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Durante los últimos 20 años en Chile se han promulgado una serie de políticas tendientes al desarrollo de la convivencia 
y participación escolar. Estas políticas han expuesto un carácter hibrido, con preeminencia de un enfoque de orden y 
seguridad para abordar los conflictos, y escasos procesos de participación y deliberación dentro de las escuelas. En 
este contexto, este estudio se propuso: identificar los abordajes de convivencia escolar promovidos por las escuelas 
chilenas, y conocer la incidencia de estos abordajes sobre los indicadores de medición nacional (clima de convivencia 
escolar, y participación y formación ciudadana). Se realizó un análisis secundario de dos bases de datos, considerando 
análisis descriptivo, correlacional y de regresión múltiple. Participaron 125 escuelas representativas de tres regiones 
del país. Los resultados muestran una prevalencia de la convivencia escolar orientada a la reducción de la violencia o 
mantención de la paz, con un valor predictivo sobre el indicador de clima de convivencia escolar. La convivencia 
inclusiva mostró un valor predictivo sobre el indicador de participación y formación ciudadana. Se concluye que la 
convivencia escolar en Chile presenta un abordaje desde una perspectiva estrecha, focalizada en la mantención de la 
paz y no en la construcción de una convivencia democrática que promueva una paz duradera. 
Palabras clave: convivencia escolar, convivencia democrática, inclusión, participación, regresión múltiple. 
 
 
During the last 20 years, Chile has enacted a series of policies aimed at the development of school coexistence and 
participation. These policies have exhibited a hybrid character, with a pre-eminence of an order and security approach 
to address conflicts, and few processes of participation and deliberation within schools. In this context, this study aimed 
to identify the approaches to school coexistence promoted by Chilean schools and determine the incidence of these 
approaches on national measurement indicators (school coexistence climate, and participation and citizenship train-
ing). A secondary analysis of two databases was carried out, considering descriptive, correlational, and multiple re-
gression analysis. A total of 125 representative schools from three regions of the country participated. The results show 
a prevalence of school coexistence oriented to the reduction of violence or maintenance of peace, with a predictive 
value on the school coexistence climate indicator. Inclusive coexistence showed a predictive value on the indicator of 
participation and citizenship training. It is concluded that school coexistence in Chile is approached from a narrow 
perspective, focused on the maintenance of peace and not on the construction of a democratic coexistence that promotes 
lasting peace. 
Keywords: school coexistence, democratic coexistence, inclusion, participation, multiple regression. 
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Introducción 
 

En octubre de 2019 estalló en Chile un movi-
miento de malestar social agudo, apoyado por las 
protestas pacíficas más numerosas de la historia de 
nuestro país, pero también con la presencia de ac-
tos de violencia de enorme envergadura. Estos ac-
tos de violencia han resultado en violaciones a los 
derechos humanos por parte de fuerzas armadas y 
carabineros, hechos reportados por informes de 
instituciones nacionales e internacionales, la 
muerte de más de 20 civiles, la mutilación ocular 
de 359 personas y, también, la destrucción masiva 
de bienes públicos y privados por parte de civiles 
(Morales Quiroga, 2020). Varios expertos coinci-
den en que estas manifestaciones, apoyadas por 
más del 80% de la población, responden a décadas 
de desigualdad producto del modelo neoliberal 
instaurado en dictadura y profundizado por los dis-
tintos gobiernos que han actuado en democracia 
(Assaél Budnik et al., 2011; Aste Leiva, 2020; 
Brown, 2016; González López, 2018; Imilan, Oli-
vera, & Beswick, 2016; Park, 2018). 

De acuerdo con investigadores nacionales, la 
salida a este conflicto solo será posible si se avanza 
en la línea de la democratización de la sociedad; 
esto es, el incremento de la participación, procesos 
de deliberación y el diálogo de todas las organiza-
ciones políticas y de la sociedad civil (Aste Leiva, 
2020; Basaure & Joignant, 2019). Sin embargo, 
esta propuesta democratizadora se opone a la or-
ganización dogmática, autoritaria y reproductiva 
de la educación en Chile. De acuerdo con Larraín 
y Lira (2019), esta educación se ampara en la idea 
de que el educando no necesita poner en ejercicio 
su pensamiento y deliberación, sino civilizarse, lo 
que se ve exacerbado por un sistema educativo se-
gregador y excluyente, que encuentra en la rendi-
ción de cuentas la base de su gestión.  

Los sistemas de rendición de cuenta no solo 
persiguen los fines que la política señala, también 
performan el comportamiento de los estudiantes y 
el actuar de los profesionales de la escuela (Fala-
bella, 2020; Falabella & De la Vega, 2016; Muñoz 
Zamora, 2011; Programa Naciones Unidas para el 
Desarrollo [PNUD], 2015, 2017). De allí que se 
señale que los sistemas de rendición de cuentas ho-
mogeneizan el comportamiento de los estudiantes, 
pues además de que solo actúan en la producción 
de la subjetividad, actúan excluyendo la diferencia 

de aquellos que no calzan con el indicador deman-
dado por la política pública educativa (Arias Gó-
mez, 2011). Es por ello que se discute la incompa-
tibilidad que existiría entre la mantención de siste-
mas de accountability, que tienden a la homoge-
neización del estudiantado, y procesos de demo-
cratización e inclusión escolar, que tienden a la in-
corporación y reconocimiento de la diferencia 
(Flórez Petour, 2015; Flórez & Oyarzún, 2016). 

El sistema de accountability aplicado a la con-
vivencia escolar, participación y democratización 
en la escuela se ha materializado en lo que se co-
noce como Indicadores de Desarrollo Personal y 
Social ([IDPS], Mineduc, 2014). Estos indicadores 
se evalúan anualmente a través de un cuestionario 
que acompaña al Sistema de Medición de la Cali-
dad Educativa (Simce).  

La investigación nacional en convivencia esco-
lar (CE) ha evidenciado la instalación de un estilo 
de CE reglamentista, normativo, verticalista, de 
check list, judicializador, disciplinador, orientado 
al orden, seguridad y control que convive con un 
enfoque formativo de participación, colaboración 
y democratización (Ascorra, López, & Urbina, 
2016; Ascorra et al., 2018; Carrasco, López, & Es-
tay, 2012; Flores, 2016; Foladori & Silva; 2014; 
Magendzo K., Toledo J., & Gutiérrez G., 2013; 
Morales & López, 2019; Retamal Salazar, 2019). 
Lo anterior sugiere que en las escuelas nacionales 
conviven distintas formas de entender y actuar la 
convivencia escolar: unas más orientadas al orden 
y seguridad y, las otras, a la participación y demo-
cratización de la vida escolar. Promover solo pers-
pectivas de orden y seguridad no permite instalar 
competencias adecuadas de diálogo, participación, 
deliberación y reconocimiento de la diferencia que 
demanda el actual escenario social chileno. 

En este marco, el presente estudio interroga qué 
tipo de convivencia escolar promueven las escue-
las chilenas y qué relación existe entre estos estilos 
e IDPS de “clima de convivencia escolar” y “par-
ticipación y formación ciudadana”. De este modo, 
planteamos como hipótesis que el estilo de convi-
vencia escolar presente en Chile se orienta a la re-
ducción y control de la violencia, relacionado con 
un estilo de la convivencia escolar pacífico. Asi-
mismo, hipotetizamos que este estilo de la abordar 
la convivencia escolar (pacífico) se relacionaría 
mayoritariamente con los actuales indicadores de 
medición del país.  
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Responder a las interrogantes anteriormente 
formuladas se vuelve relevante para al actual con-
texto social por el que atraviesa nuestro país. De 
acuerdo con Honneth (2012), la escuela es el único 
reducto capaz de formar en habilidades para la ciu-
dadanía en un mundo capturado por el mercado, 
los indicadores de calidad y cruzado por la compe-
tencia, el individualismo, la injusticia social y la 
falta de reconocimiento de grupos minoritarios. 
Por lo tanto conocer qué tipo de convivencia esco-
lar se promueve en la escuela y qué relación existe 
entre estos estilos y los sistemas de accountabilty 
(IDPS) instalados permitirá generar evidencia para 
mantener o transformar la actual política educativa 
y sus sistemas de rendición de cuentas. 
 
Crisis y movimientos sociales 

Durante los últimos años han emergido una se-
rie de movimientos sociales en Latinoamérica. Es-
tos movimientos han visibilizado una amplia va-
riedad de demandas vinculadas al mundo del tra-
bajo, la transformación del Estado, conflictos terri-
toriales o medioambientales, derechos sociales, y 
memoria e identidad (Fuentes-Nieva & Nelli Fe-
roci, 2017; PNUD, 2015, 2017). Autores han sig-
nificado este auge de los movimientos sociales 
como una nueva forma de interacción de lo público 
que replantea la relación Estado-sociedad (Aguilar 
& Romanos, 2019; Aste Leiva, 2020; Fuentes-
Nieva & Nelli Feroci, 2017; Magendzo & Pávez, 
2016), tensionando la noción de representatividad 
(Bringel & Falero, 2016). 

Desde esta perspectiva se hace evidente la pre-
sencia de un contexto de crisis económica, política 
y social (Fuentes-Nieva & Nelli Feroci, 2017), de 
la cual la escuela no está exenta (Giroux, Rivera-
Vargas, & Passeron, 2020; Tarabini, 2020). Espe-
cíficamente en Chile, durante las últimas décadas 
el modelo educativo ha sido profundamente cues-
tionado, esto se ha hecho evidente con las manifes-
taciones de estudiantes secundarios en (el “mochi-
lazo” del periodo 2001-2002 y la “revolución pin-
güina” de 2006) y las masivas movilizaciones de 
estudiantes secundarios y universitarios de 2011. 
Estos movimientos han demandado al Estado el fin 
del lucro en la educación, han cuestionado la no-
ción de calidad, y han enfatizado que la educación 
es un derecho (Assaél Budnik et al., 2011; Bellei, 
2015, 2018; Garrido Contreras, 2020). Asimismo, 
durante los últimos años han surgido una serie de 
movimientos sociales que han puesto en evidencia 

zonas de sacrificio ambiental, el derecho a la vi-
vienda, fin a las pensiones, entre otras demandas 
sociales. Es así como en octubre de 2019 se vive 
en Chile un estallido social en que confluyen todas 
estas demandas históricas, develando una crisis 
política-económica-social profunda, bajo un sis-
tema que ha acrecentado las desigualdades de sus 
habitantes (Retamal Salazar, 2019). 

Lo anterior vuelve imperativo repensar una 
nueva forma de mirar la escuela, poniéndola en 
sintonía con su entorno, entendiendo el contexto 
de crisis como una situación permanente de la cual 
la escuela es parte (Giroux et al., 2020; Neut, 
2017). Los procesos de mantenimiento de la con-
vivencia democrática (peace keeping), construc-
ción (peace building) y consolidación de la paz 
(peace making) resultan cruciales tanto por la re-
ducción de la violencia como por la construcción 
de una sociedad democrática (Bickmore & Mac-
Donald, 2010).  
 
Perspectivas en convivencia escolar 

Si bien la investigación concuerda en definir la 
convivencia escolar como un fenómeno complejo 
donde participan un sinnúmero de variables, no 
existe acuerdo respecto a qué variables son las que 
se deben abordar al momento de trabajar para la 
convivencia escolar (Andrades-Moya, 2020; As-
corra et al., 2016; Fierro-Evans & Carbajal-Padi-
lla, 2019; Wang & Degol, 2016). Por ello, más que 
trabajar sobre definiciones estáticas y descontex-
tualizadas de las vivencias que ocurren en las es-
cuelas, las propuestas dinámicas resultan de mayor 
interés. 

Las investigaciones en este campo pueden en-
globarse en dos perspectivas. La perspectiva estre-
cha, orientada a la promoción de estrategias para 
reducir la violencia escolar; y la perspectiva am-
plia, orientada al desarrollo, participación y forma-
ción integral de niños y niñas (Díaz-Aguado Jalón, 
cit. en Albornoz, González, Gajardo, & Ulloa, 
2018). 

Carbajal Padilla (2013) siguiendo a Galtung 
(2013) identifica un continuo de la convivencia es-
colar, donde en un polo se ubica la paz restringida 
(paz efímera o paz negativa) y, en el otro, la paz 
amplia (duradera o paz positiva). La paz restrin-
gida se constituye como la posibilidad de controlar 
el conflicto y eliminar la violencia y las conductas 
disruptivas de los estudiantes. Para alcanzar este 
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objetivo, las escuelas promueven distintas estrate-
gias, entre las que destacan el desarrollo de habili-
dades socioemocionales individuales y regulacio-
nes normativas, disciplinares, protocolos y regla-
mentos (Carbajal, 2016; Perales Franco, 2019). 
Una de las prácticas más empleadas para reducir la 
violencia y lograr la paz en la escuela es la instala-
ción de prácticas de exclusión que, básicamente, 
consisten en expulsar o aislar a aquellos estudian-
tes que no cumplen con los estándares promovidos 
por la política públicas y esperados por las escue-
las (López, Ortiz, & Alburquerque, 2020). Así, la 
noción de convivencia como paz restringida centra 
el problema en el estudiante en vez de buscar las 
causas subyacentes, e instala procesos de control, 
disciplinamiento, orden y seguridad. Por lo tanto, 
la convivencia en este caso es sostenida, en gran 
medida, por la figura de la autoridad y/o la ame-
naza de castigo que actúa expulsando de la escuela 
a los estudiantes que presenten dificultades o no se 
adecuen a las normas (Fierro & Carbajal, 2018). 
La convivencia entendida como paz restringida 
toma como foco principal la reducción de la vio-
lencia, en el entendido de que una buena conviven-
cia es una convivencia pacífica. 

La gestión de la convivencia escolar asociada a 
la paz amplia o duradera interpreta el conflicto 
como la constante de lo social y encuentra en él las 
posibilidades de desarrollo y de creación. Por lo 
tanto, no se plantea eliminar el conflicto, sino re-
vertir la violencia estructural que ha dejado a pue-
blos completos en la explotación, la exclusión y la 
distribución inequitativa de recursos, saberes y po-
der. La convivencia que se acerca a una perspec-
tiva amplia promueve procesos dialógicos que 
crean y recrean relaciones vinculares democratiza-
doras. Así, este tipo de convivencia se aleja de 
mantener un statu quo perpetuo de paz, pues en-
tiende que el conflicto es parte de la vida y aspira 
a desarrollar una convivencia democrática que 
nunca se alcanza plenamente, sino que se realiza 
en la experiencia cotidiana, como praxis institu-
yente, como antagonismo, como diálogo en la di-
ferencia (Bickmore & MacDonald, 2010; Mouffe, 
2014). La convivencia escolar orientada a la demo-
cracia comprende que la eliminación de la violen-
cia es fundamental, pero no es suficiente si quere-
mos avanzar hacia formas de convivir con la dife-
rencia, con grupos minoritarios y no reconocidos. 
Una escuela sin violencia puede ser una escuela 
donde los niños no tienen ni participación ni voz, 

y esto se aleja de las perspectivas participativas, 
deliberantes, dialogantes e inclusivas que requiere 
la sociedad actual. 

Investigaciones nacionales han identificado 
que la política pública en materia de convivencia 
escolar ha ido cambiando sus fines a lo largo de los 
años, movilizándose cada vez más desde una pers-
pectiva restringida —que busca paz— a una pers-
pectiva amplia —que busca participación, inclu-
sión y democratización de la escuela— (Ascorra et 
al., 2018; Retamal Salazar, 2019). Cabe mencionar 
que la primera política de convivencia escolar en 
Chile se orientó explícitamente al desarrollo de 
competencias ciudadanas y democráticas (Mi-
neduc, 2004). Luego, con la Ley No. 20.536 
(2011) sobre violencia escolar (LVE) se incorpo-
ran medidas de reducción de la violencia, vincula-
das al concepto de paz restringida. Concretamente, 
la LVE obligó a las escuelas a contar con un en-
cargado de convivencia y un reglamento, estipu-
lando sanciones administrativas, multas o pérdida 
del reconocimiento oficial de no cumplir con estas 
disposiciones. Si bien los reglamentos de convi-
vencia escolar permiten regular los espacios de la 
escuela y garantizar el derecho que tiene todo niño, 
niña y adolescente de vivir en espacios libres de 
violencia, su énfasis excesivo puede transformarse 
en una cultura judicializadora de los procesos edu-
cativos (Foladori & Silva, 2014; López et al., 
2020), orientándose a una paz efímera o negativa. 

La actual Política Nacional de Convivencia Es-
colar plantea cuatro ejes de desarrollo: una convi-
vencia basada en un trato respetuoso entre todos 
los actores de la comunidad; una convivencia in-
clusiva; una convivencia caracterizada por la par-
ticipación democrática y la colaboración; y, en úl-
timo lugar, la resolución pacífica y dialogada de 
los conflictos (Mineduc, 2019). Si bien en térmi-
nos declarativos la política adscribe a una perspec-
tiva amplia de la convivencia escolar, las prácticas 
instaladas en las escuelas y apoyadas por una serie 
de leyes emanadas del poder judicial y operativi-
zadas por Mineduc y la Agencia de la Calidad de 
la Educación, nos hablan de fuertes medidas de 
rendición de cuentas (accountability), de control 
disciplinar y castigo que están enfocadas en la dis-
minución de la violencia y la instalación de una 
perspectiva de orden y seguridad (Retamal Sala-
zar, 2019). En este contexto, en 2018 se promulga 
en Chile la Ley No. 21.128 denominada “Aula se-
gura”, que permitió fortalecer las facultades de los 
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establecimientos educacionales para la expulsión y 
cancelación de matrícula de manera inmediata a 
estudiantes que incurran en faltas graves que aten-
ten contra la convivencia escolar —establecidas 
así en el reglamento interno de cada institución—, 
y promoviendo nuevamente un orden disciplinar, 
de control y de exclusión que intenta regular el 
conflicto. 
 
Políticas educativas: hacia la estandarización 
de la convivencia y la participación escolar 

En 2011, entró en vigencia el Sistema Nacional 
de Aseguramiento de la Calidad de la Educación 
(SAC, Ley No. 20.529, 2011). Esta ley amplía la 
concepción tradicional de calidad educativa, incor-
porando ocho indicadores de desarrollo personal y 
social (IDPS, Mineduc, 2014), entre ellos el clima 
de convivencia escolar y la participación y forma-
ción ciudadana.  El indicador de “clima de convi-
vencia escolar considera las percepciones y actitu-
des que tienen los estudiantes, docentes y apodera-
dos con respecto a la presencia de un ambiente de 
respeto, organizado y seguro en el estableci-
miento” (Mineduc, 2014, p. 269). 

Por su parte, el indicador participación y for-
mación ciudadana busca medir las percepciones de 
estudiantes y apoderados (excluyendo a docentes) 
sobre el grado de participación y compromiso de 
los miembros de la comunidad educativa en la pro-
moción de la vida democrática en la escuela 
(Agencia de Calidad de la Educación, 2018). Este 
indicador apunta al grado de identificación de los 
estudiantes con el proyecto educativo de su esta-
blecimiento, los espacios de encuentro y colabora-
ción existentes y las percepciones que tienen los 
estudiantes sobre el desarrollo de habilidades y ac-
titudes para la vida en democracia (Mineduc, 
2014). 

Además, la Ley SAC dispone un mecanismo de 
clasificación de escuelas denominado Categorías 
de Desempeño, compuesto por un puntaje ponde-
rado entre los resultados de aprendizaje Simce, que 
equivalen al 67%, y los ocho IDPS, que equivalen 
al 33% (Ley No. 20.529, 2011, art. 31). Las escue-
las pueden ser clasificadas en cuatro categorías: 
alto, medio-alto, medio-bajo e insuficiente. Si esta 
última categoría persiste por más de cuatro años 
dentro del establecimiento, puede significar la pér-
dida de su reconocimiento oficial y, por tanto, su 
cierre. 

Se observa un escenario paradójico. Por un 
lado, se promueve y valora la sana convivencia. Y 
por otro, se instalan políticas punitivas y de rendi-
ción de cuentas que establecen castigos para quie-
nes no cumplen los estándares, instalando una cul-
tura del miedo, deteriorando el clima y la convi-
vencia escolar (Ascorra, Carrasco, López, & Mo-
rales, 2019; Magendzo K. et al., 2013). Estudios 
sobre políticas de rendición de cuentas o accoun-
tability han develado consecuencias para las co-
munidades escolares, observándose cambios signi-
ficativos en la cultura escolar, transformando sus 
sistemas valóricos y relaciones sociales entre los 
diferentes miembros de la escuela (Falabella, 
2020; Falabella & De la Vega, 2016; Muñoz Za-
mora, 2011; Parcerisa & Verger, 2016). 
 

Método 
 
El diseño del estudio fue de tipo descriptivo-

correlacional (Hernández, Fernández, & Baptista, 
2010). Se utilizó esta modalidad de estudio, ya que 
permite, por un lado, especificar y caracterizar el 
objeto de estudio, y por otro, establecer relaciones 
con otras variables de interés. 

Se utilizaron dos fuentes de información. En 
primer lugar, se utilizaron datos producidos a par-
tir de un proyecto de investigación previo (Fonde-
cyt no. 1140960), cuyo propósito fue la aplicación 
y validación de un instrumento de medición de la 
convivencia escolar en Chile. Estos datos fueron 
recogidos durante el año 2015 y corresponden al 
nivel de enseñanza de octavo básico.  

En segundo lugar, se utilizaron los resultados 
IDPS del indicador de clima de convivencia esco-
lar y participación y formación ciudadana para oc-
tavo básico del año 2015. Estos datos se encuen-
tran disponibles en el portal en línea de estudios de 
la Agencia de Calidad de la Educación de Chile. 
Se utilizaron estos indicadores debido a que sus di-
mensiones contienen lo que la literatura interna-
cional ha operacionalizado como “convivencia es-
colar” (Ascorra et al., 2016; Fierro-Evans & Car-
bajal-Padilla, 2019; Andrades-Moya, 2020; Wang 
& Degol, 2016), y además, corresponden a datos 
aplicados y validados a nivel nacional.  
 
Participantes 

Participaron 130 establecimientos educativos 
de tres regiones del país: Biobío, Metropolitana y 
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Antofagasta. Los establecimientos educativos fue-
ron seleccionados a través de un muestreo estrati-
ficado por dependencia, con un cálculo muestral 
representativo para cada región con un nivel de 
confianza al 95% y margen de error del 5%. La ad-
ministración del instrumento fue en modalidad de 
autorreporte. No participaron de la encuesta aque-
llos estudiantes que no contaban con la aprobación 
del consentimiento informado por parte de sus pa-
dres, madres o tutores, o que no aprobaron su asen-
timiento. Participaron un total de 2.831 estudiantes 
de octavo básico. 

La unidad de análisis fue el establecimiento es-
colar. De los 130 establecimientos, cinco fueron 
eliminados por no contar con un puntaje global en 
algunas de las dimensiones consideradas para el 
análisis. De esta forma, el 40% (50) correspondía 
a escuelas municipales, 58,4% (73) a escuelas par-
ticulares subvencionadas y 1,6% (2) a escuelas 
particulares. En cuanto a la distribución por re-
gión, el 17,6% (22 establecimientos) correspondía 
a Antofagasta, 50,4% (63) al Biobío y 32% (40) a 
la región Metropolitana (ver tabla 1).

 
 
Tabla 1 
Distribución de escuelas según dependencia administrativa y región 

Dependencia R. Antofagasta R. Biobío R. Metropolitana Nacional 
Municipal   6   7 17   50 
Particular subvencionado 16 35 22   73 
Particular   0   1   1     2 
Total 22 63 40 125 

Fuente: Elaboración propia. 
 
Instrumentos 

Se utilizó el Cuestionario de Convivencia Es-
colar diseñado por Chaparro Caso-López, Caso 
Niebla, Fierro Evans y Díaz López (2015) y vali-
dado en Chile por Valdés Morales, López y Cha-
parro Caso-López (2018). Este instrumento consta 
de cinco opciones de respuesta (1 = nunca, 2 = al-
gunas veces, 3 = regularmente, 4 = casi siempre y 
5 = siempre) y se compone de tres dimensiones en 
su versión chilena: convivencia inclusiva, convi-
vencia democrática y convivencia pacífica. 
 

Convivencia inclusiva. Refiere al reconoci-
miento y valoración de todas las personas indepen-
diente de sus características de género, etnia, reli-
gión, grupo social, capacidades, entre otras. Con-
sidera el sentido de pertenencia al grupo de clase y 
comunidad escolar (Valdés Morales et al., 2018). 
Consta de 12 ítems (Ej: “ Los profesores(as) de mi 
escuela nos ayudan a ver lo que cada uno puede 
aportar al grupo”; “En mi escuela los profeso-
res(as) nos ayudan a integrarnos como grupo”). La 
dimensión reportó indicadores de validez adecua-
dos (χ² = 867,3; p = 0; RMSEA = 0,072; CFI = 
0,929; TLI = 0,913) y confiabilidad (α = ,88).   

Convivencia democrática. Refiere a “la parti-
cipación y corresponsabilidad en la generación y 
seguimiento de los acuerdos que regulan la vida en 

común, así como el manejo de las diferencias y 
conflictos” (Valdés Morales et al., 2018). Consi-
dera elementos como la construcción colectiva de 
normas que regulan la vida escolar y la toma de 
decisiones participativas. Consta de nueve ítems 
(Ej: “Los profesores(as) de mi escuela toman en 
cuenta las necesidades de los estudiantes”; “En 
esta escuela los estudiantes podemos opinar sobre 
la forma cómo se aplica el reglamento escolar”).  
La dimensión reportó indicadores de validez ade-
cuados (χ² = 333,619; p = 0; RMSEA = 0,056; CFI 
= 0,961; TLI = 0,957) y confiabilidad (α = ,87). 

Convivencia pacífica. Refiere a la capacidad 
que posee la comunidad escolar para establecer re-
laciones interpersonales de respeto y tolerancia. 
Considera aspectos como la prevención y atención 
a conductas de riesgo, cuidado de espacios comu-
nes y reparación del daño (Valdés Morales et al., 
2018). Consta de diez ítems (Ej: “En mi escuela 
cuando un estudiante es amenazado o agredido por 
ser diferente, la escuela cita a sus padres para brin-
darles apoyo”; “En mi escuela los profesores(as) 
nos ayudan a evitar las burlas entre estudiantes”). 
La dimensión reportó indicadores de validez ade-
cuados (χ² = 687,0, p = 0; RMSEA = 0,081; CFI = 
0,955; TLI = 0,942) y confiabilidad (α = ,95). 

Por otro lado, se utilizaron los indicadores glo-
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bales por escuela de indicador de clima de convi-
vencia escolar, y participación y formación ciuda-
dana de octavo básico del año 2015. Estos indica-
dores tienen una ponderación de global de 1 a 100, 
donde una cifra más cercana a uno significa un me-
nor nivel de logro, y una cifra más cercana a 100 
indica un mayor nivel de logro (Agencia de Cali-
dad de la Educación, 2018). 

Indicador de clima de convivencia escolar. 
Considera las percepciones de estudiantes (50% 
del indicador), docentes (10% del indicador) y 
apoderados (40% del indicador). Se compone de 
tres dimensiones: 1) ambiente de respeto, que re-
fiere al trato respetuoso entre los miembros de la 
comunidad educativa, la valoración de la diversi-
dad y la ausencia de discriminación en el estable-
cimiento; 2) ambiente organizado, que refiere a la 
existencia de normas claras, conocidas, exigidas y 
respetadas por todos los miembros de la comuni-
dad escolar, además de la existencia de mecanis-
mos de resolución de conflictos; y 3) ambiente se-
guro, que refiere a la percepción de seguridad y 
violencia física y psicológica dentro del estableci-
miento. Considera también la existencia de meca-
nismos de prevención y acción ante fenómenos de 
violencia en la escuela. 

Indicador de participación y formación ciu-
dadana. Considera las percepciones de estudian-
tes (100% en la dimensión de sentido de pertenen-
cia y vida democrática, y 50% en dimensión de 
participación) y apoderados (50% en dimensión 
participación). Se compone de tres dimensiones: 
1) sentido de pertenencia, que refiere al grado de 
identificación de los estudiantes con el estableci-
miento, considerando el nivel de involucramiento 
con el proyecto educativo y la comunidad escolar; 
2) participación, que refiere a las oportunidades de 
encuentro y espacios de colaboración existentes en 

el establecimiento, así como también el grado de 
compromiso e involucramiento con estos espacios 
por parte de los miembros de la comunidad esco-
lar; y 3) vida democrática, que considera las opor-
tunidades y espacios que brinda el establecimiento 
para el desarrollo de habilidades y actitudes para 
la vida democrática.  
 
Consideraciones éticas 

El estudio siguió los lineamientos éticos del 
Comité de Bioética y Bioseguridad de la institu-
ción patrocinante y las condiciones de uso de las 
bases de datos de la Agencia de Calidad de la Edu-
cación (2018). 

 
Procedimiento 

Para responder al primer objetivo propuesto, 
esto es, identificar el estilo de convivencia escolar 
(pacífica, democrática, inclusiva) que se promueve 
en Chile, se utilizó estadística descriptiva. En pri-
mer lugar, se calculó el promedio y desviación es-
tándar de las puntuaciones obtenidas en el cuestio-
nario de forma global (considerando las tres di-
mensiones) por establecimiento, identificándose 
tres rangos de resultados. Se utilizó el puntaje glo-
bal (media dimensiones) a fin de establecer un cri-
terio común que permitiera extremar los grupos lí-
mite, es decir, que permitiera agrupar las escuelas 
con los menores y mayores puntajes en alguna de 
las tres dimensiones del instrumento de conviven-
cia escolar . A partir de estos rangos, se construye-
ron tres categorías “Alto”, “Medio” y “Bajo”, mo-
dificándose las variables continuas a variables ca-
tegóricas para cada una de las dimensiones (tabla 
2). Posteriormente, se realizó un análisis de tipo 
descriptivo que permitió visualizar el estilo de 
convivencia escolar promovido dentro de los esta-
blecimientos escolares. 

 
Tabla 2 
Categorías por rangos de puntuación en el instrumento de convivencia escolar 

Categoría Rango* 
Alto                                     3,10 - 4 

Medio                                     2,23 - 3,09 
Bajo                                          0 - 2,22 

Nota: *Rango de puntuación elaborado a partir de la media y desviación estándar global del instrumento de convivencia escolar. 
 
 

En segundo lugar, se realizó un análisis corre-
lacional de las variables bajo estudio con el fin de 
conocer las relaciones entre ambos instrumentos. 

Finalmente, para conocer el valor predictivo de los 
tipos de convivencia escolar sobre los IDPS, se 
consideraron los indicadores globales de clima de 
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convivencia escolar y participación y formación 
ciudadana. Se consideró de manera exclusiva los 
130 establecimientos participantes en la aplicación 
del instrumento de convivencia escolar del año 
2015, considerando su número de registro nacional 
(RBD).  

Para el análisis, se realizó regresión lineal múl-
tiple a través del método por pasos. Se utilizó este 
método, ya que permite incorporar más de una va-
riable al análisis, visibilizando la posibilidad de in-
corporar un mayor valor predictivo (Rodríguez-
Jaume & Mora Catalá, 2001). Se consideraron 
como variables dependientes los puntajes obteni-
dos en cada índice de forma aislada (indicador glo-
bal), y como variables independientes, los tres ti-
pos de convivencia escolar (pacífica, inclusiva y 
democrática). Esto con el objetivo de conocer cuál 
de los tres estilos de convivencia escolar contribu-
yen en mayor medida a la actual medición de los 
IDPS. Además, se consideraron indicadores de co-
linealidad, para descartar la interferencia de otras 
variables sobre los modelos de regresión. Este aná-
lisis fue realizado siguiendo los principios de Vilà 
Baños, Torrado Fonseca y Reguant Álvarez 
(2019).  

 
Resultados 

 
Análisis Descriptivo 

Con base en los rangos definidos con anteriori-
dad para cada una de las dimensiones, es posible 
observar que la mayor cantidad de escuelas se 
ubica en un rango medio (entre 68% y 78%) en es-
tas dimensiones. Sin embargo, al observar los ca-
sos extremos (en categoría alto o bajo) de forma 
comparativa entre dimensiones, se observan algu-
nas diferencias. En este sentido, en el rango alto se 
observa que la dimensión paz concentra un mayor 
porcentaje de establecimientos (20%) respecto de 
las dimensiones inclusión y democracia. Del 
mismo modo, respecto al rango bajo, la dimensión 
paz presenta un menor porcentaje (12%) de esta-
blecimientos (ver tabla 3). 

 
Análisis correlacional 

Previo al análisis predictivo de las variables 
bajo estudio, se realizó un análisis de correlación. 
Este análisis mostró correlaciones moderadas y 
significativas entre las dimensiones del instru-
mento de convivencia escolar y los IDPS (tabla 4).  

 
Tabla 3 
Distribución de escuelas por dimensión y rango de puntaje 

Dimensión Rango 
Bajo Medio Alto 

Paz 15 (12%) 85 (68%)   25 (20%) 
Democracia 17 (14%) 98 (78%) 10 (8%) 
Inclusión 16 (13%) 91 (73%)   18 (14%) 

 

Tabla 4 
Correlaciones entre variables de estudio 
  1 2 3 4 5 
Inclusión -     

Democracia ,93** -    

Paz ,87** ,89** -   

Clima de convivencia escolar ,38** ,35** ,42** -  

Participación y formación ciudadana ,44** ,41** ,44** ,69** - 
Nota. **. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).  
 
Análisis predictivo 
 

Indicador de clima de convivencia escolar. 
Los resultados muestran la presencia de un único 
modelo predictor del indicador de clima de convi-
vencia escolar compuesto por la variable paz. Este 

modelo (tabla 5) muestra estadísticas de colineali-
dad aceptables (tolerancia = 1,00; VIF = 1,00) y 
predice en 17% el indicador de clima de conviven-
cia escolar (F = 24,03*; p < ,01; ver tabla 6).  

Se excluyen del modelo las variables democra-
cia (β = -,09) e inclusión (β = ,09) por no aportar 
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de forma significativa a la varianza explicada (ta-
bla 5). La correlación parcial del modelo final 
muestra que este no se ve afectado por las variables 

excluidas (correlación cero = ,42; correlación par-
cial = ,42). 

 
Tabla 5 
Variables excluidas del modelo de regresión indicador de clima de convivencia escolar 

Modelo Variable  Β t p 
Correlación 

parcial 
Estadísticas de colinealidad 

    Tolerancia VIF 

1 
Inclusión   ,09  ,6 ,57  ,05   ,27 3,72 
Democracia -,09 -,5 ,61 -,05   ,22 4,51 

Nota. t = t de student. 

 
Tabla 6 
Resumen modelo de regresión múltiple indicador de clima de convivencia escolar 

Modelo r r2 F β t p 
Correlación 

parcial 
Estadísticas de colinealidad 
   Tolerancia VIF 

1 ,42 ,17 24,03* ,42 4,90 < ,01 ,42    1,00 1,00 
 

        

Indicador de participación y formación ciuda-
dana 

Los resultados muestran la presencia de un 
único modelo predictor del indicador compuesto 
por la variable inclusión. Este modelo muestra es-
tadísticos de colinealidad aceptables (tolerancia = 
1,00; VIF = 1,00) y predice en 19% el indicador de 
participación y formación ciudadana (F = 29,10*; 

p < ,01; ver tabla 8).  
Se excluyen del modelo las variables democra-

cia (β = ,02) y paz (β = ,22) por no aportar de forma 
significativa a la varianza explicada del indicador 
(tabla 7). Al igual que en el caso anterior, la corre-
lación parcial del modelo final muestra que este no 
se ve afectado por las variables excluidas (correla-
ción cero = ,44; correlación parcial = ,44). 

 
Tabla 7 
Variables excluidas del modelo de regresión indicador de participación y formación ciudadana 

Modelo Variable β t p 
Correlación 

parcial 
Estadísticas de colinealidad 

Tolerancia  VIF 

1 
Democracia ,02   ,1 ,93 ,01 ,14 7,08 
Paz ,22 1,3 ,19 ,12 ,24 4,12 

 
Tabla 8 
Resumen modelo de regresión múltiple indicador participación y formación ciudadana 

Modelo r r2 F β t p 
Correlación 

parcial 
Estadísticas de colinealidad 

Tolerancia VIF 
1 ,44 ,19 29,10* ,44 5,39 < ,01 ,44 1,00 1,00 
 

   
 

Discusión 
 

En Chile existen escasos estudios cuantitativos 
que permitan caracterizar los estilos de conviven-
cia escolar que se promueven dentro de los esta-
blecimientos educativos. El presente estudio se 
propuso avanzar en el conocimiento respecto de 

esta temática, identificando cuáles son los aborda-
jes de la convivencia escolar que se promueven 
dentro de los establecimientos del país, y cómo es-
tos abordajes inciden sobre el sistema de medición 
nacional en clima de convivencia escolar y partici-
pación y formación ciudadana (IDPS). 

Respecto al primer objetivo, los resultados 
muestran que, en general, las escuelas promueven 
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en un nivel medio los tres estilos de convivencia 
escolar (pacífica, inclusiva y democrática). Sin 
embargo, la dimensión paz es la que presenta un 
mayor porcentaje de escuelas en nivel alto (20%) 
y un menor porcentaje en nivel bajo (12%). Esto 
permite suponer que el estilo de convivencia esco-
lar promovido mayoritariamente dentro de las es-
cuelas responde a un enfoque de disciplina, segu-
ridad, reducción de la violencia y mantención de la 
paz, acercándose a una paz restringida. Es un re-
sultado esperable, ya que coincide con hallazgos 
de investigaciones cualitativas previas que desta-
can la presencia de una perspectiva estrecha en la 
gestión de la convivencia escolar (Ascorra et al., 
2018; Díaz-Aguado cit. en Albornoz et al., 2018) 
y políticas educativas que incentivan una gestión 
de la convivencia escolar reglamentista, normati-
vista, verticalista, disciplinar y controladora (As-
corra et al., 2018; Carrasco-Aguilar, Ascorra, Ló-
pez, & Álvarez, 2018), alejándose de la posibilidad 
de instalar en la escuelas prácticas que tiendan a la 
participación, inclusión y democratización. 

Este abordaje de la convivencia escolar com-
plejiza la posibilidad de avanzar hacia una convi-
vencia democrática e inclusiva, pues limita su ac-
tuar a la reacción frente a fenómenos de violencia, 
no enfocándose en la construcción de procesos de-
mocráticos, participativos e inclusivos (Bickmore 
& MacDonald, 2010; Carbajal Padilla, 2013) que 
permitan aprender y poner en práctica habilidades 
de participación, diálogo, respeto a la diferencia, 
trabajo colaborativo, compromiso y corresponsa-
bilidad para convertirse en ciudadanos plenos y 
miembros activos de la sociedad (Zurita Rivera, 
2018). Estas estrategias asociadas a la paz que se 
logra a través del control y el disciplinamiento re-
sultan ineficientes, cortoplacistas e incluso contra-
producentes. Vinculando estos hallazgos al pro-
blema planteado en la presente investigación, se 
hace evidente que la formación de habilidades que 
están entregando las escuelas chilenas son insufi-
cientes para hacer frente a la crisis social que en-
frenta el país. Como se ha señalado, los investiga-
dores plantean que una posible salida a la proble-
mática social que enfrenta Chile es el avance hacia 
procesos de participación, deliberación, inclusión 
y reconocimiento de la diferencia. Sin embargo, la 
pregunta es cómo se pueden implementar estos 
mecanismos de diálogo social si la escuela está 
formando, principalmente, en mantener el orden y 
la seguridad; es decir en aproximarse a construir 

espacios pacíficos y no espacios democráticos. 
Respecto al segundo objetivo, el análisis de re-

gresión múltiple del indicador de clima de convi-
vencia escolar muestra que la convivencia escolar 
pacífica es la tiene un mayor valor predictivo sobre 
el índice (17%), incluso excluyendo las otras dos 
dimensiones. Este resultado aporta evidencia a fa-
vor de que el actual sistema de medición de la con-
vivencia escolar en Chile (IDPS) favorece a aque-
llas escuelas que centran sus esfuerzos en gestio-
nar la convivencia escolar desde un enfoque regla-
mentista y de disminución de la violencia, por en-
cima de aquellas escuelas que priorizan el desarro-
llo de habilidades de participación y colaboración, 
vinculadas con las dimensiones inclusión y demo-
cracia. Estos hallazgos ponen de relieve el impacto 
que tienen los sistemas de accountability sobre la 
subjetividad de los estudiantes y las prácticas que 
se implementan en la escuela. Así, el indicador fa-
vorece más la construcción de escuelas pacíficas, 
donde hay orden y control, por sobre escuelas de-
mocráticas y participativas. Vinculado al tema an-
terior, también notamos cómo un indicador puede 
invisibilizar otras formas de convivir, imponiendo 
la paz (orden, disciplinamiento y seguridad) e in-
visibilizando formas de convivir democráticas. 

Por su parte, el análisis del indicador de parti-
cipación y formación ciudadana muestra que es la 
dimensión inclusión la que tiene un mayor valor 
predictivo sobre el indicador (19%), aislando las 
otras dos dimensiones del modelo predictivo. Este 
resultado nos permite hipotetizar que la medición 
de este indicador se orienta al reconocimiento de 
los diferentes actores de la escuela, lo que se apoya 
en las dimensiones analíticas del indicador (parti-
cipación, sentido de pertenencia y vida democrá-
tica). Sin embargo, es importante señalar que este 
reconocimiento y visibilidad que presentan los es-
tudiantes no parece permear en mecanismos efec-
tivos de participación y deliberación expuestos en 
la dimensión de convivencia democrática, pues su 
valor predictivo fue escaso e incluso fue excluido 
del modelo final. 

Lo anteriormente expuesto resulta relevante, 
pues en investigaciones previas sobre políticas de 
participación y formación ciudadana se ha eviden-
ciado el alcance de estas políticas respecto a la ins-
talación de procesos democráticos reales dentro de 
las escuelas (Escobar San Martín, 2018; Jara, Sán-
chez, & Cox, 2019; Silva Águila, Llaña Mena, 
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Maldonado García, & Baeza Reyes, 2018; Valle-
jos Silva, 2016). De igual forma, estos resultados 
deben ser analizados con cautela, pues este indica-
dor no incorpora de igual manera la perspectiva de 
docentes y apoderados (Agencia de Calidad de la 
Educación, 2018), dejando en segundo plano las 
opiniones que estos tengan sobre esta dimensión. 

De esta forma, se visualiza una perspectiva es-
trecha de la convivencia escolar, que se reduce a 
una mantención de la paz o la instauración de una 
paz efímera (Galtung, 2013), lo que es promovido 
desde los IDPS y las prácticas cotidianas de la es-
cuela. Esto permite, por un lado, poner en relieve 
el carácter performativo de las políticas educativas 
sobre los miembros de la comunidad escolar (Fa-
labella & De la Vega, 2016; Muñoz Zamora, 
2011), y por otro, constatar la concepción reducida 
de democracia que se promueve desde las políticas 
vigentes. La inclusión de estudiantes en espacios 
de toma de decisión, sin ejercicio deliberativo, per-
mite avanzar momentáneamente en el reconoci-
miento o sentido de pertenencia con la escuela, 
pero no permite alcanzar la formación de ciudada-
nos, ni construir una paz amplia y duradera. Por el 
contrario, refuerza la diferenciación entre quienes 
deciden y quienes no, modelando a los sujetos con-
ductualmente, constituyéndose sujetos pasivos. 
Esto nos hace pensar en los movimientos estudian-
tiles de las últimas décadas. ¿Es realmente azaroso 
que estos movimientos por la educación surjan 
desde los propios estudiantes? Pareciera ser que la 
institución escolar no ha logrado recoger ni validar 
la voz de sus estudiantes. 

A partir de lo anterior, el reciente estallido so-
cial vivido en Chile, podría ser respuesta a años de 
estrategias de mantención de la paz, bajo un sis-
tema político-económico-social que ha reforzado 
enormemente las desigualdades y sin garantizar 
condiciones mínimas de protección social a sus 
ciudadanos. Asimismo, la respuesta a esta crisis ha 
reproducido la violencia estructural, orientando 
sus acciones a aplacar el conflicto en vez de abor-
dar los problemas de fondo. En este contexto cabe 
preguntarse si es realmente posible promover la 
construcción de espacios de participación y demo-
cratización en un entorno que va en dirección 
opuesta. 

Se hace necesario avanzar hacia políticas que 
pongan en relevancia el desarrollo de una convi-
vencia democrática que permita el reconocimiento 
y participación real de sus estudiantes. Pero para 

ello, es necesario entender la escuela como la po-
sibilidad para mejorar la calidad de vida de todos 
los ciudadanos, no solo en cuanto a las necesidades 
humanas, sino también siendo respetuosos del en-
torno en el cual se habita (Kagawa, 2005). La es-
cuela es la principal fuente de aprendizaje ciuda-
dano (Orellana Fonseca & Muñoz Labraña, 2019; 
Redón, 2016), si en ella no logramos instalar habi-
lidades para el ejercicio de la democracia, con lo 
que es posible que nos mantengamos en una socie-
dad fragmentada y con una profunda crisis de re-
presentatividad. 

Consideramos necesario indagar a gran escala 
los efectos de los actuales sistemas de medición de 
calidad sobre las comunidades escolares. Pues, a 
pesar de existir estudios cualitativos que refieren 
esta temática, estos se han centrado en identificar 
y reconocer el efecto sobre los sujetos, planteando 
de manera indirecta los efectos sobre lo común. 
Asimismo, se hace necesario avanzar en la indaga-
ción de las distintas percepciones de los actores de 
la escuela de manera diferenciada. Considerar la 
perspectiva de diferentes miembros de la escuela 
permite desarrollar políticas y acciones a nivel 
central y local atingentes a la realidad de cada es-
tablecimiento escolar, permitiendo potenciar los 
procesos de dialogo y desarrollo de comunidades 
democráticas.  

Finalmente, y dentro de las limitaciones de este 
estudio, se encuentra la utilización del indicador 
global de clima de convivencia escolar y participa-
ción y formación ciudadana. Estos indicadores al 
corresponder a 2015 no disponen de un reporte de-
tallado por actor educativo, ni subdimensiones. En 
este aspecto, pese a que los indicadores aportan un 
mayor peso a la percepción de estudiantes, es ne-
cesario conocer y comprender la relación y peso 
que tiene cada dimensión para los diferentes 
miembros de la comunidad escolar. Contar con in-
formación detallada permite a las escuelas com-
prender de mejor manera a su comunidad escolar 
y establecer acciones de mejora más atingentes a 
su realidad particular. 
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