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 Presentación 

 

 Cuando se plantea una Revista como la de Educación y 

Humanidades, no podemos dejar de mencionar la importancia de la 

productividad científica e investigativa como norte de la actividad 

académica asociada a la formación de profesionales. Esto, en el 

contexto actual y dentro de una universidad tradicional, regional y con 

responsabilidad, constituye un valor agregado que cobra particular 

relevancia. 

 A dos años de su primera publicación, nuestra revista ha logrado 

posicionar la educación, las ciencias sociales y las humanidades como 

polos científicos de amplia proyección, dentro de la comunidad 

académica regional y nacional, facilitando el establecimiento de 

nuevas redes para la generación de espacios para la creación y 

difusión de nuevos conocimientos que contribuyan  a mejorar nuestra 

capacidad de comprensión analítica del entorno.  

 Los factores asociados a la productividad científica, la paradoja 

de la libertad y el análisis al sistema escolar chileno, son sólo parte de 

los aportes que en materia de contenido hace la presente edición a 

sus lectoras (es). 

Es así que dejamos abierta la puerta a pensar esta sociedad y ser un 

aporte desde la academia a la ciudadanía completa derribando los 

muros de los campus para hacer de las universidades instituciones 

partícipes del mejoramiento de políticas sociales, locales y globales 

más allá de la esfera intrínsecamente educacional.  

 

 

     Equipo Editorial 
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CAMPAMENTO ESCOLAR SAN FABIÁN DE ALICO: UNA EXPERIENCIA 

PEDAGOGICA NO FORMAL EN CONTEXTOS DE VULNERABILIDAD DE LA REGION 

DEL BIOBÍO  

Arnaldo Uribe Mora1 

Cristián Venegas Traverso2 

 

RESUMEN  

El programa de Campamentos Escolares es una experiencia educativa y 

recreativa, dependiente de la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB) que 

beneficia a escolares en condición de vulnerabilidad. El objetivo de ésta es entregar a los 

escolares chilenos una igualdad de oportunidades para su recreación y permanencia en el 

sistema.   

El artículo expone la experiencia realizada en la Región del Biobío por el grupo de 

intervención para la inclusión social AYLLÚ, en colaboración con la Fundación Familia 

Cruz Magnani.  

El proyecto presenta un curriculum centrado en el desarrollo de habilidades 

artísticas y deportivas, en correspondencia a valores sociales. Las estrategias 

metodológicas dan importancia a las interacciones sociales, la heterogeneidad social y la 

participación activa.  

 

Palabras claves: Campamentos escolares, diálogo, JUNAEB, solidaridad, vulnerabilidad 

social.  

 

 

ABSTRAC  

The ñPrograma Campamentos Escolaresò is an educational and recreational 

experience, under the Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB), which 

benefits students in a vulnerable situation. The purpose of this is delivered to Chilean 

students equal opportunities for recreation and stay in the system. 

                                                           
1
 Profesor en Educación General Básica. Egresado de Magíster en Ciencias de la Educación, mención 

Evaluación Curricular, por la Universidad Católica de la Santísima Concepción. Coordinador General Grupo de 
Intervenci·n ñAyll¼ò.  
2
 Profesor en Educación General Básica. Egresado de Magíster en Ciencias de la Educación, mención 

Innovación Didáctica, por la Universidad Católica de la Santísima Concepción. Coordinador de Seguimiento 
Grupo de Intervenci·n ñAyll¼ò.  
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The article describes the experience in the Region del Biobio by the intervention group for 

social inclusion AYLLU, in collaboration with the ñFundacion Familia Cruz Magnaniò. 

The project has a curriculum focused on the development of artistic and sporting activities, 

in correspondence to social values. The methodological strategies are important to social 

interactions, social heterogeneity and active participation. 

 

Keywords: School camps, dialogue, JUNAEB, solidarity, social vulnerability.  

 

Presentación  

El presente artículo expone la experiencia pedagógica no formal del Campamento 

Escolar San Fabi§n de Alico 2009 ñAtr®vete: libera tus talentosò, desarrollado en el 

periodo de un mes del año 2009 en la comuna de San Fabián de Alico, Región del Biobío, 

Chile. El campamento escolar, a cargo del grupo de intervención para la inclusión social 

AYLLÚ en asociación con la Fundación Familia Cruz Magnani,  benefició a cerca de 360 

niñas/os de las comunas de Concepción, Coelemu, Trehuaco, Quirihue, Talcahuano y 

San Fabián de Alico.  

El proyecto, desarrollado en tres turnos de 150 horas pedagógicas continuadas, busca a 

través de actividades expresivas, deportivas y artísticas potenciar y afianzar habilidades 

especificas en los beneficiarios en un contexto que privilegia las interacciones dotadas de 

empatía, solidaridad, argumentación, respeto, responsabilidad, tolerancia y autonomía 

entre todos los agentes implicados.   

 

1. Programa Campamentos Escolares de JUNAEB   

JUNAEB, dentro de este contexto tiene la misión de facilitar la incorporación, permanencia 

y éxito en el sistema escolar de niños, niñas y jóvenes en condición de vulnerabilidad 

social, económica, psicológica o biológica (JUNAEB, 2008).  

Bajo este contexto, se circunscriben los diversos programas y actividades impulsadas por 

JUNAEB, entre las cuales se encuentra el programa Campamentos Recreativos 

Escolares.  

El programa de Campamentos Escolares de JUNAEB se encuentra dentro de las 

múltiples políticas de la reforma educacional chilena en el gobierno de EDUARDO FREI 

(1994-2000). Esta iniciativa compensatoria, al operar bajo un enfoque de metodologías 

recreativas se orienta al apoyo del desarrollo personal, moral y social de los estudiantes 

afianzando su proceso de aprendizaje, orientándose en los objetivos fundamentales 
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transversales (OFT) del curriculum nacional. Tal como afirmó la ex Ministra de Educación 

YASNA PROVOSTE en 2007:  

"El objetivo de esta iniciativa es entregar a los escolares de menos recursos una 

alternativa sana de entretención, además de dar continuidad a la alimentación que 

se otorga durante el año escolar. Para miles de niños, niñas y jóvenes de todo el 

país esta es la única oportunidad de tener momentos de esparcimiento y 

recreación combinados con actividades educativas. Esto muestra cómo vamos 

construyendo un pa²s m§s equitativoò (JUNAEB, 2007).  

Este espacio recreativo permite a niños, niñas y jóvenes en vulnerabilidad social el 

desarrollo de sus potencialidades individuales y sociales que contribuyen principalmente 

al bienestar, convivencia, trabajo en equipo, cuidado y protección del medio ambiente y 

promoción de hábitos saludables. Los beneficiarios del programa pertenecen a 

establecimientos educacionales municipales y particulares subvencionados, clasificados 

como prioritarios en el programa de Alimentación Escolar de JUNAEB.   

Durante los 6 a 8 días de duración de cada turno de campamento escolar los estudiantes 

reciben atención integral con una alimentación diaria completa, acorde al tipo de 

actividades que realizan, siendo guiados por monitores que hacen de la actividad 

recreativa escolar una instancia recreativa educativa privilegiando el contacto con el 

medio natural (JUNAEB, 2008).  

Cabe señalar que la cobertura del año 2009 llegó a más de 500.000 beneficiarios, 

considerando a la Región del Biobío con cerca de 63.000 (JUNAEB, 2009).  

 

1.1. Experiencias pedagógicas innovadoras y experiencias de Campamento 

escolar de JUNAEB 

Primeramente, es valioso recoger algunas características de las principales experiencias 

educativas innovadoras en Latinoamérica, de acuerdo a la sistematización realizada por 

PINTO (2010:78ï79):  

ñÅ Son todas experiencias que surgen y se sustentan en la conciencia cr²tica o 
creativa y el impulso emprendedor de los actores sociales que asumen el esfuerzo 
de innovar sus prácticas, más que en políticas educativas oficiales que las 
reconozcan y las acojan (é)  
Å En el sentido contrario al punto anterior, tampoco hay mucho inter®s de los 
actores innovadores por difundir y legitimar su esfuerzo ante las autoridades 
sist®micas/gubernamentales; (é)  
Å Pareciera que los actores innovadores se sumergen autorreferencialmente en 
cada innovaci·n, sin vislumbrar la proyecci·n sist®mica educativa del cambio. (é)  
Å El medio acad®mico universitario o institucionalizado en diversas agrupaciones 
científicas, particularmente aquel vinculado con la formación inicial o postgradual 
de educadores, se hace insensible a la difusión y compromiso con estas 
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experiencias innovadoras, expresándose muchas veces en un rechazo al actor 
crítico/transformador que aspira a darlas a conocer en ese medio. 
Å En fin, son experiencias que muestran las contradicciones estratégicas que 
tienen los procesos de innovación pedagógica y curricular en América Latina, las 
que al no tener mayor articulación con el movimiento social y cultural que entorna 
a sus beneficiarios, tienden a desaparecer cuando el actor individual motivado y 
emprendedor de la innovaci·n, desaparece del escenario experiencialò.  
 

En el caso del programa de Campamentos Escolares no es posible encontrar 

sistematizaciones extendidas de las experiencias pedagógicas de este tipo, sin embargo,  

es posible recabar información desde la expuesta en publicaciones propias de las 

entidades ejecutadoras y en artículos periodísticos, resultando posible recoger un total de 

diez proyectos ejecutados3.  

Las experiencias pedagógicas informadas levantan como objetivos la formación valórica 

de los beneficiarios, el descubrimiento de sus potencialidades, la sensibilización en su 

relación con el medio ambiente natural y la formación para la convivencia social.   

Algunas de las experiencias de campamento escolar recurren al trabajo en redes sociales 

entre la entidad ejecutora con otros organismos mediante el desarrollo de talleres y 

dinámicas de prevención del consumo de drogas y alcohol. De igual forma, se recurre al 

trabajo voluntario de monitores en el sentido de ñeducar en la solidaridadò.  

Las actividades de aprendizaje operan bajo metodologías activas de interacción con el 

medio social y natural del lugar sede del campamento escolar, mediante visitas a 

industrias del sector, medios de comunicación y lugares naturales de recreación (playas, 

cerros, etc.), y a través de acciones solidarias de mejoramiento de los espacios de la 

comunidad en donde se desarrolla el campamento escolar. 

Existe igualmente el trabajo con metodologías de promoción del juego y la expresión 

físico-artística como mecanismo de aprendizaje. Se advierten otras experiencias 

pedagógicas que incluyen actividades de aprendizaje diferenciadas para los beneficiarios 

con necesidades educativas especiales.  

En términos curriculares se advierten saberes relacionados a la cultura de los pueblos 

originarios de América, la democracia, el cuidado de la naturaleza, la convivencia social y 

valores sociales.  

No obstante, se observan deficiencias en las experiencias de campamento escolar en 

cuanto al disminuido grado de comunicación entre de la entidad ejecutora y los padres de 

los beneficiarios y ciertas actividades de aprendizaje ligadas a la promoción del sexismo.  

 

 

                                                           
3
 Las experiencias indicadas se encuentran disponibles en los sitios web expuestos en la bibliografía digital.  
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1.2. Vulnerabilidad social y escolar 

Para comprender a la vulnerabilidad social se necesita de una mirada interdisciplinar. 

JUNAEB determina el Índice de Vulnerabilidad Escolar (IVE) de cada estudiante vincula, 

entre otros datos, los años de escolaridad de sus padres y el ingreso mensual familiar, 

excluyendo elementos clave como los proyectos de vida, las expectativas, la perspectiva 

de género o la historización de las culturas de origen.  

Vulnerabilidad social y capital cultural tiene una proximidad importante. Los sujetos en 

edad escolar bajo una condición vulnerable portan un capital cultural distinto al que se  

enseña en la escuela, lo que imposibilita la comprensión del contenido escolar 

(BOURDIEU, 1985; CONDEMARIN, 2001; FERRADA, 2008). Se agrega a esto la 

existencia de una alta relación entre la escolaridad de los padres y su capacidad de 

consumo cultural con el éxito o fracaso en la escuela del alumnado (DÁVILA y cols., 2005; 

FERRADA, 2008).   

No obstante, la ciencia educativa ha develado una relación importante entre desempeño 

exitoso en contextos de vulnerabilidad social y experiencia. Esto quiere decir que el éxito 

como aprendizaje de los sujetos en vulnerabilidad se encuentra altamente vinculado al 

conocimiento experiencial que se tiene sobre éste contexto por parte del educador 

(FERRADA y cols., 2009:42).  

 

2. Campamento Escolar San Fabi§n de Alico 2009. ñAtr®vete. Libera tus 

talentosò  

A continuaci·n se indica el equipo ejecutor del proyecto ñCampamento escolar San 

Fabi§n de Alico 2009ò. Luego, se examinan los fines que persigue el programa 

pedagógico y se revisa su puesta en práctica.  

 

2.1. Equipo ejecutor del proyecto: Grupo de intervención para la inclusión 

social AYLLÚ.   

El grupo de intervención para la inclusión social AYLLÚ4 toma su denominación de 

la cosmovisión quechua/aymará respecto al modelo de organización social basado en la 

solidaridad, reciprocidad, complementariedad y la dinámica de participación igualitaria 

entre sus miembros (PINTO, 2008). Nace autónomamente el 2002 al interior de la 

Universidad Católica de la Santísima Concepción (UCSC) con un grupo de estudiantes de 

la carrera de Pedagogía en Educación General Básica que comprenden a las actividades 

de verano como un espacio para poner en práctica los aprendizajes de la formación inicial 

                                                           
4
 El ayllu es un modo de organización entre familias y vecinos en el pueblo Aymará. Cada ayllu opera bajo su 

propia identidad con una base común de solidaridad y reciprocidad complementaria (ALEM ROJO, 2000).  
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en coherencia a la ayuda social en la recreación de escolares de comunidades rurales y al 

fortalecimiento de la extensión de la universidad5.   

El grupo AYLLÚ se asocia a instituciones como UCSC, la Municipalidad de 

Trehuaco, la Municipalidad de Cobquecura y la Fundación Familia Cruz Magnani, 

desarrollando desde el año 2003 a la fecha nueve proyectos recreativo-educativos, y 

beneficiando a más de 1.600 escolares de la Región del Biobío. Además, el grupo ha 

contado con más de 100 colaboradores, entre ellos estudiantes de pregrado y 

profesionales de diversas carreras y planteles6.   

 

2.1.1. Fundamentos del grupo AYLLÚ   

Un aspecto poco atendido en las políticas y prácticas socio-educativas para la 

igualdad social ha sido el capital cultural. Según HIRSCH (1996), el capital cultural 

corresponde al bagaje de conocimientos generales que el alumno trae a la escuela -con 

directa relación al consumo cultural de las familias- y que es el resultado de la biografía 

personal y familiar de cada persona. En ocasiones se utiliza el tema del capital cultural 

para ofrecer explicaciones, pero no para potenciarlo y aumentarlo.   

Los sujetos en ñcondici·n aventajadaò portan un capital cultural ñaltoò resultado de 

un campo experiencial amplio. Las múltiples interacciones sociales con grupos 

heterogéneas permiten a los sujetos tener una visión de mundo global-amplia y una rica 

variedad de proyectos de vida, pudiendo tomar decisiones con mayor autonomía y 

responsabilidad.  

Por el contrario, los sujetos en ñcondici·n vulnerableò portan un capital cultural 

ñdesmejoradoò el que es resultado de un campo experiencial restringido de éstos. Las 

disminuidas interacciones sociales con personas heterogéneas producen una visión de 

mundo concreta y estrecha, a la vez que pocas opciones de proyectos de vida, no 

pudiendo tomar decisiones con toda autonomía y responsabilidad.  

De acuerdo a esto, el grupo AYLLÚ se propone dos objetivos transversales a 

todos los proyectos que desarrolla con niñas, niños y jóvenes en condición de 

vulnerabilidad social: (a) enriquecer las visiones de mundo, y (b) ampliar las posibilidades 

de proyectos de vida.  Se ha considerado como elemento clave para cumplir con estos 

objetivos a la interacción social inclusiva de acuerdo a lo planteado por las ciencias 

                                                           
5
 Durante el periodo de trabajo asociado a la universidad, los proyectos podrían entenderse como una 

actividad de extensión universitaria posible de categorizar bajo una perspectiva objetivista de la extensión 
universitaria: ñLa producción de conocimiento es de dominio del(a) investigador(a); su difusión, todavía, puede 
ser hecha por otros profesionales que no necesariamente producen el conocimiento, pero que lo sepan 
reproducir y transmitirò (RODRIGUES, 2008:89). 
6
 Carreras de diversas de instituciones de formación como Pedagogía Básica, Prevención de Riesgo, Trabajo 

Social, Educación Diferencial, Pedagogía en Inglés, Educación Parvularia, Periodismo, Contador Auditor, 
Ingeniería Comercial, Enfermería, Kinesiología, Ingeniería en Estadística, Pedagogía en Lenguaje y 
Comunicación, Pedagogía  en Historia, Licenciatura en Historia, etc. con un promedio de edad de 23 años.   
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educativas y sociales (FREIRE, 1970; 1997; MATURANA, 1990; MATURANA y VARELA, 

1987) respecto a la improbabilidad de mejoramiento y transformación social de modo 

individual y solitario, pues los seres biológicos humanos se actualizan en interacciones 

sociales mediadas por el lenguaje, y dotadas de responsabilidad, solidaridad, respeto, 

empatía, tolerancia, autonomía y argumentación.   

TABLA 1. Resumen proyectos grupo de intervención AYLLÚ 

Año Modalidad Cobertura 

niñas y 

niños 

Sede Instituciones asociadas 

2003 Escuela de 

verano  

50 Buchupureo, 

Cobquecura  

UCSC; M. Cobquecura; 

JUNAEB 

2004 Escuela de 

verano 

50 Buchupureo, 

Cobquecura 

UCSC; M. Cobquecura.  

2005 Escuela de 

verano 

60 Buchupureo, 

Cobquecura 

UCSC; M. Cobquecura; 

JUNAEB, MINEDUC.  

2006 Campamento 

Escolar  

270 Buchupureo, 

Cobquecura 

UCSC; M. Cobquecura; 

JUNAEB; M. Quirihue; M. 

Hualqui; M. Hualpén; M. 

Trehuaco.  

2006 Escuela de 

verano 

50 Minas de Leuque, 

Trehuaco  

UCSC; JUNAEB; M. 

Trehuaco.  

2007 Campamento 

escolar  

360 San Fabián de Alico  UCSC; JUNAEB, M. San 

Fabián de Alico; M. 

Cobquecura; M. Quirihue; M. 

Trehuaco; M. Coelemu; 

Fundación Familia Cruz 

Magnani.  

2007  Escuela de 

Verano  

50 Minas de Leuque, 

Trehuaco.  

UCSC; MINEDUC; JUNAEB; 

M. Trehuaco.  

2008  Campamento 

escolar  

360 Trehuaco  JUNAEB; M. Cobquecura; M. 

Quirihue; M. Trehuaco; M. 

Coelemu; Fundación Familia 

Cruz Magnani.  
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2009 Campamento 

escolar  

360 San Fabián de Alico  JUNAEB; M. San Fabián de 

Alico; M. Quirihue; M. 

Trehuaco; M. Talcahuano, M. 

Coelemu; Fundación Familia 

Cruz Magnani; UCSC.  

 

2.2. Proyecto ñCampamento Escolar San Fabi§n de Alico 2009ò  

 

La presente propuesta de campamento escolar surge como respuesta a la falta 

oportunidades que tienen escolares de alta vulnerabilidad y procedentes de localidades 

con bajo índice de desarrollo humano, para acceder a actividades de recreación en el 

período de vacaciones de verano. 

TABLA 2. Índice de Desarrollo Humano de las comunas beneficiarias del proyecto 

de Campamento escolar (MIDEPLAN/PNUD, 2005).   

Comuna Índice de Desarrollo Humano Ranking nacional IDH  

Trehuaco 0,562 333 

San Fabián de Alico 0,618 304 

Quirihue 0,594 326 

Talcahuano 0,731 65 

Coelemu  0,611 312 

Concepción  0,757 30 

 

El proyecto consta de un programa pedagógico de 150 horas cronológicas 

continuadas con objeto de desarrollar en los participantes habilidades específicas, 

mediante actividades relacionadas con el deporte, teatro, literatura, poesía, música, baile, 

canto, entre otros, y valores-principios fundamentales para la convivencia social en la 

interacción con participantes de realidades culturales heterogéneas.  

Es un supuesto del proyecto que los aprendizajes de los beneficiarios del 

campamento escolar traen como efecto un mejoramiento en el desarrollo humano de la 

comuna de origen. Se producen intercambios entre localidades siendo resultado del 

diálogo intercultural entre las comunas. Significa que el beneficiario ñllevaò a su comuna 
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de origen lo que aprende en la interacción con portadores de otras comunas/culturas y lo 

comunica a su cultura de origen transformando éste saber en un bien comunitario 

(FREIRE, 1970).  

 

2.3. Organización del equipo ejecutor en el contexto del proyecto  

 

 La organización propia del proyecto incluye coordinaciones complementarias a las 

solicitadas por JUNAEB. Estas son la coordinación general, coordinación de 

administración y recursos, coordinación de programa, coordinación de salud y 

coordinación de seguimiento.  

 

2.4. Objetivos del Proyecto  

Los siguientes corresponden a los objetivos del campamento escolar:  

OBJETIVO GENERAL  

Proporcionar a escolares de 8 a 13 años de la Región del Biobío las condiciones y 

oportunidades de expresión y desarrollo de sus potencialidades, de ampliación de sus 

visiones de mundo y posibilidades de proyectos de vida, mediatizadas a través de 

interacciones dotadas de solidaridad, respeto, responsabilidad, empatía, tolerancia, 

autonomía y argumentación.  

 

OBJETIVOS ESPECIFICOS  

1. Fortalecer vínculos afectivos y emotivos con los compañeros participantes y los 

monitores del campamento, posibilitando así la creación de sentido y ampliación 

de su visión de mundo.  

2. Afianzar habilidades y destrezas expresivas, y la capacidad de consensuar ideas 

y opiniones junto a otros, a través de actividades ligadas a la música y a los 

sonidos.  

3. Contribuir en la formación de la individualidad y la autonomía, y el desarrollo 

habilidades sociales orientadas a la comunicación y al enriquecimiento entre los 

participantes mediante la confección de trabajos artístico-visuales.  

4. Fortalecer el trabajo en equipo, la colaboración y la ayuda mutua entre los 

participantes en espacios solidarios y respetuosos de las diferencias en el 

desarrollo de actividades deportivas.  

5. Favorecer actitudes de tolerancia y respeto hacia otras realidades, modos de 

pensar y sentir a través del trabajo de la disciplina artística del teatro. 
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2.5. Didáctica, estrategias metodológicas y programa de actividades  

 

El presente proyecto asume un modelo dialógico de la didáctica (FERRADA y 

FLECHA, 2008) correspondiente a una práctica pública y abierta a la participación 

igualitaria de la totalidad de personas que intervienen en el quehacer de un proyecto 

pedagógico. En el modelo dialógico se consideran a las interacciones sociales como 

elemento clave en las situaciones de enseñanza y de aprendizaje:  

ñ(é) este modelo did§ctico dial·gico interactivo permite dar cuenta de 1) la 

vinculación entre el aprendizaje instrumental y el social al interior de cada actividad 

programada; 2) la diversificación de estrategias de aprendizaje en cada actividad 

programada, 3) dar cuenta de los períodos breves de atención del alumnado 

cuidando la duración de las actividades programadas; 4) considerar la 

heterogeneidad de los estudiantes, en cuanto a cultura, a género, a etnias, a 

edades, a rendimiento, a afinidades; (é) 6) dar cuenta de un grupo diversificado 

de agentes sociales (é) que diversificar§n las interacciones del estudiantado, a la 

vez que, constituirán otros referentes pedagógicos distintos al profesor; 7) dar 

cuenta de un rol profesional que asume el profesor a través de la coordinación del 

trabajo pedagógico entre todos los colaboradores y todos sus estudiantes; 8) dar 

cuenta de un rol de estudiante protagónico, constructivo y colaborativo en su 

aprendizaje y en el de sus pares en forma permanente; 9) la generación 

permanente el modelo dialógico de la pedagogía de altas expectativas en todo el 

alumnado de parte del profesorado, los colaboradores de aprendizaje y los 

familiaresò (FERRADA y FLECHA, 2008:56-57).   

Las emisiones de los sujetos participantes son reciprocas y el papel de enseñante 

y aprendiente se movilizan constantemente:   

ñEl proceso de ense¶anza y aprendizaje se moviliza permanentemente en ambas 

direcciones, asumiendo el modelo de enseñante que aprende, y aprendiente que 

enseña en cada una de las interacciones que mantiene durante el proceso 

formadorò (FERRADA y FLECHA, 2008:17).   

Bajo este paradigma, la finalidad de la educación es la transformación social: la 

reproducción de los elementos que posibilitan la inclusión social y la modificación de los 

aspectos que no la permiten (FERRADA y FLECHA, 2008; ELBOJ y cols., 2003).  

Las estrategias metodológicas de éste proyecto de campamento escolar se 

caracterizan por promover la participación activa, por lo que se dispone que el diseño de 

las actividades pedagógicas incorpore como elemento central la participación activa y la 

fuerte interacción, bajo la pretensión de que la didáctica se orienta al intercambio con 

otras formas de pensar y ser, es decir, otras culturas. En este sentido, el respeto a la 
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diferencia individual y cultural opera en el programa como un elemento que facilita el 

dialogo entre los beneficiarios distintos bajo un sentido de complementariedad 

(VENEGAS, 2009a).  

Las actividades de aprendizaje se han programado según dos tipos de saberes: 

instrumentales y sociales. Los primeros corresponden al desarrollo de habilidades 

específicas organizadas en habilidades expresivo-dramáticas, artístico-visuales, artístico-

musicales y deportivas. De acuerdo con el objetivo general, se considera necesaria la 

participación de todos los beneficiarios en el conjunto de actividades de aprendizaje, 

independiente de las inclinaciones previas que éstos presenten. Así se asegura que cada 

sujeto tenga la oportunidad igualitaria para desarrollar por completo el curriculum del 

campamento escolar y no solo aquellas áreas que el contexto de origen facilita e impone.  

Para esto, el curriculum dispone de actividades generales de aprendizaje y una 

operación complementaria de talleres de libre elección. Esto significa que mientras las 

actividades de aprendizaje de la programación diaria desarrollan habilidades nuevas en 

los beneficiarios, los talleres de libre elección potencian las capacidades e inclinaciones 

asumidas con anterioridad al ingreso del campamento escolar.   

En tanto, los aprendizajes sociales están organizados en siete principios-valores 

sociales que se implementan en todas las interacciones sociales (formales y no formales) 

al interior del campamento escolar: solidaridad, empatía, tolerancia, respeto, 

responsabilidad, autonomía y argumentación.     

 

TABLA 3. Programa de actividades de aprendizaje Campamento escolar  

JORNAD

A  

Objetivo específico  Aprendizaje 

instrumental  

Aprendizaje 

social  

Actividades de aprendizaje  

DIA 1:  

Día del 

teatro 

Favorecer 

actitudes de 

tolerancia y 

respeto hacia otras 

realidades, modos 

de pensar y sentir 

a través del trabajo 

de la disciplina 

artística del teatro. 

Habilidades 

expresivo-

dramáticas 

(Teatro). 

Solidaridad, 

empatía, 

tolerancia, 

respeto, 

responsabilid

ad, 

autonomía y 

argumentació

n. 

Acto inauguración; 

Distribución de grupos; 

Elección de nombre grupal 

y líder de equipo; 

Presentación de talleres; 

Talleres; Introducción al 

teatro; Elección y ensayo 

temática de obra de teatro; 

Creación de vestuario y 

accesorios para la obra; 

Ensayo final por grupo 

obras de teatro; 

Presentación de obras.  
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DIA 2:  

Día del 

Deporte 

Fortalecer el 

trabajo en equipo, 

la colaboración y la 

ayuda mutua entre 

los participantes en 

espacios solidarios 

y respetuosos de 

las diferencias en 

el desarrollo de 

actividades 

deportivas.  

Habilidades 

deportivas 

(Deportes 

individuales 

y por 

equipo). 

Olimpiadas Deportivas; 

Condiciones de fair play; 

Actividades deportivas; 

Talleres; Matanza / 

Básquetbol; Deportes 

paraolímpicos;  Creación 

de afiches.   

DIA 3: 

Día del 

Arte 

Contribuir en la 

formación de la 

individualidad y la 

autonomía, y el 

desarrollo 

habilidades 

sociales orientadas 

a la comunicación 

y al 

enriquecimiento 

entre los 

participantes 

mediante la 

confección de 

trabajos artístico-

visuales.  

Habilidades 

artístico 

visuales 

(Artes 

Visuales) 

Presentación: artistas, 

obras y curiosidades; 

Creación de autorretratos; 

Confección del muro 

ñRostrosò; Talleres; 

Creación libre con greda. 

DIA 4:  

Día de 

la 

Música   

Afianzar 

habilidades y 

destrezas 

expresivas, y la 

capacidad de 

consensuar ideas y 

opiniones junto a 

otros, a través de 

actividades ligadas 

a la música y a los 

sonidos 

 

Habilidades 

artístico 

musicales 

(Artes 

Musicales) 

La Música, una forma de 

expresión; Preparación y 

presentación por equipo 

de coreografía; 

Competencias musicales; 

La Fonda del 

Campamento; Talleres; 

Concurso de Cueca; 

Creación por grupo del 

himno del campamento; 

Concurso de baile.  
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DIA 5:  

Día del 

Níspero   

Fortalecer vínculos 

afectivos y 

emotivos con los 

compañeros 

participantes y los 

monitores del 

campamento, 

posibilitando así la 

creación de sentido 

y ampliación de su 

visión de mundo.  

Habilidades 

expresivo-

dramáticas, 

artístico-  

visuales, 

artístico-  

musicales, 

y 

deportivas. 

Juego del Dragón; Carrera 

de barcas humanas; 

Talleres; ñAs² me expreso 

yoò cada grupo busca una 

forma original e 

innovadora de demostrar 

la identidad alcanzada; 

Desfile gritos de equipos; 

Salida a piscina; Fútbol 

mixto: Monitores v/s 

selección beneficiarios; 

Actividad cierre 

campamento: Fogatón; 

Fiesta.   

DIA 6:  

Día 

Final    

Aseo y empaque; Acto 

final: entrega de recuerdos 

a los integrantes de cada 

grupo; Preparación, 

despedida y regreso de 

beneficiarios.  

 

 

3. Resultados   

Los resultados de ésta experiencia se exponen en términos cuantitativos y 

cualitativos7.   

3.1. Resultados cuantitativos  

Los resultados cuantitativos de la experiencia pedagógica se exponen de acuerdo a la 

cobertura del programa.  

TABLA 4. Cobertura Campamento Escolar San Fabián de Alico 2009 

Comuna Niños beneficiados Niñas beneficiadas Total 

Concepción 33 32 65 

Talcahuano 15 15 30 

                                                           
7
 Los datos cualitativos aquí presentados fueron obtenidos por la coordinación de investigación del 

Campamento escolar San Fabián de Alico a través de la técnica de grupos de discusión comunicativa. 
Actualmente se preparan informes de investigación del proyecto (URIBE, 2009; VENEGAS, 2009b).   
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San Fabián 46 46 92 

Coelemu 25 25 50 

Trehuaco 24 25 49 

Quirihue 35 35 70 

Totales 178 178 356 

 

En la tabla 4 se muestra la paridad en que se benefician niños y niñas, sin 

manifestarse una discriminación por género en la cobertura. Además, la mayor cantidad 

de beneficiarios provienen de localidades rurales, pertenecientes al secano costero de la 

Región del Biobío. Por último, San Fabián de Álico presenta el mayor número de 

beneficiarios, producto de los acuerdos de cooperación con la localidad sede.  

 

3.2. Resultados cualitativos  

Los datos cualitativos se analiza de acuerdo a la metodología comunicativa critica 

(GOMEZ y cols., 2006). Por estos, se organizan en una dimensión transformadora,  

correspondiente a aquella información que da cuenta de la ampliación de las visiones de 

mundo y posibilidades de proyectos de vida en los participantes, y en una dimensión 

exclusora correspondiente a la data exponente de obstáculos para la transformación.   

 

3.2.1 Resultados cualitativos desde la evaluación de los monitores  

Los siguientes resultados corresponden a la evaluación de los monitores respecto 

al proyecto.  

TABLA 5. Resultados categor²a ñDesarrollo programa de actividadesò  

CATEGORÍA  DIMENSION 

TRANSFORMADORA  

DIMENSION EXCLUSORA  

DESARROLLO 

PROGRAMA 

DE 

ACTIVIDADES  

ñLa seriedad en la planificaci·n y 

objetivos a los cuales iban 

enfocados, me gustó mucho el 

hecho de que los objetivos que 

utilizamos en el sistema 

educativo, como los OFT, fueran 

integrados de forma muy latente 

ñFalta dar para los ni¶os y ni¶as, 

ratos libres con algo más para 

ocupar su tiempo, por ejemplo 

ubicar una sala de películas, sala 

solo de baile o canto, de pintura, 

lectura, realizar actividades de 

lecturas de cuentos para los 

menores, y otra de noticias de 
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en cada actividadò (p1)  

 ñFormar grupos  mixtos de 

beneficiariosò. (p2) 

ñY el ambiente en el que se 

desarrollaron las actividades no 

fue creado por el egoísmo o 

ambición de ganar, sino dentro de 

la lógica de competir y pasarla 

bienò. (p3)  

opinión para los más grandes en 

donde se discuta por algún tema de 

valor,  ubic§ndolos por edadò (p4)  

 ñel tema de la puntualidad y 

programación con los horarios PRE 

pactados, se podría mejorar mucho 

m§sò (p5)  

 

En el desarrollo transformador del programa de actividades los monitores valoran 

positivamente la infraestructura y el ambiente del centro de campamento, los materiales 

de los talleres, la seriedad en la planificación y objetivos, la gestión, la incorporación de 

principios de convivencia y su integración en las actividades de aprendizaje, y la ausencia 

de egoísmo y competitividad, destacando la buenas relaciones en los diversos equipos. 

En el desarrollo exclusor del programa de actividades los monitores consideran 

como negativamente la exposición pública de las dificultades, el mal uso del tiempo 

(improvisación, impuntualidad y horarios inadecuados), y heterogeneidad en la edad de 

los beneficiarios.   

 

TABLA 6. Resultados categor²a ñAprendizajes Instrumentalesò  

CATEGORIA  DIMENSION TRANSFORMADORA  DIMENSION 

EXCLUSORA  

APRENIDIZAJES 

INSTRUMENTALES  

ñDar oportunidad a los ni¶os y ni¶as que se 

expresen de diferente forma, desde sus diferentes 

gustos, ya sea en el teatro, m¼sica, etc.ò (p6)  

ñel tema del campamento quedo bastante claro 

ñlibera tus talentosò. (p7)    

ñQue cada día tenga un objetivo claro que 

potencie ciertas habilidades, y que  se 

complemente con las competencias artísticas y 

deportivas me parece que es más ordenado, y 

tanto los niños(as) como los monitores  le ven 

mayor coherencia y  secuenciaò. (p8)  

Sin datos  
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En los aprendizajes instrumentales transformadores los monitores consideran 

positiva la atención a la heterogeneidad de ñgustosò de los beneficiarios, la entrega de 

instancias/actividades centradas en los beneficiarios, los materiales adecuados para el 

desarrollo de habilidades y la organización en los objetivos instrumentales.   

 

TABLA 7. Resultados categor²a ñAprendizajes Socialesò  

CATEGORÍA  DIMENSION TRANSFORMADORA  DIMENSION 

EXCLUSORA  

APRENDIZAJES 

SOCIALES  

ñLa tolerancia, respeto y empat²a son los que m§s 

uno utiliza en el diario vivir del campamento, en el 

trabajo con los niños, respetar y aceptar lo que 

ellos quieran crear o presentarò. (p9)  

 ñExcelente. Sin duda una de los grandes aportes 

del campamentoò.  (p10)  

ñAqu² los chicos comparten experiencias, crecen a 

partir de ellas y quizás muchos de los errores o 

conflictos que se suelen dar durante el transcurso 

del campamento sirven de experiencia o de 

instancia de aprendizajeò. (p11)   

 ñDesarrollo de una base val·rica sobre la cual 

desarrollar el campamento. (Argumentación, 

respeto, tolerancia, empat²a, solidaridad, etc.)ò 

(p12)  

ñEn ocasiones de 

logro 100% y en 

otras no, por 

ejemplo el respetoò 

(p13)  

ñDebieron reforzarse 

algunos como el 

respeto tanto hacia 

los adultos como a 

los compañeros, 

tolerancia muchas 

veces no aceptaban 

las  opiniones de los 

demás y no 

escuchabanò. (p14)  

 

 

En los aprendizajes sociales transformadores los monitores consideran positiva la 

inclusión de una base valórica y el uso de los conflictos como experiencia de aprendizaje. 

La presencia de la solidaridad se observa en la ayuda, el acompañamiento y en el 

cuidado de los beneficiarios mayores hacia los más pequeños; el respeto hacia los  

beneficiarios, el trato digno y la aceptación de las responsabilidades; la empatía en las 

opiniones ajenas; y la tolerancia para la aceptación de las diferencias individuales.  

En cuanto a los aprendizajes sociales exclusores, los monitores consideran que el logro 

de los principios de convivencia es insuficiente.      
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3.2.2. Resultados cualitativos desde la evaluación de los beneficiarios participantes.   

Los siguientes resultados corresponden a los datos proporcionados por los beneficiarios.  

 

TABLA 8. Resultados categor²a ñDesarrollo programa de actividadesò  

CATEGORÍA  DIMENSION TRANSFORMADORA  DIMENSION 

EXCLUSORA  

DESARROLLO 

PROGRAMA 

DE 

ACTIVIDADES  

 ñLas actividades recreativasé que todos 

participemos en algo, actividades de 

equipoé porque todos participan haciendo 

una misma cosaò  (p15)  

 ñ(yo encuentro que ha sido el mejor 

campamento), hacemos más cosas, nos 

divertimos m§séò (p16)  

ñ(me ha gustado) conocer gente, mas 

amigosò (p17)  

ñYo encuentro que ha sido bueno porque así 

tenemos más amistades. Igual me gustó 

m§s que fueran mixtos los grupos (é) 

porque si fuéramos puros hombres nos 

sentir²amos solos (é) porque as² estamos 

todos unidosò.  (p18)  

ñHa sido una experiencia buena. Como todo 

lo que uno quiere en el verano. Expresarse, 

mediante música, aparte de pasarla bien, 

conocer gente, (é) hacer amigosò  (p19)  

 

ñ(Lo que me menos me 

gustó es) quedarse sin 

hacer nadaéò (p20)  

ñlas sanciones que se 

han puesto han sidoé 

muy rígidas, pagamos 

justos por pecadoresò 

(p21)  

ñla t²a MA me reta. Es 

que a veces no quiero 

participar porque hace 

cosas en el baile, y yo no 

quería participar, porque 

el baile no me gustaba, 

era fomeò (p22)  

ñEl f¼tbol, (é) Era como 

fome y aburrido, más 

encima nadie apoyaba. 

En el taca taca y el ping 

pong todos apoyabanò 

(p23)  

Según el desarrollo transformador del programa de actividades los beneficiarios 

valoran positivamente el rol de los monitores, la organización mixta de los equipos, los 

espacios didácticos,  las competencias, las salidas a terreno, las actividades en equipo 

con un objetivo colectivo, el sentido lúdico y la organización del campamento.  

En el desarrollo exclusor del programa de actividades los beneficiarios consideran 

la necesidad de un uso adecuado de los tiempos libres, la presencia de sanciones 

demasiado rígidas, actitudes coactivas de los monitores y algunas actividades deportivas.  
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TABLA 9. Resultados categor²a ñAprendizajes Instrumentalesò  

CATEGORÍA  DIMENSION TRANSFORMADORA  DIMENSION EXCLUSORA  

APRENIDIZAJES 

INSTRUMENTALES  

ñ- El taller de deporteé el taller de 

f¼tbolò (p24).  

ñ(me gust·) el d²a del deporte. 

Nosotros ganamos casi todas las 

actividades (é) las obras de teatro. 

Me encantó. Bueno, casi todos los 

días me gustan. Y obviamente hoy 

d²a, ñel d²a del n²speroò. (p25)  

 ñMe gust· estar con greda, 

modelar. Y el d²a del teatroò (p26)  

ñ- (no me gustó) quizás el día 

del arteò (p27)   

- A m² tampoco me gust·é me 

gusta tomar la greda, pero 

hacer figuritas, noé y dibujar 

noé (p28)   

- A mi tampoco me gustó el día 

del arte, porque todos 

est§bamos separadosé cada 

uno por su ladoò. (p29)  

En los aprendizajes instrumentales transformadores los beneficiarios consideran 

positivamente el trabajo con las habilidades deportivas, expresivas y musicales. En tanto, 

en los aprendizajes instrumentales exclusores los beneficiarios estiman negativo el día del 

arte y el trabajo con las habilidades ñt®cnico-manualesò (art²stico-visuales).  

 

TABLA 10. Resultados categor²a ñAprendizajes Socialesò  

CATEGORÍA  DIMENSION TRANSFORMADORA  DIMENSION 

EXCLUSORA  

APRENDIZAJES 

SOCIALES  

ñEncuentro que es una forma novedosa de 

incluir los (principios) en la vida diaria 

porque generalmente en los colegios es 

como muy latero(é) En cambio aqu² es 

como integrarlas a las actividades, es 

como dar, ayudar a los dem§sò (p30)  

 ñ(la solidaridad) cuando ayudan a subir los 

escalones arriba de losé o cuando se le 

caen los gorros igual y otros lo recogen 

(é) Cuando un ni¶o le est§ pidiendo 

desodorante a otro y no le quiere pasar. 

Viene un amigo que ve que le está 

pidiendo va y le pasa (é) Yo vi denante a 

ñLa otra cosa 

irresponsable es que nos 

dicen ñtienen media hora 

para ba¶arseò, somos 

demasiadas mujeres, nos 

bañamos en una ocho, 

son cinco duchas. Otra 

cosa irresponsable es 

cuando en la mañana nos 

levantan temprano y 

todavía los tíos no han 

llegadoé (para tomar 

desayuno) tenemos que 

pasar solos o con el líder 
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unos niños que eran de un grupo que le 

estaban ayudando, tocando la guitarra, a 

ni¶as que eran de otro grupo en un showò 

(p31)  

ñLa solidaridad la practicamos cuando 

hicimos el trabajo de la mañana, hoy. En el 

ensayo cuando actuaba me di un golpe en 

serio, me saqué la mugre. Tres 

compa¶eros se ofrecieron a pararmeò 

(p32)  

ñ(ubicamos al principio de argumentaci·n) 

cada vez que los tíos preguntaban sobre lo 

que habíamos realizado en algún dibujo o 

en alguna escultura que habíamos hecho. 

El porqué de esa escultura, qué 

representabaò (p35)  

porque el tío tampoco 

llegaò (p33)  

ñ(hubo irresponsabilidad 

en) los mismos robos. 

Que esas personas 

sabiendo que van a 

perjudicar a todo el 

grupo, ni siquiera por el 

principio de la solidaridad, 

ni por la empatía, que se 

supone que están 

aprendiendo en el 

campamentoò (p34)  

 

 

En los aprendizajes sociales exclusores los beneficiarios  evalúan positivamente el 

trabajo innovador con los principios de convivencia, y el interés por participar y no 

competir. La solidaridad se observa en la ayuda ante dificultades y en los préstamos de 

objetos; la autonomía se observa en las actividades cotidianas y en las ocasiones en 

donde no está el monitor; el respeto con los monitores, y la argumentación es identificada 

en las interrogantes al beneficiario. En cuanto a los aprendizajes sociales exclusores, los 

beneficiarios consideran como irresponsabilidad del monitor y los coordinadores el uso 

inadecuado del tiempo, y en el caso de los participantes, los robos.  

 

4. REFLEXIONES FINALES 

 

La experiencia pedagógica no formal del Campamento escolar San Fabián de Alico en 

contextos de alta vulnerabilidad, de acuerdo a una revisión general, presenta los 

siguientes resultados:  

¶ De acuerdo a una dimensión exclusora, según la percepción de los sujetos, 

existe improvisación en las actividades de aprendizaje, impuntualidad, baja 

optimización de los tiempos; y en el ámbito de la convivencia social se devela la 

presencia de actitudes coactivas hacia los beneficiarios.  

¶ De acuerdo a una dimensión transformadora, se observa en el ámbito 

prescriptivo del curriculum la existencia de una relación coherente entre 
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planificación y objetivos pedagógicos, claridad en la intencionalidad educativa, 

que es resultado de la organización de recursos materiales y coordinaciones. Se 

evidencia un adecuado clima social en la convivencia, lo que podría relacionarse 

con el interés de los sujetos por participar y no por competir.     

 

Según lo visto, la potenciación de los talentos podría permitir la ampliación de las 

visiones de mundo y de las posibilidades de proyecto de vida de los beneficiarios.  

El programa pedagógico del campamento escolar, como experiencia educativa no 

formal, brinda múltiples posibilidades de transformación en las diversas situaciones de 

interacción que se manifiestan entre los beneficiarios y junto a monitores y coordinadores.  

Otro elemento destacado alude al desarrollo de aprendizajes instrumentales y 

sociales. Estos últimos elementos en la escuela tradicional se subordinan unos con los 

otros, caracterizándose principalmente por una preocupación principal en los aprendizajes 

instrumentales. Por su parte, el campamento escolar evidencia una nueva perspectiva, 

sobre todo en el trabajo de los principios que rigen la convivencia de los sujetos al dar 

cuenta de la cotidianidad del campamento escolar, y no como un tema aislado o artificial.  

Otro de los elementos que sostendrían un avance recae en el compromiso de los 

ejecutantes de esta iniciativa que podría deberse al importante grado de autonomía 

curricular, didáctica y evaluativa, y de participación en las decisiones a todo nivel. Se 

observa además, una organización de las coordinaciones con ausencia de relaciones de 

poder, pues se entiende que las decisiones no son responsabilidad exclusiva del 

coordinador general del campamento escolar.  
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ñEvaluar en el grado obligatorio de Preescolar: Caracterizaci·n de las pr§cticas 

evaluativasò. 

ñThe Assessment in the Early Education: A characterization of the assessment 

practicesò 

 

Mónica Borjas.8 

Anabella Martínez.9 

 

Resumen:  

El objetivo del presente trabajo se centra en describir y analizar las características 

principales que definen los eventos evaluativos que se agencian en el grado de transición, 

en la ciudad de Barranquilla, Colombia, fundamentado en la teoría de los intereses 

cognitivos de Habermas la cual es aplicada al análisis curricular por Grundy (1998). Para 

lo anterior se planteó una investigación mixta de corte descriptivo. La principal conclusión 

relaciona la evaluación en este grado, con visiones positivistas de actuación de los 

docentes que se relacionan con modelos técnicos o tradicionales de enseñanza. 

Palabras clave: evaluación, enfoques de evaluación; evaluación formativa; preescolar. 

 

Abstract: 

The research results presented in this article describe and analyze the main 

characteristics of evaluation practices carried out at the transition level of pre-school 

education in public institutions in Barranquilla, Colombia. The analysis is based on 

Habermas' Cognitive Interests Theory and Grundy's (1998) Curriculum Analysis. The 

study follows a mixed research design with a descriptive focus, and its findings show 

that evaluation practices at this grade level reflect the use of a positivistic framework and 

traditional forms of teaching.  

 

 

Key Words: evaluation, evaluation practices, formative evaluation; preschool. 

 

 

Introducción 

La primera etapa de vida de todos los seres humanos es fundamental, porque en 

ella se construyen las bases del desarrollo integral de cada individuo; en esta etapa se 
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sientan los cimientos que definen el autoconcepto, la personalidad, las habilidades de 

pensamiento, las formas de aprendizaje, así como las pautas sociales que le van a 

permitir al sujeto relacionarse con su mundo y con los otros. Lo anterior sustenta la 

relevancia de una buena educación, especialmente en la primera infancia, apoyada en 

vivencias significativas que sean formadoras, desarrollando aprendizajes significativos y 

con sentido, dados en la interacción con los diferentes contextos educativos donde los 

niños y las niñas se encuentran; la evaluación debe ser un espacio para valorar tantos las 

vivencias como los desarrollos que en ellas se generan. 

En la educación preescolar, el concepto de evaluación se enmarca en los 

principios de integralidad y de aprendizaje: una evaluación que educa y forma y con la 

que se aprende, por lo que resulta imperativo partir de las concepciones, características, 

condiciones e intereses particulares de los niños y niñas a quienes se evalúa. Juárez- 

Hernández (2003, en Spakowsky, 2005), resalta que la evaluación en el preescolar 

debería orientarse al rescate de lo humano, a proporcionar experiencias para que los 

infantes ñaprendan a pensar sobre lo que piensan, hacen y sienten; recrear experiencias 

para vivir y disfrutar la infancia en el aquí y el ahora.ò (p.86)  

En cada uno de los niveles educativos y más aun en la primera infancia, la 

evaluación debe constituirse en una experiencia formativa, que acompañe y oriente la 

formación y el desarrollo integral del sujeto, que aporte al seguimiento de los procesos de 

aprendizaje con el fin de intervenirlos oportunamente (Murcia, 1991), favoreciendo el 

desarrollo de las destrezas de pensamiento, el desarrollo de la autonomía y 

especialmente el autoconocimiento. En este mismo sentido, se puede expresar que la 

evaluación debe convertirse en un eje dinamizador de los proyectos de vida de los 

individuos, en donde se considere al estudiante como  sujeto humano ñcapaz de pensar, 

actuar y sentir por su propia cuenta, capaz de hacer preguntas y dar respuestas libres, 

responsables, creadoras, y no ¼nicamente repetir o memorizarò (Est®vez, 1998, p. 14). De 

esta manera, la evaluación exige observar holísticamente al educando para conocerlo y 

reconocer en él tanto sus alcances como los obstáculos que limitan su desarrollo; exige 

establecer relaciones entre la escuela, familia y comunidad; exige acompañar y animar al 

estudiante en el reconocimiento, valoración y estima de sus potencialidades y exige 

animar al estudiante en la superación de sus debilidades, tal como lo señala Santos 

(1995): para evaluar, hay que comprender, de tal manera que, desde esta comprensión se 

tengan elementos para la toma de decisiones que posibiliten la formación de un 

ciudadano autónomo, capaz de asumir los procesos y formas de aprendizaje y aplicarlos 

al entorno donde se desenvuelve. Esto requiere una forma diferente de entender la 

evaluación.  

A nivel general, los procesos de evaluación pueden ser analizados tomando como 

referente los enfoques del currículo señalados por Grundy (1998), quien a su vez se 

apoya en la teoría de la Acción Comunicativa de Habermas (1987). Según este referente 

la evaluación puede ser técnica, práctica y emancipadora. El quehacer docente orientado 

desde un enfoque técnico favorece el control riguroso de los ambientes de aprendizaje, 
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donde se objetiva al individuo, que al estar inmerso en este entorno, también es 

controlado y observado por él. Su fin central es constatar los resultados obtenidos con los 

objetivos predeterminados por el docente. Dado que ñel inter®s t®cnico se centra 

esencialmente en el productoò (Grundy, 1998, p. 66), la cuantificaci·n se convierte en la 

herramienta fundamental en los procesos evaluativos donde se aplican especialmente 

formas de heteroevaluación en los que el docente quien tiene el poder para decidir, para 

planificar, gestionar y evaluar la evaluación.   

El enfoque práctico, por su parte, ofrece una perspectiva hermenéutica, desde el 

cual se enfatiza en la comprensión de los procesos formativos, en la manera cómo los 

alumnos aprenden a aprender, se enfatiza además en el análisis crítico de las posibles 

causas de los fenómenos educativos. Desde la perspectiva práctica, el individuo que hace 

parte de la situación de aprendizaje, ya no es considerado objeto, sino sujeto con voz y 

voto, un sujeto participativo, consciente de su aprendizaje a través de procesos de meta-

cognición y retroalimentación; que construye su conocimiento desde su propio 

conocimiento en interacción con los otros: sus compañeros y el docente. La acción 

evaluativa, se convierte entonces en la búsqueda del conocer, comprender, e interpretar 

las intenciones de aprendizaje para hacerlas propias. Esto justifica una evaluación 

cualitativa que dé cuenta del desarrollo integral del educando y de los factores 

institucionales o sociales que pueden afectarlo a fin de tomar decisiones oportunas para 

mejorar la formación.  

Por último, el enfoque emancipador brinda una perspectiva de liberación e 

independencia del sentido de autocracia y opresión del enfoque técnico. Este sentido de 

la evaluación promueve la liberación de toda forma de control y poder para instaurar 

espacios democráticos de participación y concertación basado en la crítica responsable 

del saber, del saber hacer y del ser. La evaluación, entonces, no solamente se hace en 

función de un evento educativo, sino que la evaluación tendría como función educar al 

individuo hacia la concientización de la regulación autónoma y libre de su proceso de 

formación. Se brindarán, entonces formas de coevaluación y autoevaluación, además de 

la heteroevaluación para favorecer el autoconocimiento, el trabajo colaborativo y la 

potencialización de los procesos de análisis crítico y construcción social donde el papel 

del docente será de motivador y orientador, basado en el respeto a la autonomía del 

individuo ñfacilitando una acci·n reflexiva en todos los niveles del sistemaò (Simons, 1999, 

p. 69).  

Teniendo en cuenta lo anterior y la relevancia de la evaluación en la educación 

infantil como posibilitador de conocimiento y comprensión del desarrollo de las diferentes 

capacidades  de los niños y niños (García, 1993) a fin de orientar y recrear la práctica del 

docente, se realiza el presente estudio cuyo objetivo se centra en caracterizar las 

prácticas evaluativas que se agencian en los preescolares de la ciudad de Barranquilla, 

específicamente en el grado de transición, identificando en ellas el enfoque predominante.  

 



Educación y Humanidades ς Vol. 1- N°3 - Año 2011 

ISSN 0718-8242 Página 33 

 

Método 

 

La presente investigación se encuentra  enmarcada en un enfoque mixto, con un 

alcance exploratorio, descriptivo con la utilización de técnicas cuantitativas y cualitativas,  

toda vez que se buscaba identificar las particularidades y los  perfiles sobresalientes en 

las prácticas evaluativas de los docentes del nivel de preescolar. Desde el estudio 

descriptivo, se trata de realizar una caracterización profunda de ciertos grupos y 

situaciones (Namakforoosh, 2000; Hernández, Fernández, y Baptista, 2003), lo cual 

incluye la determinación de frecuencias, incidencias y relaciones a partir de procesos 

cuantitativos de análisis  (Rosado, 2003). 

Teniendo en cuenta que la evaluación se constituye en un proceso complejo y 

estructural del currículo (Coll, 1993) y que éste se dinamiza a través de interacciones que 

el docente orienta hacia la formación de los individuos, se escogió a este actor -el 

docente- como la unidad de análisis para este estudio. Se definió el universo poblacional 

como todos los docentes de instituciones educativas oficiales del Distrito de Barranquilla 

que atienden el nivel obligatorio de Preescolar (grado de Transición) teniendo en cuenta lo 

establecido en la ley 115 de 1994 (Ley General de la Educación), los cuales, según 

información de la Secretaría de Educación Distrital de Barranquilla fueron 202 docentes. 

 

A partir de esta población, para la aplicación del cuestionario, se calculó una 

muestra aleatoria simple de 82 docentes que representa la población con un 90% de 

confiabilidad, considerando un margen de error estándar del 7%. Para ubicar a los 

participantes se contó con un listado de todas las instituciones educativas de carácter 

oficial de la ciudad de Barranquilla con nivel de preescolar a quienes se solicitó 

autorización formal para el levantamiento de la información. Una vez consolidados los 

listados de Instituciones interesadas se procedió a la conformación de la muestra, a la 

cual se les aplicó un instrumento de medición diseñado específicamente para este 

estudio. Para la aplicación del cuestionario se contactó previamente a cada docente 

telefónicamente y se acordó un horario de acuerdo a la disponibilidad de tiempo de la 

institución educativa y del docente encargado del grado de preescolar. 

Posteriormente, para efectos de profundizar la información derivada de las 

encuestas, se decidió realizar observaciones en el contexto de aula a un 17% de los 

docentes de la muestra inicial, mediante un muestreo intencional teniendo en cuenta que 

los docentes seleccionados reunieran las características representativas de la población. 

Se realizaron las observaciones sólo a una muestra reducida de docentes por tratarse de 

un estudio exploratorio, a manera de piloto, que servirá como base para la realización de 

futuras investigaciones en el ámbito regional. 
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Resultados y Discusión 

 

Inicialmente se describirá el contexto de la investigación representado en la 

caracterización de los participantes. Con respecto a la formación académica de los 

docentes encuestados, un 16% poseen estudios técnicos, el 64% posee título de 

Licenciado en Educación y sólo un 19% de los docentes encuestados además han 

realizado algún tipo de Especialización después de sus estudios de Licenciatura. Con 

respecto a la experiencia de los docentes en el campo educativo, se encontró que la 

mayor parte de ellos, el 73,5%, poseen más de diez años de experiencia en dicho nivel y 

el 43,77% tiene menos de diez años de experiencia acompañando la formación de la 

primera infancia en el nivel de preescolar. Lo que indica la presencia de docentes 

relativamente jóvenes, orientando los procesos formativos en el grado de transición 

debido al relevo generacional que se ha acentuado en los últimos años en la ciudad de 

Barranquilla por lo que se esperaría que surjan transformaciones hacia nuevos enfoques y 

prácticas educativas coherentes con las tendencias pedagógicas del Siglo XXI.   

Para el análisis de las prácticas evaluativas de los docentes de preescolar, se 

tomaron como guías las preguntas: ¿cómo se planifican los procesos evaluativos en el 

nivel preescolar?, ¿para qué se evalúa?; ¿qué se evalúa? y ¿cómo se evalúa en este 

nivel educativo?:  

a. ¿Cómo se planifican los procesos evaluativos en el nivel preescolar?  

Desde la ley General de Educación de Colombia, y específicamente desde el decreto 

1290 del 2009 se reconoce la importancia de la participación de los distintos actores 

educativos ï docentes, directivos, establecimientos educativos, familia, y el mismo 

estudiante- en la planificación, gestión, retroalimentación y evaluación de los sistemas y 

procesos evaluativos.  No obstante,  el 82% de los docentes encuestados, afirman que 

son ellos los únicos responsables de planear los procesos evaluativos y de diseñar los 

instrumentos que se aplican en dichos eventos, sin la participación de otros actores de la 

comunidad educativa. La evaluación basada en un enfoque técnico, excluye a los 

diferentes actores del evento evaluativo, y le atribuye únicamente al docente el poder de 

las decisiones derivadas de ella. Desde esta perspectiva sólo existe la mirada 

unidireccional que bajo un sistema de creencias, concepciones, fundamentos, 

metodologías valora los desempeños de los demás.  Como lo afirma Rosales (2000), la 

evaluaci·n del siglo XXI requiere la ñdistribuci·n de las responsabilidades relativas a la 

elaboración y selección de criterios y procedimientos, a la misma realización de la 

evaluaci·n y a la adopci·n de decisiones subsiguientesò (p.66). Esto desde el rol  que 

desempeña cada uno en la acción  educativa, ya sea como  padre de familia, docente, 

psico-orientador, etc.; una distribución adecuada de roles posibilitará que estos actores 

asuman  un rol activo y articulado en la formación integral del educando dándole sentido y 

prop·sito a la acci·n evaluativa. El dise¶o de la evaluaci·n previene ñla improvisaci·n y la 

descoordinaci·nò (Castillo, 2002, p. 20), lo cual conlleva al an§lisis del contexto, la 
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selección de las estrategias pertinentes, estos aspectos que evidencian intereses y 

paradigmas de quien decide la evaluación.  

b. ¿Para qué se evalúa? A nivel curricular los propósitos formativos de la 

evaluación se hacen evidentes en la práctica de esta. Dichas prácticas  develan el 

paradigma educativo, el enfoque curricular y el modelo pedagógico a nivel institucional y a 

nivel personal. En lo referente a los propósitos formativos la información recolectada 

evidencia que la mayoría de los docentes (41,98%) evalúan para identificar falencias y 

fortalezas presentadas en el proceso de aprendizaje a fin de retroalimentar a los 

educandos oportunamente; un 28,40% manifiesta que su propósito es comprobar los 

conocimientos adquiridos en clase, y un 11,11% lo hace como diagnóstico para identificar 

los intereses y necesidades de aprendizaje de los niños y niñas (Ver gráfico No.1). Cabe 

anotar que son escasos los docentes que señalan la evaluación como un posibilitador del 

autoconocimiento y de la autoestima de los niños y niñas.   

Gráfico No.1. 

 

 

Respecto a las observaciones realizadas en el aula de clase, se identifica que el 

28% de los docentes realizan los eventos evaluativos con el fin de comprobar los 

conocimientos de los niños y niñas como resultado de la enseñanza recibida; un 21% de 

los docentes realiza los procesos evaluativos con el fin de retroalimentar oportunamente 

el proceso de aprendizaje, y otro 21%, evidencia en su práctica acciones evaluativas para 

conocer en el niño sus intereses y necesidades. Sólo en un 7,14% de las experiencias 

observadas se evidencian acciones evaluativas diseñadas para que los niños y niñas se 

conozcan y valoren. Es evidente la diferencia entre lo manifestado por los docentes y lo 

que ocurre en el contexto real del aula donde persiste una búsqueda por evaluar 

contenidos de tipo conceptual,  lo que favorece un enfoque técnico. Castillo y Cabredizo 

(2003), mencionan que ñla evaluaci·n en la Educaci·n Infantil importan  menos las 
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destrezas adquiridas en la escuela que el desarrollo del proceso madurativo de cada niño 

sea el adecuadoò (p.252). En esta etapa del ser humano se hace relevante asumir la 

evaluación como una oportunidad de los padres de familia y docentes para conocer el 

desarrollo y avances de los niños y niñas, a fin de reorientar los procesos formativos y 

tomar decisiones oportunas para superar las circunstancias que interfieran en el 

aprendizaje y desarrollo pleno del infante según lo contempla el artículo 14 del decreto 

2247 de 1997. En este sentido una evaluación centrada en la comprobación de objetivos 

de aprendizaje  resulta incompleta y poco pertinente para el grado de transición.   

c. ¿Qué se evalúa? El análisis de los contenidos en la evaluación, responde 

a la pregunta ¿qué se evalúa?, esta respuesta así mismo  revela un enfoque e interés 

curricular particular de los docentes y de las instituciones educativas. En la encuesta 

realizada, la mayoría de los docentes de preescolar (66%), manifiesta que evalúan la 

apropiación de los contenidos o conceptos asociándolos con logros predefinidos que el 

niño debe alcanzar; un 22,78% afirma que evalúa todas las dimensiones del ser humano, 

teniendo presente el principio de integralidad del niño y un 10,13% considera que el 

principal interés a la hora de evaluar es tener un panorama general sobre los 

conocimientos previos de los niños y niñas, estos datos de las encuestas coinciden con la 

información de las observaciones realizadas.   

Gráfico No.2.   

 

Si se orienta la práctica evaluativa hacia la constatación de los contenidos 

desarrollados se conserva un enfoque técnico y positivista de la enseñanza. Grundy 

(1998), señala que el currículo demarcado con un interés técnico se encuentra limitado 

por la cultura del positivismo, en lo que respecta no solamente a la selección de los 
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contenidos, sino también en lo referente a la metodología. Paulo Freire (1970) critica esta 

concepción educativa del docente opresor en su libro Pedagogía del Oprimido, 

catalogando este sistema como una concepci·n ñbancariaò de la educaci·n,  donde la 

funci·n principal del docente es ñllenar a los educandos con los contenidos de su 

narraci·nò (p. 71), ubicando al educando como un dócil receptor de los contenidos de 

enseñanza, incapaz de investigar y descubrir por sí mismo los saberes desde su 

significación, su autonomía y realidad.  En contraposición a lo evidenciado en los 

resultados, los lineamentos curriculares de la educación infantil exigen que la evaluación 

sea ante todo continua e integral lo que le asigna a esta una función formativa en tanto 

que se convierte en un aliado de los docentes y padres de familia para conocer, 

comprender y acompañar al niño brindando pautas para contribuir a la consolidación de 

su formación plena y armónica, lo cual se enmarca en un enfoque práctico de la 

evaluación, donde la interacción humana permite la deliberación de significados y 

sentidos desde la reflexión crítica que realiza cada uno de los participantes pero con la 

convicción de orientar las acciones hacia el desarrollo de la formación y de la educación. 

d. ¿Cómo se evalúa?: Estrategias Docentes en la Evaluación: El  54,32% de 

los docentes manifiesta que su rol en los eventos evaluativos se centra en mantener el 

control y la disciplina a fin de que los niños no se distraigan durante la experiencia de 

evaluación; un 34,57% de los docentes está interesado mantener un ambiente de 

motivación durante este evento pedagógico de la evaluación y un 11,11% de los docentes 

afirma preferir tomar distancia con los niños y niñas para favorecer su autonomía.  

Gráfico No. 3 

Encuesta Observación 

 
 

Respecto a las observaciones que se realizaron, se identifica que un 86% de los 

docentes se concentran en mantener el control durante el proceso evaluativo, insisten en 

mantener la disciplina en el aula (especialmente a través del silencio y la postura correcta 

del cuerpo) lo que se corresponde con enfoques técnicos del currículo. Este enfoque, 

seg¼n Grundy (1998), conlleva a objetivar la realidad, es decir, ñconsidera al ambiente 

como un objetoò (p.52), en el cual se incluye al alumno, que tambi®n se objetiviza; en este 
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contexto se hace más susceptible que el estudiante ejerza un rol pasivo, controlado por el 

rol dominante del docente. Grundy (1998) afirma que, habitualmente, desde modelos 

tradicionales de la educación, se espera que el docente mantenga el orden y la disciplina 

en el sal·n de clase, as² mismo se espera que ñel producto que resulte del sistema 

educativo consista en estudiantes de buen comportamientoò (p.46), lo anterior revela un 

paradigma instrumentalista que orienta las prácticas educativas. Cabe anotar entonces, la 

falta de pertinencia de estas acciones en el ámbito de la Educación Inicial.  

La evaluación en todas las etapas de  la formación educativa,  debe ser ante todo 

formativa ofreciendo información sobre los desarrollos, los avances y las dificultadas que 

el estudiante encuentra en su proceso de conocimiento del sí mismo, de los otros y del 

mundo; debe estar enfocada en procesos y no solo productos.  La evaluación en la 

educación infantil debe dirigirse tanto a orientar los aprendizajes de los niños como a 

ñguiar la ense¶anza que el profesor promueveò (Gervilla, 2006, p. 103). 

Con relación a las herramientas y/o instrumentos de evaluación utilizados por los 

docentes, cabe decir que estas responden a la pregunta: ¿con qué se evalúa? Las 

encuestas a los docentes demuestran la utilización de diversas y variadas estrategias e 

instrumentos de evaluación. Al preguntarles específicamente sobre los instrumentos que 

ellos más utilizan, un 56,79% afirma que hace uso frecuente de un diario donde registran 

las observaciones del desempeño de cada estudiante; un 14,81% utiliza las pruebas 

objetivas a fin de tener información de los alcances obtenidos por los niños y niñas, un 

11% utiliza los portafolios, en primera instancia para valorar los avances de los 

estudiantes en su proceso formativo, un 6,17% recurre principalmente para la evaluación,  

a la revisión de actividades que el niño realiza en clase como por ejemplo, ejercicios, 

talleres, etc.; igual porcentaje de docentes manifiesta utilizar frecuentemente las rúbricas 

para guiar la valoración desde criterios e indicadores de logros, y sólo un 5% ha utilizado 

el diferencial semántico como instrumento para obtener información que posibilite valorar 

el desarrollo de los niños y niñas.  

Gráfico No. 4 
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Respecto a las observaciones realizadas por el equipo investigador en las aula de 

clase, se evidenció que la técnica más utilizada por los docentes (64%) para valorar los 

desempeños de los niños y niñas fue la observación directa de las actividades que estos 

desarrollan en clase; algunos de ellos lo hacían apoyados de un listado de indicadores 

que guían el seguimiento de los desempeños de los niños y niñas utilizando una escala 

de valoración.  Un 23 % de los docentes utilizó el portafolio y sólo el 7,14% de los 

docentes utilizaron el diario para registrar, de manera cualitativa, los avances de los 

estudiantes en su proceso formativo. Se aprecia una diferencia entre lo que manifiestan 

los docentes en las encuestas y lo que se observó en la práctica evaluativa: en la 

encuesta se señala el diario de clase u observador del alumno, como instrumento ideal 

para la descripción de los desempeños de los estudiantes. No obstante, en las 

observaciones se evidencia que los docentes, en su mayoría, no utilizan herramientas de 

apoyo para registrar las observaciones que  realizan de las actividades que los 

estudiantes desarrollan en clase, seguida por el análisis de los portafolios de cada niño y 

niña, los cuales contienen la colección de tareas, ejercicios y proyectos que ellos realizan 

y con los que el docente puede hacer un seguimiento de los desarrollos y avances en el 

proceso formativo de los infantes.  

Según Castaño (2008), la utilización de técnicas cualitativas favorecen un 

acompañamiento más personalizado de los desarrollos del niño con los cuales es más 

f§cil centrarse ñen el acto y en el actor, en vez del resultado de la acci·nò (Grundy, 1998, 

p. 94). A  través de estas herramientas, se busca reconocer el protagonismo del sujeto y 

dar seguimiento a los procesos construidos individual y colectivamente.    

Un principio orientador que reconoce el dinamismo y protagonismo del sujeto que 

se evalúa es la lúdica. La lúdica, especialmente el juego, deberían ser las variables 

predominantes en los ambientes iniciales de enseñanza y de la misma manera en las 

acciones evaluativas. Desde la Guía No. 35 de Atención Integral a la Primera Infancia del 

Ministerio de Educación Nacional de Colombia, se invita a los agentes educativos a 

ñcambiar su actitud ante los ni¶os y las ni¶as, a descubrirlos, a buscar las condiciones que 

impulsen sus capacidades y su desarrollo a lo largo de sus primeros a¶os de  vidaò  

(p.19), se destaca la importancia de relacionar los contenidos y procesos de enseñanza y 

de evaluación, a las características propias del entorno y etapas evolutivas del infante. En 

este sentido la lúdica debe convertirse en un eje dinamizador de la evaluación formativa 

desde dónde el niño y la niña: se conoce, se valora y se le amina a aprender y a fortalecer 

sus potencialidades; sería entonces la ludoevaluación una experiencia formativa para 

conocer, comprender al niño y construir con él su proyecto de vida. 

Con relación  a la frecuencia con la que ocurren formalmente eventos evaluativos, 

un 74.39% de los docentes manifiestan que estos se realizan diariamente,  un 4.82% por 

su parte dice que realiza éstos procesos formales de forma trimestral; un 17% afirma 

realizar semanalmente algún tipo de seguimiento evaluativo, y sólo un 1.22% de los 

docentes expresa que desarrolla mensualmente, de manera formal, este proceso. Lo 

anterior evidencia que desde el discurso los docentes reconocen la importancia de una 
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evaluación permanente y continua, sólo una escasa proporción de los encuestados dejan 

de lado esta característica de la evaluación formativa. Es decir que se reconoce la 

relevancia de una evaluación continua, especialmente en la educación inicial la cual 

posibilitará la oportuna atención, retroalimentación y orientación del desarrollo infantil. El 

hecho que los docentes le asignen a este proceso un carácter continuo los acerca a la 

función formativa e integradora lo que requiere de procesos sistemáticos de observación y 

análisis de los desarrollos de los infantes. Según Rosales (2000), la evaluación se 

proyecta no sobre los resultados, sino sobre el proceso didáctico, esta continuidad 

permite la toma de decisiones oportunas para el fortalecimiento de la formación integral 

del educando coincidiendo con un interés práctico según Grundy (1998).   

Rosales (2000) cita a Scriven para aclarar las diferencias sistemáticas de una 

evaluación con intencionalidad sumativa asociándola al interés técnico, la cual 

centrándose en el estudio de los resultados, se utiliza al final del periodo o año electivo, 

dando veredictos a través de un cálculo de los porcentajes o notas que resume lo que el 

estudiante ha demostrado a lo largo del periodo escolar. Por su parte la evaluación 

formativa constituye una oportunidad para comprender los aprendizajes y la enseñanza 

proveyendo información para su perfeccionamiento al facilitar la toma de decisiones 

durante la realización del proceso didáctico. En Colombia, el decreto 2247 de 1997 

expedido por el Ministerio de Educaci·n Nacional, en su art²culo 14 menciona que ñla 

evaluación en el nivel preescolar es un proceso integral, sistemático, permanente, 

participativo y cualitativoò, es decir, que los eventos evaluativos deben realizarse de 

manera constante y sistemática en pro de generar información que permita actuar de 

manera oportuna a fin de garantizar una educación de calidad.   

Teniendo en cuenta que la evaluación es un proceso continuo, se entiende que se 

deben aprovechar todos los espacios posibles para conocer y valorar los desempeños de 

los estudiantes.  En este orden de ideas el lugar donde se realiza la evaluación no debería 

restringirse al aula de clases. En las encuestas y observaciones realizadas se evidencia 

que el 86% de los docentes realizan los eventos evaluativos en el salón de clases y sólo 

el 11.27% utiliza espacios institucionales fuera del aula.  Según la Guía  No. 35 de 

Atención a la Primera Infancia del Ministerio de Educación Nacional de Colombia, el papel 

del agente educativo es propiciar espacios de calidad, recuperando las experiencias 

cotidianas y las situaciones cuya resolución exige que el niño o la niña trabajen con los 

recursos disponibles que, a su vez, les brindan la oportunidad de avanzar en su 

desarrollo. Para tal efecto se debe reconocer que cualquier contexto  ñposibilita ricas y 

variadas experiencias para los ni¶os y las ni¶asò (p.23). El docente en Educación Infantil 

debe velar porque no solamente los contenidos de enseñanza sean realmente 

significativos para los niños y niñas, sino que además los ambientes de aprendizaje de 

igual forma conlleven un sentido e intención pedagógica. Los eventos evaluativos no 

deberían exceptuarse de este propósito.  

El decreto 2247 de 1997, en su artículo 13, resalta la creación de ambientes 

lúdicos de interacción y confianza, en la institución y fuera de ella, que posibiliten en el 
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educando la fantasía, la imaginación y la creatividad en sus diferentes expresiones, como 

la búsqueda de significados, símbolos, nociones y relaciones. Estos ambientes de 

aprendizaje deben incluirse como aspectos claves para incorporarse en el currículo 

preescolar, de tal forma que afecten positivamente los procesos formativos, adecuados 

para el desarrollo infantil. 

 

A manera de conclusión  

Se puede afirmar que la concepción de evaluación que los docentes de transición 

de instituciones educativas públicas de la ciudad de Barranquilla poseen evidencia un alto 

interés técnico el cual enfatiza el control de los ambientes de aprendizaje, la autoridad del 

docente y la medición de los niveles de aprendizaje de los alumnos; en este sentido se 

concibe la acción evaluativa sólo en función de los resultados, a través de propósitos 

predeterminados.  

Por otra parte se resalta que el docente de preescolar, en su discurso, maneja los 

principios de una evaluación cualitativa, participativa, activa propios de un modelo 

constructivista; no obstante sus prácticas revelan una relación de la evaluación con 

acciones como calificar, medir los procesos de aprendizaje que se desarrollan en al aula, 

propios de modelos conductistas, tradicionales, de enfoques técnicos. Existe una 

insistencia en acudir a la función verificadora de la evaluación que busca determinar la 

eficacia de los procesos de enseñanza, la constatación de los resultados y el control de 

éstos. La función formativa y formadora aunque es evidente en ocasiones, 

lamentablemente se considera esporádica en este nivel educativo.   

Reivindicar el sentido formativo asociado a un interés práctico y emancipador de la 

evaluación en todos los niveles de educación y en especial en el nivel de preescolar, 

implica renovar la cultura evaluativa institucional y esto se logra a partir de la decisión de 

los directivos docentes y de cada uno de los docentes desde el análisis crítico que 

realicen de la política educativa y desde la revisión que realicen  de sus visiones, 

paradigmas y modelos pedagógicos que influyen su práctica evaluativa, develar esto 

puede posibilitar iniciar acciones innovadoras de evaluación que hagan de este proceso 

un aliado para favorecer el desarrollo integral de los niños y niñas. 
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¿HACIA DONDE SE DIRIGE EN TERMINOS DE ALUMNOS Y ESTABLECIMIENTOS, 

EL SISTEMA ESCOLAR CHILENO?. HIPOTESIS A PARTIR DE LAS VARIACIONES 

EN EL PERIODO 2000-2010 

                                       Javier Corvalán R10.  

                                Sara Joiko M11.  

Resumen 

A partir de datos secundarios se revisan, documentan y analizan los cambios en 

alumnos y en establecimientos ocurridos en el sistema educativo chileno en la década 

pasada. Se proponen hipótesis sobre estos cambios y también respecto de las 

modificaciones que son esperables para este sistema en la década que comienza. Se 

concluye que estamos en un sistema educacional que está en equilibro a nivel de número 

de alumnos, que tiene una fuerte tendencia a la privatización liderada por el sector 

particular subvencionado el que incluso habría atraído a un número importante de 

colegios particulares privados, que el sistema escolar en su conjunto muestra una 

tendencia generalizada a un empequeñecimiento del número de alumnos por 

establecimiento y que, finalmente, el financiamiento compartido ha tenido un aumento casi 

nulo en la década pasada en el mundo municipal, pero notable a nivel de número de 

establecimientos y de montos promedios cobrados en el sector particular subvencionado.   

 

Palabras claves: Chile, sistema escolar, variaciones de alumnos, variaciones de 

establecimientos, futuro del sistema escolar.  

 

Abstract 

From secondary data, we revise, document, and analyze the changes in students 

and schools happened in the Chilean educational system during the last decade.  We 

propose hypothesis about those changes and about the changes that we expect for the 

next decade.  Our conclusions are that the Chilean educational system has a tendency to 

a privatization with the leadership of privates subsidized schools who have attracted  a big 

number of private institutions, has a generalized overall tendency to reduce the number of 

students per school,  and finally that the shared financing [  has had a almost null growth in 

the past decade but huge considering the numbers of schools and the average amounts 

charged in the particular subsidized sector 
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Key words: Chile, school system, changes in the number of students; future of the 

school system. 

Objetivos del artículo 

Este artículo  hipotetiza respecto del desarrollo del sistema escolar chileno12 en la 

década que comienza, considerando las transformaciones que en alumnado y 

establecimientos educativos han ocurrido en la década pasada. Los datos que se 

entregan han sido estructurados, principalmente, a partir de la información oficial que del 

Ministerio de Educación (Anuarios Estadísticos y bases de datos de los períodos entre el 

2001 al 2010. Disponibles en el Departamento de Estudios y Estadísticas del Sistema 

Escolar Chileno, del MINEDUC (http://w3app.mineduc.cl/DedPublico/Inicio), pero a 

diferencia de ella, lo que aquí se presenta se ha reelaborado de manera de apuntar a una 

comparación sobre algunos aspectos que parecen de relevancia para analizar el presente 

y el futuro de la educación escolar en el país.  Por ejemplo, se han considerado aquí solo 

los establecimientos del sistema educativo regular, es decir básica y medida (en sus 

orientaciones Humanista Científica y Técnico Profesional) de niños y jóvenes, excluyendo 

la educación preescolar, la especial y la de adultos. En otros términos, se incluye solo lo 

que tradicionalmente se conoce como ñsistema escolarò y que incorpora regularmente la 

medición SIMCE13. El análisis realizado se centra en tres aspectos del sistema escolar: 

los establecimientos, los alumnos y el financiamiento compartido. Los dos primeros dan 

cuenta de los cambios más evidentes del sistema en la década estudiada, en tanto el 

financiamiento compartido se relaciona directamente con los cambios en establecimientos 

y alumnos y es, además, una de las medidas de política educativa más polémicas de las 

últimas décadas aparte que, como veremos más adelante, está afectado por la 

implementación, en los años reciente de la subvención escolar preferencial.    

El tema informado mediante esos datos nos parece de gran importancia para la 

discusión educativa en Chile. La dinámica de individuos  y de instituciones de un sistema 

escolar en un período amplio de tiempo es, por un lado, la base de  toda discusión de 

políticas en el sector y a la vez es la resultante del tipo de políticas imperantes (por 

ejemplo de incentivo o desincentivo a la creación de establecimientos y a la asistencia a 

las escuelas, así como de perspectivas de ingreso a la educación superior, por ejemplo), 

de aspectos socio-demográficos de un país (natalidad y variación de la cohorte en edad 

escolar) y de ciclos económicos (las crisis económicas, por ejemplo, puede tener impacto 

en la deserción en educación media). Demás está decirlo también, el análisis de estas 

variaciones son objeto de hipótesis respecto de su explicación y posibilitan reflexiones 

fundamentadas respecto del futuro del sistema. 
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 Por motivos de espacio no hemos incluido en este artículo una descripción detallada del funcionamiento del 
sistema escolar chileno, los interesados lo encontrarán en el sitio web del Ministerio de Educación: 
www.mineduc.cl  
13
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Elementos de entorno del sistema escolar chileno en la década analizada  

En la década pasada, el sistema escolar chileno se desarrolló con un entorno que, 

en términos gruesos, puede ser caracterizado por los elementos siguientes:  

1) Como los datos lo avalan más adelante y como ha sido señalado en otros análisis, 

desde los años 90, el sistema educativo chileno ha generado fuertes incentivos para la 

creación de establecimientos particulares subvencionados. Entre tales incentivos se 

encuentra la posibilidad de constitución de estos colegios como sociedades o 

emprendimientos individuales con fines de lucro, conjuntamente con el sistema de 

financiamiento imperante desde los años 80, consistente en un subsidio a la demanda y la 

instauración de la modalidad de financiamiento compartido, desde los años 90 (Corvalán, 

2004). La conjunción de tales elementos, sumado a la baja constante de prestigio de la 

educación municipal (Marcel y Raczynski, 2010)  y a las débiles barreras de ingreso de 

nuevos establecimientos al mercado privado de educación escolar (Corvalán et al, 2009) y 

de control de sus resultados y procesos, han co-ayudado a este aumento notable de la 

oferta y de la demanda por este sector educativo. A partir de las movilizaciones 

educacionales de 2006 y más recientemente de 2011 es posible que este sector 

disminuya su crecimiento dado la exigencia de nuevos controles,  de limitaciones al uso 

de los recursos entregados por el Estado y a la saturación del mercado educacional.  

2) Durante la década en análisis (concretamente el año 2003) el gobierno  estableció 

la obligatoriedad de 12 años de escolarización, junto a programas de diversas 

envergaduras para evitar la deserción en el nivel medio o secundario. Si bien es cierto la 

cobertura en educación media ya venía en fuerte aumento desde los años 90, claramente 

se refuerza con tales políticas y con otros elementos de contexto (señalados en los puntos 

siguientes), lo que a su vez explica también, como se ve en los datos expuestos, el 

aumento de la oferta de establecimientos en ese nivel de enseñanza.  

3) A pesar de que durante la década en análisis el país sufrió las consecuencias de 

los desajustes de las crisis económicas mundiales de fines de los 90 (crisis asiática) y del 

2008 (crisis financiera), las que impactaron en las tasas de crecimiento y en los niveles de 

desempleo, el balance de ambos aspectos en el conjunto de la década es positivo. Ya 

que por ejemplo el crecimiento económico en la década en cuestión fue de 54% 

(www.bcentral.cl, revisado el 23 de septiembre de 2011).   Este panorama favorable en 

términos económicos, hizo que los ingresos familiares aumentaran y con ello las 

posibilidades de escolarización y de no deserción en educación media haya sido  cada 

vez mayores durante la década. 

4) En la década del 2000 se produce en Chile un aumento significativo de la 

cobertura en educación superior pasando de tasas brutas de  30% a 39% en los años  

2000 y 2009, respectivamente  

(http://www.mideplan.gob.cl/casen2009/casen_educacion.pdf, revisado el 28 de 

septiembre de 2011). Ello es consecuencia, por una parte, de los factores mencionados 

anteriormente, en especial del aumento de la escolarización a nivel secundario, pero muy 

especialmente de nuevas políticas de financiamiento para tales estudios (particularmente 

http://www.bcentral.cl/
http://www.mideplan.gob.cl/casen2009/casen_educacion.pdf
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el Crédito con Aval del Estado14) y de las bajas barreras para ofertar formaciones de nivel 

superior (OCDE-Banco Mundial. 2009). 

 

Análisis de datos 

 

 

Fuente: elaboración propia a partir los Anuarios estadísticos periodo 2001 ï2010 (MINEDUC) 

En el gráfico 1 se observa como en el periodo hay un ligero aumento del número 

total de establecimientos del sistema (1%) y que el mismo está concentrado en los 

colegios particulares subvencionados (28% de aumento) los que, consecuentemente, 

aumentan su peso relativo en la década de un 30.6% a un 38,6% del total de colegios del 

sistema escolar. La disminución de los establecimientos municipales es sostenida, pero 

leve (-8%, es decir, menos de un 1% por año) y el caso más notable es la desaparición de 

un tercio de los establecimientos particulares pagados.   

Algunas hipótesis respecto de estos datos. El leve aumento del número total de 

establecimientos es relativamente consistente, como veremos más adelante, con la 

disminución de alumnos en el sistema en el periodo (-5%). Dado que esta cifra es mayor a 

la disminución de los establecimientos, es esperable en consecuencia una disminución 

global de los alumnos por establecimiento y en el caso de que algunos de estos aumenten 

sostenidamente su matrícula, tal resultado impactará fuertemente en la disminución de la 

matrícula de otros establecimientos circundantes. Es lo que, de acuerdo a otros datos, ha 

estado pasando con muchos colegios municipales en relación a los particulares 

                                                           
14

 Se trata de una política de ayuda financiera para el ingreso a la educación superior chilena iniciada el año 
2006 y que consiste en el apoyo crediticio a postulantes y alumnos a instituciones acreditadas (públicas y 
privadas) y que está garantizado por el Estado. Desde su creación el crédito ha tenido una amplia difusión y 
explica gran parte del aumento de la matrícula en educación superior, en especial en instituciones privadas.   
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subvencionados en donde, además  de la fuerte competencia, ella se profundiza por  una 

diminución constante de la natalidad en el país desde los años 90 y por ende, de la 

cohorte escolar: un mismo número de escuelas se disputa cada vez menos niños.  

El caso de los establecimientos particulares pagados es notable, ya que como 

señalamos en el periodo desparece 1 de cada 3 de estos colegios. Las hipótesis o 

posibilidades son dos, o ellos desaparecen definitivamente o se reconvierten en 

particulares subvencionados, siendo esto último, lo más probable. En todo caso, el peso 

relativo de la matrícula de este sector (ver cuadros 4 a 6) en el sistema cae solo de un 

8.2% a un 7,1% en la década en tanto su  número absoluto de alumnos disminuye en un 

18% (datos que se examinan más adelante). Si se toma en consideración que para tal 

disminución de alumnos hay un 33% menos de establecimientos, la conclusión es que en 

el caso del sector particular pagado se trata, al final de la década, de menos 

establecimientos pero con un aumento de los alumnos en promedio en ellos.  

 

 

Fuente: elaboración propia a partir los Anuarios estadísticos periodo 2001 ï2010 (MINEDUC) 
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Fuente: elaboración propia a partir los Anuarios estadísticos periodo 2001 ï2010 (MINEDUC) 

Los datos de los gráficos 2 y 3 sirven para observar que en el periodo en análisis 

hay tendencias contrarias entre los establecimientos urbanos y rurales dado que mientras 

los primeros aumentan en un 12%, los rurales disminuyen en un 10%. Un dato interesante 

es que la reducción de establecimientos municipales se concentra en el sector rural (-

14%), ya que incluso los colegios municipales aumentan en el sector urbano (en un 3%). 

La única dependencia administrativa que aumenta el número de establecimientos en 

ambos sectores es la particular subvencionada, que lo hace notoriamente en el sector 

urbano (36%) y de manera importante en el sector rural (8%). A su vez, los particulares 

pagados son los únicos que disminuyen en ambos sectores.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: elaboración propia a partir los Anuarios estadísticos periodo 2001 ï2010 (MINEDUC) 

 


