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Como sabemos, la calidad de la educación no está solamente 
vinculada a los logros en aprendizaje que obtienen los estudiantes en 
disciplinas tales como matemáticas o lenguaje. El desarrollo de 
competencias individuales -tales como la autonomía, la autoconfianza, la 
autoregulación- y sociales –tales como la convivencia escolar, la 
participación democrática, los estilos de vida saludable, la colaboración, 
etc.- se hacen fundamentales para formar a los ciudadanos que 
demanda un mundo cosmopólita, cambiante y complejo.  

 
Investigaciones han puesto en evidencia que aquellos 

establecimientos que cuentan con una adecuada convivencia escolar 
presentan ambientes más seguros, sanos y saludables. Precisamente, 
son estos ambientes aquellos que permiten un mejor desarrollo de estas 
competencias individuales y sociales.  

 
Específicamente, una adecuada convivencia escolar se ha asociado 

positivamente con: 
 
ü Buenos resultados de aprendizaje (Barile et al., 2012) 
ü Mayor seguridad en la escuela (Benbenishty & Astor, 2005) 
ü Aumento del bienestar y desarrollo de una vida saludable 

(Berkowitz & Bier, 2005) 
ü Disminución de la violencia y el bullying (Karcher, 2002a, 

2002b; Skiba, 2015) 
ü Disminución del riesgo de enfermedades mentales 
ü Disminución del uso de drogas (NSBA, 2009).  

 
 
 
 



	

 
 
 
¿Porqué sabemos tan poco de la gestión de la convivencia escolar a 
nivel de sostenedores? 
 

Existen varias razones que explican la falta de orientación en la 
gestión de la convivencia escolar a nivel de sostenedores. En primer 
lugar, en nuestro país existe una gran diversidad de sostenedores, lo 
que dificulta contar con descripciones claras y actualizadas de la forma 
en que éstos gestionan la convivencia escolar. Una primera 
diferenciación, es de acuerdo con su dependencia administrativa, 
encontrándose sostenedores municipales, particular subvencionados y 
particular pagados; cada de una de estas dependencias con su propia 
heterogeneidad. Por ejemplo, hay sostenedores municipales que 
manejan un gran volumen de escuelas urbanas y cuentan con 
adecuados recursos financieros; mientras otros, son responsables de 
muchas escuelas rurales y cuentan con menos financiamiento. Del 
mismo modo, en particular subvencionado, encontramos sostenedores 
que administran desde sólo un establecimiento hasta redes de 
establecimientos, con proyectos educativos religiosos o laicos. Así como 
también, en particular pagados, es posible observar una gran diferencia 
respecto de los recursos financieros que administran y el tipo de 
proyecto educativo que realizan.  

 
Es a partir de estos antecedentes, que no es posible pensar en un 

modelo único que permita mejorar la calidad de la convivencia escolar 
en todos los sostenedores chilenos. Debemos abandonar la lógica de 
recetas y de modelos universales para adentrarnos en el conocimiento 
que el sostenedor pueda desarrollar de sus escuelas y su territorio.  

 
Este conocimiento permitirá instalar modelos contextuales y 

específicos, que sean atingentes a las necesidades de las personas que 
viven en una comuna y que respete las diferencias culturales, históricas y 
sociales del territorio. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 



	

 
 
En segundo lugar, sabemos poco de la gestión de la convivencia 

escolar a nivel de sostenedores porque la investigación -tanto nacional 
como internacional- es relativamente incipiente. De acuerdo a Honing 
(2012) y Uribe et al., (2016) durante los años ´90, los sostenedores –o el 
nivel distrital como se le conoce internacionalmente- se focalizaban en la 
gestión de los procesos administrativos y financieros vinculados a la 
escuela. Posteriormente, en el 2000 comenzaron a involucrarse en la  
mejora de los resultados de aprendizaje y, sólo recientemente comienza 
a dar importancia  a la convivencia escolar (Anderson-Butcher, Amorose, 
Iachini & Ball, 2011). Lo anterior pone de relieve que el rol que han jugado 
los sostenedores en material educacional ha cambiado en el tiempo. 
Esto es relevante ya que si un sostenedor se focaliza principalmente en 
administrar en vez de liderar procesos de mejora pedagógica, lo más 
probable es que no demuestre avances en materia de convivencia 
escolar. 

 
Finalmente, las intervenciones para mejorar la convivencia escolar 

se han focalizado, principalmente, en la escuela, dejando poco explorada 
la participación y responsabilidad del sostenedor (Campbell, & Fullan, 
2006; Cohen, Mccaben, Michelli, & Pickeral, 2009). Por ejemplo, Cohen y 
sus colegas (2009), en un estudio realizado en 22 distritos de Estados 
Unidos identificaron que sólo 6 manifestaron interés por promover la 
convivencia escolar.  De manera análoga, la encuesta realizada por 
Raczynski (2012) a jefes de Departamento de Administración de 
Educación Municapal (DAEM) identificó que la última prioridad de los 
municipios en Chile era la convivencia escolar, con tan sólo 8% de 
aceptación. Lo anterior pone de relieve que existe la creencia de que la 
convivencia escolar se gestiona en la escuela. No obstante lo anterior, 
sabemos que la participación de sostenedores en los procesos 
pedagógicos mejora los resultados cognitivos y no cognitivos de los 
estudiantes. Por lo tanto, la participación de éstos en la gestión de la 
convivencia escolar podría tener importantes repercusiones en temas 
tales como aprendizaje, seguridad, participación, sentido de pertenencia, 
bienestar, vida saludable, entre otros. 

 

 

 

 

 



	

 

¿Cómo apoyamos la gestión de la convivencia escolar los 
sostenedores? 

El Centro de Investigación para la Educación Inclusiva y la línea 
“Convivencia y bienestar escolar” dirigida por la Dra. Paula Ascorra han 
observado dentro de sus investigaciones algunos aspectos claves para 
trabajar la convivencia escolar desde el nivel sostenedor. A partir de ello, 
es que se establecen las siguientes orientaciones para sostenedores 
encargados de la convivencia escolar en sus comunas:  

 
1. Construya redes de colaboración. La investigación internacional 

sugiere que, aquellos distritos que trabajan con redes estables y 
confiables demuestran mejores resultados en convivencia escolar. 
Existen dos tipos de redes que los sostenedores pueden construir. En 
primer lugar, redes con organismos de la comunidad; entre ellos, las 
Universidades toman un rol central en el apoyo que le puedan dar a 
los sostenedores y su comuna (Blitz & Sánchez, 2015; DeVoog, Lane-
Garon, & Kralowec, 2016). En segundo lugar, el sostenedor debe 
construir redes de trabajo con el Estado (Ministerio de Educación, 
Agencia de la Calidad de la Educación, Superintendencia de 
Educación) y con las escuelas de su comuna (Gandhi et al., 2018; Jones, 
Fisher, Greene, Hertz & Pritzl, 2007). De forma general, el sostenedor 
debe articular redes en ambos niveles para subir la información de las 
escuelas al nivel central del Estado y bajar la información del Estado a 
las escuelas.  
 

2. Defina Políticas distritales específicas. La evidencia internacional 
sugiere que las políticas generales, amplias e inespecíficas son poco 
efectivas para enfrentar problemas concretos. De acuerdo con ello, no 
basta con definir una política amplia de convivencia escolar, sino que 
se debe avanzar hacia políticas específicas de inclusión de minorías, 
LGBTI y otros. Kull, Greytak, Kosciw, y Villenas (2016) sostienen que 
distritos con políticas específicas LGBTI presentan menos 
victimización y menos agresión social que aquellos distritos que tiene 
políticas genéricas. Los distritos que han desarrollado políticas y 
acciones específicas de apoyo a minorías, logran una mayor inclusión 
racial (Ayscue, 2016).  



	

 
 
 

3. Conozca la cultura de su comuna. Para poder desarrollar un plan de 
convivencia escolar a nivel comunal, el sostenedor debe conocer 
claramente cada una de sus escuelas y el territorio donde éstas se 
encuentran insertas. Al respecto, Louis y van Velzen (2012) señalan la 
importancia de considerar la forma de organización e 
implementación de las políticas educativas en los centros escolares 
considerando estos aspectos como parte de una cultura política 
propia cada una de las organizaciones. Del mismo modo, Szczeiul 
(citado en Uribe, Castillo, Berkowitz y Galdames 2016) concluyó que 
una práctica fundamental del nivel intermedio es dar contexto a la 
implementación de políticas y acciones tomando en cuenta la cultura 
particular de la comuna.  
 

4. Construya relaciones interpersonales positivas. Finnigan y Daly 
(2012) evidencian que relaciones débiles entre los líderes intermedios y 
la presencia de un clima social negativo a nivel de sostenedor, inhiben 
el flujo de ideas y prácticas de mejora hacia las escuelas de una 
comuna. El sostenedor debe promover el desarrollo de relaciones 
interpersonales positivas tanto con los líderes de las escuelas como 
con sus profesores (Kraft, Marinell, & Shen-Wei Yee, 2016). En 
contraste, la presión, la alta cantidad de otros programas y el poco 
apoyo del sostenedor, emergen como factores que afectan 
negativamente la calidad de la convivencia escolar.  
 

5. Toma de decisiones basadas en la evidencia: Leithwood (2010) 
sistematizó 31 estudios realizados en Estados Unidos y concluyó que 
uno de los factores de éxito a nivel distrital es el contar con una 
planificación y toma de decisiones basada en la evidencia empírica y 
uso de datos. A su vez, Hopson & Lawson (2011) afirman que, para 
gestionar planes de convivencia a nivel comunal, se requiere contar 
con evidencia empírica que recoja las voces de los diversos actores 
que participan de la comunidad educativa (profesores, estudiantes, 
apoderados, asistentes de la educación, entre otros actores). 
 

 



	

 

 

6. Calidad de vida de los profesores: El sostenedor no sólo debe velar 
por la calidad de la convivencia escolar de los estudiantes. Una 
responsabilidad ineludible es velar por la calidad de vida de los 
profesores y profesionales que se desempeñan en las escuelas. De 
acuerdo a Ryan, von der Embse, Pendergast, Saeki, Segool y Schwing 
(2017) aquellos líderes intermedios que cuentan con información 
referida a rotación, altos niveles de stress del profesorado, presiones 
por rendición de cuentas, etc. pueden diseñar planes para mejorar la 
calidad de vida de los profesores, lo que repercute directamente en la 
convivencia escolar. 
 

7. Modere los sistemas de rendición de cuentas Von der Embse, 
Kilgus, Solomon, Bowler y Curtiss (2015) señalan que la intensificación 
de los sistemas de rendición de cuentas aumentan el stress de los 
profesores, obligándoles a enseñar para el test e incrementando la 
rotación. Es importante contar con sistemas que entreguen evidencia 
del proceso que desarrolla la escuela, pero esta evidencia no debe 
llegar a tensionar y ahogar a los profesores. 
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