen al alumno instrumentos para entender la reali-
dad social que le rodea, que le permitan comprender que el 
análisis del presente no está desvinculado de la interpreta-
ción del pasado” (p.18).

Es preciso desarrollar un proceso didáctico que enfrenta-
do al cómo y cuándo enseñar logre determinar estrategias 
pertinentes, y adecuados procesos de organización y se-
cuenciación tomando en consideración quiénes son los 
estudiantes y cómo aprenden, y cuáles son las caracterís-
ticas del contexto sociocultural. En ese sentido, el uso del 

contexto como recurso didáctico puede ser determinante en 
la posibilidad de generar un aprendizaje significativo y con 
sentido, ya que “Tanto en la escuela, ya sea urbana o rural, 
como en las instituciones de desarrollo rural los saberes lo-
cales tienen poca o ninguna importancia al ser desechados 
o simplemente no considerados relevantes para enseñar al 
hombre contemporáneo” (Núñez, 2004, p.6).

Los programas de la asignatura de Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales del Ministerio de Educación (2018) pro-
ponen “orientar el proceso de enseñanza al desarrollo de 
habilidades para que los estudiantes logren aprendizajes 
profundos y significativos” (p.41). A raíz de esto se contem-
plan los siguientes conceptos relacionados a habilidades 
que el estudiante debe desarrollar de forma progresiva a 
través del uso de diferentes estrategias:

•	 El tiempo: la noción de tiempo es un proceso progresivo, 
pero debe iniciarse en los primeros niveles con la com-
prensión del tiempo cronológico y personal, y el manejo 
de conceptos y unidades temporales básicas (...). Por 
una parte, la continuidad y el cambio es otro aspecto que 
los estudiantes deben comprender “supone reconocer 
que hubo situaciones o cosas que fueron de una manera, 
pero que ya no lo son; que hay un antes y un después; 
un presente y un pasado. Es una habilidad que se trabaja 
permanentemente, variando los contextos y graduando 
los niveles de abstracción que requiere la comparación” 
(Mineduc, 2018, p.41).

•	 El espacio: la obtención de nociones espaciales y el 
desarrollo de habilidades de localización, de orientación 
espacial, y de lectura y uso de herramientas geográficas, 
constituyen propósitos centrales en esta asignatura. En 
la educación básica, la observación, la representación de 
espacios cotidianos, la lectura e interpretación de planos, 
mapas y simbología, y la utilización de categorías de ubi-
cación relativa y absoluta, entre otras, constituyen habili-
dades fundamentales, cuyo éxito requiere de estrategias 
que estimulen su ejercitación sistemática y gradual.

•	 Pensamiento crítico: (...)es una herramienta fundamen-
tal para que los alumnos logren desenvolverse en su vida 
con la capacidad de evaluar las situaciones, alternativas 
o problemas que se les presentan. En las Bases Curri-
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culares se han definido una serie de habilidades para 
cada nivel que juegan un rol esencial en la adquisición 
progresiva de un pensamiento crítico: La capacidad de 
los estudiantes de formular preguntas; relacionar el co-
nocimiento, mediante la comparación y la capacidad de 
comunicar de manera eficiente.

•	 Análisis y trabajo con fuentes: un foco fundamental de 
la asignatura es el trabajo de los estudiantes con distin-
tos tipos de fuentes. (...) En estos niveles es esencial fo-
mentar que los estudiantes conozcan y exploren diversas 
fuentes; que se acerquen, las comparen, las interroguen 
y las utilicen; que aprendan a distinguirlas y a buscarlas; 
que reconozcan y comprendan que hay fuentes de dis-
tinta naturaleza; que se familiaricen con ellas y se acos-
tumbren a recurrir a ellas, etc.

A partir de las bases curriculares, en los módulos multigra-
dos de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, se plantean 
orientaciones didácticas para desarrollar el proceso de en-
señanza aprendizaje, partiendo por la organización de cada 
clase en los distintos ejes de esta disciplina.

El módulo abarca 7 clases con sus respectivos temas, y una 
clase 8 destinada a la evaluación final.

En el eje de Historia, aborda temas que incluyen una apro-
ximación a la sociedad chilena: pueblos originarios y civili-
zaciones precolombinas, Chile colonial, mestizaje cultural, 
Chile republicano y fenómenos sociales y políticos en la so-
ciedad chilena. La séptima y última clase es común, y tiene 
como objetivo que los estudiantes trabajen sobre el patrimo-
nio cultural de nuestro país; con actividades graduadas por 
cursos (Mineduc, 2014, p.6).

En el eje de Geografía, aborda fundamentalmente la orien-
tación en el entorno natural, que, con diferentes niveles de 
complejidad, permita desarrollar los conocimientos y las 
habilidades para comprender los factores que interactúan 
en los procesos adaptativos y transformativos de las comu-
nidades y sociedades frente al medio (Mineduc, 2014, p.8)

En el eje de Formación Ciudadana, se pretende abordar 
integradamente los objetivos de aprendizaje y orientar el 
trabajo colaborativo y complementario con subgrupos de 
cursos al interior del aula. Con este propósito, presenta un 

agrupamiento de Objetivos de Aprendizaje que apuntan a 
un tratamiento transversal e integrado de conocimientos, 
habilidades y actitudes, que desarrollen las capacidades de 
los estudiantes para una participación activa y responsable 
en contextos diversos (Mineduc, 2014).

En las Orientaciones Pedagógicas para el aula Multigrado 
de Historia, Geografía y Ciencias Sociales (2017) se pro-
ponen aspectos generales de gestión del aula multigrados. 
Entre estos se pueden mencionar: el trabajo en grupos pe-
queños, apropiación de herramientas TIC y organización y 
distribución del aula. 

METODOLOGÍA

Esta investigación se basa en el paradigma interpretativo 
y asume un enfoque cualitativo, dado que el investigador 
interpreta la realidad a partir de la información que recaba, 
y construye el conocimiento desde las experiencias de los 
participantes. 

Los instrumentos seleccionados para recolectar información 
son la entrevista y la observación, lo cual les permite des-
cribir y analizar situaciones y personas. Esta investigación 
se realizó en 5 escuelas rurales de la región del Maule. Los 
participantes de este estudio fueron 5 profesores generales 
de educación básica. 

El diseño de la investigación utilizado es la fenomenología 
empírica, a través de la cual se pueden obtener las perspec-
tivas de los participantes acerca de un fenómeno, el inves-
tigador deja de lado sus experiencias, lo cual le permite vi-
sualizar el fenómeno tal cual lo describen los participantes. 
El procedimiento incluye analizar la información obtenida 
por medio de los participantes, rescatando las ideas prin-
cipales que se relacionan con el fenómeno estudiado, para 
reconocer patrones y levantar categorías. Luego elaborar 
una narración a través de la cual se relacionan las descrip-
ciones y experiencias en cuanto al fenómeno estudiado, con 
el fin de establecer elementos comunes y elementos que 
difieren. 
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RESULTADOS

Resultados de entrevistas a profesores

A continuación, se presenta en cada tabla la relación entre la pregunta de la entrevista, categorías levantadas desde el dis-
curso de los profesores entrevistados que se reflejan en la selección de citas significativas.

Tabla 1

Planificación de la disciplina de Historia, Geografía y Ciencias Sociales.

Pregunta Categorías Citas

¿Cómo planifica el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en la dis-
ciplina de Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales?

Requerimiento ministerial

Sujeto 3 

“Está basada todo en las bases curriculares”.

Sujeto 5: 

“Yo trabajo con los módulos multigrado en la asig-
natura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales 
y me da resultado, considerando la estructura que 
trae cada uno de ellos, vale decir, actividades clase 
a clase”.

Adaptación al contexto

Sujeto 4: 

“Tenemos que ir viendo el contexto de los niños, su 
realidad, cómo se desenvuelven, también los recur-
sos que hay dentro del establecimiento, porque, por 
ejemplo, en las escuelas rurales, los recursos son 
súper mínimos, entonces lo que llega tenemos que 
aprovecharlo al máximo, por lo mismo uno también 
tiene que preparar material y revisar bien lo que te-
nemos para poder planificar, por lo que es súper im-
portante conocer súper bien el contexto donde uno 
trabaja”.
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Tabla 2

Estrategias utilizadas para la enseñanza de la disciplina de Historia, Geografía y Ciencias Sociales

Pregunta Categorías Citas

¿Qué estrategias utiliza para la 
enseñanza de la disciplina de 
Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales?

Recursos vistos como estrategias

Sujeto 1

“La estrategia que utilizo  siempre son los recursos TIC, 
tenemos internet en la escuela, tengo proyector y va-
mos buscando material en YouTube.

Trabajo con el entorno

Sujeto 2:

“Tratamos de que los niños experimenten, usamos 
muchos videos, salimos a terreno harto, para que 
conozcan su realidad local, le damos harto a eso”.

Tabla 3

Recursos que se aprovechan del entorno para contextualizar esta disciplina.

Pregunta Categorías Citas

¿Cuáles son los recursos que 
aprovecha del entorno (natural, 
social y cultural) para la contex-
tualización de esta asignatura?

Experiencia familiar

Sujeto 4: 

“Es un aprendizaje que se va traspasando de genera-
ción en generación, incluso yo he aprendido, porque, 
no sabía cómo plantar habas, la distancia entre una 
y otra y contamos con el apoyo de los papás que nos 
van comentando cómo funcionan esas cosas”. 

Lugares históricos

Sujeto 1

 “En la visita al Huáscar vamos a un museo que está 
en Talcahuano, que es de Don Pedro Zañartu… los 
llevo ahí para que conozcan algunas tradiciones y 
costumbres de algunos países que tienen ahí”. 

Tradiciones locales

Sujeto 1

“Por otro lado, se hace referencia a las fiestas tra-
dicionales, como menciona el sujeto 1: “Con las tra-
diciones de Chanco, conversamos siempre sobre la 
fiesta de la Candelaria que es más conocida aquí, la 
pascua en Rari, cómo lo hacen cuándo van”.



73

¿Cuáles son los recursos que 
aprovecha del entorno (natural, 
social y cultural) para la contex-
tualización de esta asignatura?

Entorno (natural y sociocultural)

Sujeto 3

“Tanto en historia como en ciencias y algunas veces 
también en matemáticas ocupamos el patio, la sala, 
ocupamos el entorno natural”.

TIC
Sujeto 5 

 “Utilización de recursos del aula, tecnológicos como 
data, internet, wifi”.

Tabla 4

Evaluación de los aprendizajes de la disciplina de Historia, Geografía y Ciencias Sociales.

Pregunta Categorías Citas

¿Cómo	 evalúa los aprendizajes 
de esta disciplina?

Prueba escrita

Sujeto 1: 

“Les hago pruebas, evaluaciones escritas con alter-
nativas, los hago que argumenten, en eso estamos 
con falencias”. 

Instrumento de evaluación 
variados

Sujeto 5: 

“Se aplican diferentes metodologías para evaluar, 
siendo las más comunes la interrogación oral, prue-
bas escritas, papelógrafos, exposición individual y/o 
grupal”. 
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Tabla 5

Eje de la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales más factible de contextualizar.

Pregunta Categorías Citas

¿Cuál es el eje de la asignatura 
más factible de contextualizar 
con el entorno rural (desde el 
punto de vista social, cultural y 
natural) en el que se encuentra 
inserto? ¿Por qué?

Geografía- ubicación espacial

Sujeto 1: 

“Los llevo donde ellos tienen que hacer mapas, mi 
estrategia está en ubicarnos primero en el Google 
maps y que una vez que vean donde está el entor-
no de la escuela, vean el entorno donde están sus 
casas y que lo hagan, entonces se les hace mucho 
más fácil”.

Historia- temporalidad

Sujeto 1

“En historia los contextualizo referente a la línea del 
tiempo…en la historia de ellos mismos que hagan 
su línea de tiempo de vida de ellos o de su mamá 
o papá”.

Tabla 6

Eje de la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales que dificulta la contextualización con el entorno social, cultural y natural.

Pregunta Categorías Citas

¿Cuál es el eje que más le dificul-
ta contextualizar con el entorno 
(social, cultural y natural)? ¿Por 
qué?

Historia: Historia de América

Sujeto 5: 

“Los contenidos son muy amplios, son poco motiva-
dores, especialmente en el entorno cultural en que 
se encuentra inserto el estudiante” 

Educación cívica vista como 
formación ciudadana

Sujeto 2: 

“El más débil es el de los deberes cívicos, pero sa-
bes que yo no sé si es tanto por debilidad también, 
yo siento que la formación ciudadana se puede ha-
cer en otra asignatura, yo también reconozco que lo 
he dejado un poco de lado...”. 
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Tabla 7

Eje de la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales que se otorga mayor importancia/tiempo en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje

Pregunta Categorías Citas

En relación a los distintos ejes de 
esta disciplina, ¿a cuál de ellos 
tiende a otorgar importancia/ 
tiempo en el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje? ¿Por qué?

Educación cívica

Sujeto 1:

“Yo creo que al de Formación Ciudadana, porque 
ellos y nosotros estamos viviendo el día a día con 
formación ciudadana, tenemos lo que es el Estado 
de Chile, los poderes del Estado, el presidente de la 
República, las regiones cómo se subdividen, cuáles 
son los productos, lo que estamos en la hora actual 
y lo que hacemos día a día”. 

Ubicación espacial

Sujeto 2:

“Yo creo que el de Geografía, debido a que los niños 
deben identificar las zonas de Chile, cada región, 
la ubicación, que conozcan el clima, también ense-
ñarles contextualizando con su región; por ejemplo; 
los parques, todo lo que está acá cerca de ellos, en-
tonces yo creo que uno se demora un poco más en 
pasar ese eje”.
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Tabla 8

Factores del entorno que favorecen la contextualización de esta disciplina en el aula multigrado.

Pregunta Categorías Citas

¿Qué factores del entorno favore-
cen la contextualización de esta 
disciplina en el aula multigrado?

Factores tecnológicos

Sujeto 1: 

“El internet, la tecnología, porque gracias a eso nos 
ha ayudado bastante, una ayuda extraordinaria que 
le ahorra tiempo, puede proyectarlo en la pizarra 
con proyector, es mucho más rápido”.

Sujeto 4: 

“Los recursos tecnológicos que antiguamente en el 
campo no estaban, no existía el data o wifi, el inter-
net, la conexión al cable, entonces no permitían los 
avances que tenemos hoy día, los recursos y gastos 
eran bastante más limitados”.

Entorno sociocultural-natural

Sujeto 2: 

“...hemos ido a la casa de la cultura de Duao que 
igual tratamos, que son en realidad súper pareci-
das porque están dentro de la misma comuna, eso 
podría ser un factor sociocultural, bueno, igual hay 
gente con harta disposición…como de comunidad”.
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Tabla 9

Limitaciones del entorno rural para la contextualización de la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales.

Pregunta Categorías Citas

¿Cuáles son las limitaciones del 
entorno rural para la contextuali-
zación (social, cultural y natural) 
de la asignatura de Historia, Geo-
grafía y Ciencias Sociales en el 
aula multigrado?	

Bajo nivel de escolarización de 
los padres.

Sujeto 1:

 “Los papás tienen un nivel bajo de educación, al-
gunos llegaron hasta 6° básico, son poco los que 
tienen 8° básico, eso es como una barrera para los 
niños donde los papás los puedan orientar en las 
materias”

Características de la comunidad

Sujeto 5:

“El hecho de que en el sector se observa un alto ín-
dice de adultos mayores, poco comprometidos con 
el quehacer educativo, dificulta a los estudiantes in-
dagar hechos significativos sobre el pasado cercano 
o lejano del entorno en que se inserta la escuela”

Costos de salida

Sujeto 2:

“...del ámbito socio cultural, no es mucho lo que 
podemos encontrar como que favorece la verdad, 
porque como te comentaba, son familias que tienen 
la mejor disposición. La comunidad es súper chica, 
no hay tampoco muchas redes de apoyo, como, por 
ejemplo, no existe un centro cultural donde yo pue-
da ir con los chiquillos aquí”

Profesores itinerantes

Sujeto 1:

 “Los hago que argumenten, en eso estamos con 
falencias porque estuvieron dos años solos con pro-
fesor itinerante, yo los tomé el año pasado y ha sido 
lento el proceso”.
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Tabla 10

Observación de la didáctica del profesor en la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales en el aula multigrado.

En la siguiente tabla, se entrega una selección de los indicadores observados en la práctica del profesor, su frecuencia y 
acción concreta observada en la práctica.

Indicadores
Escuela

Evidencia del indicador
1 2 3

2. Estructura las  situaciones de 
aprendizaje considerando los 
saberes, intereses  y experien-
cias de los estudiantes.	

1 7 Relaciona con experiencias y saberes del ámbito na-
tural y rural.

Uso de preguntas dirigidas y abiertas.

3.	 Desarrolla los contenidos a 
través de una estrategia de 
enseñanza vinculada con la 
realidad inmediata.

1 1 6 Realiza una conexión con actividad realizada por los 
estudiantes durante la semana de la chilenidad.

Relaciona el contenido (mestizaje), con los apellidos 
de los alumnos, de sus abuelos, puesto que un alum-
no tenía un bisabuelo inglés, juegan un juego típico 
traído por los españoles.

Salida al entorno a fotografiar elementos del paisa-
je, como árboles y animales de la zona. Desarrolla 
actividades relacionadas con los recursos naturales, 
límites y la densidad poblacional de la comuna.

5.	 Enseña conceptos que apor-
tan a la construcción de la 
identidad (local, regional, na-
cional).

6 2 Mediante el contenido abordado solo trabaja la identi-
dad nacional ya que solo tomó ejemplos relacionados 
con el país, no locales o regionales.

No adapta los conceptos a la realidad cercana de los 
estudiantes, tomando ejemplos locales o regionales.

Enseña conceptos heredados de los mapuches (gua-
ta, pololo, cahuín, chala, etc.)

Los conceptos enseñados a los 3 cursos permiten 
la construcción de identidad, local, nacional (ubica-
ción de habitantes originarios de Chile, 2° y recursos 
naturales, 4°) y regional (localización de mi región y 
localidad, 6°).
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6.	 Contextualiza temporal y es-
pacialmente los contenidos 
que enseña.

2 6 Contextualiza situando a los estudiantes al país y 
continente en que sucedieron los hechos.

Contextualiza durante toda la clase en el sector don-
de viven, con los recursos renovables que tiene la 
localidad y que los alumnos conocen.

Contextualiza el contenido con ejemplos, espaciales 
(nacionales y locales) y temporales (colonia y actua-
lidad).

Contextualiza con la ubicación espacial; refiriéndose 
al lugar en el que se encuentran y a lugares cercanos.

Contextualiza contenidos tanto temporal y espacial-
mente. Ejemplificando con el mar chileno, las pampas 
salitreras (época).

8.	 Utiliza elementos del entorno 
rural propiciando clases de in-
terés para sus estudiantes.

2 4 2 Conecta	contenidos trabajados, ejemplificando con 
presentaciones realizadas por escuelas del microcen-
tro (etapas del proceso de independencia).

No usa elementos del entorno a través de los cuales 
se dieran a conocer las características de las estacio-
nes del año.

El docente utiliza pocos elementos del entorno, y 
ejemplifica con situaciones nacionales.

Relaciona el contenido con ejemplos locales, ejem-
plifica con características del entorno (relieve, ubica-
ción).

Da ejemplos aislados de elementos del entorno.

Fuente: elaboración propia a partir de observaciones realizadas
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En el análisis de lo observado se pone de manifiesto el es-
fuerzo del profesorado por adecuar la enseñanza a las ne-
cesidades de sus estudiantes, a los requerimientos propios 
de la asignatura, y a las demandas del contexto.

En relación a la adecuación didáctica a los estudiantes, los 
profesores observados muestran competencia para:

•	 Estructurar las situaciones de aprendizaje considerando 
los saberes, intereses y experiencias de los estudiantes.

•	 Desarrollar los contenidos a través de una estrategia de 
enseñanza vinculada con la realidad inmediata.

En cuanto a la adecuación didáctica a la disciplina, los pro-
fesores observados logran ser capaces de:

•	 Enseñar conceptos que aportan a la construcción de la 
identidad (local, regional, nacional)

•	 Contextualizar temporal y espacialmente los contenidos 
que enseñan.

En lo vinculado con la adecuación didáctica al contexto, per-
miten constatar la presencia de un profesorado que logra 
progresivamente:

•	 Utilizar elementos del entorno rural propiciando clases de 
interés para sus estudiantes.

•	 Seleccionar tareas de interés para los alumnos, que per-
miten valorar la utilidad del contenido en la vida cotidiana.

DISCUSIÓN 

De acuerdo al análisis realizado, en base a las preguntas 
planteadas en las entrevistas y los indicadores de la pauta 
de observación de clases, se puede señalar que el profe-
sor multigrado se destaca por conocer a cada uno de sus 
estudiantes, en el ámbito educativo, personal, emocional, 
cultural y social, logrando demostrar que estamos en pre-
sencia de un profesorado que conoce cómo aprenden  sus 
estudiantes, vale decir, “sabe cómo aprenden e identifica 
las características cognitivas, biológicas, afectivas y de los 
procesos de desarrollo que pueden intervenir en el aprendi-
zaje y sabe que estas características se presentan de ma-

neras muy diversas dentro de un mismo grupo” (Mineduc, 
2012, p.26).

Los profesores de aula multigrado, al momento de planifi-
car el proceso de enseñanza aprendizaje, se enfocan en 
los intereses, motivaciones y expectativas de sus estudian-
tes, aproximándose a la realidad y al contexto de estos; lo 
que ciertamente favorece su despliegue didáctico, como lo 
respalda el estándar pedagógico 4: “considera en su plani-
ficación las necesidades, intereses, conocimientos previos, 
habilidades, competencias tecnológicas y experiencias de 
los estudiantes y el contexto en que se desarrollará la do-
cencia” (Mineduc, 2012, p.30).

Por consiguiente, el docente está facultado y logra, en de-
finitiva, seleccionar actividades, estrategias y recursos que 
favorezcan la contextualización de esta disciplina, enten-
diéndose como la adecuación de la enseñanza al contexto 
en el que se desenvuelven los estudiantes: 

..... observe el entorno o contexto propio y el entorno 
del espacio escolar de los niños, para incluir en las acti-
vidades, por lo tanto, antes de planificar los contenidos 
debe expresar con claridad lo que pretende lograr du-
rante un tiempo esperado, preguntarse: ¿qué va ense-
ñar? ¿Cómo lo va enseñar? ¿Cómo lo va a vincular o 
relacionar? Y ¿para qué lo va enseñar? (Pérez, 2015, 
p. 77).

Asimismo, se manifiesta un desarrollo de contenidos a tra-
vés de estrategias de enseñanza vinculadas a la realidad 
de los estudiantes, donde los objetivos de aprendizaje son 
trabajados a través de actividades que son de interés para 
los alumnos. Lo que permite aprovechar los recursos del 
entorno natural y sociocultural, la experiencia familiar, fa-
voreciendo así la adquisición de un aprendizaje con sen-
tido, contextualizado y que lo puedan ocupar en su vida 
cotidiana.

En el contexto rural cobra importancia y significado con-
textualizar la enseñanza, ya que fortalece la identidad y el 
sentido de pertenencia de los estudiantes, motivándolos a 
conocer su comunidad, concordando así con el propósito de 
la asignatura que pretende que los estudiantes:
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adquieran un sentido de identidad y de pertenencia a 
la sociedad. Saber quién es, conocer su comunidad y 
consolidar los lazos con ella son elementos fundamen-
tales para el desarrollo integral de un niño. Ahí radica la 
base que permite a los alumnos comprender su cultura, 
apropiarse de ella y participar en su construcción (Mine-
duc, 2018, p.138).

En relación a la observación de clases, en la enseñanza de 
los conceptos que aportan a la construcción de la identidad 
local, regional y nacional, el profesorado profundiza más 
en términos que apuntan a la identidad regional y nacional, 
como por ejemplo: los conceptos heredados de los mapu-
ches, clima, geografía, hidrografía y relieve de las diferentes 
regiones del país.

El docente en la actualidad debe atender y considerar la 
diversidad entre los estudiantes, ya sea, en el ámbito so-
ciocultural, estilos y ritmos de aprendizaje y niveles de 
conocimientos, por lo que, la escuela unitaria y/o gradual 
cuenta con una cultura rural y un medio que permite una 
estructura didáctica, basada en la multiplicidad de grupos, 
tanto de distintas edades, habilidades, niveles educativos y 
competencias curriculares; a su vez también se conforma 
por una organización y una particular administración, la cual 
está adaptada a las características y necesidades propias 
del contexto rural (Boix, 2004). De acuerdo a lo observado, 
los profesores de aula multigrado conviven con este reque-
rimiento, ya que generan instancias de aprendizaje en un 
ambiente propicio, organizan el aula y el espacio dentro de 
la escuela, de manera que cada estudiante tenga todo lo 
necesario para alcanzar los objetivos propuestos. Asimis-
mo, implementan actividades que potencian las habilidades 
de acuerdo al nivel de conocimiento, características perso-
nales y necesidades educativas especiales. De esta forma, 
muestra un saber práctico referido al estándar pedagógico 
9: “Conoce estrategias para favorecer la inclusión e integra-
ción de los estudiantes, seleccionando recursos pedagógi-
cos apropiados para estimular el desarrollo de sus fortale-
zas y respectiva autonomía (Mineduc, 2012, p.37).

Esto se evidencia en las clases observadas, donde el do-
cente organiza los espacios y recursos en función de que 
estos puedan atender los diversos estilos de aprendizaje, 

además utiliza un lenguaje adecuado y comprensible para 
sus estudiantes, da a conocer los propósitos de la clase y 
rescata los conocimientos previos de los estudiantes consi-
derando sus intereses, experiencias y emociones. También 
selecciona y diseña variadas actividades de aprendizaje 
teniendo en cuenta las características de sus estudiantes, 
tanto personales, cognitivas y socioculturales, procurando 
que se vinculen a su vez con la realidad de estos, utilizando 
recursos que permiten desarrollar y potenciar las diferentes 
habilidades, tanto comunicativas, kinésicas y de lectoescri-
tura.

Así también lo menciona Ander- Egg (1996), cuando señala 
que el docente debe; “saber y conocer, lo que el alumno 
sabe; relacionar los nuevos conocimientos con la compe-
tencia cognitiva de los alumnos, es decir, sus características 
psicológicas, su madurez, sus motivaciones, su nivel de de-
sarrollo y sus capacidades” (p.287).

El potencial del profesor rural de aula multigrado radica en 
el hecho de que al conocer las características de sus estu-
diantes puede hacer que a través de esta asignatura valo-
ren su identidad, su cultura, el patrimonio de su región, sus 
costumbres, y los conocimientos que se van transmitiendo 
de generación en generación, y que son propios del lugar en 
el que viven, y de esta forma sigan conservando la riqueza 
cultural que existe en su localidad, porque tal como lo seña-
la Hernández (2001), “La cultura es, pues, una experiencia 
acumulada de generación en generación” (p.42).

Por eso es necesario partir de la propia realidad de los estu-
diantes, para que conozcan y valoren su patrimonio cultural, 
lo cual coincide con lo propuesto por el Mineduc “...que los 
estudiantes aprecien y cuiden ese patrimonio, y que desa-
rrollen actitudes tendientes a protegerlo” (2014, p.5).

Además, el profesional posee capacidad de realizar dis-
tintas labores en el aula multigrado, puesto que conoce la 
realidad personal y familiar de sus estudiantes, genera una 
mayor cercanía hacia el alumnado, lo que le permite plani-
ficar y desarrollar el proceso de enseñanza, de una manera 
más efectiva y significativa, interpelando a sus experiencias, 
emociones y sensaciones.
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CONCLUSIONES

De acuerdo a los resultados de este estudio, se pueden ex-
traer las siguientes conclusiones.

En relación al objetivo específico 1 “describir la didáctica 
del profesor en Historia, Geografía y Ciencias Sociales”, se 
concluye que el profesorado desarrolla un proceso de ense-
ñanza y aprendizaje centrado en el estudiante y el contexto. 
Para llevar a cabo la tarea de planificar, los profesores se 
apoyan en las orientaciones pedagógicas de la asignatura 
propuestas para el aula multigrado, lo que les asegura clari-
dad respecto a los aprendizajes que deben lograr y las habi-
lidades a desarrollar en cada nivel educativo. Sin embargo, 
los profesores manifiestan claridad y convicción respecto a 
que cuando llevan a cabo la clase, adaptan las actividades 
de aprendizaje, de acuerdo al contexto socio-cultural y al 
nivel cognitivo de sus estudiantes. Al momento de diseñar 
e implementar la planificación, muestran ser flexibles, en-
tendiéndose como maestros que ocupan los objetivos de 
aprendizaje ministeriales, pero en la instancia de planeación 
de actividades, ellos adaptan, toman decisiones y adecuan 
el cómo enseñar pensando en los estilos y ritmos de apren-
dizaje y en la realidad local de sus estudiantes.

Se concluye la existencia de una falencia en cuanto a la com-
prensión del concepto de estrategias, ya que en la práctica 
tienden a confundirlas o reducirlas a recursos didácticos. En 
ese sentido, mencionan como recursos que utilizan: las TIC, 
video, guías, material concreto. Además, los ríos, los cerros, 
flora y fauna de su localidad son mencionados como un recur-
so accesible y esencial para el logro de los aprendizajes de 
los alumnos, sobretodo en el área de Geografía donde más 
se rescata el uso del entorno que poseen, ya sea para traba-
jar el contenido del relieve, vegetación, ubicación espacial, 
entre otros. La observación de clases permite constatar el uso 
de algunas estrategias en común, como los conocimientos 
previos del estudiante, la comparación de lo que aprenden 
con su realidad cercana, la representación a través de mapas 
y líneas de tiempo, el trabajar con el contexto socio cultural y 
con el entorno natural, entre otras.

Los docentes basan sus decisiones y adecuaciones pe-
dagógicas en la consideración del contexto sociocultural y 
entorno natural de los estudiantes, para el uso de estrate-
gias y  la planificación de actividades, que permitan a estos 
comprender mejor el mundo a partir de  su realidad cercana. 
Por otra parte, en relación a la evaluación del aprendiza-
je, aunque la prueba escrita sigue siendo el instrumento de 
evaluación sumativa más utilizado, los docentes manifies-
tan abrirse a nuevas formas de evaluación que sean más 
significativas para los estudiantes, a través de portafolios, 
exposiciones orales, y representaciones (maquetas, có-
mics, dibujos, etc.), de modo que los aprendizajes se anclen 
y formen parte del bagaje cultural de sus estudiantes. 

En relación al objetivo específico 2 “identificar el eje de la 
asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, en 
los cuales se desarrolla el proceso de contextualización”, la 
mayoría coincide en que el eje que les resulta más factible 
de contextualizar es el de Geografía, debido a la posibilidad 
de acceder a explorar concretamente el entorno, gracias a 
la riqueza que el contexto rural posee en cuanto a relieve, 
lo que les permite internalizar el concepto más fácilmente y 
familiarizarse con los diferentes tipos de relieve que existen 
en Chile y en su región. Además, el poseer lugares específi-
cos que les facilitan el aprendizaje de la ubicación espacial, 
teniendo puntos de referencia visibles a la hora de trabajar 
el contenido.

Así mismo, se concluye que el eje que les resulta más com-
plejo contextualizar es el de Historia, debido al poco acceso 
a lugares históricos que son trascendentales a nivel nacio-
nal, los aprendizajes previos de los alumnos, y la baja esco-
larización de la comunidad. 

Por otra parte, se refleja una inconsistencia entre lo que los 
profesores llaman formación ciudadana y educación cívica, 
ya que se evidencia una confusión conceptual, lo cual po-
dría deberse a su aislamiento de las zonas urbanas, o por-
que sus padres se encuentran desinformados y no generan 
conocimientos previos en los niños, lo cual dificulta aún más 
la labor del docente en relación a este eje.
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Finalmente, en relación al objetivo específico 3 “describir las 
razones que condicionan (facilitan y/o limitan) el proceso de 
contextualización de la enseñanza de la Historia, Geografía 
y Ciencias Sociales, en el aula multigrado”, se puede con-
cluir que los que la favorecen son aspectos tecnológicos, 
socioculturales y el entorno. Todas las escuelas multigrado 
investigadas cuentan con conexión a internet, tv cable, com-
putadores, impresoras, proyector, etc. lo que les permite ac-
ceder a la información de forma rápida y fácil, además de 
que los estudiantes pueden ampliar su conocimiento acerca 
de nuevos contenidos. En cuanto a los aspectos socio-cul-
turales, el conocimiento que tienen las familias acerca de las 
tradiciones y costumbres propios de la zona, permite enri-
quecer y complementar los aprendizajes de los estudiantes. 
Además, el conocimiento del entorno natural que tienen los 
estudiantes o que su propia familia les puede proporcionar 

favorece una mayor comprensión de los contenidos que se 
relacionan con el eje de Geografía.

En lo que se refiere a los factores que limitan el proceso de 
contextualización de los aprendizajes, se encuentra la baja 
escolaridad de los padres, las características de la comu-
nidad rural, falta de interés de los adultos por aportar a la 
educación de sus hijos, costo de las salidas educativas, los 
profesores itinerantes. 

Finalmente, frente a la hipótesis planteada se concluye que 
el profesorado logra contextualizar el proceso de enseñan-
za y aprendizaje, utilizando los recursos que le proporciona 
el entorno rural, sin embargo, no hay un equilibrio en cuanto 
al tiempo y profundidad que se otorga a los tres ejes de esta 
disciplina, siendo el eje de Geografía al que se le atribuye 
más importancia y dedicación.
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¿Cómo/porqué se originó tu problema de investigación?
En primer lugar, es muy importante mencionar que la mayoría de nuestro grupo viene de 
una enseñanza en escuelas multigrado. Esto implica un interés personal que motivó a es-
tudiar la temática. Por tal razón, queríamos profundizar el rol de los/las docentes en estos 
contextos rurales, para ver cómo ha cambiado, saber las nuevas dinámicas en docencia 
dentro de las comunidades y finalmente saber cómo se integran. 
Por otro lado, quisimos ver cómo estas escuelas multigrado en contextos rurales cam-
biaron con el avance de la urbanidad, pudiendo enfrentar cambios en los últimos años 
viéndose transformadas por los efectos de la rururbanidad. 

¿Cómo se vincula tu investigación con la región y/o el país? 
Nosotras, como grupo, nos enfocamos en la experiencia de la región. Nuestra primera 

etapa exploratoria se caracterizó por indagar en las localidades del Maule, Chanco y 
Pencahue. ¿Por qué estas localidades? Porque cada una de nosotras fue estudiante en 
una escuela multigrado, por tanto, quisimos entrevistar a nuestras profesoras de nuestra 

infancia. Lo anterior nos permitió explorar y tener una mejor noción de las relaciones, 
cambios y poder comparar las experiencias. 

¿Qué fue lo más difícil del proceso de investigación?
La parte de recolección de datos fue sin duda la más difícil. La aplicación de los instru-
mentos de evaluación y el análisis de los resultados fue lo más difícil, por ejemplo, la parte 
de coordinar las entrevistas y las actividades de la investigación. Por otro lado, tal vez se 
piense que las tesis grupales son más fáciles de llevar y no es así. Existen complejidades 
en la coordinación y en la posibilidad de llegar a puntos de acuerdo dentro del grupo. 

¿Qué le aconsejarías a alguien que comienza el proceso de investigar?
En primer lugar, es importante tener mucha paciencia, sobre todo en la primera parte de 

la investigación. Sean perseverantes y luchen por el tema que los motiva. Tranquilidad 
para los momentos de ansiedad donde todo parece no tener sentido. Un consejo para los 

grupos de trabajo de investigación, sean tolerantes y respeten las diferentes formas de 
pensar, esto los llevará a lograr un buen trabajo. 
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