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Resumen: La participación escolar es una deuda 

pendiente en América Latina que dificulta el avance 

hacia sociedades democráticas. Este estudio buscó 

comprender la participación escolar, desde las voces 

de los estudiantes, en dos escuelas con alta calidad 

de convivencia escolar y dos escuelas con baja cali-

dad de la convivencia escolar, seleccionadas según 

un índice creado a partir de encuestas a estudiantes. 

Con base en un diseño cualitativo, se realizaron en-

trevistas semiestructuradas grupales a 70 estudiantes 

de octavo año básico. Los resultados indican que en 

todas las escuelas la participación de los estudiantes 

es tutelada e instrumentalmente dirigida por los 

adultos de la escuela, heteronormativa, selectiva e 

inestable. Las diferencias entre las escuelas con alta 

y baja calidad de convivencia escolar es que las pri-

meras limitan la participación no convencional de 

los estudiantes ligada a la movilización estudiantil 

extraescuela, y amenazan a los estudiantes con in-

tereses políticos. Se discute la constitución de una 

subjetividad estudiantil pasiva y dependiente al inte-

rior del establecimiento educacional, y activa y com-

prometida al exterior del mismo, así como la noción 

misma de convivencia escolar, que pareciera ser de 

carácter disciplinar. 

Abstract: School participation is a debt in Latin 

America that hinders progress towards demo-

cratic societies. This study sought to understand 

school participation, from the voices of students 

in two schools with high quality school climate 

and two schools with low quality school climate, 

selected according to an index created from stu-

dent surveys. Using a qualitative design, group 

semi-structured interviews with 70 students from 

eighth grade were performed. The results indicate 

that in all schools the participation of students is 

instrumentally supervised and directed by adults, 

and that school participation is heteronormative, 

selective and unstable. The differences between 

schools with high and low quality school life is 

that the former limits unconventional student par-

ticipation linked to extra-school student mobiliza-

tion, and threaten students who express political 

interests. We discuss the construction of passive 

and dependent student subjectivity within the 

schools, in contrast with an active and committed 

subjectivity outside the school premises. We also 

discuss the very notion of school life, which 

seems to be understood as discipline. 

Palabras clave: participación, escuela, estudiantes, 

convivencia escolar. 
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Introducción 

 

El ideario declarado por la Organización 

de las Naciones Unidas para la Educación, 

la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2000) de 

instalar una educación para la paz se mate-

rializó en el compromiso adoptado por mi-

nisterios de educación de diferentes países 

del mundo, el que consistía en promover 

formas de vida conjuntas en un marco de 

respeto a la diversidad, participación y 

desarrollo de valores democráticos. Del 

mismo modo, la Convención sobre los De-

rechos del Niño, aprobada por Naciones 

Unidas en 1989, reconoce el derecho a la 

participación del niño en diferentes ámbi-

tos de su vida cotidiana (United Nations 

Children's Fund, Unicef, 1990).  

 

En Chile, el Ministerio de Educación (Mi-

neduc) y el Ministerio Secretaría General 

de Gobierno (MSGG) han promovido una 

política de participación y de convivencia 

escolar que se traslapan en muchos aspec-

tos. La estrategia ha apuntado hacia una po-

lítica de transversalidad que promueve 

tanto el desarrollo de la participación como 

de la convivencia escolar, asociadas a acti-

vidades curriculares. Para ello, se han entre-

gado una serie de cuerpos normativos, entre 

los que destacan: la “Política de transversa-

lidad” (MSGG, 2001); la “Política de con-

vivencia escolar” (Mineduc, 2002, 2003); 

“Metodologías de trabajo para el mejora-

miento de la convivencia escolar” (Mi-

neduc, 2005); “Políticas de participación 

para padres, madres y apoderados” (Mi-

neduc, 2002); la “Política de participación 

en los consejos escolares” (Mineduc, 

2005); la “Nueva política de convivencia 

escolar” (Mineduc, 2011); la “Ley sobre 

violencia escolar” (Mineduc, 2011); y la re-

formulación a la Política de convivencia es-

colar 2015-2018 (Mineduc, 2015).  

 

Dado que existe un traslape en la promo-

ción de la convivencia y la participación 

escolar, el presente estudio se propone 

comprender la participación de estudiantes 

de primaria en escuelas que presentan una 

alta y una baja calidad de la convivencia 

escolar. Hipotetizamos que aquellas escue-

las que presentan una mejor calidad de su 

convivencia escolar, presentarán también 

una mayor participación. Se ha querido 

profundizar en las voces de los estudiantes, 

ya que su desconocimiento y silencia-

miento es totalmente contrario a la concep-

ción democrática y participativa que 

diversos ministerios quieren instalar, en 

que el estudiante es un sujeto de pleno de-

recho (San Fabián Maroto, 2008).   

 

Participación escolar 

 

La participación escolar es un concepto de 

larga data en la investigación en educación. 

Está fuertemente asociado al concepto de 

participación ciudadana, en tanto se espera 

que en la escuela los estudiantes puedan rea-

lizar el ejercicio de la ciudadanía, a través de 

su involucramiento activo en los procesos 

escolares y también a través de la conviven-

cia escolar (Martínez, Silva, Morandé, & 

Canales, 2010; Perliger, Canetti-Nisim, & 

Pedahzur, 2006; Rodríguez Rodríguez, 

2008; Schulz & Fraillon, 2012).  

 

La participación activa de los estudiantes en 

la construcción de sus propios aprendizajes 

y normas que posibilitan una adecuada y en-

riquecida convivencia escolar entra fuerte-

mente en tensión con la cultura escolar que 

se ha caracterizado como autoritaria (As-

saél, Edwards, López, & Adduard, 1989; 

Berg & Cornell, 2016) y adultocéntrica (Dá-

vila, 2003; Dávila León, Ghiardo Soto, & 

Medrano Soto, 2005). De allí, que algunos 

investigadores hayan optado por aplicar el 

concepto de niveles de participación ciuda-

dana al ámbito de la participación escolar, 

utilizando la metáfora de la escalera de la 

participación. Este concepto fue inicial-

mente desarrollado por Arntsein (1969) 
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como una metáfora para evaluar los distin-

tos grados de participación ciudadana 

adulta. Los niveles más altos de la escalera 

(colaboración, delegación de poder y con-

trol ciudadano) representan un mayor grado 

de poder de la ciudadanía. Los peldaños in-

termedios (información, consulta) corres-

ponden a un nivel de formulismo; y los 

peldaños inferiores (manipulación, terapia) 

se consideran modelos de participación en-

gañosa o pseudo participación, en tanto no 

generan ni permiten una verdadera partici-

pación ciudadana.  

 

Hart (1993) elaboró una versión adaptada 

para Unicef de la escalera de Arnstein 

(1969) para clasificar las formas y niveles 

de participación infantil y juvenil. En esta 

versión, la población adulta es la que os-

tenta el poder. El modelo propone una es-

calera con dos tramos: la no-participación 

(manipulación o engaño; decoración; par-

ticipación simbólica) y la participación (de 

menor a mayor participación: informa-

ción; consulta e información; iniciado por 

personas adultas, con decisión infantil; ini-

ciado y dirigido por niñas y niños; iniciado 

por niñas y niños, con decisiones compar-

tidas con las y los adultos). Mientras que 

la no-participación construye al niño como 

sujeto pasivo y carente de opinión y deci-

sión sobre su vida, los niveles de participa-

ción suponen que los niños y niñas pueden 

asumir roles progresivamente más activos 

en las situaciones de vida que los afectan. 

Así, en el último peldaño de mayor parti-

cipación activa, los niños toman decisio-

nes conjuntamente con los adultos. 

 

Los niveles de participación infantil de Hart 

(1993, 1997) han sido considerados por mu-

chos investigadores como un modelo apro-

piado para estudiar la participación en el 

ámbito escolar (Tonon, 2012; Wetzelhütter 

& Bacher, 2015). En Chile, este modelo fue 

adaptado por Reca y López (2001) y por 

Guzmán, Hojman y López (2002) para estu-

diar la participación organizada de los pa-

dres en el sistema escolar chileno. Se realizó 

una investigación teórica (Reca & López, 

2001) sobre la participación de los padres en 

consejos escolares a nivel internacional, y 

un estudio empírico (Guzmán et al., 2002) 

sobre la participación de los padres en los 

centros de padres y apoderados. De esto se 

concluyó que el nivel de participación de los 

padres en los centros de padres y apodera-

dos se podía ubicar en el peldaño de la in-

formación y consulta, y que la figura de los 

consejos escolares podría permitir niveles 

de participación mayor, que facilitaran el 

ejercicio de la participación ciudadana en 

los padres y apoderados del sistema escolar 

chileno. Aun cuando, posterior a esta publi-

cación, se creó en Chile el consejo escolar 

como órgano de gobierno en los estableci-

mientos escolares, el carácter consultivo 

que se atribuyó a este –pudiendo ser delibe-

rativo solo bajo autorización del sostene-

dor– ha limitado significativamente su 

potencial como vehículo de gobernanza que 

permitiera la participación ciudadana de pa-

dres/apoderados y de estudiantes en la es-

cuela (De la Fuente & Raczynski, 2010), y 

un rol de los padres como agentes activos de 

los procesos de mejoramiento escolar 

(Montecinos, Sisto, & Ahumada, 2010). 

 

Participación de los estudiantes chilenos 

 

Las investigaciones nacionales concuer-

dan en que hay una gran deuda en la parti-

cipación efectiva que tienen los alumnos 

dentro de la escuela, existiendo la necesi-

dad por parte de estos de mayores espacios 

de participación deliberativa dentro de los 

establecimientos educativos (Prieto, 2001; 

Instituto de Ciencia Política, Pontificia 

Universidad Católica de Chile, 2016). De 

acuerdo con Muñoz (2011), la participa-

ción en el espacio de la escuela chilena ha 

quedado reducida a una participación 
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clientelista, donde –congruentemente con 

el paradigma neoliberal– los consejos es-

colares, los centros de padres y los centros 

de alumnos ejercen su participación en tér-

minos de gestionar recursos para financiar 

mejoras para la escuela.  

 

La participación clientelista no puede 

atribuirse únicamente a intencionalidades 

individuales ligadas, por ejemplo, al auto-

ritarismo pedagógico. Más bien, obedecen a 

racionalidades propias de dispositivos téc-

nico-instrumentales que caracterizaron la 

racionalidad de las empresas privadas en las 

décadas de 1940 a 1980, en que los ciuda-

danos pueden participar, pero bajo propues-

tas metodológicas construidas en forma 

externa a la comunidad en que serán insta-

ladas, y que requieren de una autoridad-ex-

perta para materializarse (Anderson, 2002; 

Heras, De la Riestra, & Burin, 2010).  

 

Para Anderson (2002), los modelos parti-

cipativos que han sido aplicados a la edu-

cación no se traducen en formas de 

participación auténticas, ya que la mayoría 

de estos modelos de administración no se 

usa para crear o desafiar objetivos, sino 

para que los individuos asuman valores y 

objetivos preexistentes.  

 

Ahora bien, este tipo de participación difiere 

sustancialmente de otras formas de partici-

pación estudiantil, como las que realizan en 

los movimientos por los derechos sociales, 

entre ellos el de educación gratuita y de ca-

lidad (Bellei, Contreras, & Valenzuela, 

2010; Bellei, 2016). Al respecto Fleet 

(2011), tras realizar una lectura sociológica 

sobre el movimiento estudiantil chileno, 

concluye que se trata de un movimiento 

arraigado en la nueva clase media, que es 

expresión de una crisis de legitimidad y, a la 

vez, un rechazo activo a las formas actuales 

de distribución del poder. El autor concluye 

que la crítica a la distribución del poder a 

través de la educación “es una plataforma 

para el planteamiento de un potencial pro-

yecto alternativo de sociedad” (p. 99).  

 

La participación activa y organizada de los 

estudiantes en el movimiento estudiantil, 

expresada a través de su involucramiento en 

las acciones de paros y tomas de los esta-

blecimientos escolares, y marchas en las ca-

lles, podría considerarse una participación 

auténtica. Esto debido a que las acciones 

tienen un fuerte componente político que 

busca desestructurar y transformar las bases 

del ordenamiento social, y a que muchas 

veces no coinciden con los intereses o las 

voluntades de los adultos en la escuela. Si-

guiendo el modelo de Hart (1993), se trata-

ría de una participación en el nivel de 

iniciado y dirigido por niñas y niños, sin de-

cisiones compartidas por las y los adultos. 

 

Participación y convivencia escolar: una 

discusión pendiente 

 

La relación entre participación y conviven-

cia escolar tiene una larga data en Iberoamé-

rica. De acuerdo con Rodino (2013), la 

instalación de una cultura escolar para la paz 

en América Latina tuvo por objetivo la re-

construcción de la democracia, en un conti-

nente fuertemente violentado. No debemos 

olvidar la presencia de dictaduras militares 

en Chile, Argentina, Bolivia, Brasil, Uru-

guay y Paraguay, durante los 70 y 80, así 

como procesos de violencia e insurrección 

en El Salvador, Colombia, México y Nica-

ragua. En este contexto de violencia, el idea-

rio de una convivencia escolar pacífica y 

participativa otorgaba las garantías para que 

niños y jóvenes ejercieran sus derechos fun-

damentales, desarrollaran capacidades de 

cohesión y participación para una ciudada-

nía democrática (Rodino, 2013).  

 

El constructo utilizado por el Mineduc 

(2014) sobre clima de convivencia escolar 

tiene sus antecedentes en el desarrollo de 

dos conceptos distintos: school climate de 
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origen anglosajón (en adelante clima esco-

lar) y convivencia escolar (de origen latino).  

 

El clima escolar es un constructo multidi-

mensional que hace referencia a la calidad 

de las relaciones y el ambiente para el apren-

dizaje (Godás Otero, Santos Rego, & Lo-

renzo Moledo, 2008; Wang & Degol, 2016), 

siendo su principal dimensión la académica 

(Thapa, Cohen, Guffey, & Higgins-D’Ales-

sandro, 2013). Si bien no existe acuerdo am-

plio respecto de cuáles son las dimensiones 

que deberían ser evaluadas en el clima esco-

lar, las revisiones más recientes concuerdan 

en que serían cuatro: seguridad, académica, 

comunidad y medio ambiente institucional 

(Wang & Degol, 2016; Thapa et al., 2013; 

Cohen, McCabe, Michelli, & Pickeral, 

2009). La seguridad refiere al manejo del 

bullying y la violencia, y a la existencia de 

normas, justas claras y conocidas. La di-

mensión académica hace alusión a los pro-

cesos de enseñanza-aprendizaje con apoyo 

de profesores a estudiantes, al desarrollo de 

carrera de los profesores y al liderazgo del 

equipo directivo. La dimensión comunidad 

refiere a calidad de los vínculos entre estu-

diantes y entre estos y profesores, la partici-

pación, el respeto a la diversidad y a la 

vinculación de la escuela con la comunidad. 

El medio ambiente institucional refiere al 

estado y mantención de una infraestructura 

adecuada (limpieza, luminosidad, etc.); a la 

disponibilidad de recursos; y a la estructura 

entendida como tamaño de la escuela, rela-

ción estudiantes/profesores, entre otros.   

 

Por su parte, el constructo de convivencia 

escolar, usado ampliamente en Latinoa-

mérica, tiene un origen histórico y polí-

tico distinto al clima escolar. De hecho, 

no existe una traducción de convivencia 

escolar al inglés. De acuerdo a Carbajal 

Padilla (2013), el constructo se utilizó por 

primera vez en 1900 para caracterizar la 

Edad de Oro española, época en que ju-

díos, musulmanes y católicos convivían 

pacíficamente en el mismo territorio. 

Desde el comienzo el constructo se orientó 

a la organización de una forma de vida pa-

cífica que atendiera la diferencia. De 

acuerdo con Ortega-Ruiz (2013), el tér-

mino hace referencia a la interrelación per-

manente entre grupos sociales diferentes 

(ej. mestizos, indoamericanos, mulatos, 

etc.) en un contexto de creciente preocupa-

ción, por oleadas de inmigrantes en Europa 

que comienzan en la década de los 80 y 

que se acentúan en nuestros días, y por 

procesos dictatoriales, de insurrecciones y 

guerra civiles en América Latina que aún 

no consiguen la plena paz del continente. 

 

Para el caso de Chile, en 1980 se instala 

una nueva constitución política que no re-

conoce el derecho a la participación. Entre 

los años 1973 y 1983 se proscriben los cen-

tros de padres y centros de alumnos. Re-

cién a partir de 1984, se reinstala el 

funcionamiento de estos organismos cole-

giados, reduciendo su ámbito de acción a 

tareas muy precisas (Muñoz, 2011). La 

dictadura militar abandona el gobierno con 

la aprobación de la Ley Orgánica Consti-

tucional de Enseñanza (LOCE, 1990), en 

la que no se reconoce la participación de 

los diferentes actores escolares en la cons-

trucción del proyecto educativo. 

 

Con la llegada de la democracia en 1990, 

surgen diversas iniciativas para promover 

la participación en la escuela. Se co-

mienza a concebir la escuela como un es-

pacio indispensable para el ejercicio de la 

democratización, la integración y la cohe-

sión de los ciudadanos. Con la aprobación 

del decreto 524 se estipulan las directrices 

que establecen el tipo de organización y 

las funciones de los centros de alumnos. 

Se propone como finalidad de dichos cen-

tros representar y servir a los estudiantes 

sin contravenir los propósitos del estable-

cimiento educacional ni las normas de la 

organización escolar. Durante el año 
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2005, se aprueba la Ley Nº 19.979 que 

obliga a todas las escuelas que reciben 

aportes del Estado a conformar consejos 

escolares. Estos organismos, que cuentan 

con la representación de sostenedores, 

equipo directivo, profesores, estudiantes 

y apoderados, tienen la función de inter-

cambiar opiniones y propuestas sobre te-

mas relevantes que atañen a todos los 

integrantes de la comunidad educativa. 

Otra instancia de participación institucio-

nal es el reglamento de convivencia esco-

lar, que debe ser construido de manera 

participativa por todos los actores escola-

res (Mineduc, 2002, 2005, 2015). 

 

En Chile, la Agencia de Calidad ha pro-

puesto la denominación de clima de convi-

vencia escolar. Este es un constructo 

multidimensional compuesto por: clima de 

respeto, clima organizado y clima de segu-

ridad (Mineduc, 2014). Resulta extremada-

mente llamativo que el constructo de clima 

de convivencia escolar implementado en 

este país no considere la dimensión de ma-

yor relevancia en la evaluación internacio-

nal del clima escolar. Nos estamos 

refiriendo a la dimensión académica, parti-

cularmente a la ausencia de dimensiones 

vinculadas al proceso de enseñanza y apren-

dizaje y, al apoyo de profesores y directores 

en su propio desarrollo de carrera y bienes-

tar (Thapa et al., 2013).  

 

Atendiendo a la sobreposición que existe en 

la política educacional chilena en la promo-

ción de la convivencia y la participación es-

colar, el presente estudio se propone 

comprender la participación de estudiantes 

de secundaria en escuelas que presentan una 

alta y una baja calidad de la convivencia es-

colar. El supuesto que guía la investigación 

relaciona la calidad de la convivencia escolar 

con la participación; es decir, aquellas escue-

las que presentan una mejor calidad de su 

convivencia escolar, presentarán también 

una mayor participación.  

Método 

 

Esta investigación se realizó desde una pers-

pectiva cualitativa, a partir del desarrollo de 

entrevistas grupales a estudiantes. Asi-

mismo, este estudio es parte de una investi-

gación mayor cuyo objetivo fue identificar 

las relaciones entre rendimiento y conviven-

cia escolar, por ello el acceso al campo de 

estudio estuvo mediado y facilitado debido 

al desarrollo de la investigación mayor.  

 

Participantes 

 

Participaron en este estudio 70 estudiantes 

de 8º año de educación básica de cuatro es-

cuelas de la comuna de Valparaíso, Región 

de Valparaíso (Chile).  

 

Estos estudiantes pertenecían a escuelas 

identificadas con alto y bajo índice de con-

vivencia escolar (ICE). El ICE fue vali-

dado previamente por el equipo de 

investigación (López et al., 2012) y calcu-

lado a partir de resultados previos aporta-

dos por una batería de instrumentos de 

autorreporte que fueron administrados a un 

total de 4.688 estudiantes de 4º, 6º y 8º bá-

sico de 81 escuelas de la región de Valpa-

raíso bajo un diseño representativo y 

aleatorio bietápico. Dicha batería estuvo 

compuesta por los siguientes instrumen-

tos: Escala de Agresión y Victimización 

(Orpinas & Frankowski, 2001, adaptada 

por López & Orpinas, 2012); Escala de 

Victimización de Profesores a Estudiantes 

(adaptada de Espinoza, 2006); Inventario 

Mi Clase (Ascorra & Cáceres, 2002); Es-

cala de Clima Escolar (Benbenishty & As-

tor, 2005); y Escala de Bienestar Social en 

la Escuela (adaptada de Keyes, 1998). 

 

En consecuencia, se seleccionaron dos es-

cuelas cuyo ICE se ubicaba en el percentil 

90 (buena convivencia escolar; Escuela 1 

y Escuela 2); y dos cuyo ICE se ubicaba en 

el percentil 10 (mala convivencia escolar;
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Escuela 3 y Escuela 4). La tabla 1 presenta 

las características sociodemográficas de 

las escuelas a las que pertenecían los estu-

diantes participantes.  

 

Técnicas de producción de información 

 

Se realizaron entrevistas grupales partici-

pativas (Holstein & Gubrium, 2006) a dos 

grupos de estudiantes: i) estudiantes sin 

cargo de representación al interior de sus 

establecimientos educacionales, y ii) estu-

diantes que pertenecían al centro de alum-

nos en cada una de las escuelas en estudio. 

Los temas abordados en estas entrevistas 

fueron los espacios de participación y la 

significación que los estudiantes le asignan 

a la participación en el ámbito escolar.  

 

Todas las entrevistas fueron realizadas al 

interior de las escuelas y durante la jornada 

escolar, grabadas en audio y trascritas para 

su posterior análisis.  

 

En cada una de las escuelas la entrevista 

grupal con el centro de alumnos tuvo una 

duración aproximada de 45 minutos. Asi-

mismo, se realizaron nueve entrevistas 

grupales de una duración de entre 30 y 45 

minutos a alumnos sin cargo de represen-

tación. Se realizó un total de 13 entrevistas 

grupales (ver tabla 2). 

 

Análisis de la información  

 

Se realizó un análisis de contenido catego-

rial utilizando como referente conceptual 

la perspectiva bottom-up que recomienda 

la teoría fundamentada desde los datos 

(Glaser & Strauss, 1967). Con la ayuda del 

software Atlas.ti (Muñoz, 2003) cada in-

vestigador realizó una codificación abierta 

de los datos. En este proceso participaron 

tres investigadores. Luego, se consensua-

ron las categorías que presentaron mayores 

similitudes y se definieron conceptual-

mente de manera colectiva. Con este 

nuevo conjunto de categorías, se utilizó 

como criterio de rigor la triangulación in-

tersubjetiva (Krause, 1995), con lo cual, 

después del análisis individual, se proce-

dió a consensuar las categorías en el grupo 

de investigadores, con el objeto de trabajar 

únicamente con aquellas categorías que 

fueran conceptual y metodológicamente 

consistentes y robustas.

 

Tabla 1  

Características de las escuelas  

Características Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3 Escuela 4 

Dependencia Municipal Particular 

subvencionado 

Municipal Particular 

subvencionado 

ICE 0,53 0,75 -1,72 -2,45 

Nº de estudiantes 222 186 482 270 

Nota: ICE = Índice de convivencia escolar. 

 

Tabla 2  

Entrevistas a participantes 

 Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3 Escuela 4 

Nº de entrevistas grupales 3 4  3  3 

Nº total de participantes por escuela 18 22 16 14 
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Aspectos éticos 

 

Todos los participantes dieron su asenti-

miento a participar en la investigación y 

sus padres firmaron el consentimiento co-

rrespondiente. En dicho documento, que-

daron establecidos los objetivos de la 

investigación, el resguardo de la confiden-

cialidad y la voluntariedad de la participa-

ción, entre otros aspectos. Dichos 

documentos fueron revisados y aprobados 

por el comité de bioética de la institución 

patrocinadora (Pontificia Universidad Ca-

tólica de Valparaíso).  

 

Resultados 

 

Sistema de categorías emergentes 

 

De acuerdo con el examen realizado, se 

identificaron cuatro categorías de análisis: 

participación tutelada, sentido de comuni-

dad, emocionalidad (positiva o negativa) y 

limitaciones a la participación política.  

 

Participación tutelada. Se refiere a la 

percepción de participación a través de las 

regulaciones que proponen profesores y 

directivos de la escuela. De esta manera, 

son los adultos de la escuela los que invi-

tan a ciertos grupos de estudiantes a algu-

nas actividades, o bien, instalan 

procedimientos de participación en la sala 

de clase. Por ejemplo: 

 

Entrevistador (E): ¿De qué se trata es-

pecíficamente (Mesa Educativa) y quié-

nes van? 

Alumno (A): …van representantes de 

cada curso, y ahí se puede hablar de mu-

chas cosas de la escuela con algunos 

profesores, por ejemplo una vez hici-

mos el campeonato de fútbol de la es-

cuela, hicimos también una cuestión de 

comida saludable y cosas así, yo iba 

pero después no fui más porque me abu-

rrí, después empezaron a ir otros com-

pañeros de acá, pero después también se 

terminaron aburriendo.  

E: ¿Les gusta participar en ese tipo de ac-

tividades donde les dan más responsabi-

lidades a los estudiantes como ustedes? 

A: Sí, pero no es que todos vayan a par-

ticipar a esas cosas, eligen a poquitos, 

dos o tres (Entrevista Nº 2, Escuela 3, 

Bajo ICE). 

A2: Nosotros arreglamos este patio el 

año pasado, lo pintamos y quedó súper 

bonito, eso fue en el taller de acción so-

cial, pero empezó a pasar el tiempo y lo 

abandonaron y ahora está de nuevo todo 

sucio y con basura.  

E: ¿Y se organizaron por decisión de 

ustedes para hacer eso? 

A1: No, por el taller de aseo social (En-

trevista Nº 1, Escuela 2, Alto ICE). 

A: Siempre son los otros los que dan au-

torización de participar (Entrevista Nº 

2, Escuela 1, Alto ICE).  

 

Sentido de comunidad. Se refiere a la 

identificación de un sentido colectivo y de 

pertenencia que los estudiantes identifican 

necesario para participar y comprometer-

los con su escuela. Por ejemplo: 

 

A4: Somos como una familia que se 

lleva bien y ella nos trata bien como si 

fuera nuestra mamá (Entrevista Nº 4, 

Escuela 2, Alto ICE).  

A1: Bien, porque es como sentirse útil, 

uno se siente más grande porque tiene 

más responsabilidades y aparte que ha-

cemos cosas para nosotros mismos (En-

trevista Nº 3, Escuela 2, Alto ICE). 

 

Las escuelas que presentan una alta cali-

dad de la convivencia escolar se caracteri-

zan por presentar un mayor sentido de 

comunidad. La relación entre participación 

y sentido de comunidad ya ha sido traba-

jada por Prieto (2001), quien concibe la 
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participación como un proceso de comuni-

cación, ejecución y toma de decisiones que 

permite el encuentro con un otro. 

 

A4: Es que me gusta hacer cosas en esta 

escuela, porque es mi escuela. 

A1: También valoramos que cuando hay 

un problema todos se unen y lo solucio-

nan; por ejemplo, cuando le robaron una 

plata a la profe, todos participaron (En-

trevista Nº 4, Escuela 2, Alto ICE). 

      

A diferencia de estas escuelas, aquellos es-

tudiantes que pertenecen a organizaciones 

educativas con baja calidad de la convi-

vencia escolar se caracterizan por hacer 

explícita la ausencia de pertenencia a una 

comunidad educativa. Es más, se inter-

preta la escuela como una organización de 

paso que no imprime un sello en sus vidas 

y de la cual los estudiantes esperan salir lo 

antes posible. 

  

A1: No sé, es que ya estuvimos ocho 

años acá, ya no se me ocurre nada. 

A3: No sé, yo no participo mucho. 

A2: No sé, yo tampoco me imagino qué 

podríamos hacer. 

A3: … además nosotros ya nos vamos 

de esta escuela y no queremos tener pro-

blemas con nadie (Entrevista Nº 2, Es-

cuela 3, Bajo ICE). 

 

Emocionalidad (positiva o negativa). 

Esta categoría hace alusión a factores afec-

tivos implicados en la explicación que los 

estudiantes dan acerca de su participación. 

Esto quiere decir que en la medida en que 

los estudiantes se sienten escuchados y va-

lorados surgen sentimientos positivos de 

satisfacción y entusiasmo.  

 

A2: Desde que se empezaron a hacer las 

actividades las cosas empiezan a cam-

biar, los niños se vuelven más amiga-

bles, se sienten mejor en la escuela, ya 

no pelean tanto, incluso de repente jue-

gan todos (Entrevista Nº 1, Escuela 3, 

Bajo ICE). 

 

En cambio, cuando los estudiantes se sien-

ten poco escuchados y no perciben cam-

bios en su escuela, surgen emociones de 

frustración y se instala un sentimiento de 

apatía y desgano que imposibilita el en-

cuentro con otro. Por ejemplo:  

 

E: Ustedes… reflejaron su malestar en 

la escuela con las fotos del laboratorio 

que ustedes decían que no se estaba 

usando, ¿eso se mantiene? ¿Les sigue 

causando malestar? 

A2: Sí molesta porque todavía no se 

puede ocupar, lo ocupa la tía Berta no 

más. 

A3: Sí po, nos queda menos de un mes 

pa’ salir y ni siquiera lo ocupamos una 

vez. Eso nos da rabia, porque igual lleva 

más de un año y no pasa nada (Entre-

vista Nº 2, Escuela 3, Bajo ICE). 

          

La presencia de sentimientos negativos se 

ve incrementada cuando los estudiantes se 

sienten, además, amenazados con posibles 

castigos: 

 

A1: No hemos dicho nada, porque acá 

en la escuela no se puede reclamar por 

nada, se enojan si uno reclama. 

A2: Si uno reclama después te quitan 

otras cosas, no nos dejan entrar a 

computación por ejemplo, por eso uno 

no se puede quejar, no conviene (En-

trevista Nº 2, Escuela 3, Bajo ICE).  

 

Limitaciones a la participación política.  
Esta última categoría alude a las limitacio-

nes y manifestaciones de temor de los pro-

fesores y equipos directivos por la 

participación estudiantil de carácter polí-

tico.  La palabra toma despierta amenazas 

en el cuerpo de profesores. La toma es la 
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ocupación indefinida de un estableci-

miento educacional por parte de los estu-

diantes, con la imposibilitación total de 

realizar actividades académicas. La toma 

persigue movilizar el sistema político y 

educativo en pos de cambios.  

 

…sí, la verdad yo creo que todavía hay 

profesores y adultos que no confían en 

nosotros porque igual de repente nos 

han llegado con que tienen ciertos pro-

blemas con nuestras propuestas y tam-

bién hay personas que creen que 

podemos llegar a tomarnos la escuela 

(Entrevista Nº 3, Escuela 1, Alto ICE). 

 

Yo sabía que al principio no fue bien 

visto que los estudiantes se organizaran 

dentro del colegio para armar el centro 

de estudiantes, también sé que ciertos 

adultos de acá del colegio sintieron que 

esto era muy amenazante… porque qui-

zás se quería ir a toma, a protestas… 

(Entrevista Nº 2, Escuela 2, Alto ICE). 

 

Analizando la participación estudiantil, es 

posible sostener que los consejos escolares, 

los centros de estudiantes y los reglamentos 

de convivencia se han orientado a generar 

condiciones de participación instrumental. 

Lo que la escuela busca a través de estas 

oportunidades de participación es cumplir 

con lo estipulado en la ley. De allí que los 

estudiantes sean invitados para aquellas ac-

tividades que los profesores y directivos 

desean instalar; y sea limitada su participa-

ción en aquellos eventos que despiertan 

amenazas en el cuerpo docente. La partici-

pación estudiantil al interior de la escuela 

adquiere una forma de control y tutela, 

mientras que en espacios externos a ella, los 

estudiantes chilenos desarrollan repertorios 

de participación no convencionales, como 

las tomas, las marchas, las protestas, 

etc. (Hedtke & Zimenkova, 2013). 

 

Convergencias y divergencias entre es-

cuelas con buena y mala convivencia 

 

Al analizar el comportamiento de estas ca-

tegorías, según el ICE de cada escuela, se 

pudo identificar elementos que permiten 

ampliar el análisis. En la tabla 3 se presenta 

la sistematización del sistema de categorías 

en función del ICE de cada escuela. 

 

Discusión 

 

Los estudiantes dan cuenta de la existencia 

de espacios de participación en las cuatro 

escuelas participantes. Estos espacios se 

caracterizan por ser propuestos y regula-

dos desde los profesores y directivos, y 

orientados a la resolución de problemas 

concretos, en que se observa una participa-

ción tutelada por adultos e instrumental.

 

Tabla 3  

Categorías comunes y diferenciales para participación en escuelas con alto y bajo ICE  

Categorías comunes 

Escuelas con alto y bajo ICE 

 Categorías diferenciales 

 Escuelas con alto ICE Escuelas con bajo ICE 

Participación tutelada instrumental  Sentido de comunidad (Falta de) Sentido de 

comunidad 

  Limitación a la 

participación política 

Emocionalidad  

negativa 

Nota: ICE = Índice de convivencia escolar.
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En general, los estudiantes son elegidos y 

son invitados a participar en propuestas di-

señadas por adultos. En efecto, la política 

pública educativa sobre consejos escolares, 

proyectos educativos y reglamentos de con-

vivencia ha impuesto la necesidad de parti-

cipación de los estudiantes y apoderados en 

la construcción del proyecto educativo (Mi-

neduc, 2005, 2015; Unesco, 2013). La ne-

cesidad de participación, más que 

interpretarse como la experiencia de desa-

rrollar competencias y habilidades que per-

mitan a los estudiantes expresar su propia 

voz, escuchar a otros, integrarse, cohesio-

narse, practicar la democracia, etc., viene 

realizada a modo de cumplir con un regla-

mento o un indicador (Mena, Becerra, & 

Castro, 2011). En todas las escuelas en es-

tudio, donde los estudiantes son invitados o 

elegidos a participar, estos terminan por 

“aburrirse” o por “abandonar” las activida-

des que habían iniciado. De acuerdo con 

Obando Castillo (2008) y Muñoz (2011), 

este tipo de participación es interpretada 

por los estudiantes solo como un trámite.  

 

La falta de consideración de las necesida-

des de los estudiantes y la rutinización de 

los procesos termina por aburrir al alum-

nado y por cansar al profesorado, que debe 

poner energías especiales para que las ac-

tividades propuestas no desaparezcan. Así, 

la participación se caracteriza por ser nor-

mativa, heterónoma (siguen los intereses 

de profesores), selectiva (solo para algu-

nos estudiantes) e inestable.  Es bajo esta 

forma de participación que interpretamos 

que empieza a emerger una subjetividad 

pasiva y dependiente. Los estudiantes es-

peran que los profesores les organicen dis-

tintas actividades y que sean otros quienes 

les realicen sus necesidades y deseos. Si 

bien los estudiantes hablan de participa-

ción, de acuerdo con Hart (1993), estaría-

mos frente a una pseudo participación 

estudiantil. Es decir, la escuela crea una 

forma que aparece como participativa, 

cuando en el fondo no existen espacios ni 

voluntades para la participación de los es-

tudiantes. 

 

Las escuelas que presentan una alta cali-

dad de la convivencia escolar se caracteri-

zan por presentar un mayor sentido de 

comunidad y una emocionalidad positiva. 

La relación entre participación y sentido 

de comunidad ya ha sido trabajada por 

Prieto (2001), quien concibe la participa-

ción como un proceso de comunicación, 

ejecución y toma de decisiones que per-

mite el encuentro con un otro. Las caracte-

rísticas de esta participación toman como 

metáfora la idea de la familia, dejando a 

los estudiantes atrapados en una subjetivi-

dad infantil. Los significantes que los estu-

diantes utilizan son “familia” para referirse 

a la escuela y “mamá” para referirse a la 

profesora: “… somos como una familia 

que se lleva bien y ella nos trata bien como 

si fuera nuestra mamá” (Entrevista N° 3, 

Escuela 2, Alto ICE).  

 

Estas escuelas se caracterizan, además, 

porque sus estudiantes expresan una emo-

cionalidad positiva, en el sentido de que 

plantean sentirse bien en la escuela. No 

obstante lo anterior, tanto la participación 

como la convivencia presentan un sesgo 

instrumental. En palabras de los estudian-

tes, en la medida en que otros, los profeso-

res, planifican y realizan actividades, la 

interacción escolar se vuelve más amiga-

ble y disminuyen las peleas: “Desde que se 

empezaron a hacer las actividades… los 

niños se vuelven más amigables,… ya no 

pelean tanto...” (Entrevista Nº 1, Escuela 

3, Bajo ICE). Este tema es relevante, pues 

son estas mismas escuelas las que limitan 

la participación política de los estudiantes. 

Los profesores se sienten amenazados ante 

la sola intención de que los estudiantes se 

organicen libremente para conformar un 

centro de alumnos: “Es que también reci-

bíamos amenazas por querer ser parte del 
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centro de estudiantes” (Entrevista Nº 3, 

Escuela 2, alto ICE). Las características 

expuestas anteriormente nos hacen refle-

xionar en torno a la existencia de una con-

cepción disciplinar de convivencia escolar. 

Se entiende la convivencia como ausencia 

de conflicto y peleas, en lo que Díaz-

Aguado (2005) ha denominado “perspec-

tiva reducida” de la convivencia escolar, 

cuyo foco, más que estar puesto en el 

aprender a vivir en la diversidad y en 

vínculo con las oportunidades de aprendi-

zaje, está puesto en el control, el discipli-

namiento y la ausencia de conflicto.  

 

A diferencia de estas escuelas, aquellos es-

tudiantes que pertenecen a organizaciones 

educativas con baja calidad de la convi-

vencia escolar se caracterizan por hacer 

explícita la ausencia de pertenencia a una 

comunidad educativa. Es más, se inter-

preta la escuela como una organización de 

paso que no imprime un sello en sus vidas 

y de la cual los estudiantes esperan salir lo 

antes posible. Cuando los estudiantes se 

sienten poco escuchados y no perciben 

cambios en su escuela, surgen emociones 

de frustración y se instala un sentimiento 

de apatía y desgano que imposibilita el en-

cuentro con otro. Esto es lo que ocurre en 

las escuelas que presentan una baja calidad 

de la convivencia escolar. Vemos que tras 

el rechazo de participar se esconde un sen-

timiento de resignación (Ascorra, 2009). 

De acuerdo a Martín-Baró (1998) este sen-

timiento sería una producción social de 

emocionalidad que termina por transfor-

mar a los sujetos en entes pasivos que no 

expresan sus opiniones, no hacen respetar 

sus derechos y no participan de la vida po-

lítica. En otras palabras, no escuchar las 

demandas del estudiante es no concebirlo 

como un sujeto con derechos al interior del 

espacio educativo. 

 

A la aceptación de imposibilidad de cam-

bio, Martín-Baró (1998) la denominó 

“desesperanza aprendida”. Es precisa-

mente instalar una competencia, una 

creencia y una emocionalidad que les co-

munica a los estudiantes que ellos no valen 

y que hagan lo que hagan, la situación no 

va a cambiar. 

 

Conclusiones 

 

Dado que el Ministerio de Educación de 

Chile promueve una política de participa-

ción que se traslapa con la política de con-

vivencia escolar, el presente estudio tuvo 

por objetivo comprender la participación 

en escuelas con alta y con baja calidad de 

la convivencia escolar. El supuesto que se 

planteó fue que las escuelas con mejor 

convivencia escolar desarrollarían –ade-

más– una mayor participación.  

 

Tras realizar los análisis pertinentes, se ob-

servó que todas las escuelas en estudio, sin 

excepción, exhibieron una participación tu-

telada, instrumental, heteronormativa, se-

lectiva e inestable en el tiempo. Esto quiere 

decir que los estudiantes son invitados a par-

ticipar por adultos de la escuela, donde su 

participación se restringe a un proyecto de 

corta duración y que, por lo general, guarda 

relación con mejoras para la escuela. Enton-

ces, estamos ante un tipo de participación 

tutelada, instrumental y utilitarista.  

 

A nuestro juicio, el problema más impor-

tante que acarrea la instalación de una par-

ticipación tutelada dice relación con el tipo 

de subjetividad estudiantil que las prácti-

cas escolares están construyendo. Es evi-

dente que cuando solo se invita a participar 

a determinados estudiantes para fines de 

interés de los profesores, se posiciona a los 

estudiantes en una subjetividad pasiva y 

dependiente (Ascorra, 2009, 2010; Hart, 

1993, 1997). El alumno está llamado a 

cumplir órdenes y los profesores a ejercer 

control (Conderman, Walker, Neto, & 

Kackar-Cam, 2013). Giroux y McLaren 
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(1998) señalan que el carácter transforma-

dor de la escuela viene dado por la bús-

queda del “ejercicio del poder y la auto-

constitución del estudiante como un sujeto 

activo política y moralmente” (p. 113). 

Pues bien, las formas de participación re-

latadas por los estudiantes no dan cuenta 

de la construcción de condiciones de posi-

bilidad u oportunidades para una participa-

ción activa y con sentido de ciudadanía 

(Arnstein, 1969; Hart, 1993, 1997). 

 

La relación entre buena convivencia y par-

ticipación estudiantil se vio aún más ten-

sionada cuando los estudiantes señalaron 

la prohibición que ejercen escuelas con 

una buena convivencia escolar ante la par-

ticipación política. En este sentido, la par-

ticipación en el sistema educacional 

chileno se encuentra en una paradoja. 

Mientras los profesores generan oportuni-

dades de participación que deben orien-

tarse hacia mejoras al interior de la escuela 

(participación tutelada e instrumental), los 

estudiantes participan de manera no con-

vencional (toma, movilizaciones y paros) 

con el objeto de satisfacer demandas 

 

macroestructurales que rebasan el espacio 

de la escuela. La relación entre demandas 

internas y externas a la escuela debe ser in-

vestigada en mayor profundidad. 

 

Los hallazgos también abren la discusión 

acerca del constructo índice de conviven-

cia escolar, toda vez que, a pesar del sen-

tido histórico y teórico del concepto 

convivencia, el constructo parece poder 

prescindir del concepto participación, 

tanto operacionalmente como en la prác-

tica. Esto es coherente con las políticas 

educativas en Chile que han validado una 

participación meramente informativa y 

consultiva (Muñoz, 2011) y una práctica 

de convivencia escolar que se centra en el 

disciplinamiento de los estudiantes. De 

esta forma, si contrario a lo esperado, es-

cuelas con alto índice de convivencia es-

colar presentan una participación 

instrumental de sus estudiantes, se torna 

relevante reflexionar sobre las consecuen-

cias de promover un tipo de convivencia 

en que la participación promovida es mí-

nima (el nivel más bajo de participación en 

la escala de Hart). 
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