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Presentacion

Este tercer nimero de la Revista Estudios de Politica Educativa, se centra en cuatro investigaciones
adjudicadas en el ano 2014 por el Fondo de Investigacion y Desarrollo en Educacion, las que destacan
por su importancia en el debate que esta llevando a cabo el pais por mejorar la calidad de la educacion
V, en este sentido, son un aporte a la reflexion de la politica pablica en la materia.

Los contenidos presentes en cada una de estas investigaciones presentan interesantes reflexiones en torno
a temas de Educacion Superior y Educacion General. De esta forma, Veronica Santelices de la Pontificia
Universidad Catolica de Chile, realiza un diagnostico de la efectividad en la admision universitaria de tres
programas Y la politica de admision de cada uno de ellos, por medio de la revision de sus caracteristicas,
teorias de accion, implementacion y resultados. Esto con el fin aumentar la equidad en la Educacion Superior.

Por su parte, Paola Sevilla de la Universidad Alberto Hurtado, mediante el analisis de informacion secundaria
y la realizacion de una encuesta a establecimientos educacionales, investiga la situacion de los liceos
polivalentes y, especialmente, la forma en que los estudiantes se vinculan a las opciones que este tipo
de establecimientos entrega; esto es, modalidades humanista-cientifico (HC) y técnico-profesional (TP).

Eltercer articulo es el resultado de la investigacion a cargo de Katherine Strasser de la Pontificia Univer-
sidad Catolica de Chile, quien se centro en evaluar la eficacia de una intervencion de bajo costo orientada
a mejorar el lenguaje, dirigida a nifios y ninas del nivel medio mayor, la cual busca aumentar su lenguaje
en el aula, especificamente, por medio de un dispositivo de apoyo al personal educativo para recordar
experiencias clave en el desarrollo del lenguaje y monitorear la entrega de oportunidades de lenguaje
a los nifos y nifias de manera individual.

Por altimo, Gregory Elacqua de la Universidad Diego Portales entrega los resultados de un analisis en el
que se busca identificar los efectos en la presion de cumplir con las metas de aprendizaje exigidas por
la Subvencion Escolar Preferencial, sobre la movilidad docente en las escuelas de bajo desempefio. Para
esto, examina el efecto neto de la interaccion entre oferta y demanda sobre la movilidad docente, y luego
evalUa las politicas de atraccion, retencion y desvinculacion de profesores en las escuelas catalogadas
‘en recuperacion’”,

Esperamos que este nuevo nimero de la revista sea de gran utilidad, tanto como una forma de contribuir
al desarrollo de la investigacion en educacion nacional, como de aportar a una comprension mas cabal
del estado de situacion educativa en Chile y sus desafios.

ivien Villagran
Jefa Division de Planificacion y Presupuesto
Ministerio de Educacion
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Capitulo

Equidad en la Admision Universitaria:
teorias de accion y resultados

INVESTIGADOR PRINCIPAL: MARIA VERONICA SANTELICES
Equipo de investigacion: Catherine Horn, Ximena Catalan
Institucion adjudicataria: Pontificia Universidad Catélica de Chile
Proyecto FONIDE N° 811363

Resumen

La constatacion de los beneficios educacionales de la diversidad del cuerpo estudiantil sumado a las
importantes brechas observadas en el desempefio en pruebas estandarizadas de admision, han movilizado el
interés por usar criterios de admision que, sin sacrificar la capacidad predictiva, ostenten una menor brecha
socioeconomica. Es asi como en Chile, en los tltimos cinco anos, se ha adoptado la consideracion del ranking
de notas de Educacion Media en la admision universitaria tanto a nivel institucional como a nivel del Consejo
de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH). Esta investigacion estudia en profundidad tres programas
institucionales y la politica de admision universitaria que consideran el ranking de notas en Ensefanza Media y
que se han propuesto como objetivo aumentar la equidad en la Educacion Superior. Con el objetivo de explorar
la efectividad de los distintos programas se estudiaron sus principales caracteristicas, su implementacion y
sus resultados. La evaluacion se llevé a cabo por medio de una metodologia mixta (cualitativa y cuantitativa)
e incluyé como muestra principal a la Pontificia Universidad Catélica de Chile (PUC), a la Universidad de
Santiago de Chile (USACH) y a la Universidad de Chile. La metodologia cualitativa exploré las caracteristicas,
teoria de accion e implementacion de estos programas/politica de admision. Para ello se realizé un analisis
documental y entrevistas a personas que jugaron roles claves en el desarrollo e implementacion de estos
programas/politica. El analisis cuantitativo exploro los efectos de estos programas/politica en la admisién de
alumnos desfavorecidos y su posterior rendimiento académico usando informacién de postulacién, admision
y rendimiento académico de estudiantes de las tres universidades para el periodo 2010-2013.

Los tres programas y la politica comparten el objetivo de aumentar el acceso de los alumnos talentosos
usualmente no incluidos en las casas de estudios, y también lograr la permanencia de estos en sus carreras
con el fin de que completen exitosamente sus estudios. Los programas y la politica también comparten el
objetivo de elevar las expectativas en los establecimientos educacionales para, de ese modo, lograr cambios
en la calidad de la Educacion Secundaria.
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El analisis de la composicion sociodemografica de las casas de estudio antes y después de la implementacion
de los programas sin embargo, indica que esta no cambia sustancialmente como resultado de los programas
de inclusién. El analisis de rendimiento académico (medido tanto por notas como por tasas de persistencia)
realizado indica que los alumnos beneficiados por los programas presentan notas y tasas de persistencia
que en ocasiones difieren a las de sus companeros con puntajes PSU similares o nivel educacional de
la madre/ingreso familiar comparable. A modo de resumen, se puede sefalar que el desempeno de los
alumnos de Talento e Inclusién de la PUC tiende a ser similar y en algunos casos superiores, que el de
sus grupos de comparacion, mientras que los estudiantes del Propedéutico de la USACH muestran un
desempeno similar y a veces inferior al de su grupo de comparacion. Los estudiantes de SIPEE de la U. de
Chile, en tanto, se encuentran en una situacion intermedia, con diferencias que a veces favorecen a los
alumnos del programa y en otras ocasiones, a sus grupos de comparacion. Las diferencias en rendimiento
académico entre los estudiantes beneficiados y sus grupos de comparacion se reducen en la medida en
que los programas de inclusion buscan perfiles de alumnos académicamente similares al de estudiantes
que ya estan siendo admitidos a esas casas de estudios por via regular.

Se espera que esta investigacion permita avanzar en el aprendizaje para establecer qué elementos podrian
estar limitando los alcances de los programas y politicas relacionadas con el acceso de grupos de entornos
sociales desaventajados, qué tipo de modelo es mas efectivo, como potenciarlos y cuales son las posibles
formas de expansion. Este diagnostico es relevante para evaluar y planificar el futuro desarrollo de estas
iniciativas, con el objetivo de lograr mayor inclusion y equidad en la Educacion Universitaria, aspecto
fundamental para mejorar la calidad del sistema educativo chileno.

Palabras claves: admision a la universidad, inclusion, equidad, teoria de accion.
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ESTUDIOS DE POLITICA EDUCATIVA « CENTRO DE ESTUDIOS « DIPLAP « MINEDUC

1. ANTECEDENTES
Hacia una Educacion Superior mas diversa

Los criterios de seleccion para la Educacion Superior son habitualmente definidos en virtud de la
capacidad predictiva que tienen del rendimiento académico futuro de los estudiantes en la universidad.
De esta forma, se busca seleccionar a aquellos candidatos que podrian enfrentar de mejor manera
los desafios académicos de la vida universitaria. Esta ha sido una de las justificaciones para el uso
de pruebas estandarizadas de seleccion (Prueba de Seleccion Universitaria o PSU en Chile); sin
embargo, los criticos de dichas pruebas advierten la importante brecha socioeconomica que existe
en sus resultados: los jovenes de nivel socioecondmico alto obtienen puntajes considerablemente
superiores a sus pares de menor nivel socioeconomico (Zwick, 2012; Pearson, 2013). Las brechas
en puntaje asociadas a nivel socioeconomico redundan en que los sistemas de Educacion Superior
en que se considera el desempefio de los estudiantes en pruebas estandarizadas como indicador
predominante de admision, ven disminuida la diversidad del cuerpo estudiantil (Manzi, 2006; Alon
& Tienda, 2007).

La diversidad y el encuentro entre distintos grupos dentro de las universidades son piezas
importantes de la experiencia educacional. Distintos estudios revelan los beneficios individuales,
institucionales y sociales relacionados con la diversidad racial/étnica en la experiencia educacional
postsecundaria (Garcés y Jayakumar, 2014; Tienda, 2013; Hurtado, 2013; Alone y Tienda, 2007; Gurin
etal, 2002; Orfield, 2001; Milem & Hakuta, 2000; Hurtado et al,, 1999; Smith et al, 1997). La literatura
empirica norteamericana ha identificado cuatro areas criticas en las que se observarian efectos
positivos provenientes de un alumnado mas diverso e inclusivo®. En primer lugar, la diversidad
del cuerpo estudiantil fomentaria la mayor comprension interracial y reduciria el prejuicio entre
grupos, contribuyendo al desarrollo de estudiantes capaces de participar democraticamente en
una sociedad cada vez mas heterogénea (Garcés & Jayakumar, 2014; Pettigrew & Tropp, 2006;
Gurin et al, 2002). Por otra parte, una mayor diversidad en el cuerpo estudiantil conduciria a
beneficios educacionales tales como el compromiso activo con el aprendizaje, la mejora de las
habilidades cognitivas y de resolucion de problemas, el pensamiento critico y la confianza en
si mismos (Page, 2009; Hurtado, 2005; Gurin et al, 2002). Ademas, promoveria la participacion
civica y las habilidades necesarias para el desarrollo profesional y de liderazgo (Hurtado, 2005).
Por altimo, la diversidad en el cuerpo estudiantil conllevaria a un mejor ambiente en la sala de
clases (Deo, 2012). Sin embargo, la evidencia es clara en afirmar que la mera heterogeneidad en
la composicion del alumnado en las instituciones de Educacion Superior no garantiza la inclusion
ni, por ende, la consecucion de estos beneficios; [as instituciones deben crear las condiciones para
que efectivamente se den interacciones sociales y académicas significativas entre personas y
grupos con distintas visiones, experiencias y caracteristicas, pues de no ser asi, es probable que

1 Es importante considerar, sin embargo, que por ‘diversidad” la investigacion en el pais del norte se ha referido
principalmente a la integracion racial.
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se genere segregaciony aislamiento entre los distintos grupos (Hurtado, 2013; Tienda, 2013; Lehman,
2004; Gurin et al,, 2002). En este sentido, se ha observado que el compromiso institucional con la
diversidad puede jugar un papel importante en el desarrollo estudiantil (Hurtado, 2003; Milem,
2003; Milem & Hakuta, 2000).

El ranking de notas de Educacion Secundaria como criterio de admision y su evaluacion

Si bien la discusion sobre la diversidad en las instituciones de Educacion Superior en Estados
Unidos se ha centrado en aspectos raciales y étnicos, en paises como Chile, con altos niveles
de desigualdad social y economica, cobra un especial interés la dimension socieconomica. La
constatacion de los beneficios de la diversidad en el cuerpo estudiantil, sumado a las importantes
brechas observadas en el desempeno en pruebas estandarizadas de admision, han movilizado
el interés por usar criterios de admision que, sin sacrificar la capacidad predictiva, ostenten
una menor brecha socioecondmica, en particular, las notas de Ensenanza Secundaria. El interés
por considar el rendimiento académico en la Ensefianza Media del estudiante como criterio de
seleccion universitaria ha surgido en diversos paises, incluido Chile. Diversas investigaciones han
mostrado que este criterio de admision supera a las pruebas estandarizadas de seleccion como
predictor del desempefo académico en los estudios universitarios (Geiser & Santelices, 2007,
Centro de Estudios MINEDUC, 2013; Contreras, Meneses y Gallegos, 2009), y ademas permite
la evaluacion de un postulante en su contexto educativo, otorgando la posibilidad de comparar
alumnos que enfrentaron oportunidades similares de desarrollo académico, social y personal
(Geiser & Santelices, 2007).

Es asi como en Chile, en los dltimos cinco anos, se ha adoptado la consideracion del ranking de
notas de Educacion Media en la admision universitaria tanto a nivel institucional como a nivel
del CRUCH. A nivel institucional, uno de los principales programas que ha adoptado este criterio
es el Propedéutico “Nueva esperanza, mejor futuro” de la USACH, que se desarrolla desde el afio
2007. Este programa se ha replicado en varias universidades del pais, tanto tradicionales como
privadas? Por su parte, el programa Talento e Inclusion de la PUC (Talento+Inclusion PUC) comenzd
el ano 2011 y se desarrollo originalmente en la carrera de Ingenieria, sumandose en el afio 2012
la Facultad de Derecho, y otras cuatro carreras durante el afio 20132 Asimismo, el Sistema de
Ingreso Prioritario de Equidad Educativa de la U. de Chile (SIPEE), tuvo su origen en la carrera de
Psicologia de dicha universidad, extendiéndose posteriormente a otros programas académicos”,

2 Durante el ano 2013 participaban de esta iniciativa las siguientes universidades: Universidad de Santiago de Chile,
Universidad Catélica Silva Henriquez, Universidad Alberto Hurtado, Universidad Metropolitana de Ciencias de Educacion,
Universidad Tecnologica Metropolitana, Universidad Catolica del Norte (sede Coquimbo), Universidad Catélica de Temuco,
Universidad de Antofagasta, Universidad de Tarapaca, Universidad Austral de Chile (sede Coyhaique), Universidad de
Los Lagos (sede Puerto Montt) y Universidad de Vifia del Mar.

3 Arquitectura, Diseno, Ingenieria Comercial y Psicologia.

4 En primera instancia, Psicologia y Antropologia, y en el ano 2013 ya eran parte del sistema de ingreso prioritario 40
carreras de la universidad.
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A nivel de las universidades adheridas al sistema de admision centralizado del CRUCH, durante
el ano 2012 se introdujo la consideracion del ranking de Notas de Ensenanza Media (NEM) como
criterio de admision por via regular para el ano académico 2013. En su primera version, se fijo
su ponderacion minima de un 10%, en tanto que la ponderacion de este criterio junto con el del
NEM no podia ser menor al 20%. Las universidades participantes del proceso distribuyeron los
porcentajes de cada criterio bajo diversas formulas, quitando ponderacion al NEM, a la PSU o a
ambos (Larroucau, Rios y Mizala, 2013). Para el aio 2015, se acordd incrementar la ponderacion
del ranking y de las notas en los puntajes ponderados de seleccion, de manera que entre ambos
sumen un 40%.

Evidencia para Chile sobre programas institucionales

Si bien existen estudios sobre la efectividad de los programas que consideran el ranking en su
admision a nivel institucional en Chile, estos se encuentran fragmentados por institucion (y carrera)
por lo que difieren en su enfoque y metodologia dificultando la existencia de una conclusion final.
Los estudios realizados hasta ahora muestran un panorama mixto en términos de resultados
académicos de los alumnos beneficiados (Koljatic & Silva, 2012; Talento e Inclusion, 2012; Castro
et al, 2012; Devés, Castro, Mora & Roco, 2012; Treviio, Scheele & Flores, 2014). No se conocen
estudios comprensivos y transversales que analicen los cambios en la composicion del alumnado
que postulay es admitido a estas casas de estudio. Ademas, hasta ahora ninguno de estos estudios
ha considerado la teoria de accion de los programas.

Koljatic & Silva (2012) reportan menores notas de primer ano y mayores tasas de desercion de
primer y segundo afio para alumnos del Propedéutico USACH. Las diferencias en notas, sin embargo,
desaparecerian al segundo afo y las tasas de graduacion se igualarian si se considera un afio de
plazo adicional. Un estudio mas reciente del mismo programa (Trevino, Scheele & Flores, 2014)
evidencia que al final de la secundaria, los estudiantes del Propedéutico mostraban un menor
logro que sus pares que ingresaron a la USACH por admision regular, diferencia que aumenta
en el primer ano de universidad, aunque se observa que todos los estudiantes del programa
pudieron cumplir con los requerimientos de la institucion. Gil y Bachs (2008), reportan que del
total de alumnos de la generacion 2008 que ingresaron a través del sistema Propedéutico, el
80% cumplia, al término del primer semestre, con el minimo de asignaturas que les permitia
pasar al segundo ano de Bachillerato. Scheele, Trevino, Flores y Honey (2014) analizaron
persistencia y notas usando las cohortes 2008 a 2013, mediante una muestra emparejada a
partir de propensity score matching y las variables de: nivel educativo de la madre, dependencia
del establecimiento de ensenanza media, PSU de Lenguaje y Matematica, sexo y si el estudiante
tenfa FONASA como cobertura de salud. El estudio encontro diferencias en contra del grupo
de estudiantes intervenidos en las tasas de persistencia (alrededor de 6 puntos porcentuales
menos) observadas en los primeros semestres del programa, pero igualandose en un 48% al
final del cuarto semestre. Las notas también fueron mas bajas para los estudiantes provenientes
del Propedéutico (entre 0,5 y un punto de diferencia).
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En relacion al SIPEE, Castro et al. (2012) mostraron que los estudiantes ingresados por medio de la
admision regular a Psicologia en la U. de Chile obtuvieron un rendimiento académico superior que
quienes participaban del programa de inclusion: tres decimas mas en el primer semestre de estudios
y seis mas en el segundo®. Por su parte, un estudio del Departamento de Pregrado de la U. de Chile
presenta informacion sobre notas y aprobacion de asignaturas para aquellas carreras donde se
implemento el programa, entre 2012 y 2014. Los resultados muestran, en general, un rendimiento
levemente superior en el grupo de estudiantes que ingresaron via PSU, pero existiendo diferencias
segln carrera, cohorte y periodo de seguimiento (Departamento de Pregrado de la U. de Chile, 2014).

El desempenio de los alumnos del programa Talento e Inclusion ha sido reportado anualmente. Un
estudio del ano 2012 muestra que los alumnos del programa que entraron hasta con 60 puntos
PSU de diferencia con respecto al puntaje de corte, tienen un promedio de notas similar a los
altimos 200 estudiantes admitidos via admision ordinaria (Talento e Inclusion, 2012). De la misma
forma, un estudio de la generacion 2013 de Talento e Inclusion, revela diferencias a favor de los
estudiantes que ingresaron mediante via regular en comparacion con aquellos que lo hicieron por
medio de Talento e Inclusion. El grupo de estudiantes de menor despefo PSU dentro de los que
ingresaron via admision ordinaria (10% inferior) resulta mas similar en relacion a las notas, al de
los estudiantes Talento e Inclusion con promedios PSU bajo el puntaje de corte de la carrera; las
diferencias dejan de ser estadisticamente significativas en el segundo semestre. Se reporta una
desercion de apenas tres estudiantes (de 51) de Talento e Inclusion de la cohorte 2013 (Talento
e Inclusion, 2014). En la misma linea, Cifuentes, Bennet y del Rio (2012), no reportan diferencias
estadisticamente significativas entre los estudiantes de Talento e Inclusion de la cohorte 2011
y sus pares que ingresaron mediante admision ordinaria, mostrando los estudiantes de Talento
e Inclusion que estuvieron sobre el puntaje de corte de la carrera un mejor desempefno que sus
companeros bajo el puntaje de corte y mayor incluso que sus pares de admision ordinaria. Cabe
destacar que sise observan diferencias estadisticamente significativas, a favor de los estudiantes
de admision ordinaria, en comparacion con aquellos del Programa Talento e Inclusion bajo el
puntaje de corte, al considerar el promedio en los ramos fisicos y matematicos.

Evidencia para Chile sobre la Politica de Admision del CRUCH

Sibien ha pasado poco tiempo desde que el CRUCH tomo la decision de incluir el ranking entre sus
criterios de admision, ya existen al menos dos estudios en los que se evaltan los alcances de dicha
politica. Ambos estudios llegan a conclusiones contrapuestas respecto del efecto de la politica
sobre la equidad, pero existen diferencias metodologicas importantes entre ambas investigaciones,
lo que podria explicar, en parte, lo opuesto de los resultados. La investigacion del Centro de Estudios
MINEDUC (2013) muestra que la implementacion del puntaje ranking dentro del calculo del puntaje
ponderado de seleccion, tal como se hizo para la admision 2013, fue perjudicial para la equidad,
en cuanto tendio a favorecer los puntajes de los estudiantes de colegios particulares pagados,
lo que se veria reflejado en la disminucion de la proporcion de jovenes de colegios municipales

5 En este caso la exigencia de puntaje para los alumnos del Programa es de casi 100 puntos menos que el altimo
matriculado por admision regular en la carrera.
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matriculados en las instituciones mas selectivas. Al emplear simulaciones y al grupo de alumnos
que postulo a través del sistema centralizado de admision del CRUCH, Larroucau, Rios y Mizala
(2013) encuentran que la incorporacion del puntaje ranking como criterio de admision favoreceria
a los estudiantes de menores recursos, de colegios municipales y particulares subvencionados, asi
como también a las mujeres, en especial cuando la ponderacion de puntaje ranking se obtiene a
partir de la disminucion de los puntajes PSU (Larroucau, Rios y Mizala, 2013).

Aungue no se enfoca en la politica de admision del CRUCH referida al ranking de notas propiamente
tal, el estudio sobre la Beca de Excelencia Académica (BEA) desarrollado por el Comité Técnico de
la PSU (Bravo et al, 2010) entrega antecedentes sobre el desempefio académico universitario de
jovenes ubicados en los primeros lugares del ranking de rendimiento académico de sus respectivos
colegios. En términos generales, la diferencia en el rendimiento académico entre quienes tienen
y no tienen esta beca es del orden del 20% de una desviacion estandar del promedio de notas
de primer afo al comparar con pares similares a favor de los beneficiados. Aun al comparar con
pares con mayores niveles socioeconomicos, la diferencia a favor de los alumnos BEA se mantuvo.

Los antecedentes presentados en esta seccion dejan en evidencia la necesidad de sistematizar las
caracteristicas de los programas y politicas que consideran el ranking en la admision universitaria en
Chile, y de mirar integralmente su implementacion y resultados para aprender sobre su efectividad
relativa. La evaluacion se hizo teniendo en cuenta la teoria de accion de cada programa, con el
objetivo de avanzar en el aprendizaje de qué elementos podrian estar limitando los alcances de los
programas y politicas, qué modelo privilegiar, como potenciarlo y las posibles formas de expansion.

Antecedentes sobre los programas de interés: Perfil del alumno beneficiado

Aunque los tres programas institucionales que son el foco de este estudio tienen como objetivo
aumentar la inclusion de estudiantes usualmente no matriculados dentro de las respectivas
instituciones, existen diferencias en cuan distintos son estos nuevos grupos en relacion a las
instituciones y carreras donde estan siendo admitidos.

La gran mayoria del grupo de estudiantes que ingresa mediante el programa Propedéutico
USACH (entre 34 y 58 en el periodo estudiado) proviene de colegios particulares subvencionados
y municipales®, de hogares con ingresos menores a $834.000 y de madres con niveles educativos
menores a Educacion Universitaria completa, con porcentajes que bordean el 100%. Los jovenes
que ingresan al programa de Bachillerato y a la USACH, y que no pertenecen a este programa,
aungue también pertenecen en sumayoria a este perfil, presentan porcentajes algo mas bajos en las
categorias de interés descritas, con valores que fluctdan entre un 70% y un 90% aproximadamente.
El grupo de estudiantes pertenecientes a este programa es mas parecido al perfil de la carrera
de Bachillerato que al de la USACH en su conjunto. En relacion a los puntajes PSU promedio, los
jovenes que ingresan por medio de este programa presentan valores notoriamente mas bajos que
sus pares matriculados en la carrera de Bachillerato y en la USACH en general, con brechas que
bordean los 180 puntos en el afo 2008 y que tienden a cerrarse a medida que pasan los periodos
(alrededor de 100 puntos de diferencia para la cohorte 2013) (ver tabla 1).

6 Avecesno llegan al 100%, por presencia de valores perdidos.
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Ahora bien, los estudiantes beneficiados por el programa SIPEE, que van desde 20 en 2010 a 198
en 2013, provienen en mayor medida que el resto de los estudiantes de la U. de Chile y de sus
respectivas carreras, de colegios de dependencia municipal y particular subvencionada, y de hogares
con ingresos familiares menores a $834.000. Cabe destacar que la gran variabilidad en las carreras
que son parte del programa SIPEE hace que en algunos casos los estudiantes de este programa
sean similares a sus compafneros de carreras en términos de composicion socioeconomica (p. j.
Quimica y Farmacia, Geografia, etc.), pero en otros, muy distintos (p. €j. Ingenieria Comercial). Por
otra parte, la brecha en el promedio PSU (Lenguaje y Comunicacion, y Matematica) de los jovenes
SIPEE y quienes no ingresaron por esta via a sus respectivas carreras también varia de carrera en
carrera, al igual que en el caso de la diferencia entre estos estudiantes y el conjunto de matriculados
que ingresa a la U. de Chile en la misma cohorte (ver tabla 2).

Por otra parte, los estudiantes beneficiados por el programa Talento e Inclusion, que van desde
18 en 2011 a 60 en 2013, provienen en mayor medida que el resto de los estudiantes de la PUC, y
especialmente los de sus respectivas carreras, de colegios de dependencia municipal y particular
subvencionada, de hogares con ingresos familiares menores a $834.000 y de madres con un grado
educativo inferior al nivel universitario completo. Por otra parte, aunque el promedio de sus puntajes
PSU (Lenguaje y Comunicacion, y Matematica) es inferior al de sus compaferos que no ingresaron
por esta via a sus respectivas carreras, es en la mayoria de las casos similar y algunas veces supera
al promedio del conjunto de estudiantes que ingresa a la PUC en la misma cohorte (ver tabla 3).

2. OBJETIVOS

Este estudio, enmarcado en una perspectiva evaluativa, aborda dos temas: por un lado, intenta
explorar las teorias de accion de los programas y politica estudiados, y por otro, intenta evaluar
los efectos que, se hipotetiza, deberian tener estas medidas. Es asi como las investigadoras han
decidido explorar de manera descriptiva: (1) el acceso de estudiantes de contextos vulnerables
y su desempeno académico tras la implementacion de estos programas y de la politica; vy (2) el
rendimiento académico. Este Gltimo se fundamenta en la sugerencia de Tinto (2012) de evaluar
estrategias institucionales mediante el éxito académico de los alumnos.

Desde esta perspectiva, se plantean los siguiente objetivos de investigacion:

Objetivo general

Aportar a la comprension de los programas que consideran el ranking de notas de Educacion
Media en la admision a algunas de las universidades mas selectivas y complejas del sistema de

Educacion Superior en Chile, profundizando en sus efectos esperados y efectos observados en las
respectivas instituciones.
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Objetivos especificos

1) Conocer los efectos esperados de los programas institucionales y politica de admision que
consideran el ranking dentro de sus criterios, a través de la profundizacion en sus principales
caracteristicas y la comparacion de sus teorias de accion.

2) Evaluar la efectividad de los programas vy politica de admision que consideran el ranking de
notas a partir de:

2.1) estudiar la evolucion en el pertodo 2004-2013 de la proporcion de grupos de bajo nivel
socioeconomico en el cuerpo de matriculados a cada una de las universidades en las que se
centra esta investigacion;

2.2) comparar los promedios de notas y la persistencia de los estudiantes beneficiados por los
tres programas institucionales con el de pares comparables en sus respectivas instituciones
y carreras; y

2.3) estudiar la relevancia del ranking de notas de Ensefianza Media en la prediccion de la
persistencia de los jovenes a nivel institucional y a nivel sistema, considerando a los estudiantes
que acceden a cualquier tipo de institucion de Educacion Superior.

3. METODOLOGIA

3.1 Muestra

La poblacion de interés esta conformada por todas las instituciones que hoy estan implementando
programas en los que se considera el ranking de notas de Educacion Media en el proceso de
admision en Chile, es decir, alrededor de 13 universidades tradicionales y privadas. La muestra esta
compuesta por tres universidades: la Pontificia Universidad Catolica de Chile, la Universidad de Chile
y la Universidad de Santiago de Chile. Se escogio este grupo de instituciones por ser selectivas,
complejas y emblematicas dentro del CRUCH, ademas de que el equipo de investigacion tenia la
posibilidad de acceder a ellas, al encontrarse en la Region Metropolitana. Asimismo, para algunos
analisis (predictibilidad del ranking de notas) se toma un conjunto mas amplio de instituciones
de Educacion Superior.

La literatura ha mostrado la importancia de estudiar la experiencia universitaria en las instituciones
emblematicas por ser el lugar en que se forman los futuros lideres sociales (p. ej. Alon & Tienda,
2005; Bowen & Bok, 1998). Sin embargo, la seleccion de la muestra presenta limitaciones en
términos de posibillidades de generalizar los resultados obtenidos a otras instituciones, dadas las
caracteristicas particulares de las universidades estudiadas (las tres se encuentran en Santiago
y presentan una alta selectividad en la admision de sus estudiantes).
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3.2 Tecnicas de recoleccion de informacion y analisis

El estudio combina las metodologias cualitativa y cuantitativa. A continuacion se describen los
objetivos y cada una de las técnicas de recoleccion y analisis de informacion implementadas para
llevarlos a cabo.

Objetivo 1: conocer los efectos esperados de los programas institucionales y politica de admision
que consideran el ranking dentro de sus criterios a través de la profundizacion en sus principales
caracteristicas y la comparacion de sus teorias de accion.

(1) Se estudiaron las principales caracteristicas de los programas institucionales y de la nueva
politica de ranking del CRUCH mediante un analisis documental. La recoleccion y lectura de los
documentos se sistematizo por medio de matrices que caracterizan a los programas en distintas
dimensiones. A partir de estas matrices se elaboraron diagramas explicativos para cada uno de
los programas. Esta informacion no solo permite establecer similitudes y diferencias entre los
programas nacionales, sino también indagar en sus objetivos iniciales.

(2) Se profundizo en la teoria de accion e implementacion de cada uno de los tres programas
mencionados y de la nueva politica del CRUCH, por medio de entrevistas con personas que han
jugado roles claves en su desarrollo e implementacion (5 para SIPEE, 5 para Talento e Inclusion,
3 para Propedetico USACH vy 3 para la nueva politica del CRUCH, con un total de 16). Se trato de
entrevistas semiestructuradas, cuyas pautas fueron elaboradas en concordancia con los hallazgos
identificados a partir del analisis documental.

La informacion recogida en las entrevistas de cada programa institucional y de la politica del
ranking fue utilizada para complementar y/o modificar la teoria de accion construida sobre la
base del analisis documental. Las entrevistas fueron transcritas verbatim y luego codificadas
utilizando una aproximacion de analisis de contenido dirigido o deductivo (Hsieh & Shannon 2005;
Elo & Kingas, 2007). La lista inicial de codigos se desarrollo a partir de los componentes comunes
de las teorias de accion de los programas y la politica analizados, complementandose con nuevos
codigos que fueron emergiendo durante el proceso de codificacion, los que fueron discutidos por
las investigadoras’.

Sobre la base de la informacion recabada en las entrevistas, se realizaron informes estructurados
para cada programa y para la politica de admision del ranking, y se complemento la teoria de
accion generada a partir del analisis documental para cada programa. Las modificaciones a la
teoria de accion se plasmaron también en cambios en los diagramas de los programas y politica
que emergieron inicialmente a partir del analisis documental.

7 Elproceso de codificacion se desarrollo de manera individual por tres de las investigadoras, luego de lo cual se realizo
una reunion de calibracion entre dos de ellas y finalmente una segunda reunion de calibracion en la que participaron las
tres investigadoras. A partir de esta altima calibracion, se obtuvo la codificacion final consensuada de cada entrevista.
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Objetivo 2: evaluar la efectividad de los programas y politica de admision que consideran el
ranking de notas.

Objetivo 2.1: estudiar la evolucion en el periodo 2004-2013 de la proporcion de grupos de bajo
nivel socioeconomico en el cuerpo de matriculados a cada una de las universidades en las que
se centra esta investigacion.

Es relevante estudiar la evolucion de la composicion sociodemografica de los estudiantes que se
matriculan en estas universidades, especialmente la representacion de aquellos que provienen de
entornos desfavorecidos, para evaluar si los programas institucionales estan generando cambios
observables en su cuerpo de matriculados. Con tal objetivo, se analizaron las bases de informacion
institucionales de cada universidad, que incluyen datos de admision desde el ano 2004 al 2013,
Estas bases se complementaron con las caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes,
informacion que proviene del DEMRE. De esta forma, se obtuvo la evolucion en el periodo 2004~
2013 de las proporciones de jovenes de colegios particulares subvencionados o municipales, de
aquellos cuyas familias tenian ingresos de hasta $834.000, y de aquellos con madres con menos
que estudios universitarios completos, que componian el cuerpo de matriculados a estas tres
universidades.

Objetivo 2.2: comparar los promedios de notas y la persistencia de los estudiantes beneficiados
por los tres programas institucionales con el de pares comparables en sus respectivas instituciones
y carreras.

El analisis de la informacion académica de los estudiantes que ingresaron mediante los tres
programas de equidad, se hizo comparandolos con estudiantes de caracteristicas similares fueron
admitidos mediante la via de admision PSU o regular a sus respectivos planteles y carreras.

El calculo de las notas vario segln institucion de acuerdo con la informacion disponible en cada
casa de estudio. En particular:

+ Propedéutico, USACH: se utilizo el promedio ponderado anual (PPAN).

+ Talento e Inclusion, PUC: se emple6 el promedio ponderado acumulado semestral (PPA).

+ SIPEE, U. de Chile: solo pudo usarse el promedio anual (PROM).

Los grupos de comparacion se definieron sobre la base de dos variables: puntaje de seleccion (o
promedio PSU Matematica y Lenguaje y Comunicacion, en el caso de la USACH) y nivel educativo
de la madre, ambas provenientes de la informacion de inscripcion para la PSU (DEMRE). Esto tuvo
como objetivo aislar el desempefio acadéemico de los alumnos admitidos via los nuevos programas
de otras variables que también inciden en el desempefio académico de los estudiantes.
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En el caso de rendimiento académico segln promedio de notas, estos promedios se estandarizaron
dentro de la carrera y cohorte del estudiante de manera de hacerlos comparables; cabe destacar
que los procedimientos para obtener un promedio de notas por alumno variaron dependiendo del
tipo y frecuencia de la informacion recibida desde cada universidad. Luego, los promedios de notas
estandarizados de los estudiantes fueron promediados en cada cohorte y afio de seguimiento, para
comparar los grupos de interés con sus grupos de comparacion (definidos segln puntaje PSU y
educacion de la madre). La persistencia, por su parte, se definio a nivel de carrera (persistencia en
la misma carrera). En el caso del Propededtico de la USACH esto se operacionalizo permitiendo un
y solo un cambio de carrera, con posterioridad al fin de los estudios de Bachillerato. Para evaluar
la significancia estadistica de las diferencias tanto en promedio de notas como en persistencia,
entre quienes participan de los distintos programas y sus grupos de comparacion (definidos segn
puntaje de selecciony educacion de la madre), se realizaron test estadisticos: test-t para diferencias
de media para los promedios y chi-cuadrado para el analisis de persistencia.

Es importante notar las diferencias entre programas en relacion con la prosecucion de estudios y
las divergencias que esto trae en términos del analisis de los datos; en el caso del Propedéutico
USACH-UNESCO, el cambio de carrera natural que ocurre luego de finalizado el segundo afo de
bachillerato complejiza los analisis de notas y de persistencia. El analisis para este programa
considerd un grupo de comparacion en todas aquellas carreras donde se matriculo un estudiante
proveniente del programa para el analisis de rendimiento académico de mediano vy largo plazo.
En cambio, en Talento e Inclusion y SIPEE, la admision en la mayor parte de los casos se realizo
directamente a la carrera de interes, por lo que se considero solo un grupo de comparacion para
cada cohorte y carrera.

Objetivo 2.3: estudiar la relevancia del ranking de notas de Ensefanza Media en la prediccion de
la persistencia de los jovenes a nivel institucional y a nivel sistema, considerando a los estudiantes
que acceden a cualquier tipo de institucion de Educacion Superior,

La predictibilidad del ranking se analizd por medio de regresiones logisticas con efectos fijos (notas
de Educacion Media en escala PSU, puntaje PSU Matematica y puntaje PSU Lenguaje y Comunicacion)
y con intercepto aleatorio para las tres versiones del ranking por separado. La informacion usada
para la estimacion proviene de bases de datos del proyecto FONIDE “Determinantes de desercion
en la Educacion Superior”®, y correspondio a la persistencia en el sistema de Educacion Superior
y al nivel institucional medidos en distintos periodos: hasta segundo afo (P1); hasta tercer afio
(P2); hasta cuarto afio (P3); y hasta quinto afo (P4). EL analisis incluyd interceptos aleatorios por
carrera-universidad, de manera de controlar por la peculiaridad de cada institucion en sus practicas
de calificar el desempefio académico de sus alumnos. Se realizaron regresiones separadamente
para cada tipo de institucion (universidades CRUCH, no CRUCH, CFT e IP). El analisis explora la
persistencia a nivel institucional y del sistema, y permitiendo el reingreso vy la titulacion, es decir,
considerando como persistentes tanto a quienes se van y regresan al sistema/institucion como

8 FONIDE N° F611103 “Determinantes de Desercién en la Educacion Superior Chilena, con Enfasis en Efecto de Becas y
Créditos”, cuya investigadora principal es Veronica Santelices.
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aquellos que se titulan. El analisis se realizo utilizando informacion del DEMRE y del SIES para el
periodo 2004-2010°y considero a todos los egresados de Educacion Media que se inscribieron para
rendir la PSU el ano de su egreso. Estos alumnos fueron incluidos independiente del momento en
que se enrolaron en la Educacion Superior. El analisis de predictibilidad se realizo calculando tres
versiones del ranking: uno segln la formula que utiliza actualmente el DEMRE pero sin restriccion
en el puntaje NEM maximo, otro segin el percentil de notas en el que se encuentra el alumno al
egresar de su establecimiento de Ensenanza Media y, por Gltimo, se genero una version con cinco
dummies dependiendo del quintil de notas de egreso de la Ensenanza Media del alumno (en donde
la primera dummy indica el 20% superior de desempeno).

Cabe destacar que debido que este analisis utilizo bases de datos compiladas para una investigacion
anterior de FONIDE, no fue posible abordar aspectos que podrian haber mejorado las estimaciones,
como por ejemplo, tomar toda la cohorte de egresados de Ensefianza Secundaria a partir de los
registros de RECH/SIGE o realizar un analisis de persistencia a nivel de carrera.

4. RESULTADOS

Objetivo 1: conocer los efectos esperados de los programas institucionales y politica de admision
que consideran el ranking dentro de sus criterios a través de la profundizacion en sus principales
caracteristicas y la comparacion de sus teorias de accion.

En esta seccion se presentan de manera integrada los resultados obtenidos en la investigacion
en relacion con el analisis documental y las entrevistas, para conocer las teorias de accion que
subyacen a los tres programas institucionales y a la politica de ranking. Como ya se sefalo, el
analisis documental fue sistematizado primeramente a partir de matrices. A su vez, estas matrices
se simplificaron en diagramas que resumen la teoria de accion de cada programa o politica, uno
para cada uno de los cuatro programas y politica revisados. Las entrevistas, por su parte, también
fueron sistematizadas y analizadas segln codigos generados a partir de estos ejes, asi como
también de otros emergentes. A partir de las entrevistas se modificaron los diagramas originales;
los nuevos diagramas de teorias de accion, que incluyen informacion tanto del analisis documental
como de las entrevistas, son los que se presentan en la presente seccion.

Las teorias de accion, resumidas y presentadas en forma de diagrama, cuentan con una estructura
base similar para los distintos programas y politica con los siguientes ejes: componentes, actividades,
efectos institucionales deseados y consecuencias sistémicas deseadas. Los componentes refieren
a los ambitos donde los programas y la politica de admision tienen injerencia, distinguieéndose el
reclutamiento, la admision y la retencion de manera general para cada uno de ellos. Por otro lado, las

9 Paraelcalculo del ranking se consideraron solo a aquellos alumnos que ingresaron a la universidad tras haber egresado
de la Educacion Secundaria el ano anterior, y que estudiaron en rama cientifico-humanista diurno (H1). Los estudiantes
de modalidad técnico-profesional son considerados en un solo grupo (aunque en DEMRE se usen distintas ramas segin
la especialidad). Cabe destacar que no se consideraron alumnos con nota, NEM, PSU y/o local educacional igual a cero.
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actividades corresponden a cada una de las etapas o sub-componentes de estos ejes. Los efectos
institucionales hacen referencia a los fines que persigue el programa a nivel de institucion, mientras
que las consecuencias sistémicas evidencian los efectos que se esperaba lograr a nivel de sociedad
mediante la implementacion de los programas y la politica del ranking. A continuacion, se resumen
los principales hallazgos para cada programa y para la politica, organizados a partir de estos ejes.

4.1 Propedéutico de la Universidad de Santiago de Chile

Elanalisis realizado sobre el Propedéutico USACH (Gil y Bachs, 2008; Gil y del Canto, 2012; Figueroa
y Gonzalez, 2011; Figueroa y Gonzalez, 2012; Catalan, 2013; Koljatic & Silva, 2012; Bosque, 2011;
Zarate, C, 2011; Readi, 2011) muestra que los objetivos del programa a nivel institucional incluyen
la importancia de: a) aumentar el acceso de jovenes talentosos usualmente no admitidos en la
USACH; y b) fomentar la permanencia de los participantes del programa. Lo anterior llevaria a su
vez a: ¢) fortalecer la vinculacion que la USACH tiene con el medio, en cuanto universidad estatal;
d) mejorar la experiencia universitaria de todos los alumnos de la universidad, hayan entrado por
via especial 0 no, por medio de la diversidad; e) asegurar la calidad de la educacion por medio de
la diversidad; y f) asegurar la calidad de la educacion mediante la inclusion de alumnos talentosos
provenientes de entornos desaventajados.

En relacion con las consecuencias a nivel sistema, el programa espera hacer contribuciones
tanto al sistema de la Educacion Superior como al de Educacion Escolar al: a) contribuir a una
mayor equidad en la Educacion Superior chilena; b) elevar las expectativas educacionales de los
alumnos que estan en Educacion Secundaria y, mediante esto, ¢) contribuir a mejorar la calidad
de la Educacion Secundaria.

El analisis de documentos y entrevistas realizadas indican la importancia de los tres principales
componentes sefalados anteriormente (reclutamiento, admision y retencion) para el logro de
estos objetivos, pero especialmente de los ejes reclutamiento y admision (ver figura 1).

En relacion con el componente de reclutamiento, este programa realiza un contacto previo con
los establecimientos que participan de esta iniciativa, mediante visitas, medios digitales y redes
sociales. La seleccion de los estudiantes que participaran en el Propedéutico (realizado durante
el segundo semestre de 4° aflo medio) se orienta a los que tengan un promedio de notas final de
19, 2° vy 3° medio en el 10% superior del ranking de su curso; que estén desde 1° medio en su
respectivo establecimiento; y que pertenezcan a la red de colegios municipales vulnerables con
la que trabaja este programa.

Dentro del conjunto de estudiantes que ingresa al programa durante 4° ano medio, el proceso
de admision, que entrega cupos especiales a estos estudiantes, exige que estos rindan la PSU
(aunque no se requiere un puntaje minimo en esta prueba), cuenten con un 100% de asistencia a
las actividades del Propedéutico, tengan en cada curso del programa un promedio de notas igual
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o superior a 4,0,y estén en el 5% superior de su curso, ordenados segln el puntaje ponderado de
postulacion al Bachillerato (60% el promedio de notas de 1° a 3° medio, un 30% el promedio de
notas de 4° medio, y el 10% el promedio de notas del Propedéutico). Ademas se exige la firma
de una carta de compromiso por parte de los estudiantes y sus apoderados.

Otro de los aspectos relacionados con la admision es la existencia de apoyo financiero bajo la
forma de una beca completa provista por la universidad, que en parte es financiada por la beca BEA
(entregada por el MINEDUQ), la que es obtenida por la mayoria de los participantes del Propedéutico.
Este financiamiento también se considera asociado a la retencion, el cual es complementado con
el apoyo que algunas municipalidades entregan a los estudiantes de sus respectivas comunas para
apoyar sumanutencion. La universidad también concede apoyos académicos a los estudiantes del
Propedéutico, tales como la misma nivelacion que permite dicho programa, asi como ayudantias
y tutorias para quienes lo requieran. Asimismo, estos estudiantes pueden acceder a los apoyos
psicologicos de los que dispone esta casa de estudios, asequibles para todos sus estudiantes,
independiente de su via de ingreso.

4.2 Sistema de Ingreso Prioritario de Equidad Educativa de la Universidad de
Chile

El analisis documental (Amigo, Barba, Bravo, Coddou, Devés, Figueroa et al, 2011; Moya, 2011;
Castro, Antivilo, Aranda, Castro, Williams, Lizama et al, 2012; Deves, Castro, Mora y Roco, 2012;
Castro, 2010; Sistema de Ingreso Prioritario de Equidad Educativa, 20171; Decreto Exento 0037274,
Sistema de Ingreso Prioritario de Equidad Educativa (web); Direccion de bienestar estudiantil U.
de Chile, 2013; Fundacion EQUITAS, 2010; http://www.ingresoequidad.uchile.cl) y el de entrevistas
realizados sobre el programa SIPEE de la U. de Chile, indican que las consecuencias que el programa
espera a nivel de institucion refieren a: a) aumentar el acceso de jovenes talentosos usualmente no
incluidos en la U. de Chile para asib) aumentar la cantidad de este tipo de jovenes en la institucion;
) asegurar la permanencia e integracion; y d) permitir una experiencia de diversidad a estudiantes
y academicos. A partir de lo anterior, se espera e) mejorar la calidad de la institucion y, con esto,
f) impulsar una reforma institucional que posibilite visibilizar y mejorar los apoyos a todos los
estudiantes de entornos vulnerables, participen o no del programa SIPEE.

Por otra parte, se sefiala como objetivo a nivel social, a) generar un impacto en los colegios de los
cuales provienen los jovenes que ingresan via SIPEE, al elevar las expectativas educacionales de sus
alumnos y profesores y, con ello, mejorar la calidad de los establecimientos. También se destaca
b) contribuir a una mayor equidad en el acceso a la Educacion Superior en Chile, ¢) aportar a la
construccion de una sociedad mas democratica y justa, basada en la igualdad de oportunidades,
y d) dotar a la sociedad de mas y mejores profesionales.

A partir del analisis documental y de las entrevistas realizadas, se infiere que el programa SIPEE

de la U. de Chile intenta lograr estos objetivos por medio de los tres principales componentes del
diagrama (ver figura 2): reclutamiento, admision, y retencion.
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Enrelacion con el reclutamiento, este se realiza tanto mediante visitas focalizadas a establecimientos
como en una Feria Puertas Abiertas; y, de manera mas amplia, por medio de correo electronico
(con un alcance de aproximado de 64.000 jovenes).

La admision de los estudiantes cuenta con una etapa de preseleccion y de seleccion final. En
relacion con la primera, los requisitos son: pertenecer a los primeros tres quintiles de ingreso
familiar, haber realizado la Ensefianza Media en un establecimiento municipal, y contar con un
promedio de notas en la Ensefanza Secundaria sobre 5,5. Los alumnos ademas, deben obtener
un puntaje PSU sobre 600 o 650, dependiendo de la carrera. Entre quienes hayan cumplido con
estos requisitos, el ordenamiento se realiza de acuerdo con los siguientes criterios presentados
en orden de importancia: (1°) segtn Indice de Vulnerabilidad Escolar, desde mayor vulnerabilidad a
menor vulnerabilidad; (2°) segtn quintil, del mas bajo (menor nivel de ingreso) al mas alto (mayor
nivel de ingreso); y (3°) segln la posicion en el ranking de promedios de notas de la generacion,
priorizando a quienes estan dentro del 10% superior de desempefo. No existe un apoyo financiero
especifico por parte de la U. de Chile para quienes entran mediante SIPEE, pero si existe apoyo
interno para todos los alumnos de perfil similar al de ellos. La principal fuente de financiamiento,
sin embargo, son los beneficios del MINEDUC que, segln los entrevistados, se asignan a todos los
seleccionados por SIPEE.

Respecto del componente de retencion, se sostiene la coordinacion de estrategias como mentorias
y tutorias para mejorar el aprendizaje y el rendimiento académico de los estudiantes, asi como
también, para facilitar la transicion hacia la vida universitaria. Mientras, a nivel de profesores, se
plantea la implementacion de talleres para la adaptacion de la pedagogia a una sala de clases mas
diversa. Asimismo, existen apoyos financieros complementarios a la ayuda estatal, provenientes
de ciertas facultades, con el fin de apoyar la manutencion y/o compra de materiales por parte
de sus alumnos.

4.3 Talento e inclusion de la Universidad Catolica de Chile

En el caso de los efectos o consecuencias esperadas del programa Talento e Inclusion que emergieron
a partir del analisis documental (Talento e Inclusion, 2012; Cifuentes, Bennet y del Rio, 2012;
Direccion de Analisis Institucional PUC, 2014; www.talentoeinclusion.cl) y de las entrevistas, puede
distinguirse a nivel institucional un interés en a) captar talentos hasta ahora no incluidos en la PUC
(para asegurar el ingreso de jovenes meritorios/talentosos de cualquier condicion economica), y
con ello b) aumentar la matricula de jovenes usualmente excluidos de esta universidad y que han
demostrado tener un rendimiento destacado en su contexto. También se plantea la importancia de
o) fomentar la permanencia de los participantes del programa por medio de una buena experiencia
universitaria, y a la vez d) asegurar la excelencia academica mediante la diversidad que genera la
inclusion de alumnos talentosos de bajo nivel socioeconomico.
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En relacion con el nivel sistémico, el programa busca contribuir a: a) elevar las expectativas
educacionales de los estudiantes de la Educacion Secundaria (y con ello, la calidad de la Educacion
Media); b) revertir la situacion desventajosa de los jovenes de colegios subvencionados y
municipales, mediante un mejor acceso a oportunidades sociales; y ) proveer a la sociedad de
mejores profesionales.

En el caso de este programa, el logro de sus objetivos se sostiene en tres componentes principales:
reclutamiento, admision (en especifico, por medio de cupos especiales o supernumerarios) y
retencion (ver figura 3).

El reclutamiento consiste en la difusion del programa mediante correos electronicos, visitas de
exestudiantes a sus colegios, reuniones con orientadores, contacto por medio de preuniversitarios,
ferias, afiches y volantes. Para facilitar esta labor, se confeccion6 una base de datos con las escuelas
a las que apuntaba el programa.

La admision, por su parte, comprende una etapa de preinscripcion y postulacion mediante el sitio
web del programa. Los postulantes deben cumplir con los requisitos de pertenecer al 10% superior
del curso, haber estudiado en colegios municipales y particulares subvencionados, pertenecer a
los cuatro primeros quintiles de ingreso y haber postulado a los beneficios MINEDUC. Junto con el
analisis de estos requisitos, se desarrollan entrevistas y/o pruebas especiales, segln lo determinado
en cada carrera. La seleccion se lleva a cabo en el conjunto de preseleccionados sobre la base
de sus puntajes PSU y su desempefio en el resto de los instrumentos de seleccion, cuyo uso y
ponderacion depende de lo establecido por cada carrera.

Por su parte, la retencion presenta cinco actividades principales que no se dan de manera uniforme
en todas las carreras (la carrera de Ingenieria parece ser la que implementa mas actividades para
fortalecer la retencion): nivelacion académica (escuela de verano, previo al ingreso a la carrera),
test de diagnostico temprano, tutorias, ayudantias y clases especiales, entrevistas psicologicas de
diagnostico, y apoyo financiero complementario al entregado por el MINEDUC. El apoyo financiero
también puede ser comprendido como un mecanismo relacionado con la admision, en cuanto
podria estar incentivando que los estudiantes se matriculen en la PUC,

4.4 Politica del ranking como criterio de seleccion a las universidades del CRUCH

En el caso de la politica del ranking de notas como criterio de seleccion a las universidades que
participan del SUA, a partir del analisis documental (Centro de Estudios MINEDUC, 2012; Centro
de Estudios MINEDUC, 2013; Larroucau, Rios y Mizala, 2013; Gil, Paredes y Sanchez, 2013), se
identifican tres consecuencias esperadas a nivel institucional: a) aumentar el acceso de jovenes
talentosos y meritorios provenientes de contextos desaventajados; b) asegurar la excelencia
académica de las universidades mediante la inclusion de alumnos talentosos provenientes de
estos contextos; y ¢) asegurar la retencion de estudiantes, comprendiendo el ranking como un
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predictor del desempeno académico en la universidad. Por su parte, entre los efectos sistémicos
y sociales esperados se destaca: a) modificar e incrementar las expectativas educacionales de l0s
estudiantes, asi como su actuar, motivando un comportamiento mas estrategico en cuanto a las
notas en la Educacion Media. Con ello seria posible b) mejorar la calidad de la Educacion Secundaria
y, en Gltimo término, ¢) aumentar la inclusion socioeconomica en la Educacion Superior chilena,
sin perjudicar la excelencia académica.

En términos de componentes, la politica del ranking de notas intenta lograr estos objetivos por medio
del eje de admision, y la importancia del eje de reclutamiento y de retencion a partir de acciones
de caracter mas indirecto (ver figura 4). En las entrevistas se pudo observar que el reclutamiento
aparece como un componente pasivo antes que activo, en tanto no se planifica como una labor
que deba ser llevada a cabo por las instituciones de Educacion Superior. Mas bien, se asume que la
consideracion del ranking de notas es una senal que modifica, por su sola existencia, la postulacion
de los estudiantes a las universidades adscritas al sistema de admision del CRUCH.

Respecto a la admision, se sostiene que el ranking afecta esta instancia a partir de un aumento
en el puntaje de ponderacion de los postulantes que obtienen un NEM por sobre el promedio de
las tres dltimas generaciones de su colegio. Asimismo, se plantea una relacion indirecta entre el
financiamiento y la admision mediante cupos supernumerarios asociados a la BEA, también enfocada
a estudiantes con buen rendimiento académico en la Educacion Secundaria. EL financiamiento
que entrega esta beca también podria asociarse indirectamente al componente de retencion
del programa, al facilitar la cobertura del arancel de los estudiantes. También con relacion a la
retencion, se plantea la eventual importancia en el marco de la Politica del ranking, de las Becas
de Nivelacion Académica, que también se entregan a estudiantes con buen desempeno académico
en sus establecimientos educacionales de Ensefianza Media.

Objetivo 2: evaluar la efectividad de los programas y politica de admision que consideran el
ranking de notas.

Objetivo 2.1: estudiar la evolucion en el periodo 2004-2013 de la proporcion de grupos de bajo
nivel socioeconomico en el cuerpo de matriculados a cada una de las universidades que son el
foco de esta investigacion.

Se estudio la composicion socioeconomica por dependencia del establecimiento de egreso de
Ensenanza Media, nivel de ingresos y nivel educativo de la madre de los estudiantes matriculados
en primer afo durante el periodo 2004-2013, de cada una de las universidades en las que se
centra esta investigacion. Dada la extension del periodo de seguimiento, se presentan graficos por
institucion con las tendencias para cada una de las variables estudiadas, de modo de visualizar con
mayor facilidad los cambios ocurridos en el periodo, ast como las diferencias en las magnitudes
entre las tres instituciones.
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Al comparar las diferencias en las magnitudes de los porcentajes entre instituciones se observa que
la USACH (ver figura 5) presenta los mayores porcentajes de estudiantes matriculados en primer
ano provenientes de os tres grupos de interés: alumnos con madres sin Educacion Universitaria,
provenientes de colegios de dependencia municipal y particular subvencionada y de familias con
ingresos menores a $834.000. Le siguen la U. de Chile (ver figura 6) y la PUC (ver figura 7).

En el periodo, la USACH tiene una representacion estable de los tres grupos de interés: cuenta con
alrededor de un 80% de estudiantes de colegios municipales y subvencionados, y entre un 70% y
un 80% de estudiantes provenientes de hogares con ingresos menores a $834.000 y con madres
sin Educacion Universitaria. Por su parte, en la U. de Chile se observa que la tasa de estudiantes
provenientes de colegios municipales y particulares subvencionados!® se mantiene en torno al
60%, en tanto que en la UC el rango de porcentajes para os tres grupos en el periodo estudiado
esta en torno al 30% para quienes provienen de colegios de dependencia particular subvencionada
y municipal, en torno a un 40% para madres con menos de universitaria completa, y entre un 30%
y un 40% para estudiantes con ingresos familiares menores a $834.000.

A partir de estos datos, no se observan cambios significativos en la composicion del alumnado en
el periodo posterior a la implementacion de los programas estudiados.

Objetivo 2.2: comparar el desempefio académico de los estudiantes beneficiados con el de
pares comparables.

A continuacion se presentan los resultados de los analisis del rendimiento academico del programa
Talento e Inclusion de la PUC, del Propedéutico de la USACH y del SIPEE de la U. de Chile.

Resultados de Rendimiento Académico Programa Talento e Inclusion PUC

La tabla 4 muestra que al comparar el promedio ponderado acumulado semestral estandarizado
de los alumnos Talento e Inclusion con el de alumnos que entraron a las mismas carreras en un
rango de puntajes ponderados similares (grupo de comparacion por PSU), se observan diferencias
estadisticamente significativas solo en el caso de la primera cohorte de Ingenieria (2011), a favor
de los alumnos beneficiados por el programa. Esta diferencia se observa para el tercer, quinto y
sexto semestre de seguimiento considerando un nivel de significancia del 10%. Para el resto de las
carreras y cohortes no se observan diferencias estadisticamente significativas entre los alumnos
del programa Talento e Inclusion y el grupo de comparacion. Tampoco se observan diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos al analizar el desempefio por semestre cursado
agregando todas las cohortes de distintas carreras. Los resultados de este analisis se presentan en
la Gltima fila de la tabla 4. Es importante mencionar que se observan diferencias a favor del grupo
Talento e Inclusion admitido a Ingenieria el aflo 2012 para el segundo, tercer y cuarto semestre
cursado, y a Ingenieria Comercial en el ano 2013 para el primer y segundo semestre, pero estas
no resultan ser estadisticamente significativas.

10 Para esta universidad no se cuenta con informacion sobre educacion de la madre.
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La comparacion del promedio ponderado semestral estandarizado del grupo Talento e Inclusion
con alumnos admitidos a las mismas carreras y que tienen madres con niveles de educacion similar,
no arroja diferencias estadisticamente significativas para los distintos semestres de seguimiento
ni en el analisis desagregado por cohorte y carrera, ni en el agregado (ver tabla 5). Sin embargo,
es destacable el superior rendimiento académico que demuestran los alumnos ingresados por
medio del programa Talento e Inclusion a Derecho el afio 2012 (tercer y cuarto semestre) y 2013
(primer y segundo semestre), en relacion con su respectivo grupo de comparacion definido por el
nivel educacional de la madre. El reducido nimero de alumnos en los grupos comparados podria
estar disminuyendo la potencia de los test-t aplicados para evaluar la significancia estadistica
de estas diferencias.

Cabe destacar que tanto los estudiantes participantes del programa, como os grupos de comparacion
definidos a partir de la educacion de la madre y del puntaje PSU, presentan promedios estandarizados
que son en general negativos, lo cual indica que tanto los estudiantes participantes del programa
como sus pares comparables, tienen promedios inferiores a la media de sus respectivas carreras
y cohortes.

En cuanto a la persistencia de los alumnos admitidos via Talento e Inclusion de las cohortes analizadas,
en términos generales no se aprecian diferencias estadisticamente significativas entre el grupo
beneficiado por este programa y su grupo de comparacion, definido ya sea por la educacion de la
madre o por el puntaje PSU (ver tablas 6 y 7). Es importante mencionar que si bien en el analisis
de persistencia se colapsaron todas las carreras de cada cohorte con el objetivo de incrementar
el tamano del grupo, aln es posible que la falta de significancia estadistica se deba al reducido
numero de alumnos admitidos via Talento e Inclusion y considerado en los grupos de comparacion.

Mas alla de las significancias estadisticas, las diferencias en tasas de persistencia entre los alumnos
del programay alumnos similares tienden a favorecer al grupo de Talento e Inclusion en el analisis
en que se comparan con estudiantes de similar puntaje ponderado PSU, mientras que favorecen al
grupo de comparacion en el analisis cuyas madres tienen niveles de educacion similar. Sin embargo,
las diferencias en las tasas de persistencia entre grupos son en general pequenas, denotando la
pérdida tan solo de uno o dos alumnos por afo y cohorte de seguimiento. Es importante, ademas,
destacar que las tasas de persistencia tanto del grupo Talento e Inclusion como del grupo de
comparacion son bastante altas, superando en general el 80%.

Resultados Rendimiento Académico Programa Propedéutico Universidad de Santiago
de Chile

La tabla 8 muestra el promedio ponderado anual estandarizado de los alumnos del Propedéutico
UNESCOy el de alumnos que entraron via PSU a las mismas carreras en un rango de puntajes promedio
PSU de Matematica y Lenguaje y Comunicacion similares (grupo de comparacion). Aunque no se
observan diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos, el desempefio promedio
obtenido por el grupo de comparacion es superior al desempeno promedio del grupo Propedeutico
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UNESCO para todas las cohortes y anos de seguimiento, excepto uno (tercer afio de seguimiento de
la cohorte 2011). Tampoco se observan diferencias estadisticamente significativas entre l0s grupos
al analizar el desempeno por ano cursado agregando todas las cohortes de distintas carreras. Los
resultados de este analisis se presentan en la Gltima fila de la tabla 8. Se debe mencionar que en
este analisis se utilizo el puntaje promedio PSU de Matematica y Lenguaje y Comunicacion para
definir el grupo de comparacion, en vez del puntaje ponderado de seleccion, por no disponer de
este Gltimo en el caso de los alumnos ingresados via Propedéutico. Ahora bien, aun cuando se
utilizaron puntajes PSU promedios similares, el rango de puntajes es amplio y la mayor parte de
los alumnos que conforman el grupo de comparacion se encuentran en niveles de puntajes PSU
promedios mas altos que aquellos que ingresan via Propedéutico.

Al comparar el promedio ponderado anual estandarizado del grupo Propedéutico con aquel de
alumnos de madres con similar nivel educacional (ver tabla 9), se observan resultados similares
a los descritos anteriormente para el grupo de comparacion con promedio PSU similar: no hay
diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos, pero el desempeno de los
estudiantes admitidos via Propedéutico es inferior al grupo de comparacion para todos los afios
de seguimiento y cohortes, excepto uno (tercer afo de seguimiento de la cohorte 2011). La
comparacion del desempefio académico agregado para todas las cohortes por afio de seguimiento
tampoco evidencia diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes del programa
y aquellos en su grupo de comparacion.

El analisis en el que se compara la persistencia anual de los estudiantes Propedéutico UNESCO
con aquella de alumnos que ingresan a la misma carrera con un puntaje PSU similar, arroja algunas
diferencias estadisticamente significativas, indicando menores tasas de persistencia en el grupo
de estudiantes participantes del Propedéutico, en especifico, para la cohorte 2009 para todos
los afos de seguimiento (ver tabla 10), y para las cohortes 2008, 2009 y 2011 con cambio de
carrera en tercer ano, y para la cohorte 2010 con cambio en cuarto afo, para el primer ano de
seguimiento (ver tabla 12).

Algo similar ocurre al analizar la persistencia anual en comparacion con aguella de alumnos cuyas
madres tienen niveles educacionales similares (Educacion Media completa o menos). Para este
analisis se observan diferencias estadisticamente significativas a favor del grupo de comparacion
en la cohorte 2009 que ingreso a Bachillerato, para todos los afios de seguimiento (ver tabla 11).
También se observan diferencias estadisticamente significativas a favor del grupo de comparacion
para las cohortes 2008, 2009 y 2011, con cambio de carrera al comenzar su tercer afo de estudios,
para el primer afo de seguimiento en su nueva carrera (ver tabla 13). Ademas, se encuentran
diferencias estadisticamente significativas en la cohorte 2008 a favor del grupo de comparacion
para quienes se cambian de carrera al pasar a quinto ano, para el primer ano de seguimiento; lo
mismo sucede para la cohorte 2009 en el caso del cambio de carrera al comenzar cuarto y quinto
ano, también para el primer afio de seguimiento. Sin embargo, las diferencias en las tasas de
persistencia entre grupos son en general pequenas, denotando la pérdida tan solo de uno o dos
alumnos por afo y cohorte de seguimiento.
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Es importante notar que el tamano del grupo Propedéutico para cada periodo de seguimiento
puede diferir entre los analisis por persistencia y promedio de notas, ya que algunos (pocos)
alumnos presentaban notas en cursos de mas de una carrera en un mismo semestre. En estos
casos, el analisis de promedio de notas considerod al estudiante en el nimero de carreras en las
que cursaba ramos.

Resultados de Rendimiento Académico del Programa de Sistema de Ingreso Prioritario
de Equidad Educativa Universidad de Chile

El analisis que compara el promedio anual estandarizado por carrera de los alumnos SIPEE con el de
los que entraron a las mismas carreras en un rango de puntajes ponderados PSU similares (grupo de
comparacion por PSU), muestra diferencias a favor del grupo SIPEE solo en un afo y para una cohorte
(cohorte 2010, segundo afio), pero dicha diferencia no es estadisticamente significativa. Para el
resto de las cohortes no se observan diferencias estadisticamente significativas entre los alumnos
SIPEE y el grupo de comparacion al agregar las notas por cohorte. Tampoco se observan diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos al analizar el desempeno por afo de seguimiento
agregando todas las cohortes de distintas carreras para el periodo en estudio (ver tabla 14).

La comparacion del promedio anual estandarizado por carrera del grupo SIPEE con aquel de los
alumnos que ingresaron a carreras similares y tienen un nivel de ingreso familiar similar'!, indica
que los alumnos SIPEE muestran en general, un desempefio que no difiere sustancialmente al
de sus pares. Esta tendencia, sin embargo, es distinta a lo observado durante los tres primeros
anos de la primera cohorte SIPEE (2010): durante este periodo los alumnos beneficiados por el
programa exhibieron mejor desempeno que el grupo de comparacion pero estas diferencias no
son estadisticamente significativas (ver tabla 15). Al agregar el promedio anual estandarizado por
carrera para todas las cohortes analizadas tampoco se observan diferencias estadisticamente
significativas entre el grupo SIPEE y el grupo de comparacion.

El analisis de persistencia, definida de manera anual y que exige que el alumno tenga notas en
al menos un curso anual 0 en un curso semestral tanto el primer como el segundo semestre, no
arroja diferencias estadisticamente significativas entre el grupo de alumnos SIPEE y su grupo de
comparacion, ya sea que este se defina utilizando un rango de puntaje PSU ponderado similar o
un nivel de ingreso familiar similar (ver tablas 16 y 17).

La tendencia observada en las tasas de persistencia difiere para ambos grupos de comparacion.
La comparacion con un grupo de estudiantes de puntaje ponderado PSU en rango similar, revela
que en las dos cohortes mas recientes los alumnos SIPEE muestran tasas de persistencia mas altas
que los alumnos del grupo de comparacion en el primer ano. Para las cohortes 2010y 2011, en
cambio, predomina la tendencia contraria: los alumnos SIPEE exhiben tasas de persistencia similares
0 mas bajas que los alumnos del grupo de comparacion. No es claro a qué podria atribuirse estos

11 Adiferencia de las otras universidades, la informacion sobre educacion de la madre no estuvo disponible para estos
analisis.
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cambios en las tendencias. En tanto, la comparacion con un grupo de estudiantes de nivel de
ingreso familiar similar muestra que el grupo SIPEE persiste a menores tasas para la mayor parte
de las cohortes, excepto la primera. Cabe recordar que la primera cohorte, admitida por la Facultad
de Ciencias Sociales de la U. de Chile, conto con procesos de admision que priorizaron en mayor
medida el rendimiento académico durante la Educacion Secundaria que los procesos de admision
que siguieron (el ranking de Educacion Media se considerd en mayor proporcion que el Indice de
Vulnerabilidad Escolar), lo que podria estar relacionado con los resultados observados. Al analizar
el desempenio de los alumnos SIPEE en as carreras en las que se inicio el programa (Psicologia y
Antropologia), se observan diferencias positivas a favor del grupo SIPEE incluso en cohortes mas
recientes. Estas diferencias a favor de los alumnos SIPEE se pierden al agregar el desempefio para
todas las carreras a las que el programa se expande en afios posteriores.

Aligual que enla UC, las tasas de persistencia tanto del grupo SIPEE como del grupo de comparacion
son altas, superando en general el 80%.

Objetivo 2.3: predictibilidad del ranking. Los modelos de regresion logistica en los que se utilizo
la simulacion de ranking “DEMRE sin restriccion”, “ranking percentilar” y “ranking percentilar por
dummies”, para las cohortes 2007, 2008, 2009 y 2010 indican que el ranking contribuye, en una
magnitud pequena pero positiva, a la prediccion de la persistencia institucional en las universidades
que pertenecen al CRUCH, es decir, mientras mejor sea ranking de un alumno, mayor es la probabilidad
de que este persista en la institucion. Cabe destacar que los modelos de regresion implementados
controlaron por otros indicadores académicos de admision utilizados actualmente por el Sistema
Unico de Admision (SUA) (NEM, PSU Lenguaje y Comunicacion, y PSU Matematica), los que en
general contribuyeron, en mayor medida que el ranking, a la prediccion de la persistencia. Por otra
parte, se observa que en relacion con las instituciones de formacion técnica profesional (institutos
profesionales o centros de formacion técnica) y universidades privadas, las distintas versiones del
ranking no contribuyen en la prediccion de persistencia institucional, o lo hacen de forma negativa.
Tampoco se observa una contribucion en la prediccion de la persistencia en el sistema de Educacion
Superior en su conjunto, sin controlar por institucion (ver tablas 18, 19,20y 21).

Las tendencias mencionadas anteriormente se observan tanto para la persistencia continua
(alumnos que se matriculan sistematicamente todos los afios durante su seguimiento) COMo
para aquella que tambien considera como persistentes a los alumnos que reingresan al sistema
de educacion al cabo de un ano de haber abandonado su programa de estudios. Los resultados
también se mantienen al considerar solo alumnos que se matriculan en la Educacion Superior
al ano inmediatamente siguiente al de su egreso de 4° medio, o0 al considerar alumnos que se
matriculan en la Educacion Superior uno, dos, tres y hasta cuatro anos después de egresar de la
Educacion Media. Los analisis indican que la predictibilidad marginal del ranking se relaciona con
laimportante correlacion entre ranking, en cualquiera de sus versiones, y el puntaje NEM (r >0,90),
lo cual haria disminuir la importancia de este predictor.
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5. DISCUSION

La primera parte de esta seccion comenta sobre la relacion entre objetivos esperados y los efectos
observados y percibidos. Los primeros fueron obtenidos a partir de los modelos l6gicos de los programas
y politica estudiados, mientras que los segundos combinan los resultados del analisis cuantitativo y
de la informacion obtenida por medio de (as entrevistas. La segunda parte de esta seccion discute
temas relacionados con el origen, implementacion e institucionalizacion de las iniciativas analizadas.

5.1 Relacion entre objetivos esperados, efectos observados y consecuencias
percibidas

La investigacion sobre los modelos logicos de los programas y politicas muestra la transversalidad y
relevancia de dos objetivos institucionales: lograr mayor acceso de jovenes talentosos usualmente
no incluidos en las casas de estudios, y también lograr la permanencia de estos en sus carreras, de
manera que completen exitosamente sus estudios.

Objetivo Acceso: el analisis de la composicion sociodemografica de las casas de estudio antes y
después de la implementacion de los programas indica que esta no cambia sustancialmente como
resultado de los programas de inclusion. Sin embargo, es posible que la implementacion de estos
programas, junto a otras iniciativas institucionales, haya permitido que la presencia de estudiantes
de menores ingresos, provenientes de escuelas subvencionadas y con madres con menores niveles
de educacion, no decayera de manera significativa en el periodo estudiado.

Este resultado coincide con la percepcion de efectos reportada por los entrevistados, tanto en la
politica del ranking como en los programas SIPEE y Talento e Inclusion. Al ser consultados, estos
relatan que el efecto ha sido mas bien restringido y que el ingreso de los nuevos alumnos no ha
modificado el cuerpo estudiantil de manera radical. En el caso del Propedéutico, los entrevistados
no se refieren al tema.

Objetivo Exito Académico: ademas, el analisis de rendimiento académico (medido tanto por notas
como por tasas de persistencia) parece indicar que los alumnos beneficiados por los programas, no
siempre presentan notas ni tasas de persistencia similares a las de sus companeros con puntajes PSU
o nivel educacional de la madre/ingreso comparables. A modo de resumen, es posible sefalar que el
desempeno de los alumnos del programa Talento e Inclusion tiende a ser similar y, en algunos casos,
superior al de sus grupos de comparacion, mientras que los alumnos del Propedéutico muestran
desempefio similar y a veces inferior al de su grupo de comparacion. El desempefio académico
de los alumnos que ingresan via SIPEE a [a U. de Chile se encuentra en una situacion intermedia,
reflejando alta volatilidad al comparar el desempeno de los alumnos del programa SIPEE vy sus
grupos de comparacion, que en el promedio no los hacen demasiado diferentes. Esta situacion
parece estar relacionada con el rapido crecimiento en nimero de alumnos, y aln mas importante,
con la diversidad de carreras en las que se ha implementado el programa a partir del ano 2012, El
desempeno academico de los alumnos de SIPEE en las nuevas carreras es a veces superior y otras
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veces inferior que el de sus grupos de comparacion, y no necesariamente siempre es mas bajo. Por
ejemplo, los alumnos de Psicologia y Antropologia, las dos carreras en [as que se inicio el programa,
siguen mostrando mejor desempeno que sus pares en cohortes mas recientes. Esto indica que el
mejor desempeno observado en la primera cohorte de SIPEE al compararlo con alumnos de similar
ingreso familiar, no serfa solo un artefacto de los indicadores de admision (modificados en afos
mas recientes) sino quizas algo mas propio de la experiencia universitaria en esas carreras, tal vez
relacionado conlos apoyos ofrecidos. La rapida expansion de SIPEE contrasta con Talento e Inclusion,
programa gue estuvo principalmente centrado en Ingenieria durante el periodo estudiado.

Las diferencias observadas en el rendimiento académico de los alumnos de los distintos programas
respecto de sus grupos de comparacion, parecieran relacionarse con el perfil de alumnos que ingresan a
cadauno de ellos. Es asicomo las diferencias entre los grupos se reducen en la medida que los programas
de inclusion buscan perfiles de alumnos académicamente similares al de los que ya son admitidos a
esas casas de estudios. Por ejemplo, el desemperio de los alumnos del programa Talento e Inclusion de
la PUC se parece mas al de su grupo de comparacion, que el desempefio exhibido por los participantes
del Propedéutico de la USACH. La principal diferencia entre ambos programas es el grado de similitud
observado entre los grupos de comparacion y beneficiado: en el caso del Propedéutico el objetivo de
lograr un grupo académicamente medido por PSU promedio, similar al grupo de beneficiados, se logra
solo parcialmente ya que el promedio PSU difiere entre los alumnos del Propedéutico y su grupo de
comparacion por 100 puntos o mas. Este objetivo se logra de mejor manera en el caso de Talento e
Inclusion, programa para el cual se observan diferencias en el puntaje de seleccion que no superan 0s
50 puntos. La situacion se revierte al considerar los grupos de comparacion seleccionados a partir de
variables sociodemograficas (nivel educacional de la madre para Talento e Inclusion y Propedéutico,
ingreso familiar para SIPEE): en este caso el grupo de comparacion es mas parecido al grupo beneficiado
en el Propedéutico y menos parecido en Talento e Inclusion. SIPEE, a su vez, muestra la dificultad de
conformar grupos similares por carrera una vez que el programa se expande a NUMerosos programas.

Al comparar los hallazgos del estudio FONIDE con los de la literatura previa se observa que para el
caso del Propededtico USACH-UNESCO, existen consistencias al encontrar un desempefo mas bajo
en los estudiantes matriculados en la USACH por medio del programa. Sin embargo, existen algunas
discrepancias en relacion a la magnitud de las diferencias, lo cual probablemente se explique por
variaciones conceptuales y metodologicas en relacion a los indicadores académicos v a la conformacion
de los grupos de comparacion. Por ejemplo, la desercion a primer ano para la cohorte 2009, que en el
estudio de Koljatic & Silva (2012) se reportaba en un 21,7%, en este estudio se acerca al 37%. Por su
parte, el estudio de Scheele, Trevifo, Flores &Honey (2014), que toma una muestra incluyendo distintas
cohortes, encontro para los estudiantes analizados una desercion del 13% en el segundo semestre.
Respecto alas notas, en el estudio de Trevifio, Scheele & Flores (2014) se observan diferencias a favor
de los jovenes que ingresaron via regular a Bachillerato en el afio 2010 del orden de media desviacion
estandar a fines del segundo semestre, mientras que en el estudio FONIDE se advierten diferencias
de alrededor de una desviacion estandar. El estudio de Koljatic & Silva (2012), por su parte, muestra
diferencias estandarizadas de 1,4 puntos en el primer semestre para la cohorte 2009. Scheele, Trevifio,
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Flores &Honey (2014), por su parte, muestran diferencias entre 0,5 y un punto (no estandarizados) en
los promedios de notas en contra de los alumnos que entraron mediante este programa.

En el caso del Programa SIPEE, los estudios anteriores (Direccion de Bienestar Estudiantil U. de Chile,
2013) evidencian, en general, diferencias leves a favor del grupo de estudiantes de ingreso PSU, pero
existiendo discrepancias segln carrera, cohorte y periodo de seguimiento. En el caso de este estudio,
los analisis no se hicieron a nivel carrera sino que a nivel institucion, agregando alumnos de distintas
especializaciones profesionales. Los resultados sugieren que no es posible tener un veredicto univoco
respecto al desempeno de los estudiantes SIPEE en comparacion con el de sus pares que ingresaron via PSU.

Por otra parte, los estudios nacionales en relacion a Talento e Inclusion son consistentes con os
hallazgos de la presente investigacion, en particular cuando, al igual que este estudio, las investigaciones
toman en cuenta los puntajes PSU como una forma de controlar por otras variables que podrian
estar afectando el desempefio académico de los estudiantes. Asi, existe cierto consenso en que las
brechas en los promedios de alumnos beneficiados y no beneficiados tienden a cerrarse cuando se
consideran estudiantes con menores puntajes PSU admitidos por via regular, o cuando se considera a
los de Talento e Inclusion que estuvieron por sobre el puntaje de corte. Este grupo, de hecho, obtiene
resultados mayores al del promedio de los admitidos via regular (Talento e Inclusion, 2014).

De confirmarse este hallazgo, es decir, que puntajes PSU considerablemente mas bajos en los estudiantes
beneficiados se relacionen con menor rendimiento académico, podria concluirse que la PSU pareciera
ayudar efectivamente a la prediccion del rendimiento académico en la universidad, medido por
promedio de notas y persistencia, y no es reemplazable en esa prediccion por el ranking de notas. Esta
conclusion seria consistente con los resultados del analisis de predictibilidad del ranking que sefialan
que este indicador contribuiria solo marginalmente a la prediccion de la persistencia institucional en
las universidades que pertenecen al CRUCH. En este sentido, los resultados sugieren que el puntaje
PSU captura diferencias entre alumnos que van mas alla de las caracteristicas sociodemograficas y
que inciden en su desempenfo posterior en la universidad. Estas diferencias podrian vincularse con
la preparacion academica que reciben los estudiantes en sus establecimientos escolares de origen.

Los resultados del analisis cuantitativo del rendimiento académico, tanto de notas como de persistencia,
tienen algln eco en la percepcion de los disefadores e implementadores de los programas. Al ser
consultados por la percepcion de rendimiento academico de los estudiantes que ingresan por esta via de
admision especial, los entrevistados en Propedéutico y en Talento e Inclusion afirman que los estudiantes
de sus programas tienden a tener notas bajas durante el primer afio y nivelarse en el segundo afio. Los
entrevistados reportan disponer de poca informacion respecto de la tasa de retencion, salvo en el caso del
Propedéutico, donde se manejan cifras que bordean el 70%. Por su parte, tanto en SIPEE como en Talento
e Inclusion, se reconoce que no se manejan estadisticas exactas, aunque afirman que la desercion es baja.

Relacionado con el objetivo de éxito académico, pero especificamente referido al componente de

retencion de los modelos logicos, destaca el interés de los disefiadores de los programas por ofrecer
apoyo, tanto psicolégico como académico, a los alumnos beneficiados por los programas de inclusion
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para que tengan experiencias universitarias exitosas e inserciones laborales similares a las del resto de
sus companeros. Sin embargo, las instituciones enfrentan dificultades para entregar apoyo de manera
oportunay efectiva, ya que los alumnos tienden a no hacer uso de la ayuday los que lo hacen, buscan
ayuda cuando ya es tarde. Esto los ha obligado a innovar en la forma de entregar apoyo efectivo a los
estudiantes beneficiados por medio, por ejemplo, de las tutorias de pares. Ademas, las instituciones
enfrentan una tension permanente en la forma de ofrecer y entregar apoyos ya que desean ayudar
pero temen estigmatizar a ciertos grupos. ¢deben los apoyos enfocarse especialmente a alumnos
que lo necesitan u ofrecerse a todos los alumnos?, ¢debe ofrecerse ayuda solo a los beneficiarios de
los programas? Estas son algunas de las preguntas que las instituciones enfrentan hoy.

Tanto SIPEE como el Propedéutico comparten el objetivo de enriquecer la experiencia universitaria
por medio de la diversidad. Sin embargo, los comentarios de los disenadores e implementadores de
los programas, relativos a la escasa interaccion e integracion entre los estudiantes que ingresan por
admision ordinaria con los que ingresan por admision especial (descrita para algunos de las cohortes del
programa Talento e Inclusion y del programa SIPEE), denotan que el aprovechamiento de la diversidad
tanto en el area social como con fines pedagogicos aun es limitado.

Ahora bien, los comentarios de falta de integracion también fueron acompanados de menciones
sobre como los alumnos beneficiados por los programas experimentaban un efecto de integracion,
ya sea como consecuencia de las escuelas de verano disefiadas especialmente para ellos en Talento
e Inclusion de la PUC, o al ingresar a una carrera coman (Bachillerato) en la USACH. Se argumenta que
el hecho de que los alumnos se adapten e integren, podria estar detras de la escasez de cambios en
las practicas pedagogicas o institucionales, al tornarse menos necesarios dichos cambios. El relato
de los entrevistados indica que no se estarian haciendo innovaciones importantes en las practicas
pedagogicas en la USACH, en la U. de Chile y nien la PUC,

Asimismo, y sibien los entrevistados relatan que tanto en SIPEE como en Talento e Inclusion el compromiso
institucional con los programas ha ido en aumento, se describen también importantes resistencias al
interior de las instituciones fundadas principalmente en un discurso meritocratico que postula que
cualquier estudiante, independiente de su nivel socioecondomico, puede ingresar a las instituciones
analizadas si es meritorio y se esfuerza. La resistencia se habria dado especialmente entre los docentes,
aludiendo -en el caso de SIPEE- a la potencial dificultad para realizar las clases satisfactoriamente
una vez que se tiene una composicion mas diversa del alumnado, 0 a la insuficiencia de recursos para
implementar el programa -en el caso de Talento e Inclusion. Dichas resistencias fueron abordadas de
distintas maneras dependiendo de la unidad académica y de la casa de estudio. El convencimiento
y liderazgo de la autoridad central junto con el apoyo por parte del aparato administrativo de la
institucion, parecen haber sido la opcion en al menos dos de las instituciones estudiadas.

Aunque los tres programas institucionales comparten el objetivo social de elevar las expectativas en
los establecimientos educacionales para, de ese modo, lograr cambios en la calidad de la Educacion
Secundaria, este estudio no recogio informacion sobre este sector educativo, por lo que no se puede
emitir un juicio empirico respecto del grado de realizacion de este objetivo. Pese a ello, los disefiadores
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e implementadores de SIPEE y Propedéutico perciben que sise han experimentado cambios a nivel de
las escuelas de proveniencia de los estudiantes que ingresan por estos programas. En especifico, se
observan consecuencias positivas sobre los indicadores académicos de sus colegios, especificamente
los puntajes PSU. Desde la perspectiva de los entrevistados, el reconocimiento de que es posible
ingresar a la universidad habria modificado las expectativas y proyecciones de los alumnos, instalando
una mayor motivacion por el estudio y el esfuerzo en las generaciones siguientes, lo cual se habria
traducido en un alza de los puntajes PSU.

Sibien se trata de un efecto percibido por los actores claves entrevistados, y no uno que haya sido
observado directamente, es posible pensar que este tipo de consecuencias puede, a su vez, generar
efectos adversos dentro de las escuelas: aungue se abran las posibilidades para que ingresen a la
universidad alumnos que tipicamente habrian quedado fuera, la l6gica de seleccion sigue siendo
meritocratica (sobre labase del esfuerzo y el talento) y excluyente (solo se seleccionan a algunos pocos
dentro de la escuela); esto podria aumentar la segregacion interna de estos espacios, particionando
a sus alumnos en aquellos que tienen alguna posibilidad de acceder a la universidad y aquellos que
estaran destinados a no poder continuar estudios, 0 al menos no en una institucion de prestigio. Asj,
bajo esta logica, podria hipotetizarse que un aumento en la diversidad y la integracion de instituciones
selectivas y complejas, podria venir aparejado de un aumento de la fragmentacion intra-escuela.

Los Modelos Logicos de Programas Institucionales y de la politica del ranking encarnan algunas de las
lecciones que ha entregado la literatura (Venezia & Jaeger, 2013) sobre los programas que fomentan el
acceso a la Educacion Superior de estudiantes de bajo nivel socioeconomico y aquellos que intentan
facilitar la transicion entre la Educacion Secundaria y Terciaria: un énfasis en la entrega temprana tanto
de informacion como de herramientas académicas, la disponibilidad tanto de financiamiento como
de apoyo académico una vez admitidos a la institucion, y una importancia creciente de resultados
como la persistencia y graduacion. Entre los aspectos menos observados, pero que forman parte del
discurso, se encuentran el cambio en las practicas pedagogicas con el objetivo de buscar la participacion
activa de un alumnado mas diverso: solo se observan intentos débiles por involucrar a los profesores
en forma mas integral y lograr un cambio en las practicas pedagogicas.

5.2 Otros temas

Se observa tension en las tres casas de estudios respecto del origen del disefio y las estrategias para la
Implementacion y expansion de los programas. No es claro hasta quée punto el proceso es liderado desde
la autoridad central o desde las unidades académicas, y tampoco cual es el camino ideal para asegurar
una expansion efectiva y rapida hacia nuevas unidades académicas. Las estrategias parecen combinar
la decision centralizada y la combinacion de mecanismos participativos (comisiones, voluntariedad
de la participacion, etc) y de apoyo institucional (@yuda en el proceso de reclutamiento, postulacion
y seguimiento, etc.) para promover el convencimiento al interior de la institucion.
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6. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES DE POLITICA

La limitacion de estos programas para generar un impacto sustantivo en la composicion del alumnado
de las casas de estudio plantea el desafio de implementar politicas que entreguen acceso a la Educacion
Superior a un mayor ndmero de alumnos de menor nivel socioecondmico y menor preparacion
académica. Dicho acceso no necesariamente deberia enfocarse solo en casas de estudios selectivas,
complejasy de la Region Metropolitana, donde este, pese al apoyo Irrestricto que puedan ofrecer sus
autoridades, tendra un nimero de vacantes limitado y vera eventualmente restringida su expansion.
Deberia considerarse el acceso a otros tipos de instituciones, en distintos lugares de Chile, en la
medida en que permitan educar, graduar e insertar laboralmente a un mayor nimero de alumnos.

Ahora bien, el acceso no es suficiente para asegurar una experiencia exitosa en la Educacion Terciaria.
Los resultados de este estudio muestran que los alumnos que ingresan por via de estos programas
muestran notas y tasas de persistencia, en el mejor de los casos, similares a los grupos de comparacion.
Mientras mas disimil es el perfil académico de los alumnos admitidos mediante los nuevos programas
a las universidades respecto al de quienes ingresan tradicionalmente a estas, peor pareciera ser el
rendimiento académico del grupo beneficiado en relacion con sus pares comparables. Una manera
de intentar igualar el perfil académico de los alumnos admitidos por esta nueva via, s iniciar la
preparacion academica antes y realizarla con mayor intensidad.

Esta conclusion se relaciona con los comentarios de algunos entrevistados respecto de la posibilidad
de extender paulatinamente programas similares al Propedéutico hacia 3°, 2° y 19 medio. De hecho,
la literatura sugiere que esta articulacion deberia iniciarse lo mas temprano posible, y apuntan a
89 basico como un ano critico. Al extender el programa hacia cursos incluso del ciclo basico, podria
generarse un mayor involucramiento de los profesores de los establecimientos escolares, elevar
las expectativas de los alumnos y sus profesores, y finalmente, mejorar la calidad de la Educacion
Secundaria. Todo esto permitiria una mejor preparacion académica y que la accion de la institucion
de Educacion Superior, universidad u otra, pudiese ser mas efectiva.

Ahora bien, la literatura plantea la importancia de intervenir temprano no solo mejorando la preparacion
acadéemica de los alumnos, sino que ademas entregando informacion a ellos y a sus familias sobre
la experiencia universitaria, las fuentes y formas de financiamiento y la disponibilidad de apoyos
académicos una vez admitidos a la Educacion Superior. El objetivo es avanzar hacia una transicion
desde la Educacion Secundaria que sea facil y natural.

La implementacion de politicas y programas como los abordados en este estudio deberian considerar
la inversion de importantes esfuerzos en el seguimiento de alumnos y la evaluacion de as iniciativas.
Elideal es que la evaluacion sea externa, a fin de asegurar su imparcialidad. En dichas evaluaciones
podria explorarse el posible uso de situaciones experimentales para evaluar la efectividad relativa
de distintos tipos de estrategias.
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7.LIMITACIONES Y FUTURAS INVESTIGACIONES

A continuacion se presentan algunos de los aspectos que limitan el alcance de nuestro estudio
y que es importante ponderar al considerar posibles sugerencias o recomendaciones de politica.

+ El presente estudio no esta centrado puramente en el ranking como indicador de admision y
no tiene pretensiones de concluir respecto de este de manera nica y exclusiva. Es necesario
precisar, ademas, que el proyecto considera a los programas institucionales y la politica de
uso del ranking como un indicador de admision, como partes de un todo, inseparables y cuyos
efectos son imposible de aislar empiricamente.

+ Lamuestra de esta investigacion refiere solo a instituciones pertenecientes al CRUCH, con foco
en tres de la Region Metropolitana, por lo que los resultados obtenidos no se pueden generalizar.
En este sentido, futuros estudios podrian contemplar un mayor nimero de programas de admision
de modo de tener un panorama mas completo de la realidad de estas iniciativas en el pais.

 Respecto alametodologia para evaluar el rendimiento académico de los estudiantes beneficiados
(objetivo 2.2), los tamafos de muestra de la investigacion no permiten implementar herramientas
de analisis causal (p. e]. PSM), por lo que se implementaron analisis inferenciales de grupos
similares mediante test-t para la comparacion de medias entre grupos (para las notas) o pruebas
de chi-cuadrado (para la persistencia). No obstante, aun en los analisis de pruebas de medias
y de chi-cuadrado que efectivamente se implementaron en el presente estudio, el reducido
tamanfio de las muestras en cada una de las instituciones acarrea dificultades de potencia.

+ Pese a la relevancia que puede tener la institucion sobre los resultados académicos (Tinto,
2012), en este estudio se toma como un aspecto constante que debiese afectar en la misma
medida tanto a quienes participan del programa como a quienes no. Esto se puede suponer en
la medida en que los programas son aun de implementacion temprana por lo que quizas aln
no es esperable observar resultados a nivel de practicas y clima institucional.

Dadas estas limitaciones, seria interesante que futuros estudios profundizaran en las practicas,
curriculum, pedagogia y clima institucional que se podrian haber generado gracias a estos programas,
incorporando la voz de los alumnos, docentes y directivos. Asimismo, en otras investigaciones, se
podria indagar en los posibles efectos en el aprendizaje de todos los estudiantes de la universidad,
dada la literatura que enfatiza en los beneficios de la diversidad institucional, no solo para los
estudiantes participantes del programa sino para todos. También se podria explorar la opinion de
los estudiantes que entraron mediante estos programas vy la de sus companeros. Es decir, seria
enriquecedor desarrollar en el futuro estudios con una mirada que examine los maltiples beneficios
de la diversidad estructural. Asimismo, en el futuro seria interesante abordar en mayor profundidad
las resistencias observadas en los docentes universitarios al implementar este tipo de programas;
se trata de un aspecto al que refirieron algunos de los entrevistados, pero en el que no se profundizo
en esta investigacion. Futuros estudios podrian indagar en qué consisten estas resistencias, a qué
perfil de docentes o funcionarios estan mas asociados, en qué periodo de la implementacion del
programa son mas frecuentes, qué estrategias se utilizaron para enfrentarlas y como fueron mas
efectivamente solucionadas, etc, con el objetivo de continuar aprendiendo sobre los procesos
de implementacion de este tipo de programas dentro de as instituciones de educacion superior.
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ANEXOS

FIGURA 1: TEORIA DE ACCION PROPEDEUTICO, UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE CHILE
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FIGURA 2: TEORIA DE ACCION SIPEE, UNIVERSIDAD DE CHILE
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FIGURA 3: TEORIA DE ACCION DE TALENTO E INCLUSION, UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE
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FIGURA 4: TEORIA DE ACCION DE POLITICA DEL RANKING COMO CRITERIO DE ADMISION
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FIGURA 5: EVOLUCION DE ESTUDIANTES MATRICULADOS EN PRIMER ANO DE BAJO NSE DURANTE EL
PERIODO 2004-2013 (USACH)
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FIGURA 6: EVOLUCION DE ESTUDIANTES MATRICULADOS EN PRIMER ANO DE BAJO NSE DURANTE EL
PERIODO 2004-2013 (UNIVERSIDAD DE CHILE)
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FIGURA 7: EVOLUCION DE ESTUDIANTES MATRICULADOS EN PRIMER ANO DE BAJO NSE DURANTE EL
PERIODO 2004-2013 (UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE)
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TABLA 1: ESTADISTICOS DEL GRUPO PROPEDEUTICO USACH EN COMPARACION CON SUS CARRERAS
Y LA USACH (POR COHORTE)

Cohorte/carrera De[;esn; T\;Ilda < Isnsgg,rzfggg = égﬁf;f:;"iv' PSU N
Cohorte 2008
UNESCO 100,00% 100,00% 91,18% 4538 34
Bachillerato 87,59% 81,75% 76,64% 6383 137
USACH 7961% 78,95% 73,02 % 6305 3654
Cohorte 2009
UNESCO 100,00% 100,00% 85,11% 4819 47
Bachillerato 85,71% 77,02% 72,05% 637,2 161
USACH 81,44% 76,86% 72,09% 6325 3648
Cohorte 2010
UNESCO 100,00% 100,00% 100% 506,0 47
Bachillerato 88,19% 74,31% 71,53% 6406 144
USACH 78,29% 73,86% 6968% 634,5 3833
Cohorte 2011
UNESCO 100,00% 100,00% 87,50% 4887 48
Bachillerato 90,23 % 87,.97% 80,45 % 6411 133
USACH 82,06 % 77,06 % 73,18% 6325 3762
Cohorte 2012
UNESCO 100,00% 100,00% 83,64% 4803 55
Bachillerato 91,95% 82,76% 77,59% 6213 174
USACH 82,09 % 75,36% 72,00 % 624,8 4322
Cohorte 2013
UNESCO 100,00% 100,00% 87,93% 516,5 58
Bachillerato 90,54% 83,78 % 72,30% 6106 148
USACH 78,04 % 70,97% 68,31% 6138 4285
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TABLA 2: ESTADISTICOS DEL GRUPO SIPEE EN COMPARACION CON SUS CARRERAS Y LA UNIVERSIDAD
DE CHILE (POR COHORTE)

Cohorte/carrera De%tasn;fvrlicia < Isnsg?’ri.s&s)o PSU
Cohorte 2010
SIPEE Antropologia 100,00% 100,00% 6478 2
Antropologia 54,72% 43,40% 7143 53
SIPEE Psicologia 100,00% 100,00% 6291 18
Psicologia 56,72% 52,24% 708,0 67
U. de Chile 61,37% 57,82% 696,7 5315
Cohorte 2011
SIPEE Antropologia 80,00% 80,00% 655,8 5
Antropologia 4915% 44,07% 7111 59
SIPEE Psicologia 100,00% 100,00% 6434 23
Psicologia 68,35% 67,09% 695,8 79
SIPEE Sociologia 100,00% 100,00% 6434 7
Sociologia 46,30% 53,70% 7071 54
U. de Chile 5929% 54,64% 696,4 5470
Cohorte 2012
SIPEE Antropologia 100,00% 100,00% 655,1 7
Antropologia 42,37% 44,07% 7212 59
SIPEE Psicologia 100,00% 100,00% 626,5 20
Psicologia 70,59% 58,82% 694,8 85
SIPEE Sociologia 100,00% 100,00% 616,8 7
Sociologia 50,91% 54,55% 7129 55
SIPEE Adm. Pablica 72,73% 72,73% 620,0 11
Adm. Publica 82,88% 77,48% 6734 111
SIPEE Derecho 100,00% 100,00% 6727 10
Derecho 4949% 42.17% 7257 396
SIPEE Ingenieria 100,00% 100,00% 675,22 21
Ingenieria 52,61% 42,17% 740,6 728
SIPEE Med. Veterinaria 100,00% 100,00% 605,0 1
Med. Veterinaria 83,33% 71,43% 640,0 210
SIPEE Periodismo 100,00% 100,00% 617,0 3
Periodismo 65,22% 58,70% 656,2 92
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Cohorte/carrera Depl;)esn; ¢Ievr|1cia ” L'ngi_sggo
SIPEE Ing. en Informacion 100,00% 100,00% 6581 3
Ing. en Informacion 66,03% 58,33% 683,6 156
SIPEE Ing. Comercial 100,00% 100,00% 6679 21
Ing. Comercial 2975% 28,25% 721,7 400
U de Chile 60,87% 53,78% 690,6 5530
Cohorte 2013
SIPEE Ingenieria 100,00% 100,00% 674,0 20
Ingenieria 55,79% 43,25% 7458 726
SIPEE Bioquimica 100,00% 100,00% 634,5 5
Bioquimica 64,00% 48,00% 684,7 50
SIPEE Enfermeria 100,00% 100,00% 623,6 5
Enfermeria 77,00% 66,00% 702,6 100
SIPEE Nutricion y dietética 100,00% 100,00% 6320 5
Nutricion y dietética 86,54% 73,08% 6684 52
SIPEE Terapia ocupacional 100,00% 100,00% 6324 5
Terapia ocupacional 6923% 51,92% 6775 52
SIPEE Bachillerato 100,00% 100,00% 614,55 9
Bachillerato 63,28% 56,21% 685,2 354
SIPEE Arquitectura 100,00% 100,00% 6223 11
Arquitectura 50,00% 47,60% 6728 208
SIPEE Adm. Piiblica 100,00% 100,00% 624,7 10
Adm. Piblica 82,30% 78,76% 6794 113
SIPEE Periodismo 100,00% 100,00% 6289 6
Periodismo 57,73% 53,61% 670,0 97
SIPEE Antropologia 100,00% 100,00% 650,8 7
Antropologia 50,00% 46,15% 711,22 78
SIPEE Ing. Comercial 100,00% 100,00% 670,7 26
Ing. Comercial 30,33% 26,32% 7196 399
SIPEE Kinesiologia 100,00% 100,00% 64438 4
Kinesiologia 63,04% 45,65% 705,22 46
SIPEE Derecho 100,00% 100,00% 6798 10
Derecho 47,72% 41,88% 7245 394
SIPEE Psicologia 100,00% 100,00% 63572 14
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Cohorte/carrera Deq:sn; :;I‘da " L%ggi.sggo PSU

Psicologia 65,12% 5930% 692,6 86

SIPEE Ing. en Alimentos 100,00% 100,00% 604,6 2

Ing. en Alimentos 87,18% 74,36% 6238 39

SIPEE Disefio 100,00% 100,00% 6056 1
Diseiio 64,44% 53,33% 647,0 135

SIPEE Tecnologia Médica 100,00% 100,00% 6355 8

Tecnologia Médica 90,70% 75,58% 7095 86

SIPEE Medicina 100,00% 100,00% 684,0 10
Medicina 37,02% 32,04% 786,0 181

SIPEE Historia 100,00% 100,00% 6234 6
Historia 68,00% 62,00% 684,0 100

SIPEE Sociologia 100,00% 100,00% 6269 6

Sociologia 52,24% 55,22% 7073 67

SIPEE Obstetricia 100,00% 100,00% 6177 5

Obstetricia 87,64% 76,40% 6730 89

SIPEE Leng. y Literatura 100,00% 100,00% 6257 2
Leng. y Literatura 72,38% 74,29% 6726 105

SIPEE Geografia 100,00% 100,00% 6258 1

Geografia 82,46% 82,46% 6592 57

SIPEE Qca. y Farmacia 100,00% 100,00% 6191 5
Qca. y Farmacia 8912% 80,95% 657,3 147

SIPEE Odontologia 100,00% 100,00% 6724 5
Odontologia 50,00% 4902% 7285 102

SIPEE Cine y Tv. 100,00% 100,00% 6183 1

Ciney Tv. 66,15% 52,31% 6649 65

SIPEE Fonoaudiologia 100,00% 100,00% 624,0 5

Fonoaudiologia 73.91% 71,74% 678,2 46

SIPEE Ing. en RRNN 100,00% 100,00% 6114 2

Ing. en RRNN 64,00% 64,00% 6533 75

SIPEE Ing. en Informacion 100,00% 100,00% 658,1 2
Ing. en Informacion 68,14% 5752% 687,1 113
Universidad de Chile 60,13% 53,30% 6927 5493
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TABLA 3: ESTADISTICOS DEL GRUPO TALENTO E INCLUSION EN COMPARACION CON SUS CARRERAS Y
LA UC (POR COHORTE)

. Ed.
Cohorte/carrera De%tesn; ﬁlrlma < Isrlsg;i?(())go mca(ﬂrrﬁ;:gv. PSU
Cohorte 2011
Talento Ingenieria 100,00% 85,71% 85,71% 7124 18
Ingenieria 18,46% 15,54% 2962% 7696 547
uc 32,28% 31,01% 3938% 6981 | 4238
Cohorte 2012
Talento Ingenieria 100,00% 74,07% 81,48% 6879 27
Ingenieria 17,14% 16,25% 26,79% 7014 560
Talento Derecho 100,00% 85,71% 85,71% 6409 7
Derecho 20,66% 1993% 33,21% 7093 271
uc 31,50% 2945% 38,26% 6895 | 4974
Cohorte 2012
Talento Ingenieria 100,00% 82,93% 75,61% 6577 41
Ingenieria 20,85% 16,74% 31,49% 7444 705
Talento Derecho 100,00% 90,00% 100,00% 6135 10
Derecho 15,28% 17,94% 2392% 7005 301
Talento Ing. Comercial 100,00% 60,00% 100,00% 658,2 5
Ing. Comercial 6,37% 6,74% 22,10% 7338 267
Talento 3 carreras 80,00% 60,00% 40,00% 626,7 5
3 Carreras 17,14% 15,95% 2976% 688,3 840
uc 32,40% 2998% 3931% 6817 | 5040
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TABLA 4: COMPARACION PROMEDIO PONDERADO ACUMULADO SEMESTRAL ESTANDARIZADO DEL
GRUPO TALENTO E INCLUSION Y GRUPO DE COMPARACION POR PSU

Promedio (PPAZ) 019 | -038 | -0285 | -0584 | -0228 | -0903 | -0275 | -0709 | -0225 | 0796 | -0.281 | -0743
N 18 1 18 1 16 10 16 8 15 8 15 8
2011 Ingenieria
Delta (NOTI-T) -0190 -0299 -0675 0434 -0571 -0462
Valor-p delta (NOTI-T) 0175 0101 0024 0102 0055 0,096
Promedio (PPA Z) <0622 | -0521 | -377 | 0677 | -0477 | -0751 | -0435 | -0665
N 27 6 27 6 26 6 5 6
Ingenieria
Delta (NOTI-T) 0101 -0300 0274 -0230
- Valor-p delta (NOTI-T) 0664 0123 0182 0234
Promedio (PPA Z) -0431 | -0266 | -0627 | -0547 | -0675 | 0099 | -0554 | -0161
N 7 3 7 3 6 2 6 2
Derecho
Delta (NOTI-T) 017 008 077 039
Vialor-p delta (NOTI-TI) 0617 0545 0807 0645
Promedio (PPAZ) -1062 | -0663 | -0886 | 0639
N 4 20 4 20
Ingenieria Delta (NOTI-T) 039 0247
Valor-p delta (NOTI-T) 0877 0821
Promedio (PPA Z) -0506 | -0133 | -068 | -0,147
N 10 4 10 4
Derecho
2013 Delta (NOTI-TD 0373 0533
Vialor-p delta (NOTI-TI) 0872 0934
Promedio (PPAZ) <0634 | -2492 | 0276 | -1334
Ingenieria N 5 4 4 3
Comercial Delta NOTI-T) 1858 1058
Valor-p delta (NOTI-T) 0133 018
Promedio (PPAZ) -2051 | 026 | -1158 | 0056
Arquitectura,
Dis:ecrllg gN(;.“ollege N > > > >
y Matematicas. Delta (NOTI-TD 1791 1214
Valor-p delta (NOTI-T) 0687 0875
105em 205em 305em 405em
Delta (NOTI-T) 0112 0060 0167 -0,090
Resumen
Valor-p delta (NOTI-T) 0610 0610 0704 0337
N cohorte*carreras 3 3
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TABLA 5: COMPARACION PP ACUMULADO SEMESTRAL ESTANDARIZADO DEL GRUPO TALENTO E
INCLUSION Y GRUPO DE COMPARACION POR EDUCACION DE LA MADRE

‘ 1°sem ‘ 2°sem ‘ 3%sem ‘ 4° sem ‘ 50 sem ‘ 6° sem
Carrera T |No-TI| Tl |[No-TI| TI |[No-TI| TI |No-TI| TI |No-TI| TI |No-TI
Promedio (PPAZ) | -019 | -0111 | -0285 | -0226 | -0228 | -0212 | -0275 | -0052 | -0225 | -0082 | 0281 | -0173
N 18 | 18 | 18 | 18 | 16 | 17 | 16 | 16 | 15 | 16 | 15 | 16
2011 | Ingenieria | peig (NOTI-TI) 0079 0059 0016 0223 0143 0108
Vaﬁﬁgﬁﬂf)“a 0616 0579 052 0803 069 0651
Promedio (PPAZ) | -0622 | -0152 | -0377 | -0251 | 0477 | -0382 | -0435 | -0499
N v v ||| s || B |
Ingenieria | - pe|t5 (VOTI-T) 047 0126 0095 -0064
. el 0993 0731 0641 0413
Promedio (PPA2) | -0431 | -0372 | -0627 | -0531 | 0675 | -0759 | -0554 | -0807
N 7777 e |76 |7
Derecho | peta (NOTI-TI) 0059 009 -0084 -0253
e 0554 059 0431 0309
Promedio (PPAZ) | -1064 | 0109 | -0888 | 0,034
N a4 | u | a4«
Ingenieria | - peta (NOTI-T) 1173 0922
Va(tﬁgﬁ_dﬁ)“a 0999 0999
Promedio (PPAZ) | -0516 | -082 | -0689 | -0993
N 10 10|10 9
Derecho | Delta (NOTI-T) -0304 -0304
- Va(ﬁgﬁ_dfl)“a 0203 0213
Promedio (PPAZ) | -0634 | 0587 | -0276 | 0436
Ingenieria ! ’ : : :
Comercial | Delta NOTI-TD 1221 0712
s 0971 0825
Promedio (PPAZ) | -2051 | 0414 |-1158 | 0483
Arquitectura,
Disefioy N 5 5 5 5
EE‘,&*,&; Delta (NOTI-T) 2465 1641
Matematica Va(tﬁgﬁ _dﬁ)tta 0817 0799
delta 0738 0465 0009 -0031
Resumen valor p 0986 0962 0507 0452
N 7 7 3 3
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TABLA 6: COMPARACION PERSISTENCIA SEMESTRAL DEL GRUPO TALENTO E INCLUSION POR COHORTE
Y GRUPO DE COMPARACION POR PUNTAJE DE SELECCION

Cohorte ‘ RE Sem6

Tl NoTI Tl NoTl Tl NoTlI Tl NoTI Tl NoTl Tl NoTI

1000% | 1000% | 100.0% | 100.0% | 88.9% | 90.9% | 88.9% | 72.7% | 833% | 72.7% | 833% | 72.7%
2011
18, 11, 18, 11, | 16, | 10, | 165 | 8 | 15 | 8 | 15, | 8,
1000% | 1000% | 100.0% | 100.0% | 94.1% | 889% | 91.2% | 889%
2012
34, 9, 34, 9, 32, | 8 | 31| s
1000% | 1000% | 984% | 97.0%
2013
61, 33, 60, 32,

Nota: a = Letras de subindice iguales indican categorias cuyas proporciones de columna no difieren significativamente
entre sien el nivel ,05.

TABLA 7: COMPARACION PERSISTENCIA SEMESTRAL DEL GRUPO TALENTO E INCLUSION POR COHORTE
Y GRUPO DE COMPARACION POR EDUCACION DE LA MADRE

Cohorte ‘ Sem1 Sem6
TI NoTI Tl NoTI Tl NoTI TI NoTlI Tl NoTI Ti NoTI
100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0% | 88.9% | 94.4% | 889% | 889% | 83.3% | 889% | 833% | 889%
ot 18, 18, 18, 18, 164 17, 16, 16, 154 164 15, 164
1000% | 1000% | 100.0% | 100.0% | 94.1% |100.0% | 91.2% |100.0%
2012 34, 34, 34, 34, 32, 34, 31, 34,
100.0% | 100.0% | 984% | 983%
2013
615 60, 60, 59,

Nota: a = Letras de subindice iguales indican categorias cuyas proporciones de columna no difieren significativamente
entre sien el nivel ,05.
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TABLA 8: COMPARACION NOTAS ESTANDARIZADAS DEL GRUPO PROPEDEUTICO USACH POR COHORTE
Y GRUPO DE COMPARACION POR PUNTAJE PSU PROMEDIO

Cohorte
PromPPANZ | -0919| 0.167 | -0.586 | -0.001 | -0.258 | 0012 | -0.379| -0.222 | -0.331 | -0.106 | -0352 | -0.048
N alumnos 24 27 23 25 20 101 21 239 20 353 18 384
2008 N carreras 1 1 1 1 6 6 12 12 12 12 12 12
Delta (NPU-PU) 1.086 0585 0270 0157 0224 0304
Valor p (NPU-PU) 1.000 0955 0728 0634 0686 0.758
PromPPANZ | -1.030| 0245 | -0616 | 0.229 |-0983 | 0.041 | -0330| 0084 | -0.633 | -0.050
N alumnos 30 49 28 46 25 159 24 358 23 593
2009 N carreras 1 1 1 1 6 6 11 11 20 20
Delta (NPU-PU) 1275 0846 1.024 0415 0583
Valor p (NPU-PU) 1.000 0999 0899 0927 0976
PromPPANZ | -1.034 | 0.250 | -0543| 0.185 | 0.048 | 0.053 | -0.073 | -0.041
N alumnos 32 84 32 80 22 369 16 543
2010 N carreras 1 1 1 1 7 7 10 10
Delta (NPU-PU) 1.2836 07282 0.0046 00327
Valor p (NPU-PU) 1,000 0999 0509 0555
PromPPANZ |-0887| 0.198 | -0.071| 0228 | 0.272 |-0.060
N alumnos 38 29 37 22 32 330
2011 N carreras 1 1 1 1 12 12
Delta (NPU-PU) 1.0850 02988 -0.3314
Valor p (NPU-PU) 1.000 0.899 0081
PromPPANZ | -0.779 | 0.170 |-0.212| -0.084
N alumnos 48 58 40 43
2012 N carreras 1 1 1 1
Delta (NPU-PU) 0950 0128
Valor p (NPU-PU) 0999 0693
PromPPANZ | -0491 | 0.124
N alumnos 58 144
2013 N carreras 1 1
Delta (NPU-PU) 0615
Valor p (NPU-PU) 1.000
PP1 PP2 PP3 PP4 PP5 PP6
Delta (NPU-PU) 1.049 05171 -00551 04623 04483 03043
Resumen
cohortes m\n/r?bo-rp%) 1000 0997 0967 0965 0965 0758
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TABLA 9: COMPARACION NOTAS ESTANDARIZADAS DEL GRUPO PROPEDEUTICO USACH POR COHORTE
Y GRUPO DE COMPARACION POR EDUCACION DE LA MADRE

| Afio 3 Afio4 Afio 5 Afio 6
Cohorte
PU |NoPU| PU |NoPU| PU |[NoPU| PU |NoPU
PromPPANZ | -096 | 017 | -063 | 007 | -026 | 002 | -004 | -015 | -033 | -007 | -011 | 002
N alumnos 23 54 22 49 20 228 20 410 18 440 17 397
2008 N carreras 1 1 1 1 6 6 11 11 12 12 11 11
Delta (NPU-PU) 1130 0.704 0280 -0.110 0.262 0125
Valorppu()NPU' 1000 0994 0734 0368 0716 0628
PromPPANZ | -1.072 | 0208 | -0678| 0152 | -1.081| 0024 | -0416| 0127 | -0673 | 0.060
N alumnos 29 74 27 71 24 180 23 360 22 653
2009 N carreras 1 1 1 1 5 5 10 10 19 19
Delta (NPU-PU) 1.280 0.830 1.105 0543 07325
Valorppu()'\'PU’ 1000 0999 0870 0962 0990
PromPPANZ | -0998 | 0194 | -0554 | 0.161 | 0.040 | 0084 | -0.073 | 0.032
N alumnos 31 64 31 60 21 286 16 432
2010 N carreras 1 1 1 1 7 7 10 10
Delta (NPU-PU) 11929 0.7141 00439 01058
felorp P 1000 0998 0583 0671
PromPPANZ | -0908 | 0278 | -0076 | 0117 | 0272 | 0085
N alumnos 37 59 36 45 32 478
2011 N carreras 1 1 1 1 12 12
Delta (NPU-PU) 1.1868 01926 -0.1867
Valor p (NPU- 1000 0.848 0203
PU)
PromPPANZ | -0846 | 0.215 | -0.082| 0.084
N alumnos 42 97 34 74
2012 N carreras 1 1 1 1
Delta (NPU-PU) 1061 0.166
Valor p (NPU-
pU) 1000 0525
PromPPANZ | -0044 | 0110
N alumnos 47 90
2013 N carreras 1 1
Delta (NPU-PU) 0.065
Valor p (NPU-
pU) 0525
PP1 PP2 PP3 PP4 PP5 PP6
Delta(NPU-PU) 1.066 04882 0.0068 04209 05504 0.1252
Re;umen Valorp
cohortes
(NPU=PU) 1,000 0990 0513 0.964 0984 0628
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TABLA 10: COMPARACION PERSISTENCIA ANUAL DEL GRUPO PROPEDEUTICO USACH POR COHORTE
PARA BACHILLERATO Y GRUPO DE COMPARACION POR PUNTAJE PSU

Cohorte

706% | 628% | 67,6% | 60,5% | 559% | 48,8% | 55,9% | 48,8% | 52,9% | 419% | 44,1% | 349%
2008
245 27, 23, 264 19, 215 19, 215 18, 18, 155 15,
63.8% | 81,7% | 596% | 783% | 51,1% | 783% | 42,6% | 70,0% | 383% | 60,0%
2009
30, 49, 28, 474 245 474 204 42, 18, 365
68,1% | 694% | 68,1% | 686% | 44,7% | 42,1% | 36,2% | 38,0%
2010
32, 84, 32, 83, 21, 51, 17, 46,
792% | 879% | 77,1% | 758% | 583% | 697%
2011
38, 29, 374 25, 28, 23,
873% | 853% | 72,7% | 691%
2012
48, 58, 40, 473

TABLA 11: COMPARACION PERSISTENCIA ANUAL DEL GRUPO PROPEDEUTICO USACH POR COHORTE
PARA BACHILLERATO Y GRUPO DE CONTROL POR EDUCACION DE LA MADRE

coore | A0l | | | | " Ahos
PU | NoPU| PU | NoPU PU | NoPU| PU | NoPU | PU NoPU | PU NoPU
719% | 78,3% | 68,8% | 73,9% | 594% | 60,9% | 594% | 594% | 56,3% | 50,7% | 46,9% | 40,6%
2008
234 54, 22, 51a 19, 42,5 19, 41, 18, 35,5 15; 284
67,4% | 86,0% | 62,8% | 84,9% | 535% | 77.9% | 44,2% | 73,3% | 395% | 64,0%
2009
29, 74y 273 73p 233 67p 19, 63p 17,5 55p
689% | 82,1% | 68,9% | 80,8% | 44,4% | 43,6% | 356% | 397%
2010
31 64, 31 63, 204 34, 164 31;
84,1% | 855% | 81,8% | 73,9% | 63,6% | 623%
2011
37a 59, 36a 514 284 43,
87,8% | 90,7% | 694% | 78,5%
2012
43, 97,4 34, 84,

Nota: a = Letras de subindice iguales indican categorias cuyas proporciones de columna no difieren significativamente
entre sien el nivel ,05.
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TABLA 12: COMPARACION PERSISTENCIA ANUAL DEL GRUPO PROPEDEUTICO USACH POR COHORTE
PARA NUEVAS CARRERAS (GRUPO DE COMPARACION PSU)

| | | Afio 4

Cohorte 2008
NoPU PU NoPU PU NoPU PU NoPU

750% | 969% | 750% | 735% | 750% | 724% | 750% | 653%

Cambio en tercer aiio (2010)

6a 95y 62 725 6a 713 0a 64,
1000% | 782% 75,0% 735% 66,7% 66,8%
Cambio en cuarto afo (2011)
12, 165, 9 155, 84 141,
75,0% 896% 75,0% 792%
Cambio en quinto afio (2012)
3a 181a 33 1603
100.0% | 100.0%
Cambio en sexto aiio (2013)
15 53;
Cohorte 2009 PU NoPU PU NoPU PU NoPU
83,3% | 1000% | 66,7% | 86,6% | 66,7% | 839%
Cambio en tercer afio (2011)
53 149y 4, 129; 44 125,

833% | 924% | 833% | 763%
10, 2925 104 241,
818% | 915%

Cambio en cuarto aiio (2012)

Cambio en quinto afo (2013)

9, 238,
Cohorte 2010 V] NoPU V) NoPU
90,0% | 91,8% | 900% | 812%
Cambio en tercer aiio (2012)
9a 357a 9a 3163
875% | 100,0%
Cambio en cuarto aiio (2013)
73 227y
Cohorte 2011 PU NoPU
77.8% 93,1%
Cambio en tercer aiio (2013)
14, 326y

Nota: a = Letras de subindice iguales indican categorias cuyas proporciones de columna no difieren significativamente
entre sien el nivel ,05.
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TABLA 13: COMPARACION PERSISTENCIA ANUAL DEL GRUPO PROPEDEUTICO USACH POR COHORTE
NUEVAS CARRERAS (GRUPO DE COMPARACION EDUCACION DE LA MADRE)

| | | Afio 4

Cohorte 2008
PU NoPU PU NoPU PU NoPU PU NoPU

750% | 963% | 750% | 749% | 750% | 717% | 750% | 66,2%

Cambio en tercer aiio (2010)

6a 211y 6a 164, 6a 157, 0a 145,
1000% | 94,4% 81,8% 84,4% 72,7% 77.3%
Cambio en cuarto afo (2011)
11, 303a 9 2714 84 248,
75,0% 98,3% 50,0% 82,0%
Cambio en quinto afio (2012)
3 175, 2 1465
100,0% | 100,0%
Cambio en sexto afio (2013)
1a 514
Cohorte 2009 PU NoPU PU NoPU PU NoPU
80,0% | 985% | 600% | 842% | 600% | 781%
Cambio en tercer afio (2011)
4, 2561, B 219, 203, 3

833% | 974% | 833% | 825%
294, 10p 249, 10,
818% | 990%

Cambio en cuarto aiio (2012)

Cambio en quinto afo (2013)

294, %
Cohorte 2010 V] NoPU PU NoPU
90,0% | 982% | 900% | 883%
Cambio en tercer aiio (2012)
9a 278a 9a 2503
87,5% 97.3%
Cambio en cuarto aiio (2013)
73 182,
Cohorte 2011 PU NoPU
82,4% 971%
Cambio en tercer aiio (2013)
14, 469,

Nota: a = Letras de subindice iguales indican categorias cuyas proporciones de columna no difieren significativamente
entre sien el nivel ,05.
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TABLA 14: COMPARACION NOTAS ESTANDARIZADAS DEL GRUPO SIPEE UNIVERSIDAD DE CHILE POR
COHORTE Y GRUPO DE COMPARACION PUNTAJE PONDERADO

Cohorte

Prom Z -0427 | -0427 | -0084 | -0463 | -0448 | -0399 | -1,144 | 0015
N alumnos 20 6 19 6 19 6 18 5
2010 N carreras 2 2 2 2 2 2 2 2
Delta (NPU-PU) 0,045 -0,379 0,048 1,159
Valor p (NPU-PU) 0633 0,350 0515 0919
Prom Z -0337 | -0199 | -0445 | 0003 | -0,298 | 0078
N alumnos 35 26 32 23 31 24
2011 N carreras 3 3 3 3 3 3
Delta (NPU-PU) 0138 0448 0376
Valor p (NPU-PU) 0,680 0916 0911
Prom Z -0444 | -0233|-0444| -0186
N alumnos 104 75 93 71
2012 N carreras 10 10 10 9
Delta (NPU-PU) 0210 0,258
Valor p (NPU-PU) 0715 0761
Prom Z -0,446 | -0363
N alumnos 198 154
2013 N carreras 29 29
Delta (NPU-PU) 0,084
Valor p (NPU-PU) 0,674
Restamen Delta (NPU-PU) 0,094 0,207 0245 1,159
cohortes Valor p (NPU-PU) 0,742 0797 0725 0919
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TABLA 15: COMPARACION NOTAS ESTANDARIZADAS DEL GRUPO SIPEE UNIVERSIDAD DE CHILE COHORTE
Y GRUPO DE COMPARACION POR INGRESO FAMILIAR

Cohorte
Prom Z -0472 | -0651 | -0084 | -0,132 | -0448 | -0501 | -1,144 | -0407
N alumnos 20 20 19 19 19 18 18 17
2010 N carreras 2 2 2 2 2 2 2 2
Delta (NPU-PU) -0,179 -0,048 -0,054 0736
Valor p (NPU-PU) 0430 0458 0442 0817
Prom Z -0337 | 0152 | -0445 | 0479 | -0,298 | -0,025
N alumnos 35 35 32 32 31 32
2011 N carreras 3 3 3 3 3 3
Delta (NPU-PU) 0,489 0925 0273
Valor p (NPU-PU) 0,948 0957 0,801
Prom Z -0444 | 0304 | -0444| 0195
N alumnos 104 104 93 96
2012 N carreras 10 10 10 9
Delta (NPU-PU) 0748 0639
Valor p (NPU-PU) 0967 0943
Prom Z -0446 | -0048
N alumnos 198 198
2013 N carreras 29 29
Delta (NPU-PU) 0,398
Valor p (NPU-PU) 0,995
Resumen Delta (NPU-PU) 0,458 0601 0142 0736
cohortes Valor p (NPU-PU) 0,999 0,985 0,730 0817
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TABLA 16: COMPARACION PERSISTENCIA SEMESTRAL DEL GRUPO SIPEE POR COHORTE Y GRUPO DE
COMPARACION POR PUNTAJE PONDERADO

Cohorte
No SIPEE No SIPEE No SIPEE No SIPEE
95,0% 100,0% 95,0% 100,0% 95,0% 100,0% 90,0% 83,3%
2010
19, 6, 19, 6, 19, 6, 18, B
94,3% 100,0% 88,6% 88,5% 85,7% 88,5%
2011
33; 264 31, 23; 30, 23,
87.5% 84,0% 78.8% 80,0%
2012
91, 63, 82, 60,
96,5% 94,8%
2013
191, 146,

Nota: a = Letras de subindice iguales indican categorias cuyas proporciones de columna no difieren significativamente
entre sien el nivel ,05.

TABLA 17: COMPARACION PERSISTENCIA SEMESTRAL DEL GRUPO SIPEE POR COHORTE Y GRUPO DE
COMPARACION POR INGRESO FAMILIAR

Cohorte
No SIPEE No SIPEE No SIPEE No SIPEE
95,0% 90,0% 95,0% 85,0% 95,0% 80,0% 90,0% 75,0%
2010
19, 18, 19, 17, 19, 16, 18, 15,
94,3% 100,0% 91,4% 94,3% 88,6% 94,3%
2011
33; 35; 325 33; 31, 33,
87.5% 87.5% 78.8% 80,8%
2012
91, 91, 82, 84,
96,5% 100,0%
2013
191, 198,

Nota: a = Letras de subindice iguales indican categorias cuyas proporciones de columna no difieren significativamente
entre sien el nivel ,05.
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TABLA 18: COEFICIENTES REGRESIONES LOGISTICAS PARA DISTINTAS VERSIONES DEL RANKING EN
UNIVERSIDADES DEL CRUCH, COHORTE 2007

VARIABLES ‘ pl_inst ‘ p2_inst ‘ p3—inst ‘ p4_inst ‘ pl_sist ‘ p2_sist ‘ p3_sist ‘ p4_sist

Ranking_Sin_Restriccion | 000201** | 000327*** | 000245*** | 0.00296*** | -0000991 | 0000437 | -0.000268 | -25%-05

(0000791 | (0000682 | (0.000653) | (0.000715) | (000101 | (0.000832) | (0.000769) | (0.000804)

Observations 40,798 40468 39324 31,049 40,798 40468 39324 31,049
Number of cod_inst 25 25 25 25 25 25 25 25
LoglLi -16344 -20858 -21898 -18130 -10846 -15122 -16836 -14969

Ranking_Percentilar  |0.000737***|0.000880*** |0.000802***|0.000873***| -830e-05 | 0000125 | 589%-05 | 0000174

(0000162 | (0000138) | (0.000134) | (0.000149) | (0.000209) | (0.000168) | (0.000156) | (0.000166)

Observations 40,798 40468 39324 31,049 40798 40468 39324 31,049
Number of cod_inst 25 25 25 25 25 25 25 25

LoglLi -16337 -20850 -21887 -18122 -10847 -15122 -16836 -14968

dummy_ 2 -0106** | -0146*** | -0116*** | -0142*** | -000568 | -00539 | -00138 | -00542

(0.0450) (00378 (0.0359) (0.0383) (00594) | (00476) | (004360 | (00442

dummy_ 3 -0189*** | -0242*** | -0184*** | -0187*** 00640 -0.0443 00195 -00192

(0.0569) (0.0481) (0.0462) (0.0505) 00747 | (00598 | (00552 | (0.0574)

dummy_ 4 -0179** | -0271%** | -0216*** | -0285*** 0108 -00377 00287 -0100

(0.0708) (0.0600) (0.0580) (0.0646) (00916) | (00735 | (00682 | (0.0718)

dummy_5 -0363*** | -0450*** | -0408*** | -0438*** 0.0556 -0113 -00508 -0111

(0.0885) (0.0764) (0.0748) (0.0860) 0114 (00918 | (0.0858) | (0.0928)

Observations 40798 40468 39324 31,049 40798 40468 39324 31,049
Number of cod_inst 25 25 25 25 25 25 25 25
LoglLi -16339 -20852 -21890 -18124 -10845 -15121 -16835 -14967

Nota: Errores estandares entre paréntesis *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1.
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TABLA 19: COEFICIENTES REGRESIONES LOGISTICAS PARA DISTINTAS VERSIONES DEL RANKING EN
UNIVERSIDADES PRIVADAS, COHORTE 2007

VARIABLES ‘ pl_inst ‘ p2_inst ‘ p3_inst ‘ p4_inst ‘ pl_sist ‘ p2_sist ‘ p3_sist ‘ p4_sist
Ranking_Sin_Restriccion | -000269*** | -0.00325*** | -0.00339*** | -000495*** | -0.00371*** | -0.00353*** | -0.00361*** | -0.00504***
(0.000992) | (0.000883) | (0.000870) | (0.00101) | (0.00119) | (0.00101) | (0000962 | (0.00106)
Observations 31253 30470 28,561 19755 31,253 30470 28561 19755
Number of cod_inst 35 35 35 30 35 35 35 30
LoglLi -14805 -17559 -17447 -12455 -10750 -14102 -14898 -11454
Ranking_Percentilar | -0000237 |-0.000321**|-0.000411***-0000474***-0.000685***-0.000936***-0.000968***| -0.00106***
(0.000152) | (0000135) | (0.000134) | (0.000156) | (0.000186) | (0.000156) | (0.000148) | (0.000165)
Observations 31,253 30470 28561 19755 31253 30470 28561 19755
Number of cod_inst 35 35 35 30 35 35 35 30
LoglLi -14807 -17563 -17449 -12462 -10748 -14090 -14884 -11444
dummy_2 0137** | 0147%* | 0129** 0.126** 0.154** 0.148** 0123** 0.122*
00622) | (00539 | (00525 | (00595 | (00777 | (00635 | (006000 | (0.0647)
dummy_3 0143** | 0.183*** | 0180*** | 0198*** | 0237*** | 0293*** | 0263*** | 0295***
(00669 | (0.0586) | (00575 | (0.0661) | (00832 | (0.0687) | (00653 | (0.0714)
dummy_ 4 0173** | 0228*** | 0232*** | 0240*** | 0335*** | 0400*** | 0369*** | 0408***
(00745) | (00657) | (00648 | (00749 | (00923) | (00766) | (00729 | (0.0801)
dummy_5 0.148* 0177** 0.192** 0.182** | 0.340*** | 0423*** | 0411*** | 0453***
(00872 | (00771) | (00763 | (0.0890) (0.107) (0.0894) | (0.0852) | (00944
Observations 31,253 30470 28561 19755 31,253 30470 28561 19755
Number of cod_inst 35 35 35 30 35 35 35 30
Logli -14805 -17558 -17447 -12460 -10748 -14093 -14890 -11449

Nota: Errores estandares entre paréntesis *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1.
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TABLA 20: COEFICIENTES REGRESIONES LOGISTICAS PARA DISTINTAS VERSIONES DEL RANKING EN
CENTROS DE FORMACION TECNICA, COHORTE 2007

VARIABLES pl_inst | p2_inst ‘ p3—inst ‘ p4_inst ‘ pl_sist ‘ p2_sist ‘ p3_sist ‘ p4_sist

Ranking_Sin_Restriccion | -000189 | -000111 | -000179 | -000314 | -0.00349* |-000372**| -000167 | -0.00234

(0.00153) | (0.00157) | (000173) | (0.00281) | (0.00187) | (0.00156) | (0.00171) | (0.00283)

Observations 9742 9104 7233 3216 9742 9104 7233 3216
Number of cod_inst 79 79 78 69 79 79 78 69
LogLi -6028 -5313 -4132 -1934 -4912 -5579 -4574 -1999

Ranking_Percentilar -0000473* | 201e-05 | 0000114 | 0000419 |-0000862***|-0000657*** -0000237 | 0000145

(0000243) | (0.000257) | (0.000290) | (0.000431) | (0.000283) | (0.000253) | (0.000274) | (0.000423)

Observations 9742 9104 7,233 3216 9742 9104 7,233 3216
Number of cod_inst 79 79 78 69 79 79 78 69

LoglLi -6027 -5313 -4133 -1934 -4909 -5579 -4574 -1999

dummy_2 -0.102 -0117 00435 0197 -0176 -0.147 -00187 0152

(0.105) (0.105) 0114 0171 0131 (0.108) 0113 0.173)

dummy_3 00639 -00549 00114 0196 0112 0.208* 0147 0219

0112 (0.114) (0.125) (0.187) (0.139) (0.116) 0122 (0.187)

dummy _4 0113 -00596 | -000802 | 00841 0241 0198 00763 0190

0123 0127 0141 0212 (0.150) 0127) (0.136) 0210

dummy _5 00785 -0.144 -00523 | -00148 0182 0.179 00803 0.0789
Observations 9742 9104 7233 3216 9742 9104 7,233 3216

Number of cod_inst 79 79 78 69 79 79 78 69
LoglLi -6025 -5312 -4132 -1932 -4905 -5572 -4572 -1998

Nota: Errores estandares entre paréntesis *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1.
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TABLA 21: COEFICIENTES REGRESIONES LOGISTICAS PARA DISTINTAS VERSIONES DEL RANKING EN
INSTITUTOS PROFESIONALES, COHORTE 2007

VARIABLES ‘ pl_inst ‘ p2_inst ‘ p3—inst ‘ p4_inst pl_sist ‘ p2_sist ‘ p3_sist ‘ p4_sist
Ranking_Sin_Res | -0.00244** | -000298*** | -000286** | -0.00287 |-0.00418*** | -000378*** | -0.00343*** | -0.00417**
(000104) | (0.00108) | (0001200 | (0.00176) | (000121 | (0.00113) | (000119 | (0.00170)
Observations 173870 16688 13847 7121 17,870 16688 13847 7121
Number of cod_inst 44 44 41 33 44 44 41 33
LoglLi -11289 -10203 -8200 -4102 -9373 -10152 -8819 -4525
Ranking_Percentilar |-0.000587***| -0000468** | -0000472** | -0000113 |-0.000968***|-0.000760***|-0.000735***| -0,000290
(0000175 | (0.000184) | (0000206) | (0.000293) | (0000201 | (0.000187) | (0.000198) | (0.000275)
Observations 17,870 16,688 13847 7121 17870 16,688 13847 7121
Number of cod_inst 44 44 41 33 44 44 41 33
Logli -11286 -10204 -8200 -4104 -9367 -10149 -8816 -4528
dummy_2 0.150* 0.208*** 0171** 00776
(0.0865) (0.0784) (0.0811) 0107
dummy_3 0364*** | 0343*** | 0227*** 0112
(0.0914) (0.0831) (0.0866) 0.117)
dummy_4 0395*** | 0414*** | 0376*** 0210
(0.1000) (0.0918) (0.0963) 0131
dummy _5 0449%* | 0421 | 0315%** 0.0450
(0.116) (0.107) 0.113) (0.156)
Observations 17,870 16,688 13847 7121
Number of cod_inst 44 44 41 33
LoglLi -9368 -10147 -8814 -4524

Nota: Errores estandares entre paréntesis *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1.
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Capitulo

Seleccion en liceos polivalentes.

Analisis de los mecanismos de adscripcion de
estudiantes a la modalidad cientifico-humanista
0 técnico-profesional

INVESTIGADOR PRINCIPAL: MARIA PAOLA SEVILLA
Investigador secundario: Leandro Sepulveda
Institucion adjudicataria: Universidad Alberto Hurtado
Proyecto FONIDE N° 811349

Resumen

Este estudio examina la realidad de los liceos polivalentes en Chile, y en particular los mecanismos
de adscripcion de estudiantes a su oferta formativa que integra a las modalidades humanista-
cientifico (HC) y técnico-profesional (TP). A partir de datos secundarios y la implementacion de una
encuesta a una muestra relevante de establecimientos educacionales, se analizan los dispositivos
de informacion, participacion y toma de decisiones respecto a la ubicacion curricular de estudiantes
en los dos altimos anos de Educacion Media. La informacion recolectada se complementa con
una profundizacion de caracter cualitativo que indaga respecto a las percepciones y juicios de
valor que distintos actores escolares tienen sobre la separacion de estudiantes seglin modalidad
formativay las subsecuentes implicancias en sus oportunidades educacionales y laborales futuras.

Los antecedentes historicos revisados dejan ver que en Chile la polivalencia como modelo
institucional es el resultado de acciones pragmaticas, sin que esté presente una perspectiva
mas integral de provision de la oferta de Ensenanza Media, al menos desde el discurso de la
politica pablica. Asimismo, se trata de un tipo de oferta altamente volatil caracterizada por la
entrada y salida permanente de establecimientos que transitan entre las modalidades HC y TP.
En ese contexto, segln la informacion recabada, el mecanismo de adscripcion de estudiantes
que impera en el modelo polivalente, puede ser definido bajo los términos de electividad
acotada con injerencia institucional. Electividad porque existe la tendencia en los directivos
y docentes de privilegiar las preferencias de los estudiantes y familias. Acotada, porque las
elecciones de los estudiantes acontecen dentro de un rango limitado de opciones, definido por
la oferta curricular reducida que impera en los establecimientos polivalentes. Con injerencia
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institucional, porque la institucion escolar juega una funcion activa en la configuracion de
las elecciones de los estudiantes, por medio de la imposicién de criterios (frecuentemente
académicos) para la regulacion de cupos entre las distintas opciones curriculares impartidas,
y las recomendaciones u opiniones que los docentes y directivos realizarian a sus estudiantes
durante dicho proceso. Asimismo, se advierte que la adscripcion se produciria anticipadamente
en una proporcién no menor de casos, dado que la conformacion de cursos en 1° y 2° medio
adelantaria en cierto tipo de establecimientos la futura division de estudiantes entre la modalidad
HC y las especialidades TP,

Junto a lo anterior se constata que establecimientos de mejor desempeno académico y mayor
demanda de matricula, recurren a mecanismos mas explicitos de diferenciacion y por ende
ejercen mayor injerencia institucional, canalizando a los mejores estudiantes hacia la HC. En estos
establecimientos, aunque se reconoce el aporte de ambas modalidades en el desarrollo de los
estudiantes y sus posibilidades de futuro, prevalece en las autoridades escolares un discurso que
otorga mayor status a la modalidad HC. En cambio, en los establecimientos donde se visualizan
posibilidades débiles de proyeccion académica en la Educacion Superior, la alternativa TP alcanza
un status similar a la HC o emerge, incluso, como una alternativa mas atractiva al considerar el
contexto de vulnerabilidad que enfrentan los estudiantes y su grupo familiar. Se reproduce entonces
la segmentacion por tipo de formacion que caracteriza, en general, al sistema de Educacion Media,
sin que se observe una incidencia particular del modelo polivalente en esta tendencia.

Palabras claves: seleccion, liceos polivalentes, mecanismos de adscripcion, modalidad cientifico-
humanista, técnico-profesional.
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1. INTRODUCCION

En contraste con la oferta formativa de niveles inferiores, la organizacion y estructuracion
de la Educacion Secundaria varia ampliamente entre paises. La diferenciacion se produce
principalmente por las distintas opciones curriculares impartidas en este nivel y por la forma
en la que se organizan las instituciones escolares para su provision. Los extremos estan entre
sistemas altamente unificados que ofrecen una formacion homogénea preponderadamente
académica (Estados Unidos, Canada, Noruega), y paises con sistemas diferenciados que dividen
a sus estudiantes en distintos modelos curriculares y tipos de establecimientos a edades
relativamente tempranas (Austria, Alemania y Holanda).

El grado de diferenciacion que presentan los sistemas, se asocia directamente con la extension y
profundidad con la que prevalece la Educacion Técnica en las escuelas secundarias. En los sistemas
unificados, la cobertura de este tipo de educacion es baja, asi como también lo son los niveles
de especializacion de sus opciones ocupacionales que se cursan de manera conjunta con las
acadéemicas. En cambio, en sistemas con mayores niveles de segmentacion, la Educacion Tecnica
se imparte de manera paralela al curriculum académico, ya sea al interior de una misma unidad
educativa o en distintos tipos de establecimientos (Lamb, 2008).

En el sistema escolar chileno, la prevalencia de la Educacion Técnica ha sido historicamente
relevante alcanzado en el ano 2015 una cobertura del 40% de la matricula en los dos Gltimos
anos de Educacion Media (grados 11 y 12). En general, los establecimientos se especializan en
impartir Gnicamente esta formacion, es decir, la opcion cientifico-humanista. Sin embargo, con el
tiempo se ha consolidado un grupo especial de establecimientos denominados polivalentes, que
acoplan bajo una misma direccion e infraestructura la educacion cientifico-humanista (HO) vy la
técnico-profesional (TP). Estos establecimientos ascienden a 344 a nivel nacional y concentran
cerca del 20% del total de la matricula de Educacion Media del sistema, segln los datos que
proporcionan las bases administrativas del Ministerio de Educacion.

El objetivo de este estudio es examinar la realidad de estas instituciones escolares, especificamente
los mecanismos de adscripcion de sus estudiantes a las modalidades HC y TR. Se trata de una realidad
invisibilizada por la investigacion y la politica educativa, ademas de ser el espacio propicio en el sistema
escolar chileno para estudiar como los factores organizacionales y culturales de las instituciones
escolares inciden en la adscripcion curricular de sus estudiantes, ampliando las consideraciones
de orden socioeconomico y académico de estos, que son los factores tradicionalmente estudiados.
En particular, el estudio, junto con identificar los procedimientos o protocolos de conformacion
de cursos segln opciones curriculares que imperan en los establecimientos polivalentes, indaga
cuestiones mas subjetivas relativas a las creencias y discursos de los actores escolares que hacen
legitimas estas practicas y que pueden, eventualmente, magnificar sus efectos.
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En el campo de la investigacion educativa, la practica de separar estudiantes de un mismo grado
en diferentes grupos de ensefianza con fines pedagogicos es conocida bajo el término de tracking.
La separacion puede realizarse en funcion del curriculum impartido (como ocurre en el caso de los
liceos polivalentes) o del rendimiento de los estudiantes. En muchas escuelas secundarias estos
dos tipos de tracking se sobreponen, y los estudiantes que siguen la opcion técnica o vocacional
corresponden generalmente al grupo de menor rendimiento (Oakes, 1985).

El tracking ha sido materia de intenso debate entre investigadores y hacedores de politica
educativa. El foco se ha centrado en determinar si efectivamente esta practica es mas eficiente
en promover los aprendizajes de los estudiantes que otros mecanismos de agrupamiento, y si
beneficia a todos los estudiantes por igual. En general, los estudios que han alimentado la discusion
han apuntado a examinar la medida en que las caracteristicas estructurales (origen étnico, sexo,
nivel socioeconomico) de los estudiantes inciden en su ubicacion curricular, y como esta ubicacion
afecta sus aprendizajes y oportunidades educacionales o laborales posteriores. Se establece de
esa forma, el nexo entre tracking, estratificacion escolar y resultados de los estudiantes (Dustmann,
2004; Ainsworth & Roscigno, 2005; Checchi & Flabbi, 2007; Brunello & Checchi, 2007; Buchmann
& Park, 2009).

Una segunda linea de investigacion, en busca de explicar por qué los efectos del tracking difieren
entre escuelas, intenta comprender cOMo y por qué esta practica es implementada en su interior. Para
ello pone el foco en las caracteristicas organizacionales de las instituciones escolares, estableciendo
la conexion entre politicas y practicas de las escuelas, dimensiones organizacionales del tracking,
y resultados educacionales que alcanzan los estudiantes (Hallinan, 1994; Gamoran, 1992; Kelly,
2007). EL fin Gltimo es el de alinear la investigacion sobre tracking escolar con los esfuerzos de
mejora de los establecimientos educacionales; mientras que las caracteristicas estructurales de
los estudiantes son dificiles o imposibles de modificar, las practicas y politicas organizacionales de
las escuelas pueden ser alteradas por autoridades y gestores escolares. El presente estudio sobre
liceos polivalentes se adscribe a esta linea de investigacion, al aportar en el contexto chileno con
evidencia relevante respeto a los aspectos organizacionales del tracking curricular.

El articulo se organiza en cinco secciones, incluyendo la presente introduccion. La siguiente seccion
resume la literatura internacional relevante sobre tracking escolar y fundamentalmente la que se
centra en la dimension organizacional de esta practica. Por su parte, la seccion tres se refiere a los
aspectos metodologicos del estudio, tanto en su fase de indagacion cuantitativa como cualitativa.
La seccion cuatro presenta los principales resultados, organizados en torno a tematicas relevantes
recabadas en las dos fases del estudio. Finalmente, la seccion cinco contiene las conclusiones y
sugerencias de politica del estudio.
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2. REVISION DE LA LITERATURA

El objetivo fundamental del tracking es adaptar la oferta educativa a los intereses y necesidades
de los estudiantes, facilitando la instruccion y favoreciendo los aprendizajes. En general, dos son
las orientaciones que se confrontan en los estudios empiricos del tracking: una funcionalista, que
valora las practicas que permiten a las escuelas ser mas eficientes en términos de su productividad
promedio; y una de tipo social, que juzga a las practicas educativas por sus repercusiones sociales,
en especial por suimpacto en la equidad social (Loveless, 1999). Bajo el lente de estas perspectivas,
el tracking es visto como un trade off entre eficiencia e igualdad de oportunidades.

Tedricamente, la eficiencia se alcanza cuando los estudiantes agrupados con pares de similares capacidades
o0 niveles previos de logro aprenden mas y no ven disminuida su autoestima al estar en contacto y
competencia permanente con pares mas talentosos (Ansalone, 2009). No obstante, el tracking también
tiene costos. Estos se asocian a las menores oportunidades que tendrian los estudiantes rezagados,
principalmente porque no se benefician del efecto par de estar con estudiantes de mayor rendimiento
academico, y porque tienen menores probabilidades de ser atendidos por docentes competentes,
ademas de estar estigmatizados por sus pares. En general, para estos grupos, los docentes reducen
sus expectativas y se produce una diferenciacion y polarizacion del curriculum. Asimismo, dado que
los resultados educacionales estan asociados a la condicion étnica y estatus socioeconomico de los
estudiantes, el tracking discriminaria negativamente a ciertos grupos, convirtiendose en un mecanismo
de reproduccion de desigualdades. Esto, porque a partir de consideraciones académicas se divide
a estudiantes en programas que rigidamente prescriben el curso de sus estudios, existiendo bajas
oportunidades de movilidad desde un programa a otro (Lucas, 2002).

En suacepcion tedrica pura, el tracking de estudiantes se realiza basicamente en funcion de criterios
académicos tales como calificaciones, puntajes en pruebas estandarizadas o test de habilidades. Sin
embargo, en la practica también son considerados otros factores como los intereses y proyecciones
de los estudiantes, y los recursos docentes y curriculares de los establecimientos. La inclusion de estos
criterios redunda en grupos de instruccion mas heterogéneos en términos de habilidad, pudiéndose
encontrar estudiantes de niveles similares de destreza en opciones adyacentes. La extension en la que
estos factores son incluidos y ponderados con los académicos varia de escuela a escuela, por lo que
la adscripcion de un estudiante a un determinado track de ensefanza, asi como también los efectos
de esta practica en la eficiencia y equidad educativa, dependen en gran parte de las caracteristicas
organizacionales del establecimiento al que este asista (Hallinan, 1994).

Distintos autores coinciden en que la diversificacion de la oferta curricular en el nivel secundario,
aun en ausencia de consideraciones académicas, y privilegiando absolutamente los intereses y
aspiraciones de los estudiantes es una forma de tracking. Gamoran (1992), y Ainsworth y Roscigno
(2005) argumentan que la existencia de un curriculum académico y otro vocacional es una practica
de tracking dado que prepara algunos estudiantes para la universidad y a otros para el trabajo.
A'juicio de estos autores, en los procesos de agrupamiento de los estudiantes, aln sin requisitos
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académicos formales para optar a uno u otro curriculum, el tracking operaria por medio de la
influencia que ejercen los docentes y pares en las decisiones de los estudiantes. En la etapa escolar
los jovenes forman sus metas y aspiraciones, lo que hace que sean altamente influenciables. Si
los docentes alientan a ciertos estudiantes (los de menor nivel socioeconomico, por ejemplo) a
tomar cursos vocacionales, lo mas probable es que estos no cuestionen sus recomendaciones,
ya que estaran convencidos que no son idéneos o no tienen las capacidades para enfrentar con
exito los cursos academicos. En contraposicion, Lucas (2002) precisa que si bien la diferenciacion
curricular es una condicion necesaria para la existencia de la practica del tracking, se requiere
ademas que exista una asociacion en el tiempo entre los grupos en los que se ubican los estudiantes
y sus niveles académicos. Cuando esto ocurre sin que exista en la escuela o en el sistema escolar
un procedimiento formal de separacion de estudiantes en distintos grupos, se debe hablar de
facto-tracking, que difiere del tracking oficial que esta mediado por procedimientos formales y
pUblicamente conocidos.

Para Hallinany Sgrensen (1983) la ubicacion de los estudiantes en distintas opciones de enseianza,
asi como también sus logros educativos, es el producto de la interaccion entre sus habilidades y
esfuerzo individual por una parte, y [as oportunidades generadas por la escuela, por la otra. El tracking
es parte de la estructura de oportunidades que brindan los establecimientos educacionales, y esta
disefado para acomodar las diferencias de conocimientos y habilidades con que los estudiantes
llegan a estos. De esa forma, los criterios y procedimientos empleados para adscribir a los alumnos
a diferentes opciones, son el resultado de las caracteristicas organizacionales de las escuelas y
las politicas de tracking empleadas.

Un primer marco teorico sobre el impacto de la interaccion de variables organizacionales e
individuales sobre la adscripcion curricular de los estudiantes en las escuelas secundarias, y las
consecuencias cognitivas y no cognitivas de esta adscripcion, fue elaborado por Serensen (1970).
Su trabajo identifica un conjunto de dimensiones organizacionales que afectan la distribucion
de los estudiantes en los sistemas de tracking y, por tanto, llevan a que esta practica incida de
manera disimil en la eficienciay equidad de los resultados educacionales de los estudiantes. Estas
dimensiones son: 1) selectividad (grado de homogeneidad entre distintas opciones, en caracteristicas
que son relevantes para los aprendizajes), 1) electividad (si los estudiantes eligen o son asignados
a las diferentes opciones), iil) inclusividad (oportunidad de adscribirse a la opcion académica), y
v) alcance (profundidad y flexibilidad en las asignaciones). En su conjunto permiten dar cuenta de
la estructura de la oferta curricular de las escuelas, y de los criterios y procedimientos que estas
utilizan para la ubicacion curricular de sus estudiantes. Para el autor, variaciones en estas dimensiones
pueden amplificar o reducir los efectos de los antecedentes familiares de los estudiantes sobre
los logros de aprendizaje y, por lo tanto, se constituyen en un importante instrumento de politica
educativa que apunta a igualar las oportunidades.

El modelo de Sgrensen ha dotado de nociones conceptuales a una serie de trabajos empiricos

sobre el tracking escolar que en vez de centrarse en las caracteristicas estructurales del cuerpo de
estudiantes que son dificiles de modificar, invitan a examinar el contexto organizacional en el que
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esta practica es implementada. Entre estas investigaciones estan las de Kilgore (1991), Gamoran
(1992), Jones, Vanfossen & Ensminger (1995), Kelly (2007) y Kelly & Price (2011) que, de manera
transversal, examinan con un enfoque cuantitativo las politicas y practicas de las escuelas que se
asocian a determinados patrones de tracking, Como una estrategia para comprender su impacto
en la eficacia y equidad educativa.

Pero la interrogante de como se implementan los sistemas de tracking en las escuelas, también ha
sido abordada desde otros enfoques. Oakes y Guiton (1995) lo hacen etnograficamente analizando
las dimensiones organizacionales, culturales y contextuales de tres escuelas. Concluyen que la
conjuncion de estas tres dimensiones lleva a que la ubicacion de un estudiante en un determinado
track de ensenanza sea menos orientado por criterios meritocraticos de lo que pregonan las teorias
técnico-funcionalistas de capital humano, y mas abierto y fortuito de lo que las teorias estructuralistas
afirman, por lo que se requiere de una explicacion mas ecléctica para explicar de manera concreta
como los estudiantes se adscriben a un determinados track formativo. En esta misma linea, Delany
(2001) realiza un estudio descriptivo en cuatro escuelas de EEUU respecto de los procesos por
medio de los cuales los estudiantes son asignados a diferentes opciones de ensefianza, las que luego
influyen en sus oportunidades educacionales futuras. Con ello, pretende abrir la “caja negra” de los
procesos de optimizacion de recursos de las escuelas, y la consecuente clasificacion y estratificacion
de estudiantes que resulta de ello. Sus resultados dan cuenta de que la ubicacion de estudiantes en
las distintas opciones curriculares esta condicionada por una serie de restricciones institucionales
y que las trayectorias individuales de estos, mediante distintos planes de estudio, son funcionales al
proceso de planificacion de la gestion de la escuela, mas que el resultado de la eleccion deliberada
del estudiante o del establecimiento en funcion de criterios Gnicamente académicos o vocacionales.

En el contexto chileno son pocos los trabajos que han abordado de manera directa la diferenciacion
entre modalidades formativas en el nivel de la Educacion Media, buscando comprender como
ocurre la separacion de estudiantes entre distintas opciones. Estas investigaciones se han centrado
en identificar la manera como distintas caracteristicas individuales afectan la eleccion de los
estudiantes, dejando de lado la dimension organizacional de las instituciones escolares o del
sistema. Entre estas se encuentran la de Caceres y Bobenrieth (1994) que estima un modelo de
seleccion de liceos de Ensefianza Media con un foco economicista, encontrando que las familias
presentan una logica racional al considerar en sus decisiones el salario relativo esperado si los
estudiantes cursan las modalidades TP o HC, la incidencia en la opcion respecto al nivel de ingreso
familiar y la consideracion, en las propias decisiones, de informacion previa sobre alternativas de
Educacion Media. Sin embargo, Raczynskiy Hernandez (2011) cuestionan en el contexto del sistema
educacional chileno la tesis de la eleccion de las familias motivada solamente por criterios de
racionalidad economica. A su juicio, en un modelo educativo altamente desregulado, emergeria
un sistema segregado como resultado de la seleccion que los establecimientos realizan de sus
estudiantes, pero también de las estrategias y pautas de eleccion que despliegan las propias familias,
arraigadas en su posicion dentro de la estructura social y el capital cultural de que disponen. Por su
parte, Farias (2013), desde una perspectiva mas holistica, aborda también la tematica de eleccion
de modalidades al término de la Ensefanza Basica, cuando los estudiantes y sus familias deben
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escoger entre liceos de Ensefianza Media con uno u otro tipo de educacion. En ese momento,
cuando la eleccion de establecimiento se sobrepone a la del tipo de formacion, son los factores
socioeconomicos y culturales principalmente los que determinan su ubicacion posterior en uno
u otro tipo de centro educacional. Con ello desestima también las conclusiones de Caceres y
Bobenrieth (1994) sobre una racionalidad economica de los estudiantes y sus familias. El resto
de los trabajos que abordan la eleccion entre las modalidades formativas TP y HC se abocan a
estimar el impacto en los resultados que sus egresados alcanzan en la Educacion Superior, 0 en el
mercado laboral (Farias y Carrasco, 2012; Farias y Sevilla, 2015; Bucarey y Urzda, 2013; Larraiaga,
Cabezas, y Dussaillant, 2014).

3. ASPECTOS METODOLOGICOS

La estrategia metodologica para alcanzar el cumplimiento de los objetivos de esta investigacion
es de caracter mixto. A fin de comprender de manera integral como opera la adscripcion de
estudiantes a las modalidades HC o TP al interior de los liceos polivalentes, se recurrio al analisis
de bases de datos administrativas del Ministerio de Educacion, y a la recoleccion de informacion
primaria, en dos fases. La primera, consistente en el levantamiento de un conjunto de encuestas a
actores escolares en una muestra de establecimientos polivalentes; mientras que la segunda fase
fue una profundizacion analitica, por medio de entrevistas semiestructuradas en 8 establecimientos.

En particular, el analisis de las bases administrativas del Ministerio de Educacion permitio caracterizar
a los establecimientos polivalentes, en relacion con los establecimientos especializados HC o
TP, ast como también dar cuenta de su evolucion en el tiempo. Se revisaron cuatro fuentes de
informacion secundaria: ) las bases del directorio de establecimientos de los afios 1991 a 2014;
1) las bases de matricula de estudiantes de los anos 2011 a 2014 para seguir retrospectivamente
a la cohorte que en el afo 2014 curs6 3° medio; iil) las bases de las pruebas SIMCE de Lenguaje y
Comunicacion, y Matematica de 8° basico de 2011 (que corresponden a la cohorte de 3° medio en
el 2014); vy iv) las bases de datos de la encuesta a apoderados de las pruebas SIMCE del mismo afo.

Por su parte, el foco de la encuesta a actores escolares fue el de indagar sobre el arreglo institucional
al interior de los centros educativos polivalentes para la adscripcion de estudiantes a distintas
opciones formativas, intentando medir el grado de inclusion de criterios explicitos o implicitos que
justifican estas decisiones, tales como la consideracion de aspectos académicos y/o vocacionales, o
restricciones del tamano de los cursos. Los instrumentos de la encuesta se dirigieron a: i) el director
del establecimiento, i) el jefe de UTP o cargo de responsabilidad de gestion pedagogica similar, iii)
dos profesores jefes de 2° medio, elegidos aleatoriamente, y iv) dos cursos de estudiantes de 3°
medio (uno HC y otro TPY) por establecimiento polivalente.? La encuesta se aplico a una muestra

1 Elcurso TP elegido para contar con una muestra que dé cuenta del amplio rango de ofertas de especialidades.

2 Elestudio privilegio indagar en los jovenes que ya estan adscritos a las opciones curriculares disponibles en los liceos
(alumnos de 3° medio), ya que mediante sus respuestas es posible recoger antecedentes del proceso de decision y su
desenlace. Asimismo, junto con dar cuenta de sus expectativas personales, es posible verificar el nivel de cumplimiento
de las mismas.
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de 121 liceos de las regiones VO, VIII® y Metropolitana. Se trata de una muestra no probabilista®
y estratificada de establecimientos con mas de tres anos de polivalencia, de bajo, medio y alto
desempeno en la prueba SIMCE de 2° medio, disefiada para maximizar la variabilidad en el contexto
académico de las escuelas.’

CUADRO 1: MUESTRA EFECTIVA DE LA ENCUESTA A ACTORES ESCOLARES DE LICEOS POLIVALENTES

Alto 5 4 14 23
Medio 10 17 22 49
Bajo 12 12 25 49
Total 27 33 61 121

*Alto: mayor a 266 puntos (mayor promedio nacional).
Medio: entre 265 y 233 puntos (entre promedio nacional - 1 DE).
Inferior: menor a 233 puntos (menor a -1 DE).

CUADRO 2: NUMERO DE CASOS LOGRADOS SEGUN ACTOR Y REGION

Director 27 33 61 121
Jefe UTP 27 33 61 121
Profesor Jefe 42 73 111 226
Estudiantes 1.150 1489 3188 5.827

Finalmente, la profundizacion analitica permitio examinar los discursos institucionales y los relatos
de experiencias de los principales actores del proceso de adscripcion a las modalidades HC y TR,
Los 8 establecimientos examinados, todos de la Region Metropolitana, fueron seleccionados en
funcion de algunas caracteristicas basicas de los mismos (dependencia y grupo Simce) y en busca
de contar con distintos prototipos de implementacion del modelo polivalente que emergieron
en la fase cuantitativa del estudio. Con algunas variaciones condicionadas por la disposicion a la
participacion y apertura al interior de cada centro educacional, las entrevistas estuvieron dirigidas
a los mismos actores indagados en la fase cuantitativa y, a excepcion de los estudiantes de las
modalidades HCy TP que fueron entrevistados grupalmente, se trataron de entrevistas individuales.

3 Laencuesta llegb al 80% del universo de liceos polivalentes de dichas regiones con mas de 3 afos bajo el modelo y
con cursos vigentes en 3° medio.

4 Para Spade, Columba & Vanfossen (1997), este aspecto resulta clave en la indagacion de los procesos de tracking
curricular en las escuelas, ya que advertirian estructuras de oferta curricular y procedimientos de adscripcion de
estudiantes disimiles entre escuelas de bajo y alto rendimiento académico.
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4. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION
4.1 Origen, evolucion y caracteristicas de los establecimientos polivalentes

De acuerdo a los antecedentes historicos revisados, el modelo polivalente en Chile es basicamente
el resultado de decisiones pragmaticas tomadas en distintos momentos del tiempo, en busca de
optimizar la infraestructura educativa existente.

La primera, la Ley de Instruccion Primaria del ano 1920, que ante la imperante necesidad de
aprovechar los espacios escolares existentes para cumplir con la obligatoriedad escolar mandatada
por la ley, admite el funcionamiento de las escuelas vocacionales junto a las escuelas de primera
clase en la misma infraestructura y bajo la misma direccion. Sin embargo, se trata de cursos o
escuelas talleres con un estatus distinto al de las escuelas primarias superiores, donde los hijos
de las clases trabajadoras podian iniciarse en el aprendizaje de algtn oficio (Soto, 2000).

Una segunda decision pragmatica que gatilla la oferta conjunta de educacion HC y TP se refiere
al Programa de Habilitacion de establecimientos humanista-cientificos con especialidades de
Educacion técnico-profesional implementado en los afios 1992 y 1993, Se trata de una iniciativa
gubernamental que en busca de entregar una formacion que permitiera a jovenes de escasos
recursos insertarse mas facilmente al mundo productivo, incorpor6 la posibilidad de incluir
especialidades TP en la oferta formativa de liceos HC ubicados en sectores marginales urbanos y
rurales (MINEDUC, 1993). Para las autoridades de la época, no se justificaba la creacion de nuevos
liceos TP si existian ya liceos con formacion HC interesados en diversificar su accion educativa.
El programa reconvirtio a 87 liceos HC del sector municipalizado en polivalentes, con el fin de
aumentar la cobertura de la modalidad TP, promoviendo indirectamente este modelo de provision
de Educacion Media.

Se plantea entonces que la polivalencia en el sistema escolar chileno esta lejos de asemejarse en
sus origenes a las escuelas comprehensivas anglosajonas que surgen de la conviccion respecto
de un modelo escolar deseable que congregue en un espacio coman a estudiantes con distintos
intereses y aspiraciones. La Gnica constatacion respecto a estas intenciones podria advertirse en
el experimento de las “escuelas consolidadas” de la década de 1950. Estas escuelas que agrupaban
distintos tipos de educacion dentro de una misma institucion, entre ellas la ensefianza técnico-
profesional, se ubicaron en la periferia de las grandes ciudades o en areas rurales. Sin embargo, al
momento de su supresion en los anos setenta, alcanzaron a ser menos de 30.

Fuera de estas referencias historicas, no se identifica ningln otro hito en la politica gubernamental
que fomente explicitamente la polivalencia de los establecimientos de Educacion Media. No
obstante, es posible que la logica de mercado que impera en el sistema escolar chileno, lleve a
que algunos sostenedores diversifiquen su oferta educativa, ofreciendo educacion HC y TP como
estrategia para adaptarse a las demandas y necesidades diversas de la poblacion estudiantil, y ast
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captar mayor matricula. La indagacion cualitativa entrego evidencia respecto a esta orientacion.
En la gran mayoria de los establecimientos, la polivalencia fue vista como una estrategia, ya
sea para ampliar la oferta del establecimiento o para revertir escenarios de baja de matricula.
En el primer caso se sitdan predominantemente establecimientos de dependencia particular
subvencionada, que por medio de la diversificacion de su oferta formativa canalizaron una
demanda local que se incremento a partir de la década de 1990. A excepcion de los centros
escolares vinculados a organizaciones religiosas que declaran objetivos socioeducativos en su
proyecto de polivalencia, en la mayoria de las experiencias estudiadas en profundidad, prevalecen
intereses asociados Unicamente al aumento de matricula. En el caso de establecimientos de
dependencia municipal, también se observa una logica de apertura a la polivalencia para captar
mayor matricula, pero en este caso, motivada por la tendencia general de decrecimiento de
su alumnado de las Gltimas tres décadas, reconociendo que la oferta HC es limitada para un
sector importante de su poblacion escolar que proviene de las familias de menores recursos, y
que demanda a la Educacion Secundaria una credencial para poder ingresar al mundo laboral.

El grafico 1 muestra la evolucion del nimero de establecimientos polivalentes desde 1991
al 2014. Se observa que en este periodo es el sector municipal, pero también el particular
subvencionado, los que adicionan unidades educativas con esta caracteristica. En cambio, los
pocos liceo de administracion delegada que se registran como polivalentes a principios de los
anos noventa, pierden su condicion hacia fines de la década de 1990. Se aprecia también, que
luego de una etapa inicial de expansion de este modelo explicado en parte por el Programa de
Habilitacion de liceos HC con especialidades TP de principios de los afos noventa, se registra
a partir de 1998 el inicio de un descenso acentuado del numero de instituciones polivalentes,
especialmente del tipo particular subvencionado. Esta baja coincide con la Reforma Curricular
delafo 1998 que tuvo trascendentales repercusiones para la Educacion Media TP, entre ellas, la
postergacion de suinicio de 1° a 3° medio. La tendencia se revierte definitivamente a partir del
ano 2003 cuando el nimero total de establecimientos polivalentes se incrementa constantemente
hasta estabilizarse entorno a los 350 a partir del afio 2010 y hasta la actualidad.
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GRAFICO 1:EVOLUCION DEL NUMERO DE LICEOS POLIVALENTES SEGUN DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA,

1991-2014
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Fuente: Elaboracion propia en base a datos MINEDUC.

Por su parte, el cuadro 3 contabiliza para el periodo 1991-2014, el nimero total de instituciones
escolares segln dependencia administrativa que asume y pierde el estatus de polivalente®. Se
observa que en el periodo de poco mas de dos décadas, 424 establecimientos han asumido esta
condicion ya sea porque se abrieron a la TP siendo HC, o incorporaron la HC siendo TP, Un tercer
€aso son los establecimientos educacionales que abren simultaneamente estas dos modalidades
de Ensefnanza Media. Por otra parte, 264 instituciones escolares abandonan su condicion de
polivalente en el mismo espacio temporal. Son establecimientos que fundamentalmente cierran
su oferta HC para especializarse solo en educacion TP. De 184 liceos polivalentes en el afio 1991,
se llega a 344 en 2014, como resultado de adicionar los nuevos establecimientos que emergen
bajo este modelo y restar aquellos que pierden su condicion.

5 Se consideran establecimientos polivalentes aquellos que durante mas de dos afios consecutivos imparten ambas
modalidades de ensefanza en un mismo grado. Con ello se omiten de la categoria polivalentes a los establecimientos
que asumen estrictamente esta figura solo durante la conversion de su oferta formativa desde HC a TR, o viceversa.
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CUADRO 3: DETALLE EVOLUCION DE ESTABLECIMIENTOS POLIVALENTES SEGUN DEPENDENCIA, 1991-2014

Dependencia establecimiento

Detalle Total
Mun. Part. sub. Part.pag. Adm.del.

Polivalentes 1991 95 69 2 17 183

HC abren TP 191 87 1 0 279

Polivalentes nuevos TP abren HC 18 60 0 0 87

1992-2014 Abren HC y TP 26 40 1 0 67
Total 235 195 2 0 433

Cierran TP -27 -36 -3 0 -66
Polivalentes que Cierran HC -81 -77 -1 -17 -176
cierran 1992-2014 | Cigrran HC y TP -8 =22 0 0 -30
Total -116 -135 -4 -17 =272

Polivalentes 2014 215 129 0 0 344

Fuente: Elaboracion propia en base a datos MINEDUC.

El cuadro 4 contiene una serie de caracteristicas de los liceos polivalentes en relacion con los
establecimientos especializados HC o TP. Se puede identificar que mientras los liceos polivalentes
del sector municipal imparten mayoritariamente solo Ensefanza Media (69%), lo contrario sucede
en el sector particular subvencionado, donde los polivalentes con provision de Ensefianza Basica y
Media representan el 86%. Esta Gltima caracteristica predomina en los liceos HC independiente de
su dependencia administrativa, en cambio los establecimientos TP tienden a ser centros escolares
que imparten solo Educacion Media. Respecto al tamano de los establecimientos, los polivalentes
del sector particular subvencionado son mas grandes que los establecimientos especializados HC y
TP.En cambio, en el sector municipal los TP superan a los polivalentes en este atributo. Finalmente,
un aspecto que merece una consideracion particular, es el mismo nivel de precariedad académicay
socioeconomica de los establecimientos polivalentes municipales enrelacion con los TP exclusivos.
Esto no ocurre en el sector particular subvencionado, donde los estudiantes que se adscriben a
estos establecimientos alcanzan mejor rendimiento en la prueba Simce y provienen de familias
con mayor nivel de escolaridad e ingresos, en relacion con el alumnado que congregan os liceos
que imparten exclusivamente la modalidad técnico-profesional.

86



CUADRO 4: CARACTERISTICAS DE LOS ESTABLECIMIENTOS DE EDUCACION MEDIA SEGUN MODALIDADES
IMPARTIDAS Y DEPENDENCIA

Total Municipal Part. subv.

variabies TP Poliv. TP Poliv. HC TP Poliv.

N° establecimientos 1810 | 601 | 344 | 301 | 230 | 215 | 1130 | 300 | 129

Niveles impartidos
% Solo media 7.2 589 | 477 | 226 | 617 | 687 48 473 | 136
% Basica y media 928 | 411 | 523 | 774 | 383 | 313 | 952 | 527 | 864
Tamario establecimiento
Prom. matricula EM 254 | 484 | 481 | 406 | 508 | 436 | 161 | 420 | 555
Caracteristicas académicas

Simce Matematicas 289 239 242 264 228 227 287 243 260
Simce Lenguaje 271 | 239 | 242 | 263 | 233 | 233 | 276 | 241 | 253

Caracteristicas
socioeconomicas

Prom. afios esc. padres 136 | 107 | 110 | 119 | 105 | 103 | 135 109 | 118
% Padres con est. sup. 90.7 | 769 | 738 | 820 | 732 | 690 | 922 | 735 | 805
Prom. ing. perc. hogar $1937 | $74.8 | $836 | $1007 | $71.0 | $719 | $1594 | $779 | $97.7

Fuente: Elaboracion propia en base a datos MINEDUC.

Para terminar la caracterizacion de los establecimientos polivalentes, se sefala que pese a la
ausencia de un discurso fundador, los antecedentes recabados dan cuenta que este grupo ha
ido en el tiempo definiendo cierta identidad, reconociendo su dualidad y las ventajas de ofrecer
de manera conjunta educacion HC y TR, tanto para los estudiantes y las propias instituciones. En
efecto, solo un porcentaje menor de los directivos y docentes encuestados (12%) manifiesta que
el caracter polivalente afecta la consolidacion de una identidad especifica del centro educacional
del cual forman parte. Para la gran mayoria de ellos, la convivencia de dos modalidades formativas
con curriculum diferenciado, no impide que se construya un modelo educativo transversal y
una identificacion propia en los liceos que han optado por esta alternativa. Sin perjuicio de
ello, los actores reconocen también las mayores demandas que la provision simultanea de dos
modalidades lleva en los planos pedagogico, administrativo y financiero. Alrededor de un 30% de
los encuestados cree que esta alternativa genera mayores dificultades en la gestion administrativa.
Mas significativo aun es el porcentaje de encuestados que sefala que las dificultades acontecen
en el plano pedagogico (40% de directores y jefes de UTP). Por su parte, las declaraciones de los
directivos de estos centros escolares recogidas en las entrevistas en profundidad, dan cuenta
que la conjuncion armonica de dos culturas escolares, con docentes de distinto perfil, requeriria
de un trabajo constante de parte de la direccion del establecimiento, al menos en los primeros
anos de su operacion.
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4.2 Oferta curricular polivalente

La oferta curricular polivalente puede ser caracterizada en términos del balance entre las
modalidades HC y TP, y el grado de diversidad curricular que esta tltima modalidad exhibe al
interior de los establecimientos.

El grafico 2 ilustra la distribucion de establecimientos polivalentes segin proporcion de matricula
que adscriben a la modalidad HC. Si bien se observa una amplia variabilidad en torno a esta variable,
se identifica que un relativo mayor nimero de liceos polivalentes se concentra en el rango entre
el 25% vy el 35%, en contraposicion a lo que sucede en los extremos de la distribucion, donde
el nimero de establecimientos se reduce significativamente. Con todo, en su conjunto, estos
centros escolares adscriben a una mayor proporcion de sus estudiantes a la modalidad TP (57%
vs 43% en la HO), situacion que es particularmente evidente en establecimientos de menor nivel
socioecondmico y bajo desempefio Simce, registrandose brechas de hasta 12 puntos porcentuales
en cobertura HC®

Pese a la prevalencia de la matricula TP en los establecimientos polivalentes, se advierte que
el nimero de especialidades que ofrecen y su diversificacion en cuanto a sectores econdémicos
involucrados es acotada. En el extremo, es posible hablar de establecimientos con la modalidad HC
y una especialidad TP, lo que limita las posibilidades de eleccion de los estudiantes y lo alejan de un
modelo comprehensivo caracterizado por la oferta de una amplia gama de opciones curriculares.
Como se observa en el cuadro 5, en el 31% de los casos se ofrece solo una especialidad TR, en
el 32% dos especialidades, mientras que en menos del 40% esta oferta se amplia a tres o mas
opciones. En la revision de antecedentes del estudio se identificd también que independiente
del nimero de especialidades impartidas, en casi un 45% de los casos estas se restringen a una
sola rama de estudios, siendo la mas coman la comercial, seguida de la rama industrial que es
especialmente frecuente en el sector particular subvencionado.

6 Mientras que la cobertura promedio de la modalidad HC es del 48% en establecimientos polivalentes del grupo de
alto puntaje Simce, este porcentaje cae a un 36% en los de bajo desempeno.
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GRAFICO 2: DISTRIBUCION DE LICEOS POLIVALENTES SEGUN MATRICULA HC, 2014

o
<
o
™M
>
e
T O
2 N
v
[
o
i
o
0 2 4 6 8
% Matricula HC

Fuente: Elaboracion propia en base a datos MINEDUC.

CUADRO 5: ESPECIALIDADES TP IMPARTIDAS EN ESTABLECIMIENTOS POLIVALENTES, 2014

Total Municipal Part. subv.
Ndmero
NP° Liceos N° Liceos % N° Liceos %
1 107 313 65 31.3 42 344
2 107 317 66 317 41 336
3 80 26.4 55 26.4 25 205
4 o mas 36 106 22 106 14 115
Total 330 100.0 208 100.0 122 100.0

Fuente: Elaboracion propia en base a datos MINEDUC,

Por otra parte, al examinar los factores que inciden en la oferta de especialidades TP, la encuesta a
establecimientos polivalentes da cuenta que a juicio de un 81% de los directores de establecimientos,
las preferencias e intereses de los estudiantes tienen un grado de incidencia alta o moderadamente
alta en ello. Otro factor relevante son las alternativas laborales existentes en la comuna y region,
aligual que las demandas del entorno empresarial. Sin embargo, se reconoce que aspectos tales
como, lainfraestructura y equipamiento disponible, asi como también la planta docente existente,
son factores que condicionan fuertemente esta oferta. Este Gltimo aspecto es ratificado en la
indagacion cualitativa que evidencia que los costos de implementacion y mantenimiento de las
especialidades TP constituye un factor determinante de la oferta polivalente. En ese sentido, existe
en el modelo una predominancia de especialidades de bajos costos de instalacion y renovacion
de material y, aunque en muchos casos se observa el interés entre los agentes educativos por la
ampliacion tematica a partir de una demanda del entorno, estas se ven restringidas por limitaciones
presupuestarias o intereses de rentabilidad de los sostenedores del centro educacional.
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4.3 Ingreso al establecimiento y conformacion de cursos de formacion general

El momento de ingreso de los estudiantes a sus respectivos establecimientos es relevante en el
proceso de adscripcion a las modalidades HC o TR, porque define el espacio temporal donde los
directivos y docentes pueden ejercer influencia en sus decisiones. La encuesta a estudiantes dio
cuenta que en el caso de los establecimientos que imparten solo Ensefianza Media, mas de un
70% ingresa antes de cursar el 3° medio. Algo similar ocurre en los establecimientos que entregan
formacion en los niveles de Ensefanza Basica y Media, con un 80% de ingresos previos a ese nivel.
No obstante, los datos evidencian que en estos centros escolares completos, menos de la mitad de
los estudiantes provienen desde la Ensenanza Basica, sugiriéndose una renovacion importante del
cuerpo del alumnado que tenderia a producirse particularmente en el primer ano de la Ensefianza
Secundaria. Al respecto, la encuesta a directores de establecimientos educativos indago sobre los
criterios empleados para la admision de estudiantes en este nivel. Las respuestas se despliegan
en el cuadro 6, y se identifica que el grupo de liceos polivalentes de alto rendimiento seria mas
selectivo en términos académicos, ya que con mayor frecuencia sus directores declaran solicitar
examenes de admision especial y tomar en consideracion las notas previas de los estudiantes.
Asimismo, sus respuestas dan cuenta que sus centros escolares se guian con mayor frecuencia
por cuestiones relativas a adscripcion institucional (alineamiento de los estudiantes y sus familias
con el proyecto educativo institucional del establecimiento) y tradicion familiar (preferencia a
postulantes con hermanos en el establecimiento). Por su parte, los liceos polivalentes de bajo
Simce privilegiarian por sobre todo, el interés de los estudiantes en una determinada especialidad
impartida en el establecimiento.

Respecto a los métodos de conformacion de cursos de formacion general de 1° y 2° medio
usados con frecuencia en los establecimientos polivalentes, la encuesta a directores y jefes de
UTP evidencio una tendencia mayoritaria al senalar que los criterios que priman en este proceso
son la conformacion aleatoria, o la bdsqueda de un balance académico y de conducta entre los
estudiantes. Sin embargo, se identificd que un porcentaje no menor reconoce también el empleo
de criterios tales como rendimiento académico previo y futura division entre HC y especialidades
TP. El cuadro 7 muestra en detalle las respuestas de los directores sobre este ambito.
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CUADRO 6: CRITERIOS EMPLEADOS CON FRECUENCIA EN LA ADMISION DE ESTUDIANTES AL NIVEL DE
EDUCACION MEDIA SEGUN TRAMO SIMCE DEL ESTABLECIMIENTO (%)

Grupo Simce

Criterios admision establecimiento

Alto Medio Bajo
Comuna de residencia 130 20.8 83 143
Rendimiento académico previo 435 313 354 353
Examen de admision especial 69.6 22.9 125 27.7
Adscripcion al proyecto educativo del establecimiento 87.0 70.8 583 68.9
Interés del estudiante en una determinada especialidad 435 59.2 64.6 58.3
Preferencia a postulantes con hermanos en el establecimiento 82.6 50.0 27.1 471
Certificado de buena conducta del estudiante 34.8 271 319 305

Fuente: Encuesta de establecimientos polivalentes. Director del establecimiento.

CUADRO 7: FRECUENCIA DE USO DE CRITERIOS EMPLEADOS EN LA CONFORMACION DE CURSOS EN
1°Y 2° MEDIO SEGUN TRAMO SIMCE DEL ESTABLECIMIENTO (%)

Grupo Simce establecimiento

Criterio Frecuencia uso Total
Alto Medio Bajo
Nunca 87.0 59.2 551 62.8
Re[wdm]ento . Algunas veces 8.7 286 408 29.8
académico previo
Siempre 44 122 41 74
Nunca 65.2 65.3 729 683
Futura division en HC y

especialidades TP Algunas veces 4.4 204 104 133
Siempre 304 143 16.7 183

Fuente: Encuesta a establecimientos polivalentes. Director del establecimiento.

En los casos donde la diferenciacion de estudiantes segln opcion curricular se realiza desde 1° medio,
la indagacion cualitativa dio cuenta que a juicio de los directivos esto se debe a que en el pasado
existia un modelo formativo que privilegiaba la diferenciacion temprana de las modalidades HC y
TP. Aunque esta disposicion ha cambiado y en el presente el curriculum de formacion diferenciada
se realiza solo desde 3° medio, lo que permanece incolume es la conformacion de los grupos de
cursos diferenciados segln futura division en HC y especialidades TP desde 1° medio. Esto obliga
a los estudiantes a informar respecto a su opcion formativa al momento de ingresar al nivel de
Ensefianza Media, facilitando al establecimiento la gestion de los cupos existentes en las opciones
curriculares que imparte. La principal critica que puede levantarse a este procedimiento, es que
en ese nivel los estudiantes se encuentran en una edad temprana y disponen de poca informacion
y capacidad efectiva de manejar los antecedentes necesarios para la toma de una decision que
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sera trascendente en su futuro educativo-laboral. Sus intereses vocacionales no se cristalizan y
su decision esta fuertemente determinada por sus antecedentes familiares. Desde este punto de
vista, la modalidad polivalente escasamente solucionaria el problema de asignacion tempranaa las
respectivas modalidades formativas HC y TP que, como se sabe, refleja de una manera patente el
nivel de segregacion socioeducativa que caracteriza al sistema educacional chileno. La predisposicion
subjetiva de muchos docentes y una cultura escolar arraigada que discrimina negativamente la
formacion TP sobre la base de un cuestionamiento a su pertinencia en la formacion escolar, no
hace mas que reforzar esta tendencia.

4.4 Proceso de adscripcion a las modalidades HCy TP
Coordinacion del proceso y reglamentacion

En los establecimientos polivalentes, en general, la coordinacion del proceso de adscripcion de
los estudiantes a las modalidades HC y TP, esta en manos de los jefes de UTP y los orientadores,
siendo parte de sus funciones regulares. No obstante, se identifico que en el caso particular de los
establecimientos de bajo rendimiento académico, es mas frecuente encontrar situaciones donde
esta tarea la asume un docente en particular o la jefatura vinculada al area técnico-profesional.

Respecto a la formalizacion de los procedimientos de adscripcion de los estudiantes a las modalidades
HC o TP en un reglamento u otro instrumento formal, se encontro que ello es una cuestion poco
habitual, especialmente en el caso de establecimientos de Simce bajo y medio donde prevaleceria
el facto-tracking en la terminologia de Lucas (2002). En cambio, mas del 40% de los liceos de alto
rendimiento tendria estos procedimientos formalizados como se observa en el grafico 3.

GRAFICO 3: REGULACION DEL PROCESO DE ADSCRIPCION A MODALIDADES HC Y TP SEGUN GRUPO SIMCE
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Fuente: Encuesta establecimientos polivalentes. Director del establecimiento.
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Factores que inciden en la adscripcion a las modalidades

Los actores encuestados coinciden en sefalar que dentro de los factores que tienen mayor peso
en la conformacion de cursos segin modalidad de estudio esta el interés manifestado por los
estudiantes y sus familias. Sin embargo, también se reconocen como determinantes, los cupos
existentes para cada modalidad y l[as recomendaciones de los docentes y del orientador vocacional,
particularmente en el caso de los establecimientos de buen desempefio académico. Se identifica
también que en estos centros escolares, l[as notas previas del estudiante ejercen incidencia en la
adscripcion a la modalidad HC en especifico, toda vez que predomina un juicio que define a esta
modalidad como la de mayor exigencia de rendimiento escolar. El detalle de estas respuestas
esta contenido en el cuadro 8.

CUADRO 8: FACTORES QUE INCIDEN ADSCRIPCION MODALIDADES HC Y TP SEGUN GRUPO SIMCE (%)

Grupo Simce establecimiento

Factores Alto Medio Bajo
HC TP HC TP HC TP HC TP

Los intereses o solicitudes del estudiante 783 1 913 | 792 | 813 | 787 | 750 | 788 | 807

y sus familias
Las notas previas del estudiante 304 8.7 10.2 41 6.5 104 | 127 7.5
La conducta del estudiante 130 | 174 | 82 8.2 6.5 83 85 | 100
La recomendacion de los docentes 130 | 174 | 82 | 143 | 109 | 125 | 102 | 142

LLa recomendacion o decision del director 8.7 8.7 6.3 6.3 8.7 8.3 7.7 7.6

La recomendacion del orientador
vocacional 304 | 261 | 191 | 208 | 149 | 208 | 197 | 218

Los cupos existentes para la modalidad 522 | 478 | 313 | 375 | 196 | 292 | 308 | 36.1

Fuente: Encuesta a establecimientos polivalentes. Jefe de UTP.

En un escenario de priorizacion de las preferencias individuales, la injerencia que ejerce el
establecimiento educativo en el proceso de colocacion de estudiantes a las modalidades HC y TP
se resume de buena manera en el cuadro 9. Se observa que sibien las respuestas de los directores
de los establecimientos acerca de qué factor es el mas recurrente en los procesos de adscripcion,
enfatiza en el interés de los estudiantes y sus familias como sujetos activos en estas decisiones,
mas de un 45% de los encuestados reconoce alguna intervencion institucional, ya sea porque el
establecimiento puede modificar las decisiones de las familias, 0 porque estas decisiones serian
tomadas por el propio establecimiento en consulta con los interesados.

93



ESTUDIOS DE POLITICA EDUCATIVA « CENTRO DE ESTUDIOS « DIPLAP « MINEDUC

CUADRO 9: SITUACION QUE MEJOR DESCRIBE LA ADSCRIPCION DE ESTUDIANTES A MODALIDADES HC
Y TP SEGUN GRUPO SIMCE (%)

Grupo Simce
Situacion establecimiento

Alto Medio Bajo

Los estudiantes o sus familias son quienes deciden entre
TP o HC, independientemente de la recomendacion del 60.0 61.2 391 52.2
establecimiento

La decision entre HC o TP es de las familias, pero el

establecimiento puede modificar las decisiones 2ol s 2/ 220

La decision entre HC o TP es decidida por el establecimiento en

consulta con los estudiantes y sus familias 20 82 27 130
La decision entre HC y TP es del propio establecimiento 0.0 0.0 2.7 09
Total 100.0 100.0 100.0 100.0

Fuente: Encuesta a establecimientos polivalentes. Director del establecimiento.

Dispositivos de apoyo a la eleccion de los estudiantes

Cercade un 90% de los directivos y docentes encuestados declara que el modelo polivalente permite
a los estudiantes hacer la eleccion entre las modalidades HC y TP con mayores antecedentes e
informacion. Al indagar en detalle respecto a los mecanismos que los establecimientos utilizan
para guiar a los estudiantes en este proceso, se identificd que dentro de l[as mas comunes estarian
las actividades de informacion regular a los estudiantes y apoderados, las clases de orientacion
vocacional, y la aplicacion de test de diagnostico vocacional.

Estas acciones se realizarian “siempre” o “casi siempre” en alrededor del 80% de los casos segln lo
reporta el cuadro 10. En cambio son menos frecuentes acciones que involucren el contacto in situ
con espacios y actores directamente vinculados a la especialidad formativa, como por ejemplo,
visitas a empresas o rotacion en los modulos o talleres de las especialidades TP impartidas en
los liceos. Este tipo de actividades se ejecutaria con regularidad en menos el 40% de los casos.
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CUADRO 10: FRECUENCIA EN LA REALIZACION DE ACCIONES DE APOYO PARA LA ELECCION DE LOS
ESTUDIANTES EN LOS ESTABLECIMIENTOS POLIVALENTES (%)

: Nunca
: Casi  Algunas :
Detalle Siempre _. o casi Total
siempre veces oco
Actividades de informacion regulares a estudiantes
sobre opciones curriculares del liceo B SLL 22 25 ety
Aplicacion de instrumentos de diagnéstico y/o apoyo 513 26.9 185 34 1000

vocacional

Entrevistas individuales apoderados para indagar
acerca de los intereses vocacionales de sus hijos 176 218 37.8 227 1000

Reuniones informativas con apoderados sobre
opciones curriculares impartidas en el liceo 47.9 26.1 1638 9.2 1000

Rotacion en los modulos o talleres de las distintas
especialidades TP impartidas en el liceo e 200 200 . 1000

Visitas a empresas 198 112 284 353 100.0
Informativo dirigido a los apoderados 311 328 27.7 8.4 100.0
Clases de orientacion vocacional 483 314 102 10.2 100.0

Fuente: Encuesta a establecimientos polivalentes. Director del establecimiento.

Por su parte, la profundizacion cualitativa evidencio que pese a la declaracion de los establecimientos
de un uso extendido de dispositivos de apoyo a las decisiones de los estudiantes respecto a sus
opciones formativas, su utilidad no siempre es reconocida por estos. Ademas, al ser implementados
por los propios establecimientos, estos dispositivos se limitan a orientar respecto a las opciones
curriculares impartidas, pudieéndose cuestionar su imparcialidad y efectividad en la profundizacion de
antecedentes nuevos para los estudiantes. En esta tematica, algunos centros escolares reportaron
el cambio de estrategias en la entrega de informacion, abandonando acciones de informacion
general (por ejemplo, charlas de docentes) que se consideran de poco impacto en los estudiantes,
e implementando en su lugar acciones demostrativas de caracter practico. Desde este punto de
vista, el desarrollo de ferias tematicas, celebracion del dia de la educacion técnica o visitas in situ
a los talleres, laboratorios u otros espacios relevantes en el trabajo formativo de las modalidades,
constituyen una accion de mayor valoracion por parte de los agentes educativos y que cuentan
ademas, con la participacion de toda la comunidad escolar.

La perspectiva de los estudiantes

Los antecedentes recabados dan cuenta que en general, los estudiantes expresan altos niveles de
conformidad y certeza con sus elecciones. Alrededor de un 80% manifiesta estar en sumodalidad
de estudios porque era realmente lo que queria. Este aspecto es advertido por la literatura
especializada que indica que los estudiantes una vez acontecido el proceso de adscripcion,
tienden a autoconvencerse que incidieron fuertemente en ello (Rosenbaum, 1980). Sin embargo,
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esta postura no es del todo homogénea entre estudiantes, ya que se identifica cierta ventaja del
grupo HC adscrito a establecimientos de alto rendimiento académico en relacion con el resto de
estudiantes. Por otra parte, en concordancia con lo recabado desde las autoridades educacionales,
alrededor de un 30% de los estudiantes indica que la eleccion de sumodalidad formativa acontecio
cuando ingreso a 1° medio, dando cuenta de la anticipacion entre las opciones HC y TP en una
fraccionimportante de casos. En relacion con los factores que inciden en su adscripcion curricular,
los estudiantes de ambas modalidades de estudio coinciden en acotar el nivel de influencia de
sus familias, amigos y otros referentes cercanos en la decision de su opcion formativa (mas alla
de reconocer la conformidad de su entorno con su eleccion). En cambio, admiten mayores niveles
de injerencia desde sus docentes y el orientador, especialmente en los establecimientos de mejor
desempeno. Dentro de estos centros escolares, los estudiantes otorgan un alto peso en la eleccion
de sumodalidad a sus buenas calificaciones y a su inclinacion por las asignaturas generales. Ambos
aspectos tienen mucha menor injerencia entre los estudiantes de la TP, independientemente del
nivel de rendimiento académico del establecimiento que lo alberga.

En la encuesta realizada a los directores de liceos polivalentes, solo un 20% reconocio que en
su centro escolar se imponia explicitamente una calificacion minima para acceder a la HC. Sin
embargo, la percepcion de los estudiantes que en sus establecimientos se separa segln notas en
las modalidades HC y TP es mayor, especialmente en los de mejor desempefio académico. Como
se ilustra en el grafico 4, hasta un 40% de los estudiantes TP adscritos a estos establecimientos
cree que este factor fue determinante en el proceso de conformacion de cursos segin modalidad
de estudios.

GRAFICO 4: INCIDENCIA DEL FACTOR “NOTAS PREVIAS” A JUICIO DE ESTUDIANTES HC Y TP SEGUN
GRUPO SIMCE ESTABLECIMIENTO
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Fuente: Encuesta a establecimientos polivalentes. Estudiantes HC y TP
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En los establecimientos de la indagacion cualitativa que incluian criterios de separacion por
promedio de notas u otro principio de diferenciacion académica, se constatd mayores niveles de
malestar o disconformidad entre los jovenes estudiantes que no pudieron continuar estudios en
la modalidad deseada. En esos casos, la alternativa TP, al ser la de menor exigencia académica
en el discurso de las autoridades educacionales, veria mermada su valoracion y posicion relativa
en el espacio escolar, lo que colocaria a sus estudiantes en una posicion inferior respecto a la HC,
redundando en diferenciaciones socioeducativas que afectan incluso el ambito de la sociabilidad
al interior de los establecimientos educacionales.

4.5 Preferencias y procesos de jerarquizacion por status entre modalidades

Otrainterrogante que surge al mirar con detencion a los establecimientos polivalentes del sistema
escolar chileno, es si existe una inclinacion por una u otra modalidad de parte del alumnado y su
grupo familiar. El grafico 5 contiene las respuestas de los directores en torno a esta tematica segin
grupo Simce de su centro escolar. Se aprecia que en los establecimientos de mejor desempeno
académico, existe una mayor demanda por la HC (43%), aunque un segmento no menor (35%)
indica a la TP como la opcion preferida por los estudiantes y sus familias. En cambio, entre los
establecimientos de Simce medio y bajo, la preferencia por alguna especialidad TP esta marcada
conmayor fuerza. En el caso particular de bajo Simce, solo el 8% de los directivos declara que en sus
respectivas unidades educacionales la opcion mas demandada por sus alumnos es la HC, mientras
que a favor de la TP esta casi el 70%. De este modo, los intereses y preferencias del alumnado del
modelo polivalente, reproducirian una tendencia anotada para el sistema de Educacion Media en
Ssu conjunto, esto es, la predominancia de los estudiantes de educacion TP en establecimientos
con resultados escolares mas bajos en relacion con el total de la oferta y la eleccion de esta
alternativa guiada por criterios practicos de combinacion de aprendizajes escolares y laborales.

GRAFICO 5: MODALIDAD MAS DEMANDADA POR LOS ESTUDIANTES EN LICEQS POLIVALENTES SEGUN
GRUPO SIMCE
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Fuente: Encuesta a establecimientos polivalentes. Director.
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Concordante con lo anterior, en el discurso de los estudiantes, la distincion entre las alternativas HC
y TP responden mayormente a la definicion de un proyecto personal de futuro que a una eventual
distincion sobre la calidad de la formacion que se imparte en una u otra modalidad. En general, cuando
los estudiantes hacen referencias a sus opciones formativas, sefialan el interés de continuidad de
estudios superiores en el caso de [aHC, y a la combinacion de un proyecto de estudio y trabajo en el
caso de los estudiantes de la modalidad TP, Entre estos Gltimos resulta recurrente la idea de que la
obtencion de un titulo técnico permitira desarrollar un itinerario educativo-laboral, financiando sus
propios estudios mediante su desempenfo en un puesto de trabajo. Estas orientaciones se reflejan en
los datos sobre expectativas futuras recabadas por la encuesta a estudiantes, donde los alumnos HC
Se proyectan preponderantemente en la Educacion Superior con exclusividad, mientras una mayor
proporcion de estudiantes TP tiene la expectativa de trabajar y estudiar de manera simultanea.

Junto a lo anterior, se evidenciaron ciertas logicas de actuacion de directivos y docentes respecto a la
modalidad mas demandada en sus establecimientos. Una de ellas es la tendencia (presente la mitad
de los casos) de recomendar a los mejores estudiantes a seguir la modalidad mas demandada en sus
establecimientos, sea esta HC o TR Algo similar ocurriria con la practica de seleccionar por rendimiento
académico en la modalidad preferida cuando esta es la HC. En cambio, cuando se trata de la TP, existiria
clerta disposicion de limitar el acceso a los estudiantes mas indisciplinados. Esta actuacion produciria
la operacion de un circulo de reforzamiento de la alternativa privilegiada, lo que a la larga podria
traducirse en una diferenciacion de las modalidades HC y TP por status al interior de los establecimientos
polivalentes. Con todo, alrededor de un 30% de as autoridades educacionales de los liceos polivalentes
de buen rendimiento académico reconoce que en sus instituciones se produce una diferenciacion por
status a favor de la modalidad HC. En cambio, este juicio esta presente solo en el 12% de los directores
de establecimientos de bajo desempeno, como lo ilustra el grafico 6 que contiene el detalle de las
respuestas de directores, jefes de UTP y profesores jefes seglin grupo Simce de sus centros escolares.

GRAFICO 6: SEPARACION DE ESTUDIANTES EN FUNCION DEL STATUS DIFERENTE QUE TIENE LA HC RESPECTO
A LA TP. PORCENTAJE QUE DECLARA ESTAR “MUY DE ACUERDO” O “EN ACUERDO" SEGUN GRUPO SIMCE
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Director Jefe de UTP Profesor Jefe

Fuente: Encuesta a establecimientos polivalentes.
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En suma, es posible dar cuenta de la existencia de una asociacion entre liceos de buen desempenio,
mayor demanda por la modalidad HC, y la tendencia de generar una discriminacion (aunque sea
subjetiva) de las especialidades TP respecto a la modalidad formativa HC. En sentido contrario,
en los establecimientos con bajo Simce, la modalidad HC pierde este status relativo respeto a la
modalidad TP, equiparandose el prestigio o valoracion de ambas alternativas en el discurso de
los actores educativos. Pese a ello, la indagacion cualitativa identificd en la mayoria de los casos,
situaciones de discriminacion de la TP a favor de la HC. Esto, pese al discurso elaborado de sus
autoridades que intenta relevar la validez y pertinencia de la TP en contextos menos favorables.
Es relevante destacar el papel que juega un alto porcentaje de los docentes de formacion general
como agentes activos de esta diferenciacion, desvalorando la alternativa TP y promoviendo entre
sus estudiantes la opcion HC a partir de criterios muchas veces divergentes con las propias politicas
del establecimiento y las definiciones del curriculum vigente.

4.6 Perfil de estudiantes segiin modalidades

Dentro de otras tematicas, la encuesta a establecimientos polivalentes también indago respecto
de las percepciones de las autoridades escolares en torno al perfil de los estudiantes HC y TP. Los
antecedentes recabados permiten sefalar que, de manera transversal, los agentes educativos
reconocen que pese a evidenciarse mayores déficits académicos y de rendimiento en los campos
tradicionales del curriculum escolar, las fortalezas de los estudiantes TP estan asociadas a la
naturaleza de su modalidad formativa que prepara para el mundo del trabajo, destacando la
comparativa mayor madurez en la definicion de sus proyectos personales, la actitud para hacer
frente a su formacion diferenciada y el desarrollo de habilidades practicas en el area tematica en
que desarrollan sus estudios.

A diferencia de lo anterior, a los estudiantes HC se los asocia con mejores resultados academicos
y con una mejor capacidad de respuesta escolar segun las exigencias de los ramos tradicionales
de la Ensefianza Media. Con todo, no en pocos casos se sefiala que esa fortaleza no siempre se
vincula a la maduracion de un proyecto personal de futuro, siendo mas recurrente la presencia de
jovenes desorientados respecto a qué desean estudiar o qué alternativas seguir una vez finalizada
su Ensefianza Media. Como se aprecia en el grafico 7, segln el juicio que realizan los jefes de UTPR,
las problematicas asociadas a la motivacion, disciplina y ausentismo del alumnado son menos
recurrentes para el grupo de estudiantes TP que para quienes estudian la modalidad HC, ratificando
lo sefalado respecto a las fortalezas del primer grupo.

99



ESTUDIOS DE POLITICA EDUCATIVA « CENTRO DE ESTUDIOS « DIPLAP « MINEDUC

GRAFICO 7: ASPECTOS PROBLEMATICOS EN LOS ESTUDIANTES SEGUN MODALIDAD EDUCATIVA
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Fuente: Encuesta a establecimientos polivalentes. Jefe de UTP.

Esta diferenciacion es reiterada en el discurso de los agentes educativos al interior de los
establecimientos y principalmente en los mas vulnerables, pero menos que un problema pedagogico
es visto como un desafio que da cuenta de la mayor diversidad y complejidad de la realidad
socioeducativa al interior de los establecimientos polivalentes. Asi lo senala una Directora de un
establecimiento de dependencia municipal altamente vulnerable:

“El alumnado de la HC y la TP es distinto. Los estudiantes TP son mucho mas maduros, su
disciplina es mejor, son mas responsables, porque son chiquititos; estamos hablando que con 15
anos toman la decision que los otros alumnos que tienen 17,18 anos y a veces mas, ain no han
tomado. Muchos de ellos creen que después de esa especialidad, de ese titulo, muchas veces
su conocimiento termina. Entonces se lo toman muy serio -es como lo Gnico que voy a tener en
mi vida. Nosotros aca tratamos de cambiar eso porque somos bien optimistas, queremos que
los alumnos sigan estudiando, hay muchos recursos estatales, hay becas; les decimos hartas
cosas lindas para que ellos también se motiven. Incluso en muchas oportunidades los mejores
puntajes de matematica PSU han sido de los TR, mas que de los HC. Los HC son un poquito mas
inmaduros, porque varios de ellos no tienen idea para donde va la micro en muchas ocasiones”.
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5. CONCLUSIONES Y ORIENTACIONES DE POLITICA

En Chile, el modelo de polivalente que acopla a las modalidades HC y TP es producto de decisiones
pragmaticas asociadas a un mejor aprovechamiento de la infraestructura existente en la época.
Por consiguiente, no cuentan con un mandato o discurso de politica explicita que valide y resalte su
caracter distintivo que es el de congregar en una misma organizacion escolar, a dos modalidades
formativas de distinta naturaleza y orientacion. Pese a ello, la informacion levantada por este
estudio da cuenta que los establecimientos que se adscriben a esta figura de provision, han ido
definiendo en el tiempo cierta identidad, reconociendo su aporte en la ampliacion de alternativas
para los estudiantes y la creacion de un espacio de diversidad escolar poco coman en el sistema
educativo chileno.

Por otra parte, se evidencia que desde fines de los anos noventa, el nimero de establecimientos
adscritos al modelo polivalente se ha incrementado de manera particular en el sector particular
subvencionado, principalmente como estrategia de adaptacion a las preferencias y necesidades
diversas de la poblacion estudiantil, y de captacion de una mayor matricula. Sin embargo, en
general, la oferta TP brindada por este tipo de establecimientos es acotada en términos de
especialidades y los sectores economicos que involucra. Al respecto se percata que restricciones
de infraestructura y equipamiento disponible se constituyen en factores que limitan fuertemente
a los liceos polivalentes en su deseo de adaptarse a las demandas de su alumnado y entorno local.

Asimismo, en un marco donde la eleccion entre las opciones HC y TP estan definidas en términos de
preferencias estrictamente individuales, el proceso de adscripcion de estudiantes que predomina
en el modelo de provision polivalente, podria definirse como un proceso de electividad acotada con
injerencia institucional. Esto porque sibien se percata en los liceos de tipo polivalente la tendencia
de privilegiar los deseos del alumnado en cuanto a sus opciones curriculares, esta inclinacion
estaria condicionada por al menos dos factores institucionales. El primero, la oferta formativa
disponible en el establecimiento que es acotada en numero y diversidad sectorial. El segundo,
se refiere a los mecanismos institucionales de regulacion de cupos en las opciones curriculares
mas demandadas en los establecimientos. Estos mecanismos pueden ser explicitos, como el
condicionamiento por rendimiento escolar que operaria con mayor frecuencia en la modalidad
HC impartida en establecimientos de desempefio académico destacado; o mas sutiles, como
aquellos que actlan por medio de las opiniones o recomendaciones de los docentes respecto a
la modalidad que ellos consideran que es mas adecuada para sus estudiantes.

Junto a lo anterior, se percatd que la injerencia que el establecimiento ejerce mediante las
opiniones y recomendaciones de los docentes, estaria condicionada por la percepcion y valoracion
que estos tienen respecto a las opciones HC y TR, y que se asocian fuertemente con el contexto
socioeducativo en el cual esta inserta la institucion escolar. De ese modo, en establecimientos de
mejor desempeno y menos vulnerabilidad social, los docentes inducirian a los mejores estudiantes
a seguir la opcion HC, mientras que en un escenario mas deprimido, los docentes tenderian a
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reforzar la opcion TP para sus estudiantes. Esto limitaria el sentido y oportunidad de un modelo
polivalente de provision de una oferta equilibrada para la construccion de proyectos educativos
igualmente valorados socialmente, de manera similar a lo que sucede en el resto del sistema
escolar, fuertemente segmentado entre las opciones HC y TP.

Finalmente, se evidencia que el modelo polivalente si bien favorece la postergacion de la eleccion
entre HCy TP a fines de 2° medio, que es cuando la legislacion vigente lo mandata, no la asegura. Un
namero no menor de liceos polivalentes segmentarian a sus estudiantes en una u otra modalidad
alinicio de la Educacion Media, como una forma de facilitar la gestion de los cupos existentes en
cada opcion curricular. Esto, al igual de lo que sucede en el resto del sistema, acortaria los tiempos
que los estudiantes tienen para cristalizar sus opciones vocacionales, haciendo que sus decisiones
curriculares estén fuertemente influenciadas por sus antecedentes familiares, y no sean atingentes
a la construccion de sus proyectos personales a futuro.

A'la luz de estos antecedentes y segln lo que la evidencia detalla a lo largo del documento, surgen
las siguientes orientaciones de politica:

Fortalecer el principio de electividad entre opciones HC y TP que caracteriza al sistema escolar
chileno, con la entrega de informacion pertinente y oportuna a los estudiantes, en relacion con
las alternativas curriculares disponibles y su proyeccion en los planos de continuidad de estudios
superiores e insercion laboral. Para ello se requiere reformar la orientacion vocacional de los
establecimientos educacionales, asegurando profesionales y dispositivos adecuados para guiar a
los jovenes en sus bldsquedas profesionales personales con independencia y eficacia.

Favorecer escenarios para una mayor valorizacion de la TP, por medio de programas concretos de
orientaciony soporte financiero a los liceos polivalentes o especializados que imparten Educacion
Técnica, para que puedan adecuar su oferta formativa en respuesta a la demanda productiva o
de servicios de su entorno, y a los intereses de los estudiantes. Asimismo, implementar acciones
que propicien la articulacion curricular e institucional de establecimientos con oferta TP con
instituciones que imparten carreras técnicas de nivel superior vinculadas. Solo si la opcion TP
se visualiza proyectada a la Educacion Superior y con mecanismos concretos que faciliten las
transiciones de los estudiantes, esta podra ser vista como una alternativa atractiva también en
contextos de mayor exigencia académica.

Impulsar la entrega de informacion y el debate entre los actores del sistema educativo (particularmente
los docentes de las distintas modalidades formativas) acerca de la diversidad de alternativas de
educacion post-secundaria existente en la actualidad y los cambios en las trayectorias educativo-
laborales que pueden transitar los egresados de Ensefanza Media una vez finalizada su educacion
obligatoria. Esta iniciativa permitiria hacer frente a las resistencias culturales presentes en el sistema
educativo que favorecen una modalidad formativa por sobre otra, y la aun extendida nocion de que
la formacion técnica conduciria hacia una salida temprana al mundo del trabajo vy la clausura de
alternativas de estudios post-secundarios de los jovenes que ingresan a esta modalidad.
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Velar para que las decisiones de los estudiantes respecto a las modalidades HC y TP acontezcan
efectivamente cuando la normativa vigente lo mandata (fines de 2° medio), y no anticipadamente (al
ingreso a 1° medio). La literatura especializada da cuenta que la separacion entre ambas opciones
es mas segregada mientras mas temprano ocurra en termino de la edad de los estudiantes, ya
que los antecedentes familiares ejercen una mayor influencia en las transiciones de los escolares.
El modelo polivalente es una alternativa cuando sus practicas de adscripcion de estudiantes
operan en los tiempos indicados. No obstante, las opciones TP estan limitadas a la oferta del
establecimiento. Sin duda el sistema escolar chileno requiere de una reforma estructural mayor en
el nivel de Ensenanza Media que amplie los espacios de eleccion de sus estudiantes y asegure su
temporalidad. La reforma de cambio en la estructura curricular mandatada por la Ley General de
Educacion de 8 ainos de Educacion Basica y 4 de Media, hacia un esquema de 6 anos en cada nivel,
va en la direccion contraria. Se sugiere prestar atencion a experiencias como la de Polonia que han
restructurado la oferta de sus instituciones escolares, separando la oferta de la secundaria superior
(11°y 12°) de los anos previos, de tal forma que sus estudiantes al cambiarse de centro escolar
para cursar los dos tltimos anos, tengan abierta toda la gama de ofertas curriculares disponibles.

En el ambito de la Educacion Tecnica promover la ejecucion de investigaciones de caracter mixto
como la aquirealizada, para que junto conidentificar tendencias y patrones sea posible comprender
como se gestan distintos procesos al interior de los establecimientos a fin de recabar evidencia
necesaria para la promocion de modelos educativos y estrategias especificas de mejora.
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Capitulo

Sobrecarga cognitiva en el aula preescolar:
;puede una lista de cotejo elevar la calidad del
lenguaje dirigido a nifos y ninas de nivel medio
mayor?
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Equipo de investigacion: Susana Mendive, Daniela Vergara, Michelle Darricades
Institucion adjudicataria: Pontificia Universidad Catolica de Chile

Proyecto FONIDE N° 811340

Resumen

Este estudio entrega evidencia de la eficacia de una intervencion de bajo costo orientada a mejorar
el lenguaje, dirigida a nifios y ninas del nivel medio mayor. Las demandas atencionales de la sala
preescolar pueden impedir al personal educativo recordar las interacciones lingliisticas clave para
el desarrollo del lenguaje de los nifos y nifias, y monitorear la frecuencia con la que ofrecen a ellos
estas experiencias de forma individual. La intervencién consistio en un dispositivo que (a) recuerda las
experiencias lingliisticas clave para el desarrollo del lenguaje, y (b) ayuda a monitorear la estimulacion
ofrecida a nivel individual. El dispositivo es una lista de cotejo (una matriz con 6 eventos de lenguaje,
cruzados con los nombres de los nifos y nifias de la sala), y la intervencion consistié en solicitar
el llenado regular de la lista dos veces por semana y entregar retroalimentacion periodica de la
estimulacion recibida por cada nifio y nifa. La eficacia de la intervencion fue evaluada en 19 salas
de medio mayor de jardines infantiles gratuitos de cuatro comunas de la Region Metropolitana (10
de intervencion y 9 de control). Una muestra aleatoria de nifios y nifas por sala (n=225) fue evaluada
en su lenguaje antes y después de la intervencion. El lenguaje dirigido a la muestra en la sala fue
grabado en cuatro momentos del afio y se evalué la frecuencia de eventos clave de lenguaje y otros
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parametros. La comparacion del lenguaje de los nifios y nifas al final de la intervencion muestra una
diferencia marginalmente significativa a favor del grupo de intervencion considerando el vocabulario
receptivo, luego de controlar por el vocabulario receptivo de entrada, edad y caracteristicas de la
educadora a cargo de la sala. El analisis de las grabaciones en sala mostré diferencias en la cantidad
de cuentos leidos y palabras ensefiadas a favor del grupo de intervencién. La informacién cualitativa
de implementacion sugiere que la lista influyo en el recuerdo de las experiencias clave de lenguaje,
pero no contribuyé a monitorear la estimulacion recibida por nifos y ninas de manera individual.
Las listas llenadas muestran que las oportunidades para que los nifos y nifias escuchen ciertas
formas de lenguaje fueron marcadas mas frecuentemente que las oportunidades para que usen el
lenguaje. Se discuten posibles razones para esta diferencia. En sintesis, los resultados sugieren que
el dispositivo podria aumentar la frecuencia de lectura de cuentos y ensefanza de palabras, pero
la atribucion causal a la intervencion se ve debilitada por el pequefio tamano muestral y al hecho
de que el personal educativo conocia al grupo asignado.

Palabras clave: lenguaje oral, preescolar, desarrollo profesional docente.
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1. INTRODUCCION

Datos recientes sobre el desarrollo lingUistico de los preescolares chilenos presentan un panorama
desalentador en cuanto a la temprana edad en la que surgen las desigualdades. La encuesta ELPI
muestra que ya a los 2 afos hay una brecha significativa entre nifos y nifas de distintos niveles
socioeconomicos en su vocabulario receptivo (Bravo, 2013): una medida de habilidad verbal que
predice el desempenio lector (Nation & Snowling, 2004). Sin intervencion, estas brechas se amplian
con el tiempo, pero ciertas intervenciones preescolares son capaces de reducirlas o impedir que
sigan creciendo (Campbell, Ramey, Pungello, Sparling, & Miller-Johnson, 2002; Schweinhar, Montie,
Xiang, Barnett, Belfield, & Nores, 2005).

En parte por esto en Chile el gasto pablico en los nifos y nifias de 0 a 6 anos ha crecido notoriamente
en los altimos anos (Tokman, 2010), y las propuestas de politicas pablicas en esta area indican que
la cobertura continuara aumentando. Sin embargo, aunque los estudios anteriormente citados
avalan que la inversion en la infancia temprana puede tener efectos positivos, también se sabe
que estos efectos solo se dan en programas de calidad que cumplen con ciertas caracteristicas
estructurales y de procesos (Rolla & Rivadeneira, 2000). Entre estas altimas, una de las mas
importantes para el efecto positivo de la Educacion Preescolar es el lenguaje dirigido a los nifios
y ninas (Dickinson, 2011; Dickinson & Porche, 2011; Burchinal et al, 2010). Lamentablementeg, las
condiciones actuales de la Educacion Preescolar chilena no garantizan que el input linglistico
en las aulas preescolares alcance el nivel necesario para proporcionar un ambiente de calidad
(Trevifio, Toledo y Gempp, 2013). Esto subraya la necesidad de disefiar politicas y programas que
eleven la calidad de estos procesos. En todo el mundo las intervenciones que buscan elevar el
lenguaje dirigido a los nifios y nifias en el aula preescolar han encontrado resultados mixtos
(Dickinson, 2011), pero la mayoria de las intervenciones efectivas en el mediano plazo requieren de
capacitacion intensiva y acompanamiento frecuente (Zaslow, Tout, Halle, Whittaker, Lavelle, 2010)
lo que implica un altisimo costo. En Chile no existe a la fecha ninglin modelo de intervencion en
centros preescolares que haya mostrado efectos en elevar la calidad del lenguaje dirigido a los
nifos y nifias (Yoshikawa, Leyva, Snow, Trevifio, Rolla, Barata, Weiland & Arbour, 2012). Debido a la
expansion de la cobertura preescolar chilena y al estado de la oferta ya existente, se requieren
soluciones que sean potencialmente masivas y, por lo tanto, el costo es un factor determinante.

El presente estudio evaluo la eficacia de una solucion de bajo costo para elevar el lenguaje dirigido
aninos y ninas preescolares en el aula, basada en un dispositivo de apoyo al personal educativo para
recordar experiencias clave en el desarrollo del lenguaje y monitorear la entrega de oportunidades
de lenguaje a los nifios y nifas de cada sala de forma individual.
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2. ANTECEDENTES

El lenguaje oral es uno de los mejores predictores de la habilidad lectora (Cain & Oakhill, 1999

2006, 2012). Por ello, uno de los principales objetivos de la Ensefanza Preescolar debiera ser

instituir las bases de lenguaje necesarias para que los nifos y nifias se puedan beneficiar de las

oportunidades de aprendizaje en la Ensefianza Escolar (Dickinson, 2011; Dickinson & Porche, 2011;

Burchinal et al, 2010). Estas bases incluyen:

+un vocabulario amplio y variado, con numerosas palabras disciplinarias importantes para el
aprendizaje posterior;

+ la capacidad de comprender y producir frases sintacticamente complejas y descontextualizadas;

+lacapacidad de comprender -a nivel literal e inferencial- distintos tipos de discursos (historias,
exposiciones, instrucciones, argumentos, justificaciones, explicaciones);

+la capacidad de producir los mismos tipos de discursos mencionados anteriormente.

+ (Cain & Oakhill, 1999 2006, 2012; Lynch, Van den Broek, Kremer, Kendeou, White, & Lorch, 2008;
Nation & Snowling, 2004; Ouellette, 2006; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008).

Actualmente se conocen bastante bien las experiencias de aprendizaje que conducen a estas

capacidades en los nifios y ninas. Estas son algunas formas de lenguaje cuya frecuencia en el input

adulto se ha asociado a mejores resultados de lenguaje en los parvulos:

v discusiones explicitas sobre los significados de las palabras, en especial de aquellas de frecuencia
intermedia asociadas a dominios disciplinarios (Nielsen & Friesen, 2012; Hoff, 2003; Pan, Rowe,
Singer, & Snow, 2005; Tabors, Beals & Weizman, 2001; Weizman, & Snow, 2001);

+ frases con sintaxis mas compleja, mas densas y mas descontextualizadas (Huttenlocher, Vasilyeva,
Cymerman, Leving, 2002);

+discusiones analiticas en torno a libros que se centran en explicar, preguntar por qué y hacer
participar a los ninos y ninas (Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith, & Fischel, 1994;
Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1999; Weitzman, Roy, Walls, & Tomlin, 2004; Needlman, Klass,
& Zuckerman, 2006).

Ademas de esta evidencia, se conocen principios generales entregados por las teorias del
desarrollo del lenguaje. Estas teorias tienen diferencias, pero en general hay acuerdo en que el
lenguaje se desarrolla por medio de la participacion en interacciones linglisticas significativas
en un ambiente calido y no amenazante (Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2010; Tomasello, 2011). Hay
varios aspectos importantes en este principio. Primero, el concepto de participacion se refiere
a que el nino o la nifa debe estar involucrado activamente en las interacciones lingdisticas y no
simplemente expuesto de forma pasiva al lenguaje ambiental. En segundo lugar, el concepto de
interaccion significativa se refiere a interacciones donde los actores estan haciendo algo juntos,
y comparten el sentido de la accion, ya sea compartir una experiencia, armar un modelo de avion

109



ESTUDIOS DE POLITICA EDUCATIVA « CENTRO DE ESTUDIOS « DIPLAP « MINEDUC

o0 participar de un juego de mesa. El significado de la interaccion aporta informacion lingUistica
invaluable para los aprendices de una lengua, sin la cual seria imposible adquirir esta con la
velocidad que lo hacen los humanos. Por eso, durante las interacciones lingUisticas, los ninos y
ninas prestan especial atencion a claves como la mirada del hablante, su lenguaje corporal y su
entonacion para inferir suintencion. Asi se resuelven las ambigliedades del estimulo lingUistico
y se logra establecer un mapeo mas preciso entre el mundo y las formas lingtisticas (Tomasello,
2011). Finalmente, el concepto de ambiente calido y no amenazante es esencial, porque todo
aprendizaje se ve dificultado por situaciones donde el aprendiz se siente poco seguro 0 enriesgo,
y por los mecanismos de respuesta al estrés que estas circunstancias producen. Dadas estas
tres condiciones -participacion, significatividad y ambiente no amenazante- se puede sefalar
que los ninos y nifias expuestos a mas interacciones, tendran una mayor tasa de desarrollo del
lenguaje. Esto Gltimo esta ampliamente confirmado por estudios que asocian la frecuencia del
input lingtiistico con el desarrollo del lenguaje, tanto en el hogar como en el aula preescolar (Hart
& Risley, 1995; Dickinson & Porche, 2011).

Este modelo de adquisicion del lenguaje subraya la superioridad de las conversaciones individuales
por sobre las grupales, ya que en una conversacion individual es mas probable que la nifia o nifio
(a) participe activamente y (b) obtenga las claves necesarias para entender el significado de la
situacion (p. ej., ver hacia donde dirige la mirada la educadora).

Multiples investigadores han puesto a prueba modelos de capacitacion e intervencion que intentan
elevar la frecuencia de los tipos de interacciones lingUisticas antes descritos, entre adultos y nifios
y nifas en el aula preescolar (Domitrovich, Gest, Gill, Jones, & DeRousie, 2009; Zaslow, Tout, Halle,
Whittaker, Lavelle, 2010). Los resultados de esas intervenciones son mixtos, pero en general se
concluye que las intervenciones efectivas se adhieren a uno de los siguientes modelos:

a. capacitaciones iniciales intensivas y de larga duracion, mas acompafnamiento (coaching) regular
(Dickinson, 2011; Zaslow et al, 2010), 0

b. intervenciones focalizadas en un aspecto especifico del lenguaje o una estrategia (Wasik, Bond
&Hindman, 2006; Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca, et al, 1988),
aunque el impacto de estas Gltimas solo ha sido evaluado al corto plazo.

En cuanto a las intensivas capacitaciones requeridas para lograr cambios globales en el lenguaje
usado por las educadoras, Dickinson (2011) reporta que aunque a veces se observa en el personal
educativo la adquisicion de estas formas de hablar y conversar con los nifios y nifas, en las
medidas de proceso se evidencia un bajo uso de estas formas en el aula, y por ello, algunas de
estas intervenciones no alcanzan a tener un impacto significativo en el lenguaje de los parvulos.
Mas adn, estudios provenientes de Kinder y Ensenanza Basica sugieren que incluso cuando existe
un input lingUistico adecuado por parte de los docentes, el tipo de input que reciben nifos y
nifias especificos dentro de una misma sala puede variar mucho; esto es, dependiendo de sus
caracteristicas personales como nivel de lenguaje, desempefio académico o conducta, asi como
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de caracteristicas de la sala y del diseno de las actividades (Connor, Morrison, Fishman, Ponitz,
Glasney, Underwood, Piasta, Crowe & Schatschneider, 2009).

¢A qué se debe que incluso las educadoras que logran adquirir nuevas formas de hablar no las
utilicen con frecuencia? ;Por qué en las intervenciones globales se requiere el elemento de
acompafnamiento para cambiar las practicas de lenguaje de las educadoras preescolares? ¢Y en
qué radica la dificultad para proporcionar experiencias lingiisticas similares a todos los nifos y
ninas de una misma sala?

La mayoria de estos modelos apuntan a cambiar las creencias, conocimientos 0 competencias del
personal educativo. Sin embargo, es sabido que muchas veces las competencias pueden no expresarse
en el desempeno habitual de los docentes, debido a barreras contextuales que impiden el despliegue
de comportamientos que los docentes pueden tener e incluso considerar importantes (Feldon, 2007).
Estudios orientados a modificar las conductas parentales muestran que hay maltiples barreras que
impiden a un adulto (padre o en este caso, docente) desplegar ciertas conductas beneficiosas para
los nifos y nifas, incluso cuando conocen la importancia de esas conductas. York y Loeb (2014) citan
tres de estas barreras: tomar decisiones en un entorno de alta complejidad y excesivas demandas
atencionales (como lo es una familia con nifos y nifias que tienen maltiples demandas y necesidades a
la vez, combinado con las demas exigencias y estresores de la vida diaria); cambiar habitos arraigados
(p. eJ, dar ordenes en lugar de explicarles por qué deben hacer algo; ver television en lugar de leer;
hacer preguntas de baja demanda cognitiva en vez de preguntas sofisticadas); y la ausencia de una
retroalimentacion inmediata de los efectos positivos de las conductas (es decir, un lenguaje mas
frecuente y sofisticado dirigido a un nifio 0 nifia no causa efectos visibles de inmediato, sino en el
mediano y largo plazo) (York & Loeb, 2014). En un estudio dirigido a reducir estas barreras al desempefio
de los padres, los investigadores enviaron mensajes de texto semanalmente a los padres de nifios
y ninas preescolares, recordandoles la importancia de ciertas interacciones y dandoles brevisimos
consejos sobre como implementarlas, y se observo que estos mensajes tuvieron un impacto tanto
en las conductas de los padres como en el lenguaje oral de sus hijos e hijas.

Las educadoras de parvulos y técnicos de Educacion Parvularia pueden vivir una situacion parecida:
alta complejidad en el aula, con hasta 32 nifos y nifas de corta edad demandando su atencion en
un momento determinado; el peso de habitos arraigados como hacer preguntas cerradas o decirles
qué deben hacer en lugar de darles explicaciones; y la imposibilidad de observar en el corto plazo
el impacto de sus conductas o estrategias en el desarrollo linglistico de ellos. Factores como
sentirse sobrepasado o exhausto por las demandas del aula, disminuyen la capacidad del personal
educativo preescolar de implementar innovaciones 0 mejoras en sus practicas (Domitrovich et al,
2009). Estudios con profesores de Ensenanza Basica muestran que en momentos de sobrecarga
cognitiva, cuando las demandas de la situacion superan las capacidades de atencion del profesor,
los individuos revierten a conductas habituales y automatizadas, aunque sean menos efectivas
o0 incluso dafinas (Feldon, 2007). Asimismo, estudios con educadoras de parvulos muestran que
la sofisticacion del lenguaje que estas dirigen a los nifos y nifas puede variar dramaticamente
dependiendo de elementos contextuales (especificamente, cual actividad se esta realizando),
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mostrando en forma clara que el lenguaje que produce el personal educativo no depende
exclusivamente de sus competencias lingiisticas, sino de los facilitadores y barreras que el contexto
ofrece a diversas conductas y expresiones verbales (Dickinson, Hofer, Barnes & Grifenhager, 2014).

Los estudios de la psicologia cognitiva y la ergonomia sobre procesos productivos y toma de
decisiones en condiciones de alta complejidad y sobrecarga de informacion son relevantes a
este problema. Estudios han mostrado los efectos negativos que puede tener la presencia de
demasiada informacion a la hora de tomar decisiones o conducir procesos, incluso para actores
expertos (Hanoch, 2009; Kluge, Grauel & Burkolter, 2013; Payne, Bettman, & Johnson, 1993). Los
estudios de carga cognitiva muestran que cuando las variables que hay que considerar para
realizar una tarea (p. ej, las operaciones de una maquinaria compleja) superan la capacidad de
procesamiento de las personas, se cometen omisiones y errores, porque as personas ignoran muchas
de las variables criticas y ni siquiera estan conscientes de que su capacidad de procesamiento se
ha visto sobrepasada (Sweller, 2006).

El aula preescolar es un ambiente de alta complejidad. Para conducir una adecuada estimulacion
del lenguaje, la profesora debe tomar en cuenta una serie de necesidades individuales de los nifios
y nifas (que pueden ser entre 10 y 30) que estan en la sala de clases (seguridad fisica, bienestar
emocional, aprendizaje, conducta). El producto de estos factores supera con creces la capacidad de
procesamiento humana. La tendencia tipica ante desafios como este es ignorar ciertas variables
o percibirlas como un todo (Sweller, 2006). Por ejemplo, una educadora de 30 parvulos a cargo,
probablemente podria hacer una estimacion gruesa de cuanta estimulacion de lenguaje recibieron
en un dia 0 una semana, pero no podria indicar si un nifio 0 una nina particular participo alguna
vez en una interaccion donde se definiera una palabra o se diera una explicacion. Incluso una
educadora “experta” que conoce las mejores formas de conversar con los nifios y nifias, podria
omitir durante semanas un tipo de interaccion linglistica o casi nunca sostener una conversacion
individual con cada uno de ellos.

¢Como se logra que la educadora se involucre frecuentemente en interacciones lingdisticas de calidad
con TODOS los nifios y nifas de su sala? El estudio de York & Loeb (2014) sugiere que dispositivos
cognitivos que externalicen algunas demandas y dirijan la atencion hacia aspectos importantes
para el desarrollo del nifio o nina pueden resolver aspectos de la sobrecarga cognitiva que sufren
los adultos a cargo de maltiples infantes. En el caso de York y Loeb se tratoé de mensajes de texto,
pero estudios en otros campos de alta complejidad y sobrecarga cognitiva han mostrado que otro
dispositivo -una lista de cotejo- puede tener un efecto parecido (Fudickar, Horle, Wiltfang, Bein,
2012; Gawande, 2011; Hales & Pronovost, 20060). En el presente estudio se propone una herramienta
cognitiva diferente, adaptada al problema especifico. La intervencion propuesta consiste en
capacitar al personal educativo en el uso de una simple lista de cotejo que contenga un nimero
limitado de interacciones lingtisticas (target) cruzadas con los nombres de los nifios y nifas en
la sala, y un protocolo para aplicarla. El supuesto es que el personal educativo, como hablantes
nativos de la lengua, tiene la capacidad de producir definiciones, explicaciones, descripciones,
frases complejas y narraciones, pero lo hacen con poca frecuencia debido a: (@) el gran nimero de
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otros requerimientos atencionales (controlar la conducta de los parvulos, velar por su seguridad,
preparar material), y (b) el gran nimero de ninos y nifas, que las lleva a interactuar con ellos a
nivel del grupo completo e ignorarlos individualmente. Una lista de cotejo externalizaria parte de
la informacion relevante para actuar, reduciendo la carga cognitiva del problema y visibilizando
nudos criticos invisibles en medio de la alta complejidad. La lista de cotejo también ejerce la
funcion de monitorear los procesos criticos para la efectividad de la ensefianza, funcion que ha
sido asociada a mejoras en el desempenio (Pianta & Hamre, 2009).

En Chile, debido a la expansion de la cobertura preescolar, se necesitan soluciones de bajo costo
que aseguren cierta calidad de los ambientes educativos. Intervenciones complejas y costosas
tienen poca probabilidad de escalarse a nivel nacional. La intervencion propuesta no requiere de
una capacitacion intensiva, porque asume que las educadoras y técnicos ya tienen un repertorio
suficiente para estimular la adquisicion del lenguaje, pero que no lo utilizan debido a la complejidad
de la tarea. Asimismo, el seguimiento y monitoreo esta basado en la revision de las listas de cotejo
y NO requiere un acompanamiento intensivo ni presencial como otras intervenciones.

La mayoria de los estudios en el nivel de Educacion Parvularia realizados en Chile se han focalizado
en los niveles de transicion (p. e], Bucarey, Urzta & Ugarte, 2014; Cortazar, 2011; Leyva et al, in
press; Mendive & Weiland, 2014; Strasser, Lissi, & Silva, 2009). Este acervo de conocimiento se ha
visto traducido en diversas politicas e iniciativas del Estado para apoyar la labor de la Educacion
Parvularia en el segundo ciclo (p. ). pauta de evaluacion y programas pedagogicos para Los niveles
de transicion, proyecto LEAMOS, Programa de Apoyo Compartido), generando un desequilibrio tanto
en términos de investigacion como de generacion de programas de intervencion y de apoyo a la
labor pedagogica en los primeros cuatro afios de vida. El presente estudio se enfoca en el nivel
medio mayor como una forma de corregir este desequilibrio.

Este estudio aporta evidencia preliminar acerca de la eficacia de una intervencion de bajo costo
orientada a reducir dos barreras comportamentales creadas por la alta complejidad del aula
preescolar: la dificultad para recordar y tener en cuenta las experiencias clave de lenguaje que
se deben proporcionar todos los dias; y la dificultad para monitorear la estimulacion lingUistica
recibida por los nifios y nifias de forma individual. La intervencion consistio en entregar al personal
educativo una lista de cotejo con los eventos clave de lenguaje que deben ofrecer y con los
nombres de los nifos y ninas de su sala, y ofrecerles apoyo para llenar y sintetizar la informacion
de las listas para efectos de monitoreo, por medio de informes graficos de estimulacion que se
entregaron y discutieron en forma periddica con cada educadora o técnico. La intervencion fue
evaluada en 19 salas de medio mayor de jardines infantiles gratuitos de cuatro comunas de la
Region Metropolitana (10 de intervenciony 9 de control). Una muestra aleatoria de 10 a 17 nifios
y ninas por sala fue evaluada en el lenguaje antes y después de la intervencion. El lenguaje de los
adultos en sala fue grabado en cuatro momentos y evaluado en la frecuencia de eventos clave
de lenguaje y otros parametros.
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3. OBJETIVOS E HIPOTESIS

El objetivo del estudio fue evaluar los efectos de una intervencion basada en una lista de cotejo

sobre el lenguaje que las educadoras dirigen a los nifios y ninas, y sobre el lenguaje de estos

emplean. Las hipotesis fueron:

 Elpersonal educativo que lleno la lista de cotejo en forma regular leera mas cuentos, ensefara
mas palabras nuevas en forma explicita, y usara mas lenguaje explicativo que el personal
educativo en el grupo de control. Otras caracteristicas de su lenguaje como la cantidad total
de palabras y la calidez, no variaran entre el grupo experimental y el de control.

+ Elvocabulario receptivo, vocabulario expresivo, comprension narrativa y produccion narrativa de
los ninos y nifas en el grupo intervencion sera ligeramente mas alto al finalizar la intervencion,
controlando por los niveles previos a la intervencion, pero esta diferencia no alcanzara significacion
estadistica (por lo breve de la intervencion y lo pequefio de la muestra).

4. METODOLOGIA

4.1 Participantes

Los participantes fueron el personal educativo y los nifos y nifas de 19 salas de medio mayor (de 3
a4 anos de edad en marzo) de 15 jardines gratuitos de cuatro comunas de la Region Metropolitana.

Veinticuatro salas de medio mayor que proveen Educacion Preescolar gratuita fueron reclutadas
por medio de la JUNJI'y de una Corporacion Municipal de Educacion, contactando directamente
a los encargados de cada institucion (la Encargada de Practicas y Proyectos de la JUNJI, y la
Directora de Jardines Infantiles de la Corporacion Municipal contactada). Para reclutar las salas
se considerd que pertenecieran a jardines gratuitos y que fueran salas de nivel medio mayor o
salas heterogéneas con al menos 15 nifos y nifias del nivel medio mayor, con el fin de asegurar un
retorno de consentimientos parentales de al menos 8 infantes, ya que menos de esto se considero
insuficiente en el caso de querer realizar eventuales analisis por sala. Para ello se utilizaron las listas
oficiales de la JUNJI'y de la corporacion Municipal contactada. Después de obtenido el permiso de
las autoridades de las instituciones, se realizd una reunion con la directora de cada jardin infantil
en forma colectiva o individual, donde se explicaron los procedimientos del estudio. Algunos de
estos 24 jardines no pudieron participar por diversas razones (insuficiente nimero de parvulos de
la edad deseada, remodelacion, educadoras que no dieron su consentimiento para ser grabadas,
retorno de muy pocos o ningun consentimiento parental). Se continud reclutando salas mediante
fundaciones privadas y otras corporaciones municipales hasta el mes de abril, cuando se detuvo
el proceso para tener el suficiente tiempo para implementar la intervencion. El nimero de salas
en esa fecha era de 19.

Las educadoras y técnicos de cada sala fueron invitadas a una reunion donde se explicaron os
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procedimientos del estudio y el fundamento tedrico y empirico del mismo. Las educadoras o técnicos
que no asistieron a esta reunion fueron visitadas en sus jardines en forma grupal o individual para
entregarles esta misma informacion.

Se realizd una reunion con padres y madres de cada sala para explicar los procedimientos del
estudio y solicitar consentimiento para la participacion de sus hijos e hijas. De quienes recibieron
permiso para participar, se seleccionaron 14 en cada sala para evaluar. Algunos de ellos no pudieron
ser evaluados por inasistencia.

El total de nifos y nifias evaluados al inicio del estudio fue de 256, de los cuales 225 pudieron ser
evaluados también al final de la evaluacion. De los 31 nifios y nifas perdidos, 13 pertenecian al
grupo de intervencion y 18 al de control. Un analisis comparativo con pruebas t y chi-cuadrado,
mostro que aquellos que se perdieron no difieren significativamente de los que se quedaron en
cuanto a su edad al inicio del estudio, ni a ninguna de sus variables de lenguaje o cognitivas. Sin
embargo, los 31 perdidos, comparados con sus pares del grupo de intervencion que no se perdieron,
si tienden a tener menos eventos marcados en la lista de cotejo y mas ausencias.

La tabla 1 resume las caracteristicas demograficas de las educadoras y nifios y nifas de las 19
salas, tomando en cuenta solo los 225 de la muestra final.

Para evaluar la equivalencia inicial de las educadoras a cargo de los grupos de control e de
intervencion, se realizaron pruebas t para comparar los promedios de edades y anos de experiencia,
y de chi-cuadrado para comparar el porcentaje de educadoras con titulo de diferentes tipos de
instituciones en cada grupo. Los analisis mostraron que no existen diferencias significativas entre
la proporcion de las educadoras a cargo de los grupos control y experimental.

TABLA 1: CARACTERISTICAS DEMOGRAFICAS DE LAS EDUCADORAS, NINOS Y NINAS DE LAS 19 SALAS

Edad en Anos de exp. % Educadoras
N° Total % Mujeres meses Educadora con titulo
(Media) (Media) universitario
Control 104 54,81% 40,64 10,25 44%
Intervencion 121 53,7% 41,76 1194 80%
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4.2 Grupos, procedimientos y materiales de implementacion de la Lista de cotejo
Actividades de ambos grupos

Todo el personal educativo (@ambos grupos) asistio a la charla inicial de procedimientos y fundamentos.
La charla fue ofrecida en dos versiones “masivas” para el personal educativo que podia trasladarse
al campus San Joaquin de la PUCy a otro Jardin que ofrecio una sala, y en forma “individual” en los
jardines que tenian restricciones horarias, de movilizacion y permisos. En las versiones masivas
asistieron tanto educadoras del grupo control como de intervencion, quienes en esa 0casion aln no
sabian a qué grupo pertenecian. En esta charla, ademas de explicar los procedimientos del estudio
y solicitar consentimiento, se explico la importancia del lenguaje oral en el desarrollo cognitivo y
el éxito escolar de los ninos y ninas, y se describieron las caracteristicas clave de las experiencias
de lenguaje que permiten un adecuado desarrollo de este en la etapa de 2 a 6 afios. De acuerdo
con el marco conceptual de este estudio, se hizo hincapié en las interacciones significativas, en
la cantidad de palabras y frases escuchadas por los infantes, en la importancia de la interaccion
individual y de darles las oportunidades para hablar y expresarse, en la necesidad de ensenar
vocabulario en forma explicita, y en las ventajas de leer libros de cuentos con regularidad en el
aula, por los efectos que tiene en el lenguaje que los adultos dirigen a los nifios y niRas.

Como incentivo a la participacion y en forma de agradecimiento, se regal6 a cada sala de control y
de intervencion, un pack de cuatro libros de cuentos o libros expositivos adecuados al grupo de edad.

Grupo de intervencion

Las 19 salas fueron aleatorizadas a un grupo de intervencion (n=10 salas) y a uno de control (n=9
salas). La intervencion consistio en el llenado y envio dos veces a la semana, de una lista de cotejo
con 6 eventos de lenguaje y los nombres de todos los nifios y nifias en cada sala.

La lista de cotejo fue disenada teniendo en cuenta las experiencias clave de lenguaje segln la
evidencia cientifica mas actualizada sobre desarrollo del lenguaje, e incluyo los siguientes eventos:
+ Elnifo o nifa escucho la definicion de una palabra nueva.

+ Elnifo o nifia uso una palabra recientemente ensefada (la actud, la usd en una frase, respondio
una pregunta relacionada).

+ Elnino o nifia contestd una pregunta de explicacion (como, por qué, qué pasa si, qué significa).

+ Elnifo o nifa escucho a un adulto dar una explicacion (por qué pasa algo, como funciona algo,
que pasara si..)

+ Escucho un cuento leido por un adulto al curso completo o a un grupo grande (mas de 10 nifios
y ninas).

+ Escucho un cuento leido en un grupo pequedio (hasta 10 ninos y ninas).
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La figura 1 muestra como se ve la lista de cotejo entregada al personal educativo.

FIGURA 1: LISTA DE COTEJO

El nifio o nifa . . . . Escuché un
us6 una palabra EMIYOMIE | [E MY Ol cuento leido
Elnifo o nifia | recientemente CONLESED I |- EHELED EL] or un adulto EsteLdiie U
T ereeredh pregunta de | adulto dar una P I p— cuento leido
Nombre Ausente | definicion de actuo, la uso exPhcaoon exppcaoon ot completo o €N un grupo
una palabra en una frase e por | gUe e a'lgo‘ a un grupo pequeno
. respondio ‘ qué, qué como funciona rande (Mas (hasta 10
' - pre e pasa si, qué algo, que dge 10 nifos nifios y nifias).
preg significa). pasara si..). - y
relacionada). ninas).
Nombre 1
Nombre 2
Nombre 3
Nombre 32

Para cada uno de estos eventos, la educadora o técnico debia marcar si cada nino y nina o habia
experimentado o no en el dia del llenado de la lista. La lista de cotejo se imprimio para cada sala en
papel, y también se implementd en un formulario google que las educadoras podian llenar en linea.

El personal educativo del grupo de intervencion recibid una capacitacion de aproximadamente
una hora y media, acerca de como llenar la lista de cotejo. En esta capacitacion se explico y
ejemplifico cada evento de lenguaje de la lista y se realizaron ejercicios de aplicacion. Ademas,
se utilizdo un manual de llenado de la lista de cotejo y un cuadernillo de ejercicios de aplicacion.
La capacitacion se complemento con una visita al jardin por parte del equipo, aproximadamente
una semana después del inicio del llenado, para resolver dudas y preguntas acerca del proceso.

Implementacion de la Lista de cotejo

Al personal educativo del grupo de intervencion se le indico que llenaran la lista de cotejo dos
veces a la semana, en general miércoles y viernes u otros dos dias que resultaran convenientes,
previamente acordados con el equipo de investigacion. La primera lista fue llenada la primera
semana de junio. A mediados de noviembre se comenzo a evaluar a los nifios y nifas. El llenado
de las listas se realizo entre los meses de junio y noviembre (6 meses).

El llenado de las listas fue disefiado para ser completado por el equipo que trabaja en cada sala,
incluyendo educadoras y técnicos. Sin embargo, se permitio flexibilidad al personal educativo,
ya que se trata de un proyecto preliminar donde no se tienen razones de peso para pensar que
una u otra forma podria ser mejor, y algunos equipos manifestaron fuertes preferencias en este
sentido.
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El personal educativo recibio la instruccion de enviar la lista de cotejo los dias miércoles y viernes
(0 los dos dias acordados con las investigadoras) al equipo de investigacion, por medio de una
de cuatro vias: llenado en linea en un formulario google; foto tomada con el teléfono y enviada
por mensaje de texto o email; dictado por teléfono; o fax. Aunque las educadoras y técnicos se
mostraron interesadas en enviar la lista mediante el formulario google, en la practica todos los
envios fueron realizados por medio de fotos. Las listas no debian enviarse necesariamente en los
dias acordados, pero sillenarse esos dias, lo cual se constataba con la fecha de llenado. En el caso
de que la salano llenara dos listas semanales como se habia acordado, el equipo solicitaba que se
[lenara una lista adicional la semana siguiente. El nimero y gravedad de los atrasos fue utilizado
como parte de la medida de fidelidad de la implementacion (ver mas abajo).

Las listas fueron digitalizadas por el equipo de investigacion a medida que se recibian, y la
informacion fue analizada para obtener indicadores de oportunidad ofrecida a cada nifio o nifa.
A partir de julio, el equipo de investigacion se reunio en forma regular con el personal educativo,
aproximadamente una vez cada 8 listas, lo que significd un nimero variable de semanas entre
reuniones, pues dependia del nimero de listas que enviara cada sala. En estas reuniones se entrego
uninforme de retroalimentacion de estimulacion linglistica en la sala a cada nifio y nifia, en forma
de un grafico. Los graficos contenian el nimero de eventos totales marcados para cada uno en el
periodo, una alerta para aquellos con cero eventos en el periodo, y una marca de lo esperado para
cada evento, para comparar con o recibido por cada nifo o nifa. Un ejemplo de estos graficos de
retroalimentacion se encuentra en la figura 2.

118



FIGURA 2: EJEMPLO DE INFORME DE RETROALIMENTACION
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Ademas, en la reunion se entregd una hoja de sugerencias para el uso de los eventos incluidos en
la lista. Durante la reunion se ayudaba al personal educativo a interpretar el grafico y a reflexionar
sobre aquellos niNos o ninas que aparecian recibiendo poca estimulacion y las posibles causas.
Ademas se discutian maneras de aumentar la frecuencia de los eventos que tenian baja frecuencia,
y los problemas en el llenado y en el envio de la lista junto a sus posibles soluciones.

Con esto, el personal técnico fue apoyado en el uso de la lista por medio de un poster que se instalo

en un lugar visible de cada salg, el cual recordaba los eventos de lenguaje clave que deberian
llenarse en la lista (figura 3).

FIGURA 3: POSTER DE APOYO PARA RECORDAR LOS EVENTOS CLAVE DE LENGUAJE

Estimulacion del lenguaje
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(la actuo, la uso en una frase, respondio
una pregunta).

Contesto una pregunta de explicacion
(cémo, por qué, qué pasa si, qué significa).

Un adulto leyd un libro al curso completo
0 a un grupo grande (mas de 10 nifios).

Un adulto leyd un libro a un grupo
pequefio (hasta 10 nifios)

=5 FONIDE
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4.3 Evaluacion, medidas e instrumentos
Evaluacion pre- y post- intervencion del lenguaje de nifios y nifias

Los niflos y nifias seleccionados aleatoriamente de cada sala fueron evaluados antes de la
intervencion (abril y mayo), y al finalizar esta (noviembre y diciembre).

a) Evaluacion pre-intervencion

Los siguientes instrumentos fueron usados para evaluar a los nifios y ninas;

-TVIP (Test de Vocabulario en Imagenes de Peabody): prueba que no requiere que los examinados
digan nada, solo deben apuntar con el dedo a una imagen de cuatro, que representa una palabra
dicha por la examinadora. La confiabilidad test-retest de esta prueba es 0.93.

-PCNP (Prueba de Comprension Narrativa Preescolar): prueba desarrollada por Strasser, Larrain y
Lissi para este tramo de edad, consistente en un procedimiento para examinar un libro sin palabras,
y 19 preguntas literales e inferenciales acerca de la historia. Las respuestas de [os nifios y nifias son
anotadas en forma literal por la examinadora y codificados luego con un puntaje 0,1 0 2 segin el
nivel de coherencia que representany la cantidad de informacion. El acuerdo intercodificador para
esta prueba fue calculado con el coeficiente Kappa y fue superior a 0.7 para todas las preguntas.
La consistencia interna fue de 0.84 (alpha de Cronbach) (Anexo 8).

b) Evaluacion post-intervencion

La evaluacion post-intervencion incluyo mas pruebas que la evaluacion pre-, por lo cual se evaluo
a cada nino y nina dos veces. Los siguientes instrumentos fueron usados para evaluar el lenguaje
de los ninos y nifas al final de la intervencion:

1. TVIP aligual que la evaluacion pre-intervencion.

1i. PCNP aligual que la evaluacion pre-intervencion.

1il. Prueba Rememoracion de Cuentos de la Bateria Woodcock-Munoz: esta prueba solicita al nifio o
nifia que escuche historias muy breves (entre 4 y 12 frases) y que las repita. El objetivo es medir
la capacidad de repetir una historia o expresion narrativa. La consistencia interna reportada en

el manual de esta prueba es de aproximadamente 0.7 para este rango de edad.

Iv. Prueba Vocabulario del Weschler Intelligence Preschool Scale: esta prueba solicita que los nifos
y nifias definan palabras. Cada palabra recibe un puntaje de 0 a 2 puntos segln la estructura
y el contenido de la definicion. La consistencia interna reportada en el manual de esta prueba
va entre 0.78 y 0.84 para el grupo de 4 a 5 anos (la prueba se aplicara en diciembre cuando la
mayoria tenga al menos 4 anos).
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Evaluacion del lenguaje dirigido a los nifios y nifas por los adultos en sala

a) Grabacion
Se grabo el audio de cuatro jornadas de clase en cada sala. Las cuatro jornadas corresponden en
general alos meses de junio/julio, agosto/septiembre, octubre/noviembre y noviembre/diciembre.

El procedimiento consistio en dejar una grabadora digital en un lugar central de la sala al inicio
de la jornada y retirarla a la hora de almuerzo. Todas las personas presentes en la sala fueron
informadas de la grabacion y dieron su consentimiento por escrito de la misma, pero dos de las tres
personas de una de las salas del grupo control, retiraron posteriormente su consentimiento para
que las grabaciones fueran usadas con fines de investigacion, por lo que el analisis del lenguaje
serealizo en 18 de las 19 salas.

b) Transcripcion

Cada grabacion fue transcrita utilizando el sistema CHAT de transcripcion de lenguaje infantil
(McWhinney, 2000) y adaptado para su uso en el contexto de la sala de clase preescolar. Para ello, se
gener6 un manual de transcripcion CHAT/FONIDE y se capacit6 a un gran nimero de transcriptores.
Para estandarizar el tiempo evaluado en cada sala, las grabaciones fueron transcritas hasta el
minuto 210 (tres horas y media), momento en el cual la mayoria de las salas comenzo el almuerzo.

¢) Codificacion

Las transcripciones fueron codificadas de dos maneras complementarias. Por una parte, se utilizo
el sistema CLAN de analisis del lenguaje (McWhinney, 2000) para medir en forma automatizada
parametros basicos del lenguaje de los adultos. Y, en segundo lugar, se entreno a dos codificadoras
para que identificaran la ocurrencia de ciertos eventos clave del lenguaje. Para este entrenamiento
se elabord un manual de codificacion de transcripciones FONIDE. Posteriormente, se realizo un
proceso de entrenamiento y estudio del acuerdo inter-codificador con 5 transcripciones. Para este
analisis de acuerdo, cada transcripcion se analizo en base a la unidad de la pagina para aumentar el
numero de casos. Se trabajo con una transcripcion a la vez hasta alcanzar un acuerdo satisfactorio
entre las codificadoras en todos los codigos (al menos 70% de acuerdo). Luego, cada codificadora
codifico en forma independiente y las cinco transcripciones utilizadas para el entrenamiento
volvieron a ser codificadas.

Las transcripciones se codificaron en base a las siguientes variables:

i. Variables evaluadas en forma automatizada con CLAN:
+ Cantidad de palabras totales emitidas por los adultos en tres horas y media.
+ Palabras diferentes en el lenguaje de los adultos en tres horas y media.

+ Variedad léxica de los adultos en tres horas y media (Type/Token ratio). Una razon entre las
palabras diferentes y las palabras totales.

+ Densidad léxica del lenguaje de los adultos presente en la sala. La longitud promedio de cada
frase de los adultos.
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1i. Variables codificadas por personas entrenadas:

+ Namero de explicaciones en el lenguaje de los adultos. Se considerd una explicacion como dos
frases (clausulas, sintagmas) unidos por una conjuncion (tipicamente para, porque, para que, por,
si-entonces, pero) de manera que se expresa una relacion logica entre ambas.

+ NUmero de discusiones acerca de significados de palabras. Discusiones explicitas que buscan
ensenar el significado de una palabra de baja frecuencia para los ninos y ninas.

+ Ndmero de narraciones de cuentos. Cuentos leidos.

+ NUmero de palabras sofisticadas. Palabras de baja frecuencia en el contexto del aula preescolar
(al menos un indice de frecuencia sobre 6000 en la lista de frecuencias del espafol de la RAE).

Para la explicacion detallada de cada uno de estos codigos, consultar el manual de codificacion
de transcripciones.

Fidelidad de la implementacion

La fidelidad de la implementacion se evalud en base a la frecuencia y cantidad total de listas
enviadas en 25 semanas. El equipo de investigacion solicito que se llenaran 2 listas semanales, lo
que arroja un total ideal de 50 listas. En caso que no se enviara la lista el dia indicado (debido a
distintos eventos especiales e imprevistos en los centros), se le solicito al personal educativo que
llenaray enviara listas adicionales de la semana siguiente, pero se considero contraproducente exigir
mas de tres listas en una semana. Ast, ninguna sala cumplio con el maximo de 50 listas. El total de
listas enviadas se tomo como el primer indicador de fidelidad; en segundo lugar, la frecuencia de
envio. Se calculd un puntaje de periodicidad de envio. A cada sala se le otorgo 1 punto por cada
semana donde se enviaron 2 listas 0 mas, O puntos por cada semana en que entregaba 1 lista, y
se le resto 1 punto por cada semana en que no se envid nada. Para estandarizar este calculo para
salas con distinto ndmero total de listas enviadas, se evaluaron solo 32, que fue el minimo de
listas llenado por una sala. Asi, el maximo puntaje es de 16 si una sala mando 2 listas semanales.

Encuesta demografica

Se elaboro una encuesta demografica para evaluar caracteristicas personales y de formacion inicial
y continua del personal educativo. La encuesta se aplico al inicio de la intervencion y media las
siguientes variables: institucion de formacion inicial, edad, anos de experiencia en aula preescolar,
experiencias de capacitacion.

Entrevista grupal a personal educativo del grupo de intervencion

Con el objetivo de conocer tanto las percepciones de las educadoras acerca del impacto de

la intervencion, detalles acerca de la forma de llenar la lista de cotejo, y sugerencias para su
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mejoramiento, en el mes de septiembre se realizo un focus group con el personal educativo de
las salas intervenidas. La actividad se llevo a cabo en la Escuela de Psicologia de la Pontificia
Universidad Catolica de Chile. Se invito de forma presencial y escrita a todo el personal educativo
que recibio la intervencion, de los cuales asistieron 12 educadoras y tecnicos, representantes de
6 de un total de 10 salas del grupo de intervencion. Para esta entrevista se desarrollo un guion
de entrevista grupal que abarco principalmente los siguientes puntos: percepcion sobre el efecto
que tiene la lista en el personal educativo y en los nifos y nifas; posibilidades y problemas para
integrar la lista a la rutina; percepcion de utilidad de las sesiones y materiales de retroalimentacion,
y proyecciones/sugerencias sobre la lista.

5. RESULTADOS

Comparaciones entre medidas de desarrollo del lenguaje pre-y post-

Para comparar el cambio en el lenguaje de los dos grupos, se realizaron cuatro regresiones
maltiples, una para Vocabulario receptivo, otra para Comprension de historias, otra para Vocabulario
expresivo y una cuarta para Recuento de historias. De estas cuatro variables solo las dos pruebas
comprensivas (TVIP'Y PCNP) fueron evaluadas tanto al inicio como al final del estudio. En estos
€asos, se introdujo como control el puntaje obtenido por cada nifio antes de la intervencion. En
los casos donde la medida post-intervencion no contaba con una medida equivalente a pre-
intervencion, se utilizd como control la medida receptiva de la misma habilidad (Vocabulario
receptivo para Vocabulario expresivo y Comprension de historias para Recuento de historias).

Ademas de controlar por el lenguaje al inicio del ano, se controld por la edad de los ninos y ninas
al inicio del estudio, su sexo, y las variables de la educadora a cargo de la sala: edad, anos de
experiencia, y tipo de institucion donde obtuvo su titulo profesional de educadora de parvulos
(1=Universidad; O=Instituto). La contribucion de la intervencion se estimo introduciendo una variable
dummy donde el grupo control fue codificado como Oy el de intervencion, con un 1.

La tabla 2 muestra estadisticos descriptivos de las variables incluidas en las regresiones, y la tabla
3, las correlaciones entre esas variables. La tabla 4 revela los resultados de las regresiones para
las cuatro variables de desarrollo del lenguaje evaluadas al término de la intervencion.

Las descriptivas muestran pocas o nulas diferencias brutas en el cambio del vocabulario receptivoy
comprension de historias entre el inicio y fin de la intervencion por grupo. Sin embargo, tal como se
observa en la tabla 4, las diferencias en el cambio del vocabulario receptivo entre el grupo control
y el de intervencion son marginalmente significativas (p=0.052) a favor del grupo de intervencion,
luego de controlar por la edad de los ninos y nifias y las caracteristicas de la educadora a cargo
de su sala (B=0.106; t=1.956, p=0.052). El modelo total de vocabulario receptivo explica el 53,1%
de lavarianza (F,,,=39.763; p=0.000), del cual el grupo al cual pertenece cada nifio o nifia explica

7217
menos del 1% adicional de la varianza.
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Por el contrario, el efecto de la intervencion no es significativo para explicar ninguna de las otras
variables luego de controlar por las habilidades de lenguaje de entrada, edad y caracteristicas de
la educadora. Para las demas variables de lenguaje post-intervencion, los Unicos predictores con
una contribucion significativa son las habilidades de lenguaje pre-intervencion.

TABLA 2: DESCRIPTIVAS POR GRUPO ENTRE LAS VARIABLES DEL ESTUDIO

Control Intervencion Total
Variable del nifio/nifa Media DT Media DT Media DT
Meses al inicio del estudio 40,6442 371802 417603 361945 41.2444 369939
Comprension narrativa pre 156154 7.01636 153223 751467 154578 7.27393
Comprension narrativa post 213077 7.43265 20.8678 7.76417 21.0711 7.59901
Vocabulario receptivo pre 2131 11.071 2190 11.438 2163 11.249
Vocabulario receptivo post 29.20 13.395 31.22 12,598 30.29 12.983
Vocabulario expresivo post 268 612 2.84 532 2.77 575
Rememoracion de cuentos post 9.40 5371 9.82 5298 9.63 5324
TABLA 3: CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DEL ESTUDIO
2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Meses al inicio del estudio 325%* | 312%* | 335%* | 314** | 178** | 187** | -245** | -196** | 039
2. Comprension de historias pre 1 587** | 592** | 550** | 351** | 263** | -004 | 044 |-203**
3. Comprension de historias post 1 A468** | 509** | 426** | 352** | -048 109 -072
4. Vocabulario receptivo pre 1 702** | .392** | .303** | 060 149* | -199**
5. Vocabulario receptivo post 1 A86** | 405** | -037 | .143* | -120
6. Vocabulario expresivo post 1 A27** | 073 141* | -087
7.Rememoracion de cuentos post 1 -070 | 018 013
8. Edad educadora 1 618** | -208**
9. Afos de experiencia educadora 1 016
10. Titulo universitario educadora 1

Nota: *p<0.05 **p<0.01 "p<0.1.
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TABLA 4: MODELOS DE REGRESION PARA LAS CUATRO VARIABLES DE DESARROLLO DEL LENGUAJE
EVALUADAS AL TERMINO DE LA INTERVENCION

Variabe Pos Voosbuario | Comprensinde | Vocsbubrlo | Recuentode
PREDICTOR BEst. t BEst. t BEst. t BEst. t
Sexo (Mujer=1) -.066 -1.409 065 1.201 023 362 114 1.753
Meses al inicio del estudio 082 1545 145 2.435* 078 1104 070 979
Vocabulario receptivo pre 643 12.250** 340 4.859**
Comprension de historias pre 529 9.085** 224 3.199**
Edad educadora -210 | -3179**| -110 -1458 -007 -082 -122 -1350
ARos experiencia educadora 195 3.089** 180 2.544* 110 1312 096 1122
Titulo universitario educadora -088 -1549 023 359 -037 -498 -012 -.149
Grupo (Intervencion=1) 106 1.956" -036 -588 034 470 123 1665
F7217) 39.763** 19.757** 7.285** 3.952**
R2 531 389 16.8 113

Nota: *p<0.05 **p<0.01 "p<0.1.

5.1 Fidelidad de la implementacion y oportunidades de participacion en
experiencias clave de lenguaje

Fidelidad de la implementacion

La tabla 5 muestra la frecuencia y nimero total de listas enviadas por sala. Hubo diversidad en la
implementacion de la intervencion, pero aungue hubo atrasos, todas las salas llenaron un nimero

minimo de listas (33 a 40 en lugar del maximo posible de 50) y la mayoria tuvo 5 atrasos 0 menos
en un total de 16 semanas.
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TABLA 5: INDICADORES DE FIDELIDAD DE LA IMPLEMENTACION

ID de Sala Listas enviadas Frecuencia de envio
011 37 =il
092 33 8
091 37 7
111 40 11
112 38 7
081 35 9
101 37 10
041 34 11
151 36 14
152 36 14

Promedio 36.3 9

Frecuencia de eventos de lenguaje marcados

Las oportunidades de participar en experiencias clave de lenguaje ofrecidas a los nifios y nifias
fueron analizadas a partir del niUmero de eventos de lenguaje marcados en as listas, usando como
maximo las primeras 32 listas enviadas por cada sala (para estandarizar el maximo de eventos y
poder comparar). Por ende, cada nino y nifa tiene un maximo de 32 eventos marcados. La figura
4 resume la distribucion de los eventos marcados para cada nifio y cada nina.

Los eventos mas frecuentemente marcados son los receptivos, es decir, eventos en los que el
personal educativo dice algo (ensefa una palabra, explica, lee un cuento), mientras que los eventos
donde los infantes deben expresarse (contestar una pregunta, usar una palabra ensefiada) son
marcados en menor medida.

El otro evento que tiene baja frecuencia es la lectura de cuentos en grupos pequenios. Asi, cuando los
ninos y ninas estuvieron expuestos a lecturas en grupo grande, se obtuvo un promedio aproximado
de 15 veces en las semanas intervenidas, pero este promedio fue de 6 veces para el evento de
lectura en grupos pequefios.
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FIGURA 4: FRECUENCIA DE EVENTOS DE LENGUAJE POR INDIVIDUO
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5.2 Lenguaje dirigido a las niias y ninos

Las salas fueron grabadas cuatro veces cada una, y las grabaciones fueron transcritas y codificadas
de acuerdo con lo descrito en la metodologia. Como se explico en la seccion metodologica, dos
de los tres adultos de una de las salas del grupo control retiraron su consentimiento a que las
grabaciones fueran utilizadas para investigar. Por ende, esa sala no se incluye en este analisis.

La tabla 6 muestra los promedios y desviaciones estandares de las variables de las grabaciones de
sala. Todas las variables se distribuyeron de manera no normal con un importante sesgo hacia los
valores mas bajos (es decir, en muchas grabaciones hubo pocos eventos y en muy pocas, muchos
eventos). Por esta razon, se optd por comparar los valores de las grabaciones del grupo control y
experimental usando una prueba no paramétrica (Mann-Whitney U).

Como se ve en el analisis, tanto las discusiones sobre palabras como las lecturas de cuentos son mas
frecuentes en las grabaciones del grupo de intervencion que en las del grupo control (discusiones
sobre palabras p=0.02; lecturas de cuentos p<0.026), mientras que las otras caracteristicas del
lenguaje no difieren entre ambos grupos.

TABLA 6: PROMEDIOS Y DESVIACIONES ESTANDARES DE CADA CARACTERISTICA DEL HABLA DIRIGIDA
AL NINO O NINA EN SALAS DE GRUPO CONTROL Y EXPERIMENTAL

Control (N=32) Intervencion (N=40) Total (N=72)

Media DT Media DT Media DT Mann-Whitney U
Expresiones de calidez 250000 | 20137 31.075 21433 28375 20943 5185
Expresiones de hostilidad 6.3750 6.282 4,650 47423 54167 | 550736 516.5
Discusiones sobre palabras 13125 23751 3.075 4323 2.292 3.67495 445,0*
Palabras sofisticadas 20313 | 2845 | 24500 | 3529 | 22639 | 322836 6095
Explicaciones 157813 | 11.875 | 16500 | 94109 | 161806 | 1050463 5725
Lecturas de cuentos 4063 756 725 7506 5833 76453 465.0*
Frases d'”yg'nﬂﬁZf losnifos | 106197 | 416129 | 113888 | 507.563 | 110469 | 467544 6185
Palabgigggﬁgggtfrﬁigggidas 445556 | 1775452 | 481113 | 2136576 | 465310 | 1978761 6050
Pa‘abrasrﬁﬁgglseys drigidasalos g7755 | 256194 | 91150 | 276053 | 89628 | 266,103 6325
Densidad léxica 41973 | 57058 | 4275 | 71370 | 42405 | 65074 6310
Variedad (éxica 210 041 205 | 0427 | 207 | 0416 5710

Nota: *p<0.05 **p<0.01 "p<0.1.

129



ESTUDIOS DE POLITICA EDUCATIVA « CENTRO DE ESTUDIOS « DIPLAP « MINEDUC

5.3 Entrevista grupal a personal educativo

Las educadoras en general valoraron positivamente la intervencion. En cuanto al impacto en el
quehacer pedagogico, las educadoras reportaron que la lista de cotejo les ha permitido implementar
en mayor medida las practicas ahi especificadas, y a su vez, ha facilitado el monitoreo de la
estimulacion lingUistica que los nifos y nifas reciben, informandoles el grupo en los cuales se
requiere focalizar e intensificar la estimulacion, ya sea por alta inasistencia o por bajo logro en
lenguaje. En cuanto al impacto en los ninos y ninas, las educadoras perciben un mayor conocimiento
del significado de palabras y un mayor interés por escuchar cuentos.

En cuanto a detalles de laimplementacion, hubo consenso en que la forma mas facil de llenar la lista
es a mano en formato papel; y que es casiimposible llenar durante o inmediatamente después de
ocurrido los eventos relevantes, lo que puede implicar un registro poco preciso de la informacion.
Las educadoras valoraron las visitas al aula por parte de miembros del programa para resolver dudas
y recibir retroalimentacion respecto al llenado, como a los resultados de la lista de cotejo, aunque
les parece conveniente que este no ocurra en meses con actividades adicionales como septiembre.
La principal dificultad mencionada es el escaso tiempo disponible para completar este registro

6. CONCLUSIONES E IMPLICANCIAS

Este estudio busco evaluar en forma preliminar la eficacia de una intervencion simple, basada
en un dispositivo de recuerdo y monitoreo, para elevar la calidad del lenguaje que los adultos
dirigen a ninos y ninas en el aula de medio mayor. Los resultados son prometedores en cuanto a los
posibles efectos de una intervencion simple y del bajo costo cuando esta centrada en potenciar el
recuerdo de las interacciones mas importantes para el desarrollo del lenguaje oral, y en apoyar el
monitoreo de la estimulacion ofrecida a nifios y nifas individuales. Sin embargo, la experiencia de
implementaciony los resultados de la lista también sugieren algunas posibles mejoras al dispositivo.

Los resultados del lenguaje dirigido a los nifos y ninas en la sala sugieren que la lista podria
haber afectado la frecuencia con que se ensend palabras nuevas y se leyo cuentos en las salas
del grupo de intervencion. La mayor frecuencia de definiciones y cuentos en el grupo que lleno la
lista podria significar que esta hizo aumentar la conciencia que tiene el personal educativo de la
importancia y necesidad de realizar estas actividades y por ende su probabilidad de realizarlas,
pese a las demandas cotidianas de una sala con un gran nimero de nifos y ninas pequenos. Sin
embargo, estos resultados permanecen en un estatus exploratorio ya que el diseno del estudio
tiene dos problemas que debilitan la posibilidad de atribuirlos a la intervencion. Por un lado, el
tamano de la muestra es pequefo; solo 10 salas fueron asignadas al grupo experimental y 9 al grupo
control, lo cual cuestiona la efectividad de la aleatorizacion en producir grupos equivalentes. En
segundo lugar, el hecho que el personal educativo supiera si habia sido asignado al grupo control
0 experimental podria haber causado conductas en cualquiera de los dos grupos que influyeran
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en la calidad y frecuencia del lenguaje que dirigieron a sus nifios y ninas. Como se explico antes,
este conocimiento constituye una posible amenaza a la validez ya que las participantes podrian
haber actuado de maneras que afecten sus resultados solo por saber que pertenecian a un grupo
u otro, no necesariamente debido a la intervencion misma.

Elanalisis de las habilidades del lenguaje oral de los nifios y nifias antes y después de la intervencion
muestra leves diferencias a favor del grupo de intervencion, las cuales alcanzan un nivel de significacion
del 10% para vocabulario receptivo, cuando se controla por caracteristicas de la educadora a cargo
de lasala,y por la edad, sexo y lenguaje de entrada de los parvulos. Estos resultados son tentativos
ya que no alcanzan la significacion estadistica y solo se observan al controlar por caracteristicas
de la educadora que, por el pequefio nimero de salas, podrian representar una asociacion de
estas caracteristicas de la educadora con otras particularidades de la sala no medidas. Por ello,
estos resultados a nivel de nifios y ninas requieren ser replicados con un mayor ndmero de salas
y una intervencion de mas larga duracion, ya que en 6 meses de cambios leves en el lenguaje del
personal educativo es dificil afectar en forma sustantiva el lenguaje de los parvulos.

Los datos de las listas llenadas muestran una clara diferencia entre las probabilidades de marcar
eventos receptivos y expresivos. Las oportunidades “pasivas” donde los ninos y nifias escuchan la
definicion de una palabra o escuchan un cuento, ya que son tomados de las grabaciones y del analisis
del habla de los adultos, sin considerar el habla de los ninos y nifas. En cuanto a las oportunidades
‘activas”, donde se busca que los ninos y nifias produzcan lenguaje, los datos de la lista misma
muestran que fueron mas dificil de influir, pues fueron marcados con poca frecuencia por el
personal educativo. Esto puede deberse a que, al contrario de lo que ocurre con las oportunidades
pasivas, el personal educativo no cuenta con la formacion profesional necesaria para proporcionar
oportunidades e incentivar a todos los ninos y ninas a hablar y usar su lenguaje de una manera que
estimule el crecimiento de las habilidades lingtisticas. Por ejemplo, aparte de pedir mas ejemplos
de uso de una palabra recién ensefiada (“¢de qué mas ustedes se sentirian orgullosos?”; “;qué
mas podemos ensayar?”), el personal educativo puede no tener mas ideas de como estimular a
los parvulos de 3 anos a usar las palabras adquiridas en el dia o la semana. En este sentido, una
intervencion tendiente a apoyar a las educadoras para producir mas oportunidades expresivas
en los nifios y nifias, requeriria en forma previa ampliar el repertorio de estrategias que permiten
otorgar esas oportunidades. Los resultados sugieren que si bien el proporcionar oportunidades
pasivas es parte de las competencias actuales del personal educativo y por ende se beneficia de
un modelo de recordar y regular la atencion, las oportunidades expresivas no son parte de ese
repertorio y por ende requieren primero una capacitacion.

Otra explicacion para la baja frecuencia de oportunidades de lenguaje expresivo puede ser el
formato de grupo grande de la mayoria de las actividades que se realizan en las aulas observadas
y también reportado previamente en aulas desde Pre-kinder a 2° basico (Facultad de Educacion
PUC/MINEDUC, 2011). Al trabajar con grupos grandes, puede llegar a ser casi imposible ofrecer
oportunidades de opinar, comentar, preguntar o responder preguntas a todos los nifos y nifias en
forma balanceada.
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El objetivo de monitorear las oportunidades recibidas por nifios y nifias de forma individual no
parece haberse logrado, debido en parte a la gran cantidad de infantes a monitorear, combinado
con la dificultad de identificar si produjeron o no una respuesta, y en parte también al tiempo
transcurrido desde el momento en que ocurre el evento y el momento de llenado de la lista. Por
otro lado, también afectd negativamente al cumplimiento de este objetivo el habito del personal
educativo de usar listas de cotejo para evaluar las competencias de los ninos y ninas, lo cual hizo
que les costara visualizar esta lista de cotejo como un instrumento de monitoreo de la estimulacion
proporcionada; en efecto, muchas tendian a referirse a las marcas individuales como formas de
evaluar el nivel de desarrollo del lenguaje de nifos y ninas, y no como formas de monitorear las
oportunidades de aprendizaje otorgadas.

La funcion de monitoreo individualizado de la estimulacion recibida por nifios y nifias se veria
beneficiada por un cambio en la formulacion de las experiencias clave desde lo que hicieron los
parvulos (p. e]. “el nino o nifia uso una palabra recientemente aprendida”) al monitoreo de la pregunta
u oportunidad ofrecida (p. ej. “di al nifio o nifa la oportunidad de usar una palabra recientemente
aprendida”). También seria conveniente reducir el nimero de parvulos monitoreados cada dia a 6
0 7,de manera que en una semana se monitoree la estimulacion ofrecida a todos Los nifos y nifas
de la sala, pero que cada dia se monitoree solo a unos pocos. Finalmente, otro cambio positivo seria
crear un dispositivo que permita ser llenado en el momento mismo en que ocurre la interaccion
con cada nifio o nifia, muy cerca en el tiempo (p. ). un papelografo pegado en un muro de la sala,
0 una aplicacion en un Tablet o teléfono movil).

Los resultados del estudio sugieren que el personal educativo de los niveles de medio mayor de
los jardines gratuitos tiene las competencias necesarias para producir por ejemplo, definiciones
de palabras o leer cuentos, pero que la frecuencia de estas conductas podria estar limitada por
clertas barreras comportamentales como la sobrecarga cognitiva y a falta de conocimiento de
cuales experiencias son mas relevantes para el desarrollo.

En términos de politica pablica esto implica que, ademas de proporcionar capacitacion para
mejorar el repertorio de estrategias y elevar el nivel de lenguaje de los adultos presentes en
el aula, es importante y efectivo retirar o reducir algunas barreras que impiden el despliegue
de todo el potencial pedagogico de los adultos, y que esa accion por st misma permita obtener
resultados rapidos y costo efectivos en conductas que tienen un tremendo impacto en el lenguaje
de los ninos y ninas. Si mediante una simple lista, con un componente minimo de capacitacion y
tomando en cuenta las dificultades enfrentadas en el proyecto se pudo observar cambios en el
personal educativo y algunos en el lenguaje de los nifos y nifas, es posible que un dispositivo
mejorado con las modificaciones antes descritas pueda producir suficientes cambios para impactar
sustantivamente en el lenguaje de los infantes.

La recomendacion principal de politica es el analisis de las barreras contextuales que reducen la

calidad y cantidad de lenguaje que el personal educativo dirige a los ninos y ninas, y el disefio de
estrategias que puedan reducir estas barreras, por ejemplo: facilitar el trabajo en grupos pequenos,
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ya sea reduciendo el nimero total de infantes por sala o capacitando al personal educativo para
poder tener momentos del dia para interactuar de cerca con un maximo de 10 infantes (ideal es
8), lo cual propicia y facilita en gran medida el tipo de interacciones que realmente potencian el
desarrollo del lenguaje; mejorar la visibilidad y el acceso a libros infantiles en las salas de medio
mayor, facilitando que el personal educativo use este recurso; establecer mecanismos que recuerden
yresalten en forma dramatica la importancia de un nimero pequefio de experiencias de lenguaje
que son clave para el desarrollo. Estos mecanismos no necesitan ser listas de cotejo como la aqui
evaluada; tal como lo demuestra el estudio de York y Loeb (2014), los mensajes de texto parecen
ser una alternativa eficaz en el caso de los padres. Otros dispositivos pueden ser posters o correos
electronicos regulares. Estos resultados hacen recordar que aunque una persona sepa lo que debe
realizar, tenga las capacidades para hacerlo, y tenga los incentivos necesarios, es muy posible que
no lo haga cuando el contexto es tan complejo que su atencion se ve sobrepasada. Un dispositivo
externo puede ayudar.
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RESUMEN

La Ley de Subvencién Escolar Preferencial (SEP) entrega una subvencién adicional para los
estudiantes mas vulnerables, pero junto a la entrega de recursos, se introducen metas de
aprendizaje para las escuelas. Esta investigacion centra su analisis en los efectos que la
presion asociada al cumplimiento de dichas metas tendria sobre la movilidad docente en las
escuelas de bajo desempefo. El analisis se divide en dos partes. El primero examina el efecto
neto de la interaccion entre oferta y demanda sobre la movilidad docente, como respuesta a la
clasificacion de escuelas de la Ley SEP. El segundo evalda las politicas de atraccion, retencion
y desvinculacion de profesores en las escuelas En Recuperacion.

Los resultados muestran que las presiones de accountability han generado cambios en el

mercado laboral docente, sin embargo, la respuesta ha sido distinta en las escuelas municipales
v particulares subvencionadas. En el caso del sector municipal, el hecho de que la escuela sea
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clasificada en la categoria En Recuperacion reduce la probabilidad de que un docente emigre
aotra escuela o abandone temporalmente la carrera docente. Sin embargo, dicha reduccion se
concentra en docentes de mejor desempeno. Por el contrario, en el caso del sector particular
subvencionado, la presion de accountability ha incrementado la probabilidad de que los
docentes dejen de ensenar en aquellas escuelas clasificadas como de bajo desempefio.

En términos de politica pablica, estos hallazgos tienen implicancias importantes debido a la
evidencia que indica que en el caso de Chile, la distribucion de profesores de mayor efectividad
tiende a favorecer a los alumnos de nivel socioeconémico alto. Al menos en las escuelas
municipales, la Ley SEP podria estar ayudando a atenuar este resultado.

Palabras claves: accountability, escuelas Ley SEP, movilidad docente, escuelas En Recuperacion.
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1. ANTECEDENTES

Los sistemas de accountability escolar son implementados con el objetivo de mejorar los resultados
en escuelas "deficientes”, estableciendo metas de rendimiento minimas y aplicando sanciones a
aquellas que no las cumplen. Los defensores de estas politicas sostienen que las escuelas mejoran
al ser presionadas (Rouse et al, 2007), mientras que los criticos argumentan gue las mejoras pueden
estar vinculadas a practicas que no necesariamente incrementan el aprendizaje de los estudiantes,
tales como el estrechamiento del curriculum y la manipulacion del grupo de estudiantes que rinde
las pruebas estandarizadas (Jacob, 2005; Koretz y Barron, 1998).

Desde el punto de vista de los docentes, los sistemas de accountability escolar introducen cambios
relevantes en la estructura de incentivos que enfrentan los directivos y profesores, al establecer
metas, recompensas y sanciones explicitas en caso de no alcanzar los estandares minimos. Este
cambio en la estructura de incentivos puede tener consecuencias directas sobre la oferta y la
demanda de profesores, en la medida que modifica las condiciones bajo las que una escuela opera
normalmente, alterando asi su comportamiento.

Por el lado de la oferta de profesores, los sistemas de accountability escolar pueden desincentivar a
disposicion de los docentes a trabajar en escuelas clasificadas como de bajo desempeno, al ser las que
enfrentan los mayores desafios en términos de desarrollo estudiantil y contextos socioeconomicos
mas adversos (Lankford, Loeb y Wyckoff, 2002). Existen al menos cuatro mecanismos por medio de
los cuales la presion del sistema de accountability afecta las condiciones laborales de los docentes
en escuelas de bajo desempefio: i) la clasificacion genera un “estigma” hacia las escuelas en la
peor categoria; 1)) reduce la autonomia en su labor pedagogica; i) introduce inestabilidad laboral
debido a la presion del cierre potencial del establecimiento; y iv) puede incrementar la carga
laboral si les asignan mas trabajo administrativo (Rouse et al, 2007).

Por el lado de la demanda de profesores, dado que mejorar el rendimiento escolar se constituye
como el desafio inmediato que deben enfrentar las escuelas de bajo desempeno, los directores
estan sometidos a maltiples presiones. Adicional a la presion del Estado por alcanzar los estandares
minimos de aprendizaje, los padres pueden amenazar con retirar a sus hijos de las escuelas de bajo
desempeno, lo que impone una presion economica al establecimiento. Esto generaria incentivos
mas fuertes para desvincular a los docentes de baja efectividad y atraer y retener a aquellos de
alta efectividad para mejorar la calidad del cuerpo docente.

Dado lo anterior, puede decirse que las respuestas estratégicas que el sistema de accountability
escolar genera en directores y profesores se mueven en direcciones diferentes y a veces contrarias,
por lo que el efecto neto de estas presiones sobre el mercado laboral docente es incierto. Respecto
a esto, estudios internacionales han buscado medir dicho efecto y estimar sus consecuencias
sobre el mercado laboral docente.
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Algunos estudios han encontrado que es mas probable que los profesores mas calificados dejen
los colegios peor clasificados y permanezcan en aquellos con buenos resultados, disminuyendo
de esta forma la calidad del cuerpo docente en las escuelas de bajo desempeno (Feng, Figlio,
y Sass, 2010; Clotfelter, et al, 2004). Una de las posibles razones que subyace a este resultado
es el potencial aumento de la frustracion y del desgaste en el cuerpo docente que generaria el
sistema de accountability, pues cierta evidencia sugiere que estos profesores pierden motivacion
y se ven desmoralizados al ver devaluado su estatus como profesionales (Finnigan y Gross, 2007).
Esto implica que las escuelas enfrentarian muchos desafios, ya que ademas de tener que crear
planes de mejoramiento de sus politicas y practicas, deberian reemplazar a los profesores de alta
calidad que abandonan la escuela. El problema de la retencion de los buenos docentes se da sobre
todo en aquellas escuelas de bajo desempefio, ya que presentan contextos mas desfavorables
para ejercer la docencia.

Sinembargo, otras investigaciones no han encontrado evidencia de que las presiones de accountability
generen una fuga de docentes de calidad en las escuelas de bajo desempeno. Contrario a los
hallazgos descritos anteriormente, estas investigaciones han descubierto que los docentes mas
calificados tienden a permanecer en las escuelas de bajo desempefio, sin importar lo desafiante
que sea su contexto. Dentro de las posibles explicaciones que subyacen a la decision de estos
docentes de permanecer, se encuentran una mayor disponibilidad de recursos para desarrollar
planes de mejoramiento y un mayor apoyo desde la direccion del establecimiento (Boyd et al,
2008; Goldhaber, Gross y Player, 2007).

Actualmente en Chile no hay evidencia en torno a este tema, a pesar de que se han implementado
cambios significativos en la legislacion. El aflo 2008 el sistema educativo sufrié una modificacion
importante con la promulgacion de la Ley de Subvencion Escolar Preferencial (SEP), la que se
caracteriza por generar una subvencion adicional para los estudiantes mas vulnerables. El enfoque
inédito de esta ley es que por primera vez el sistema de financiamiento no solo se asocia a la
entrega de recursos sino que, aparejado a ello, se introducen mecanismos de accountability en las
escuelas. Es decir, una vez que una escuela libremente se suscribe a la subvencion preferencial, al
mismo tiempo debe cumplir estandares minimos de desempeno académico, siendo sancionada
en el caso de no logarlos (MINEDUC, 2008).

Para que los establecimientos puedan recibir la subvencion deben firmar un convenio con el
Ministerio de Educacion (Convenio de Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa), el cual
incluye una serie de compromisos relativos a la rendicion de cuentas del uso de los recursos, el
establecimiento de metas de efectividad del rendimiento académico de sus alumnos, la entrega
de informacion a los padres y de los contenidos del curriculum. Uno de los mas importantes es la
obligacion de las escuelas de disefar e implementar un Plan de Mejoramiento Educativo, elaborado
con el director del establecimiento y el resto de la comunidad (Ley SEP, 2008). En el caso particular
de las escuelas de bajo desempeno (“En Recuperacion”), toda la subvencion que recibe por parte
del Estado debe ser utilizada en cuatro areas estipuladas por la legislacion y que deben estar
presentes en el Plan de Mejoramiento (Ley SEP, 2008). Junto con esto, la amenaza del cierre de
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estas escuelas es bastante drastica en la Ley SEP, la que estipula que si en cuatro anos, desde que
el establecimiento fue clasificado como “En Recuperacion”’, este no logra los estandares nacionales,
el Ministerio de Educacion puede revocar su reconocimiento oficial lo que implicaria su cierre (Art.
28, Ley SEP, 2008). Por tanto, ser clasificado como una escuela “En Recuperacion” implica un alto
nivel de burocratizacion, escrutinio y menor autonomia. Por esta misma razon, podria suponerse
que los docentes prefieren ensefar en escuelas mejor clasificadas, donde se les asegura mayor
autonomia, mejores resultados por parte de los estudiantes y mayor estabilidad laboral. Ante esto,
los directores de escuelas de bajo desempeno buscarian generar condiciones mas favorables para
evitar la salida de sus mejores docentes por medio de los recursos que entrega la subvencion
preferencial, lo que eventualmente facilitaria su atraccion y retencion.

Sobre la base de lo expuesto anteriormente, puede suponerse que las presiones de accountability
pueden tomar distintas formas en lo que concierne al mercado docente. En un nivel mas administrativo,
los directores de las escuelas pueden adoptar como politica el desvincular a los profesores de
peor calidad y atraer o retener a aquellos de buena calidad. A nivel de profesores, los de buena
calidad pueden dejar los colegios identificados como deficientes para evitar el estigma social y el
desgaste motivacional que acarrea, para moverse a colegios de mejor calidad. El hecho que ambas
respuestas operen en direcciones contrarias hace que el efecto neto del sistema de accountability
escolar sobre la oferta y demanda de docentes sea incierto, ya que el debate académico en torno
a esto presenta evidencia mixta y las decisiones estratégicas que docentes y directivos adoptan
se mueven en direcciones divergentes.

Esta amenaza de sancion ha estado presente en el sistema de accountability escolar chileno
desde el afo 2011 cuando aparecieron por primera vez las escuelas clasificadas como de bajo
desempeno segin la Ley SEP (“En Recuperacion”). Diversas investigaciones se han centrado en
la evaluacion del impacto que esta politica ha tenido en las practicas docentes dentro del aula
(Elacqua et al, 2013a) y en los resultados de aprendizaje (Elacqua et al, 2013b). Sin embargo, a
pesar de ser un tema ampliamente analizado y discutido en otros sistemas educativos que han
implementado politicas similares (p. ej. Feng, Figlio y Sass, 2010; Boyd et al., 2008), atn no se ha
generado evidencia para el caso de Chile sobre el efecto del sistema de accountability escolar
en el mercado laboral docente y en la capacidad de atraccion y retencion de profesores de alta
efectividad por parte de las escuelas clasificadas como de bajo desemperio.

Evaluar el efecto que el sistema de accountability escolar chileno puede tener en esta dimension es
clave para estudiar si el disefio de esta politica es el apropiado para alcanzar un sistema educativo
de mayor calidad y con una menor brecha socioeconomica en aprendizaje, pues una extensa
literatura, tanto nacional como internacional, ha demostrado que el docente es el factor de la
escuela mas importante para explicar los resultados académicos de los estudiantes, especialmente
en el caso de las establecimientos vulnerables (Lankford, Loeb y Wyckoff, 2002; Rivkin, Hanushek y
Kain, 2005; Barber y Mourshed, 2008; Bravo et al,, 2008; Ledn, Manzi y Paredes, 2008).
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En el caso de Chile, existe evidencia de que la distribucion de profesores de mayor efectividad
ya tiende a favorecer a los alumnos de nivel socioecondomico alto, en desmedro de aquellos que
se desarrollan en contextos mas vulnerables (p. e]. Ortdzar et al, 2009; Meckes y Bascopé, 2011;
Cabezas et al, 2010). Dado este escenario, la contribucion principal de esta investigacion es
lograr determinar si el disefio actual del sistema de accountability escolar atenla o exacerba este
resultado. Ademas, los resultados obtenidos permitiran definir si las escuelas clasificadas como
de bajo desempefio cuentan con la capacidad, recursos y herramientas para adoptar politicas
que logren atraer y retener docentes de alta efectividad. De esta forma, se podran entregar
recomendaciones de politicas pablicas basadas en evidencia empirica que apunten a que el
sistema de aseguramiento de la calidad escolar genere los incentivos correctos para alcanzar los
estandares de aprendizaje minimos exigidos por la Ley. Por otro lado, estudiar los efectos de la Ley
SEP en esta dimension es relevante, en tanto permite anticipar los posibles efectos de la nueva
institucionalidad del sistema educativo. A diferencia de la Ley SEP, la clasificacion de escuelas de
la Agencia de Calidad se aplicara a todos los establecimientos que tienen reconocimiento oficial
del Estado (Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion, 2011). Esto deviene en un mayor
namero de escuelas sujetas a fiscalizacion y evaluacion, lo que podria aumentar el nimero de
escuelas deficientes y, como consecuencia, ampliar los efectos del accountability escolar sobre
la movilidad docente.

Para aportar a este debate, se plantean los siguientes objetivos:
Objetivo general

+Identificar los efectos de las presiones de accountability sobre la movilidad docente en las
escuelas de bajo desempefio.

Objetivos especificos

+ Cuantificar la movilidad docente como respuesta al sistema de accountability.

+ Caracterizar la movilidad docente de acuerdo con los atributos de los profesores y la escuela
donde hacen clases.

+ Determinar si las presiones de accountability llevan a las escuelas de bajo desempeno a
implementar politicas de atraccion, retencion y desvinculacion de docentes.
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2. METODOLOGIA

La metodologia de trabajo se divide en dos partes. La primera esta disefiada para examinar el
efecto neto de la interaccion entre oferta y demanda sobre la movilidad docente, como respuesta
a la clasificacion de escuelas de la Ley SEP En tanto, la segunda permite evaluar las politicas de
atraccion, retencion y desvinculacion de profesores en las escuelas clasificadas en la categoria
“En Recuperacion”’, de forma tal que se pueda analizar la respuesta por el lado de la demanda de
profesores.

Un aspecto importante a tener en cuenta al momento de interpretar los resultados de esta
investigacion, es que no esta dentro de sus objetivos evaluar el impacto sistémico de la Ley SEP.Es
posible que la clasificacion tenga efectos globales que afectan a todas las escuelas, independiente
de su clasificacion. Por ejemplo, la amenaza de caer en la categoria "En Recuperacion” puede
llevar también a las escuelas "Emergentes” a cambiar sus politicas docentes. De esta forma,
ninguna escuela podria considerarse totalmente no afectada por el tratamiento. Por lo tanto, los
resultados de este estudio corresponden a la evaluacion del impacto marginal de un componente
especifico de la clasificacion SEP (esto es, la clasificacion de una escuela como de bajo desempefio),
el cual incluye el estigma de ser clasificada “En Recuperacion” y la amenaza concreta de cierre
en el caso de no alcanzar los estandares en un periodo de cuatro afos. Otras investigaciones,
principalmente en EE.UU, han evaluado en especifico este “efecto amenaza” (p. e]. Greene y Winters,
2003; West y Peterson, 2006; Chakrabarti, 2008; Rouse et al,, 2007; Gill et al,, 2009). Para medir los
efectos de equilibrio general, se necesita un enfoque distinto que analice los cambios a lo largo
del tiempo 0 que compare la respuesta de escuelas que participan en SEP con aquellas que no
participan, lo cual se escapa a los objetivos de este proyecto. De esta forma, todos los analisis
que se presentan en esta seccion estan restringidos a aquellas escuelas que participan en SEP,

2.1 Efectos sobre la movilidad docente

La movilidad de los docentes atribuible a la clasificacion de la Ley SEP, se definira a partir de tres
posibles comportamientos de los docentes, antes y después de que las escuelas pudieran ser
clasificadas en la categoria de bajo desempefio (afio académico 20122): 1) si continGa en la misma
y, 11} si el profesor abandona la escuela o la profesion docente al final del ano.

1 De acuerdo con Mizala y Torche (2013), la tasa de participacion en SEP al afio 2011 es de un 73% en el caso de los
establecimientos particulares subvencionados y un 99% entre los establecimientos municipales.

2 Laprimera clasificacion de la Ley SEP que considerd la categoria “En Recuperacion” fue informada a las escuelas durante
el mes de septiembre del 2011 y estuvo vigente durante todo el 2012.
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Para cada uno de estos resultados se aplicara un modelo de probabilidad lineal (MPL) que estime
la probabilidad de ocurrencia de cada uno de estos eventos como funcion de las caracteristicas
del profesor y de la escuela en que trabaja. La estrategia de estimacion sera la de diferencias-
en-diferencias, en la que se comparan los resultados de movilidad antes (2005-2012) y después
(2012-2013) de implementada la politica entre las escuelas clasificadas como de bajo desempefio
“EnRecuperacion’, con las que tienen una mejor clasificacion. La especificacion general del modelo
tiene la siguiente forma:

Vist = Bo+ By Tt + B2+ Ss + B3 Xist + Ba* ER - post2012 + u; (9

Donde T; es un efecto fijo por aflo, S, un efecto fijo por escuela, X es un vector de variables
que controla por las caracteristicas del docente (p. ej. experiencia laboral, si en su formacion inicial
obtuvo alguna especialidad), ER es una variable binaria que indica si la escuela es clasificada
como de bajo desempefio segln la Ley SEP (o sea, “En Recuperacion”) y post2012 es otra
variable dicotomica que toma el valor de 1 si la observacion corresponde a un periodo posterior
a la introduccion de la clasificacion "En Recuperacion”. El parametro 8, captura el efecto de la
clasificacion en la variable de interés. Asumiendo que se cumplen los supuestos de identificacion
del estimador de diferencias-en-diferencias (que las caracteristicas no observables de los docentes
y escuelas que afectan tanto la movilidad entre escuelas como el tipo de establecimiento en el
que se desempefian, permanecen constantes en el tiempo), 5 mediria el efecto causal de la
clasificacion SEP sobre la movilidad de los docentes (Khandker, Koolwal y Samad, 2010).

Ademas se estimara una especificacion que considere interacciones entre las caracteristicas
de los docentes, la clasificacion y el periodo posterior a la clasificacion SEP. Los coeficientes de
estas interacciones permitiran testear la existencia de efectos heterogéneos de la clasificacion,
dependiendo de la efectividad de los profesores. Si bien es cierto que existe un debate intenso
sobre la definicion de efectividad docente (Hunt, 2009), la utilizada en esta investigacion esta
restringida a aquellas dimensiones de la efectividad para las que existe informacion disponible.
Especificamente, se consideraran dos variables que han sido usadas en otras investigaciones
y que estan disponibles en bases de datos administrativas: 1) puntaje PSU; y 1i) resultados en
evaluaciones docentes (Rivkin, Hunushek, y Kain, 2005; Bravo et al, 2008). Por un lado, el puntaje
PSU puede ser considerado un proxy del nivel de conocimientos disciplinarios y/o como una
medida de la capacidad general que tienen los docentes; por ejemplo, Manzi (2010) encuentra
una alta correlacion entre el puntaje PSU de ingreso de los docentes y sus resultados en la prueba
de conocimientos disciplinarios INICIA. Por otro lado, en el caso de las evaluaciones docentes,
existe evidencia de que los resultados obtenidos por los profesores en estas mediciones explican
de manera significativa los puntajes SIMCE de los alumnos a los que ensefian (Bravo et al, 2008).
Especificamente, en el caso de la Evaluacion Docente Mas, la cual sera utilizada como medida
de efectividad de los profesores del sector municipal, existe evidencia de que el portafolio de
ensenanza pedagogica muestra la mayor asociacion con los resultados de las pruebas SIMCE. Un
punto adicional se asocia con 8 puntos mas en Matematica y 6 en Lectura (Alvarado et al, 2014).
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Del mismo modo, se evaluara si el efecto marginal de ser clasificada como una escuela de bajo
desempenio es heterogéneo segln el tipo de sostenedor, pues, debido a diferencias de regulacion,
el sector publico enfrenta una mayor rigidez en la contratacion y desvinculacion docente. Para ello,
se estimara el modelo definido en (1) por separado, tanto para el caso de las escuelas municipales
como para el caso de las escuelas particulares subvencionadas.

Esimportante notar que desde el afio 2008 cuando entro en vigencia la Ley SEP, se han implementado
varios cambios en la legislacion que complejizan la estimacion del efecto global o sistémico que
tendria esta ley en la movilidad docente. Por ejemplo, desde el 2008, ano en que solo se entregaba
la subvencion preferencial hasta 4° basico, se ha ido integrando un grado académico por ano
al sistema, lo que ha aumentado sistematicamente os recursos disponibles para las escuelas
participantes. De esta forma, el aio 2016 se incorporara a los estudiantes de 4° medio y se integrara
a todo el sistema escolar a SEP. Con esto, entre febrero del ano 2011 y del aflo 2012, entraron en
vigencia un total de cinco nuevas legislaciones que afectaban de algiin modo el disefo inicial de
la Ley SEP3 En general, estos cambios entregaban mas recursos a las escuelas que participan en
SEP, daban una mayor flexibilidad en el uso de estos recursos, e intentaban aumentar el grado de
involucramiento del director del establecimiento en la rendicion de cuentas.

No obstante lo anterior, estas modificaciones parecen ser solo relevantes al buscar identificar
efectos sistemicos de la Ley SEP. En este caso, el objetivo es identificar el efecto marginal de ser
clasificado "En Recuperacion”. En otras palabras, no es posible afirmar a priori que un cambio que
afecte de la misma forma a escuelas con distinta clasificacion SEP sesgue las estimaciones. Por
ejemplo, la mayor flexibilidad en el uso de recursos SEP que introduce la Ley 20.550, afecta tanto
a las escuelas "Emergentes” como “En Recuperacion”. No es el objetivo medir el efecto sistémico
de esta medida, sin embargo, se puede evaluar si amenazar a una escuela con el cierre genera
cambios al interior de ella, dado el nivel de flexibilidad en el uso de recursos que permite SEP.

3 Para mas detalles sobre estos cambios ver las leyes 20.501, 20.529 20.550, 20.637 y 20.567.
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2.2 Efectos en las politicas de atraccion, retencion y desvinculacion de docentes

Para estimar el impacto de las presiones de accountability de la Ley SEP en las politicas de atraccion,
retencion y desvinculacion de docentes, se considero el hecho de que la asignacion a las distintas
categorias de la clasificacion se realiza de acuerdo con la posicion de la escuela respecto a un conjunto
de umbrales definidos arbitrariamente. Esta asignacion puede —bajo ciertas condiciones-aproximarse
auna asignacion aleatoria al tratamiento (Lee, 2008). Diversas investigaciones han utilizado este diseno
de Regresion Discontinua (RD) para evaluar el impacto de distintos programas en educacion (p. ej.
Black, 1999; Chay, McEwan y Urquiola, 2005). La estimacion del efecto promedio del tratamiento en
este caso, se basa en una serie de investigaciones que han generalizado el diseno tradicional de RD
al caso de nvariables de asignacion (p. ej. Wong, Steiner y Cook, 2013; Papay, Willett y Murnane, 2011;
Imbens y Zajonc, 2011; Reardon y Robinson, 2012). Especificamente, se sigue de cerca la metodologia
utilizada en Elacqua et al. (2013), quienes hicieron uso de esta generalizacion para evaluar el impacto
de la clasificacion SEP en las politicas y practicas docentes de las escuelas “En Recuperacion’”.

Reardon y Robinson (2012) presentan 5 métodos para estimar el efecto promedio del tratamiento
en el contexto de variables de asignacion: response surface RD, frontier RD, fuzzy frontier RD,
distance-based RD y binding-score RD. Este Gltimo es el utilizado en esta investigacion pues
presenta ventajas relativas respecto del resto cuando el nimero de observaciones es pequefio”,
La principal ventaja del binding-score RD es que permite al investigador colapsar las variables
de asignacion en una Gnica variable. De esta forma, el método es directamente generalizable a
disefios complejos que involucran un gran nimero de variables de asignacion, ya que simplifica
la estimacion del efecto promedio del tratamiento.

Este método esta basado enla construccion de una nueva variable de asignacion Z (binding-score)
que determina perfectamente la asignacion del tratamiento. Por construccion, Z esta definida
talque T; =1siZ; <0y T;=0siZ; =0 Deestaforma, elproblema se transformaenun
RDD, cuya variable de asignacion es Z y cuyo umbral es z, = 0, Por lo tanto, la estimacion se
reduce a una regresion con la siguiente forma:

Yi = m(Zl) + STL +XLB + e;.

Para aplicar esta estrategia de estimacion se levantaron datos sobre las politicas implementadas
por la escuela, por medio de una encuesta a una muestra de directores de la Region Metropolitana.
Si bien es cierto las politicas de contratacion son definidas en algunos casos por el sostenedor
mas que por el director (escuelas municipales, por ejemplo), se decidio encuestar a los directores
por dos razones: i) tienen mayor facilidad de contacto, y i) conocen las politicas de contratacion y
desvinculacion docente. De todas formas, las preguntas del cuestionario se construyeron con el fin de
conocer las politicas aplicadas por la escuela, independiente de la capacidad de decision del director.

4 Para ver los detalles de los otros métodos de estimacion en el contexto de variables de asignacion, ver también Wong,
Steiner y Cook (2010).
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Seleccion de la muestra de directores

La determinacion del tamano de la muestra objetivo se obtuvo a partir de las formulas presentadas
en Schochet (2009), quien deriva el tamafo muestral necesario para identificar efectos causales
en disefios de regresion discontinua. De acuerdo con estas formulas se calculé un tamafio muestral
de 200 escuelas. La mitad de los casos correspondera a escuelas consideradas de bajo desempeno
de acuerdo con la clasificacion SEP (“En Recuperacion”), mientras que el resto correspondera a
escuelas ubicadas en la categoria siguiente (“Emergentes”).

Para la seleccion de la muestra se considerd como grupo de control a aquellas escuelas que fueron
clasificadas en la categoria "Emergente” durante los anos 2012, 2013y 2014. De esta forma, se busca
construir un grupo de control que no ha enfrentado en ningln periodo la presion de accountability
asociada a la categoria “En Recuperacion”. Por otro lado, el grupo de tratamiento corresponde a
las escuelas que fueron clasificadas “En Recuperacion” los anos 2012, 2013 o 2014. En el caso
del grupo de tratamiento y restringiéndolo a las escuelas del Gran Santiago (que es donde se
aplicara la encuesta) y a aquellas que participan en SEP, se obtiene un total de 115 escuelas. Por
otro lado, el grupo de control se selecciond dentro de las escuelas que han sido clasificadas como
“Emergentes” en los tres periodos. Para elegir las escuelas a encuestar se utilizo el binding-score
construido a partir de las variables que determinan la clasificacion “En Recuperacion” en los afios
2012,2013y 2014. Especificamente, se eligieron las 100 escuelas “‘Emergentes” mas cercanas al
umbral de asignacion y se definio un grupo de escuelas de reemplazo, en caso que los directores
decidan no participar en el estudio.

Construccion del cuestionario

Para la construccion del instrumento se empled tanto lo revisado en la literatura durante la
primera etapa del estudio, como cuestionarios a directores utilizados por otros estudios nacionales
e internacionales. En la revision de literatura se identificaron las principales dimensiones e
indicadores de la encuesta, mientras que en la revision de cuestionarios se recogieron preguntas
que se adecuaran a lo que los indicadores buscaban medir,

Dentro de los cuestionarios revisados se encuentran, en primer lugar, la encuesta “Teaching and
Learning International Survey” elaborada por la OECD. Esta encuesta esta especificamente orientada
a los directores de las escuelas pblicas, y de esta se recogieron preguntas sobre politicas de
evaluacion de estudiantes y docentes, asi como preguntas sobre las caracteristicas sociodemograficas
y laborales de los directores. En segundo lugar, se encuentra el cuestionario “Public School Principal
Questionnaire” elaborado por el National Center for Education Statistics del Departamento de
Educacion del gobierno de Estados Unidos. Esta encuesta recolecta informacion sobre la experiencia
laboral, formacion profesional y caracteristicas de los directores de escuelas. En tercer lugar, se
emplearon preguntas del cuestionario “Survey of School Principals” elaborado por el economista
David Figlio e implementado en el estado de Florida. Dicho cuestionario retne preguntas acerca
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del proceso de toma de decisiones en la escuela, las caracteristicas del personal docente y las
politicas de incentivos en la escuela. En cuarto lugar, se utilizaron preguntas relacionadas con las
politicas de contratacion de los docentes de la encuesta a directores realizada por la Universidad
de Columbia, en el marco del proyecto de investigacion "Schools of Education”. Del cuestionario
“Improving Achievement for Low-Income Students: What Makes a Difference?”, desarrollado
por académicos de las facultades de educacion de la Universidad de Berkeley y Standford en
conjunto con American Institutes for Research, se tomaron preguntas referentes a caracteristicas
y cambios del cuerpo docente, asi como también de politicas para mejorar el desempeno de l0s
estudiantes. Finalmente, de la encuesta "Actores del Sistema Educativo: Cuestionario Directores’,
elaborado por el Instituto de Sociologia de la Pontificia Universidad Cat6lica de Chile, se emplearon
preguntas relativas al sistema de accountability educacional chileno, al background del director
y las caracteristicas de la escuela.

La primera dimension del instrumento corresponde a “Sistema de accountability”, que se refiere
al grado de conocimiento de la clasificacion de escuelas, sus consecuencias y la forma en
que el establecimiento ha internalizado la presion del sistema de accountability. Para esto, se
elaboro un conjunto de preguntas relacionadas directamente con la ley de Subvencion Escolar
Preferencial (SEP), legislacion que establece el sistema de accountability escolar en Chile. Dentro
de esta dimension se consideraron tres subdimensiones relevantes. Primero, “Conocimiento”, que
corresponde basicamente al nivel de comprension que tienen los profesores sobre la clasificacion
de escuelas por la ley SEP y sus consecuencias para los establecimientos de bajo desempenio. Este
conjunto de preguntas son especialmente relevantes, ya que permiten estimar si los profesores
son conscientes de las presiones de accountability sobre su escuela. La segunda subdimension,
“Informacion”, considera si la escuela ha informado a los miembros del establecimiento de la
clasificacion. La tercera subdimension “Internalizacion de la presion de accountability” tiene como
objetivo identificar sila escuela ha tomado medidas relacionadas al mejoramiento del desempeno
de los estudiantes después de haber sido informada de su clasificacion. La Gltima subdimension
de este item corresponde a las “Intervenciones SEP”, donde se pregunta si la escuela ha estado
recibiendo asistencia por parte del MINEDUC, una ATE u otra organizacion. Esta dimension también
considera intervenciones realizadas por la misma escuela para mejorar el desempeno de los
estudiantes, como respuesta a la presion de accountability.

La segunda dimension de la encuesta “Rotacion y movilidad de docentes’, se compone de dos
subdimensiones; “Cambios en el cuerpo docente” y “Causas de retiro y despido de docentes”. La
primera subdimension cuenta con preguntas referidas tanto a las caracteristicas actuales del
cuerpo docente del establecimiento como a la forma en que este cuerpo ha cambiado desde
la Gltima clasificacion. Respecto a estos cambios, se busca identificar cuantos profesores han
dejado de trabajar en el establecimiento y cuantos han ingresado. La segunda subdimension busca
identificar las principales causas por la cual los profesores han sido despedidos y as razones por
las que han dejado de trabajar en estos establecimientos, segln la perspectiva de los directores.
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La tercera dimension del instrumento corresponde a “Politicas de Atraccion y Retencion” que se
refiere a l[a implementacion en las escuelas de incentivos y sanciones a los docentes tras recibir
la presion de accountability de la clasificacion SEP, asi como de los mecanismos que se emplean
para atraer a nuevos docentes de buen desempeno. Existe evidencia de que las escuelas tras ser
clasificadas como de bajo desempeno reaccionan estableciendo una serie de incentivos y sanciones
para que los docentes mejoren los resultados de sus alumnos (Rouse, Hannaway, Goldhaber, & Figlio,
2007). En la experiencia comparada, los incentivos implementados son por ejemplo: premios en
dinero, politicas de descanso, mayor autonomia en la toma de decisiones y ascensos laborales. En
el caso de las sanciones, se encuentra el establecimiento de sistemas de monitoreo, evaluaciones
docentes internas y reforzamiento, entre otras medidas. Junto a las subdimensiones de “Incentivos”
y “Sanciones’, se encuentran tambien “Mecanismos de contratacion de docentes’, “Criterios de
seleccion de docentes” y “Obstaculos para atraer y retener buenos docentes”. Estas subdimensiones
permitiran identificar aquellos aspectos mas valorados por las escuelas a la hora de contratar
docentes, asi como aquellas variables que impiden atraer buenos docentes a las escuelas de bajo
desempefo, ya que, en ciertos casos y como revela la literatura, los docentes prefieren trabajar
en escuelas menos presionadas y con mejor clasificacion.

La cuarta dimension corresponde al “Proceso de toma de decisiones en la escuela’, donde el nivel
de influencia y autonomia de los directores, sostenedores, docentes y apoderados es medida
por medio de la escala elaborada en el cuestionario “Public School Principal Questionnaire”.
Esta dimension se compone de subdimensiones asociadas a la toma de decisiones en términos
de curriculum, contratacion y despido de docentes, manejo de presupuesto, evaluacion de
docentes, determinacion del tipo de evaluaciones y el establecimiento de incentivos. Esta escala
fue complementada con preguntas especificas sobre la capacidad que tienen los directores de
contratar y despedir docentes, que componen la subdimension “Atribuciones del director para
contratar y despedir docentes”.

La quinta dimension de la encuesta corresponde al “Background del Director” y considera preguntas
sociodemograficas, educacionales y laborales del director. Estos indicadores permitiran realizar
una caracterizacion sobre los directores de las escuelas de bajo desempenio, describiendo tanto
su formacion profesional, como su trayectoria y carga laboral.

La Gltima dimension de la encuesta corresponde al “Background de la escuela’, que refiere a la
distribucion del presupuesto del establecimiento en distintos insumos. Para definir los items de
gasto en esta dimension, se usaron como referencia las variables empleadas en el estudio de M.
Roman (2011) sobre el efecto del uso y distribucion de los recursos SEP en el rendimiento escolar.
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Trabajo en terreno

Para verificar que la encuesta no presentara problemas de disefo, tuviera una duracion razonable
y que sus preguntas fueran comprensibles para ser respondidas de forma adecuada, se realizo
un piloteo con 6 directores de escuelas antes de comenzar el trabajo en terreno, el cual obtuvo
buenos resultados, por lo que no se introdujeron mayores ajustes al cuestionario original.

Para reclutar al equipo que aplico el instrumento, se realizaron llamados abiertos a estudiantes
de pregrado, principalmente del area de las Ciencias Sociales, mediante los sitios web de las
bolsas de trabajo de universidades. Dada la alta convocatoria del llamado, los postulantes fueron
seleccionados en base a su disponibilidad de tiempo y experiencia previa en trabajos similares.
Los encuestadores y telefonistas seleccionados fueron capacitados en sus tareas y se les entrego
instrucciones puntuales acerca del estudio, el instrumento y las posibles dificultades que podrian
enfrentar al desempenfar sus funciones.

El procedimiento de contacto con los individuos a encuestar se realizo via telefonica mediante
cuatro telefonistas. Ellos quedaron a cargo de contactar a las escuelas y sus correspondientes
autoridades para pedir una autorizacion del estudio y luego coordinar una fecha y hora para la
aplicacion de la encuesta. Cada telefonista insistio con cada escuela de la muestra hasta recibir
una respuesta definitiva, entendiendo lo anterior como un “si” 0 'no”; en caso contrario, siguieron
insistiendo. Ademas, como incentivo para participar en el estudio, se les ofrecio un regalo a los

directores. Se aplicaron un total de 113 encuestas.

Sibien el ndmero inicial de encuestas a realizar se habia fijado en 200, existieron diversos motivos
por los cuales ese nimero se redujo. Algunas razones por las que se rechazo participar del estudio
son: exceso de carga de trabajo en la escuela, sobreintervencion (la escuela ya ha participado varias
veces en estudios) y problemas técnicos (teléfono no existe, no contestan, etc.).

Estas encuestas fueron enviadas a digitar a una empresa especializada indicando los codigos a
utilizar en cada pregunta por medio de un codebook.
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3. DATOS Y RESULTADOS MOVILIDAD DOCENTE
3.1 Datos

La principal base de datos empleada para este analisis corresponde a la de cargos docentes. Esta
se levanta anualmente desde el ano 2003 y corresponde a un censo de docentes en Chile en la
que se identifican los establecimientos en los que se ejercen funciones pedagogicas, el tipo de
funcion desempenada, la experiencia laboral y algunas caracteristicas generales sobre la formacion
docente. A partir de estas bases se construyd un panel de cargos docentes entre los afios 2004
y 2013. Con esta informacion es posible generar variables que midan la rotacion y la movilidad
docente por escuela.

Esta base fue complementada con una serie de datos que permiten enriquecer el analisis, controlar
por caracteristicas de las escuelas, e identificar si existen efectos heterogéneos del tratamiento
en distintos tipos de profesores (p. e]. efectividad del docente). La tabla 1 muestra un resumen
de las bases de datos usadas para llevar a cabo el analisis de movilidad docente. Ademas de la
base de cargos docentes, se construyeron paneles con informacion sobre las escuelas (tipo de
sostenedor, puntaje SIMCE, educacion de los padres, ingreso del hogar y caracteristicas del proceso
de admision) y calidad docente (resultados de los docentes en la Evaluacion Docente Mas y en la
Prueba de Seleccion Universitaria (PSU)).

3.2 Resultados sobre movilidad docente

En primer lugar, a partir de la base de cargos docentes, se crearon las variables que reflejan el nivel
de movilidad que experimentan los docentes segln las diferentes trayectorias que siguen de un
ano a otro. Para esto, se dividio a los profesores en 7 categorias excluyentes entre si. Las cuatro
primeras miden la movilidad de aquellos docentes que hacen clases en una sola escuela en el
periodo t, mientras que las tres Gltimas definen los cambios para aquellos que hacen clases en dos
0 mas escuelas en el ano t. Para los docentes que hacen clases en una escuela en t existen cuatro
estados posibles en t+1:1) seguir en la misma escuela en la que ensefiaba en t (T1); ii) ensefar en
una sola escuela, pero distinta a aquella en la que hacia clases en t+1 (T2); iil) ensefiar en dos o
mas escuelas en t+1, independiente de si estas incluyen la escuela en la que ensefaba en t (T3);
y V) no ensenar en ninguna escuela (T4). Por otro lado, para aquellos que hacen clases en dos o
mas escuelas en t existen tres estados posibles en t+1: 1) trabajar en una sola escuela; i) seguir
trabajando en dos 0 mas escuelas; iii) no ensefar en ninguna escuela. Los dos primeros casos son
independientes de si la o las escuelas en t+1 incluyen a las escuelas en las que ensenaba en t.

La tabla 3 muestra las estadisticas descriptivas de movilidad para los docentes en escuelas
que participan en SEP por afno. Se restringe a estos docentes porgue son los que enfrentan las
potenciales sanciones asociadas a la clasificacion de escuelas introducida por esta ley. Los datos
muestran que un alto porcentaje de los profesores se encuentra en alguna de las cuatro primeras
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categorias, especificamente casi el 85% de los cargos docentes son ejercidos por profesores que
trabajan en solo una escuela. Ademas, la tabla 2 indica que gran parte de estos profesores no se
cambian de establecimiento de un ano a otro. Cerca del 80% de los docentes que trabajan en
solo un establecimiento se mantiene en la misma escuela (T1).

Los datos que describen las variables asociadas a la movilidad docente usadas para el analisis de
este trabajo se presentan en la tabla 3. Esta tabla muestra las diferencias promedio para los grupos
de tratamiento y control para el afo 2012. En este ano existen aproximadamente 5 mil cargos
docentes en escuelas que participan de la SEP y que fueron clasificadas como “En Recuperacion”. Por
otra parte, en establecimientos que participan en SEP y que fueron clasificados como “Emergentes”
o0 “Autonomos” hay cerca de 125 mil cargos docentes. En general, los cargos en las escuelas de
tratamiento y control son ejercidos por docentes que no muestran grandes diferencias entre cada
grupo en relacion con su formacion inicial, experiencia y condiciones laborales. Por otro lado, si
bien ambos grupos de escuelas reciben un monto similar de recursos por la subvencion escolar
preferencial, las escuelas "Emergentes” o "“Autonomas” parecen ser mas selectivas académicamente
y atender a familias de mayores ingresos.

Estimaciones

Debido a que la decision de cambiar o abandonar un establecimiento luego de ser clasificado
como "En Recuperacion” es distinta si el profesor trabaja en una o en dos o mas escuelas, el
analisis presentado en este trabajo se enfoca solo en docentes que en t trabajan en una escuela.
Centrar el analisis en estos profesores no solo se justifica porque representan un alto porcentaje
del total de cargos docentes, sino que también porque la definicion del tratamiento (trabajar en
una escuela “En Recuperacion”) es mas precisa ya que no considera aquellos casos que trabajan
en una escuela "En Recuperacion” y en otra de mejor clasificacion.

A partir de esta muestra de docentes se definid una variable dicotomica que toma el valor 1
cuando el profesor cambia de escuela o se retira temporalmente de la actividad docente, y O
cuando el profesor sigue en la misma escuela. En este Gltimo caso se incluyen los profesores que
trabajan en una escuela en ty en dos 0 mas en t+1, pero que siguen en la misma escuela que en
la que estaba en t. Esta variable representa el fenomeno que busca ser explicado en el modelo
del presente estudio (la movilidad docente).

El efecto que podria tener que la escuela sea clasificada “En Recuperacion”, es estimado para i)
todas las escuelas participantes en SEP, i) solo para las municipales, y ii) solo para las particulares
subvencionadas. Junto con esto, se evalla si el efecto potencial de que una escuela sea clasificada
“En Recuperacion” cambia segln la calidad del docente. Para ello se hacen dos ejercicios. En el
primero, solo se utilizan datos de escuelas municipales y la heterogeneidad del tratamiento segln
la calidad del docente se estima por medio de la inclusion de una interaccion entre la variable
que estima el efecto del tratamiento y una variable dicotomica que toma el valor 1 si el docente
obtiene un puntaje en la evaluacion del portafolio de la evaluacion docente mayor al puntaje en
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la mediana. En el segundo, la interaccion es entre la variable que estima el efecto del tratamiento
y una variable dicotomica que toma el valor 1 cuando el docente obtuvo un puntaje PSU mayor
a 600 puntos.

Las tablas 4 y 5 representan los resultados para los cinco casos descritos. En la tabla 4 se muestran
los resultados de un modelo de diferencia-en-diferencia que controla por caracteristicas de los
docentes e incluye efectos fijos por escuelay ano. En tanto, en la tabla 5 se muestran los resultados
de un modelo de diferencia-en-diferencia en que se controla por caracteristicas de los docentes
y escuelas, que ademas incluye efectos fijos por afo y ciudad. Este Gltimo efecto fijo se incluye
para controlar por caracteristicas del mercado laboral docente.

El resultado principal de ambos ejercicios es que el tratamiento no tiene un efecto agregado en
la movilidad docente, pero si al evaluar por separado entre escuelas municipales y particulares
subvencionadas. En el primero de estos casos, el que una escuela municipal sea clasificada “En
Recuperacion”, reduce la movilidad docente entre 2 y 3 puntos porcentuales. Por otro lado, en el
caso de las escuelas particulares subvencionadas el efecto del tratamiento es el contrario: ser
clasificada "En Recuperacion” aumenta la probabilidad de que un docente se cambie a otra escuela
0 se retire de la carrera docente por al menos un afo. La magnitud del efecto es similar al caso
municipal: entre 2 y 3 puntos porcentuales.

En el caso de las escuelas municipales se encuentra que el efecto negativo que tiene el tratamiento
en la probabilidad de que sus docentes abandonen el establecimiento esta enfocado en aquellos
con una mejor evaluacion docente. Para aquellos profesores que obtienen un puntaje en su
evaluacion docente menor a la mediana, el tratamiento no tiene efecto significativo. Por dltimo,
sibien los docentes con un puntaje PSU mayor a 600 muestran una mayor movilidad en promedio,
el tratamiento no afecta su decision de retirarse de su escuela actual.

Enrelacion con otras variables de control que explican la movilidad docente se encuentra que varias
caracteristicas de los docentes ayudan a explicar este fenémeno. La experiencia laboral muestra
una relacion no lineal con la probabilidad de abandonar el establecimiento en que trabajan, siendo
los profesores con mas y menos experiencia quienes presentan una mayor movilidad. Asimismo,
los profesores contratados por mas horas y aquellos que hacen clases de alguna materia evaluada
por SIMCE presentan una menor movilidad.

Finalmente, también se encontro una relacion entre caracteristicas de las escuelas y la movilidad
docente. En particular se observa una menor movilidad docente en escuelas con un mayor nimero
de estudiantes, con mejores resultados SIMCE y en aquellas que reciben una mayor cantidad de
recursos SEP.
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4. DATOS Y RESULTADOS DE POLITICAS DE ATRACCION, RETENCION Y
DESVINCULACION DE DOCENTES

4.1 Resultados de politicas de atraccion, retenciony desvinculacion de docentes

En primer lugar, es interesante analizar las opiniones de los directores sobre el efecto que ha
tenido la clasificacion de escuelas de la Ley SEP en el reclutamiento y la retencion de los buenos
docentes. La mayoria de los directores consultados (80%) considera que la clasificacion no ha
tenido un impacto significativo en términos de la capacidad del establecimiento para retener y
atraer buenos docentes. La tabla A1 del anexo muestra las razones que entregan los directores
para justificar su respuesta. En general, las respuestas apuntan a que los docentes no conocen la
clasificacion de escuelas o que esta no es un factor relevante en la eleccion del establecimiento
donde ensenan, siendo otros motivos los mas relevantes, como las condiciones de trabajo y los
salarios. Por otro lado, varios directores plantean que los docentes necesitan trabajar de cualquier
forma, independiente de la clasificacion de la escuela, y que incluso muchos de ellos ven el contexto
de vulnerabilidad como un desafio que los atrae a las escuelas de menor clasificacion. En el
caso de los directores que opinan que la Ley SEP s1ha tenido efectos (ver tabla A1 del anexo), las
respuestas son consistentes con el debate planteado en la formulacion del proyecto. Por un lado,
un grupo importante de los directores sostiene que la Ley SEP ha permitido acceder a mayores
recursos para incrementar los salarios y brindar mas apoyo a los docentes, lo que les permitiria
retener y reclutar a docentes de buenos resultados. Sin embargo, también existe un grupo de
directores que sefiala que la clasificacion de escuelas genera un estigma hacia las escuelas de bajos
resultados y que los docentes sitoman en cuenta la clasificacion del establecimiento al momento
de buscar trabajo. El objetivo de las estimaciones es, por lo tanto, determinar si efectivamente las
percepciones de los directores son consistentes con las respuestas que las escuelas han tenido
frente a la clasificacion de escuelas de la Ley SEP.

Las tablas A2 y A3 en el anexo muestran las estimaciones del efecto promedio del tratamiento
asociado a haber estado “En Recuperacion” los anos 2012, 2013 o 2014 sobre diversas variables
de resultados relacionadas con las politicas de contratacion y retencion utilizadas por la escuela,
las cuales provienen de la encuesta a directores descrita en las secciones anteriores. Se considera
como grupo de control a las escuelas que han estado en la categoria “Emergente” en oS tres
periodos. La tabla A2 evidencia las estimaciones en el caso de las variables discretas, mientras
que la tabla A3 muestra el resultado para las variables continuas. Las primeras tres columnas de
la tabla A2 presentan las diferencias promedio entre las escuelas tratadas y de control, mientras
que las columnas 4, 5y 6 exhiben los resultados de la estimacion de dos regresiones, una a cada
lado del umbral, es decir, la metodologia tradicional de Regresion Discontinua. Finalmente, las
columnas 7y 8 muestran los resultados de la estimacion de un modelo Probit, los que en la mayoria
de los casos, no tienen diferencias importantes con la estimacion de un modelo de probabilidad
lineal (columnas 4,5y 6). Las seis primeras columnas de la tabla A3 son equivalentes a aquella
de la tabla A2. En estas tablas se presentan todas las estimaciones implementadas, mientras que
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en este informe solo se presentaran los resultados de las variables de resultados donde existe
evidencia de efectos significativos asociados al tratamiento. Para simplificar la interpretacion de
los resultados, en los graficos 1 al 7 se presentan los promedios de cada variable de resultado (Y)
dentro de intervalos de 0.1 unidades de la variable de asignacion (2) y la regresion local estimada
a cada lado del umbral.

Los resultados indican que las escuelas que han estado alguna vez en la categoria “En Recuperacion”
tienen mayor probabilidad de haber utilizado la reasignacion de profesores a otro curso y/o
asignatura (23,7 p.p.) y la capacitacion de docentes (40,0 p.p.) como un mecanismo para mejorar
el desempefio de los estudiantes. De esta forma, las escuelas amenazadas con el cierre estarian
implementando dos tipos de estrategias para mejorar sus resultados. En primer lugar, una de corto
plazo, probablemente dirigida a mejorar los resultados SIMCE (reasignacion) de forma de salir de a
categoria “En Recuperacion”, y otra de mediano o largo plazo consistente en mejorar la calidad de
los docentes existentes por medio de la capacitacion. Al mismo tiempo, el acceso a oportunidades
de capacitacion puede ser un factor que permite retener y atraer mejores docentes a la escuela.

Por otro lado, se observa una mayor probabilidad de que las escuelas tratadas utilicen mecanismos
internos de accountability sobre los docentes. En particular, tienen 36,2 p.p. mas de probabilidad de
que el equipo de UTP haya observado las clases de algin docente en las Gltimas cuatro semanas.
Este resultado indicaria que las escuelas presionadas por los resultados SIMCE internalizan el
sistema de accountability creando mecanismos para transferir una parte de dicha presion a los
docentes de manera de comprometerlos mas con el proceso de mejora. Sin embargo, desde el
punto de vista de las condiciones de trabajo, la implementacion de mecanismos de control de la
practica en el aula podria hacer menos atractiva a la escuela, dada la pérdida de autonomia que
enfrentan los docentes.

Conrespecto al apoyo externo recibido por la escuela, las estimaciones muestran que la probabilidad
de haber recibido apoyo de una ATE es 32,9 p.p. mayor en las escuelas “En Recuperacion”. Este
resultado puede estar explicado por la menor autonomia que tienen las escuelas “En Recuperacion”
para utilizar los recursos de la SEP, ya que estan obligadas a utilizar todos los recursos en el Plan
de Mejoramiento Educativo, mientras que las escuelas “Emergentes” solo estan obligadas a usar
la mitad. No obstante, las diferencias también podrian estar explicadas por la mayor presion que
enfrentan las escuelas que han caido en algin momento en la categoria “En Recuperacion”.

En cuanto a las medidas que toma el establecimiento para atraer y retener buenos docentes,
los resultados indican que las escuelas tratadas tienen una mayor probabilidad de utilizar el
ascenso a un nuevo cargo como politica (34,6 p.p.), mientras que emplean con menor frecuencia
la mayor autonomia (-40,0 p.p.). Probablemente, esto Gltimo esta explicado por el hecho de que
las escuelas que deben mejorar, necesitan gestionar de manera mas eficiente a los docentes
para cumplir con las metas, por lo que las decisiones deben ser tomadas en mayor medida por la
direccion. Este hallazgo es ademas consistente con la mayor probabilidad de utilizar mecanismos
de accountability de las practicas en el aula de los docentes. Llama la atencion que las escuelas
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“En Recuperacion” utilicen el acceso a un nuevo cargo para atraer y retener a buenos docentes.
Es probable que la expectativa de salir del aula sea atractiva para algunos docentes, sumado al
aumento salarial asociado a cargos directivos y tecnico-pedagogicos, que en el caso del sector
publico corresponde entre un 15% vy un 20% de la Renta Minima Nacional, la cual asciende a
$650.000 para el afio 2015 (Colegio de Profesores de Chile, 2014).

Finalmente, se encuentra que las escuelas “En Recuperacion” utilizan con menor probabilidad el
traslado de los docentes a otro curso como sancion por el bajo desempeno (-27,5 p.p.). A pesar de
que esto parece contradictorio con la mayor probabilidad de reasignar profesores, ambas politicas
tienen objetivos distintos. Mientras reasignar tiene como objetivo mejorar los resultados de los
cursos evaluados en el sistema de accountability (p. ej. 4° basico) para mejorar la posicion de
la escuela, el traslado como castigo busca presionar al docente para mejorar su desempeno. Es
posible que las escuelas eviten las politicas que sancionan a los profesores, justamente para evitar
la salida de docentes de buen desempenio y para aumentar las posibilidades de reclutar docentes
de alto desempenio y motivacion.

5. DISCUSION

Anivelinternacional existen diversas investigaciones que han analizado el impacto de los sistemas
de accountability escolar sobre el mercado laboral de los docentes. Esto, debido a que esta
politica introduce cambios relevantes en la estructura de incentivos que enfrentan los directivos
y profesores, al establecer metas, recompensas y sanciones explicitas en caso de no alcanzar los
estandares minimos. Esta modificacion en la estructura de incentivos puede tener consecuencias
directas sobre la oferta y demanda de profesores, en la medida que modifica las condiciones bajo
las que una escuela opera normalmente.

En el caso de Chile, la Ley de Subvencion Escolar Preferencial (SEP) representa un cambio significativo
en las politicas educativas, ya que por primera vez el sistema de financiamiento no solo se asocia
a la entrega de recursos, sino que aparejado a ello, se introducen mecanismos de accountability
en las escuelas. A pesar de esto, no existen a la fecha investigaciones que estudien el impacto
de este cambio en el mercado laboral docente. Para generar evidencia sobre este tema en Chile,
este proyecto busca cuantificar la movilidad docente como respuesta al sistema de accountability,
caracterizar la movilidad docente de acuerdo con los atributos de los profesores y la escuela
donde hacen clases, y determinar si las presiones de accountability llevan a las escuelas de bajo
desempeno a implementar politicas de atraccion, retencion y desvinculacion de docentes.

Los resultados preliminares de este proyecto permiten concluir que efectivamente las presiones

de accountability han generado cambios en el mercado laboral docente, sin embargo, la respuesta
ha sido distinta en las escuelas municipales y particulares subvencionadas.
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En el caso del sector municipal, el hecho de que la escuela sea clasificada en la categoria “En
Recuperacion” reduce la probabilidad de que un docente emigre a otra escuela o abandone
temporalmente la pedagogia. Sin embargo, dicha reduccion se concentra en docentes de mejor
desempeno. Este resultado seria consistente con la hipotesis de que las escuelas “En Recuperacion”
incrementarian sus esfuerzos para retener a los mejores docentes, dada la presion que enfrentan
por mejorar y la disponibilidad de mayores recursos a partir de la Ley SEP. En linea con o anterior,
durante el aflo 2012, las escuelas municipales “En Recuperacion” gastaron un 38% de los recursos
recibidos por SEP en la categoria Personal, mientras que las escuelas municipales “Emergentes”
solo gastaron el 32% de esta partida.

Por otro lado, en el caso del sector particular subvencionado, los resultados muestran que
efectivamente la presion de accountability ha incrementado la probabilidad de que los docentes
dejen de ensefiar en aquellas escuelas clasificadas como de bajo desempefio. Sin embargo, dado
que no existe una medida de desempenfio de los docentes en este sector, no se puede determinar si
este resultado implica que las escuelas privadas "En Recuperacion” estan desvinculando profesores
de bajo desempeno como respuesta a la presion, 0 mas bien son los docentes de buen desempeno
los que estan abandonando estas escuelas.

Los resultados de la encuesta muestran que, en general, l[as escuelas que han caido en la categoria
“En Recuperacion” no muestran diferencias significativas en términos de las politicas de atraccion,
retencion y desvinculacion de docentes con respecto a aquellas que han sido clasificadas como
‘Emergentes”. Sin embargo, algunos resultados indican que la presion de accountability introducida
por la clasificacion de escuelas, ha llevado a las escuelas "En Recuperacion” aimplementar politicas
que buscan hacer mas atractivo para los docentes trabajar en el establecimiento, como por ejemplo,
el uso de la capacitacion y las posibilidades de acceder a cargos directivos. Al mismo tiempo, las
estimaciones muestran que las escuelas amenazadas han implementado politicas para mejorar el
desempeno de los estudiantes en el corto plazo, las cuales indirectamente influyen en la practica
de los docentes, especificamente, la reasignacion de los profesores de acuerdo con los resultados
SIMCE. Esto es consistente con otras investigaciones que encuentran el mismo fenémeno (Elacqua
et.al, 2014). Finalmente, se observa que las escuelas "En Recuperacion” han implementado politicas
de accountability interno las cuales buscan supervisar el trabajo del docente en el aula, pero
entregando mas apoyo, principalmente, por medio de la asistencia técnica de las ATE.

En términos de politica publica, estos hallazgos tienen implicancias importantes, debido a la
evidencia que indica que en el caso de Chile, la distribucion de profesores de mayor efectividad
tiende a favorecer a los alumnos de nivel socioecondomico alto, en desmedro de aquellos que
se desarrollan en contextos mas vulnerables. Al menos en las escuelas municipales, la Ley SEP
podria estar ayudando a atenuar este resultado. En otras palabras, la introduccion de mayores
recursos sujetos a metas de resultados podria generar incentivos a que las escuelas concentren
sus capacidades, recursos y herramientas para adoptar politicas que logren atraer y retener
docentes de alta efectividad, con el objetivo de alcanzar los estandares de aprendizaje minimos
exigidos por la ley.
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Considerando lo anterior, es importante que el proyecto de ley de carrera docente que pronto
se enviara al congreso introduzca incentivos para que docentes de buen desempeno ensefien
en escuelas vulnerables, de manera de complementar los cambios positivos introducidos por la
ley SEP. Una manera concreta de lograr lo anterior seria, por ejemplo, extendiendo la evaluacion
docente que actualmente es obligatoria solo para los docentes del sector municipal, a los docentes
del sector particular subvencionado, y vinculando sus resultados con incentivos monetarios y no
monetarios mas alla del componente punitivo que existe actualmente.
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ANEXOS

TABLA 1: BASES DE DATOS UTILIZADAS EN EL ANALISIS DE MOVILIDAD DOCENTE

Anos que ; ;
Nombre comprende Variables que contiene
Tipo de titulo, tipo de contrato, horas contratadas, experiencia
Cargos docentes 2004-2013 laboral, funciones en la escuela, sector pedagogico en que se
desempenfa.
Panel Puntaje SIMCE, ingresos de las familias, escolaridad de los padres
establecimientosy | 2002-2012 | que atienden la escuela, practicas selectivas, matricula, tamafo
SIMCE de clase, informacion del sostenedor y dependencia.

Identifica a los docentes que resultan clasificados como
‘competentes” o "destacados” en esta evaluacion de los docentes
del sector municipal.

Evaluacion Docente
Mas 2005-2012

Prueba de Seleccion 2005-2012 Puntaje obtenido en la PSU por los profesores presentes en la
Universitaria (PSU) base de cargos docentes.

Fuente; Elaboracion propia a partir de datos de MINEDUC.

TABLA 2: ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE MOVILIDAD DOCENTE

Trabaja solo en un establecimiento Namero de establecimientos en los que trabaja
B OE WS sm D memm TR
Ano/Trayectoria T1 T2 T3 T4 T5 T6 17
2004 67,6 34 26 45 43 170 07
2005 66,0 40 17 6.2 59 152 11
2006 696 40 18 54 39 145 08
2007 655 48 17 95 41 137 09
2008 678 53 18 70 42 131 09
2009 694 49 16 70 39 123 10
2010 683 6,1 17 80 42 105 11
2011 708 57 19 73 30 105 09
2012 66,1 7.9 17 95 38 97 13
N 809.407 | 61.945 21.631 85.845 48.974 152.829 11.437

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de MINEDUC.
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TABLA 3: ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE ESCUELAS TRATADAS Y DE CONTROL, 2012

En Recuperacion

Emergente o Autonoma

N Promedio N Promedio
Variables del docente
Mujer (%) 5117 70% 125.000 73%
Experiencia (afos) 5117 16,1 125.000 15,6
Titulado en educacion (%) 4.657 96% 113578 96%
Trabaja en mas de una escuela (%) 5117 20% 125.000 17%
PSU matematicas y lenguaje 522 4928 15455 5037
Amenazado (%) 5117 1% 125,000 1%
Subsector evaluado en SIMCE 5117 45% 124.997 47%
Grado
Pre-basica 346 6.8% 10676 85%
Basica 3813 742% 90407 723%
Especial 39 13% 1227 1,0%
Media 919 17.8% 22687 18.2%
Jornada
Un cuarto de jornada 400 7.8% 9403 75%
Media jornada 557 10,8% 11.803 94%
Tres cuartos de jornada 1771 35,0% 42653 34,1%
Jornada completa 2389 46,4% 61.141 489%
Variables de escuela
Tamano de clase 5117 293 123211 28,7
Matricula 5117 4565 123211 6212
SIMCE matematicas 5.006 2291 113949 2537
Ingreso promedio familias 4.866 $220371 113811 $ 281597
Escolaridad de las madres 4.866 93 113821 105
Trabaja en escuela que toma examen de admision (%) 4927 8% 113.885 20%
Zona rural (%) 5117 2% 123210 19%
Trabaja en escuela con oportunidades (%) 5117 58% 125.000 59%
Ingresos anual SEP en su escuela ($ promedio) 5091 $80.500.000 119.214 $82.000.000
Dependencia
Trabaja en escuela municipal (%) 3.602 70,4% 71363 57.1%
Trabaja en escuela particular subvencionada (%) 1515 296% 53637 429%

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de MINEDUC.
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TABLA 4: MODELO DE PROBABILIDAD LINEAL DE IRSE DE LA ESCUELA, EFECTOS F1JOS POR ESCUELA Y ANO

Variables independientes

Todas las
escuelas

Escuelas

Escuelas Particulares  Interaccion tratamiento -

Interaccion

Municipales

Subvencionadas

evaluacion docente

tratamiento - PSU

Efecto del tratamiento -0.004 -026%** 0272+ 0,007 0,006
(0.06) 0.01) 0.01) 0.01) 0.03)
Interaccion PSU > 600 x Tratamiento 00149
. 0.12)
Interaccion Evaluacion docente (portafolio) > mediana -039***
x Tratamiento 001 .
PSU> 600 0534*+*
001
Evaluacion docente (portafolio) > mediana -0215%*+*
. ‘ ‘ 0.01) ‘
Es mujer -00775%** 0125%+* -0269*** 015%** 0,00302
(0.00) (0.00) (0.00) (0,000 001
Experiencia -0146*** -0202*** -00934*** -0159*** -0137%x+
(0.00) (0.00) (0.00) (0,00 (0.00)
Experiencia™2 00036*** 00051*** 0002%** 0004*** 00035***
(0.00) (0.00) (0.00) (0,000 (0.00)
Tiene titulo en educacion -0537*+* -0487*+* -0492%+* -048*+* -0829***
(0.00) (0.00) (0.00) 0.01) 0.01)
Amenazado por Ev. Docente 00128 00124 0468*** 00739
001 0.01) . 001 0.12)
Subsector evaluado por SIMCE -00259** -00271* -00362* 000123 -0,00478
(0.00) (0.00) (0.00) (0.00 0.01)
Nivel en que hace clases (ref: pre-basica)
Basica 00659*** -0,00233 0166*** 0,00267 -0,00845
(0.00) (0.00) (0.00) 0.00 001
Especial 0317%** 0268* 0452%** 0719** 0,0329
001 0.01) 0.01) 0,02 0.03)
Media 0259*+* -0,00086 0381*+* 0113** 0,00089
(0.00) (0.00) (0.00) 0.00 001
Tipo de jornada (ref: Un cuarto de jornada)
Media jornada -0685*** -0664*** -0732%** -044x+* -0651***
(0.00) (0.00) (0.00) 0.01) 001
Tres cuartos de jornada - 145% e ok - 1477 -0931*** - 1157
(0.00) (0.00) (0.00) 0.01) 0.01)
Jornada completa - 175%* - 174%%* - 197 -116%+* - 135%+*
(0.00) (0.00) (0.00) 0.01) 001
Constante A26*** A45*F*x A16*** 306*** 508***
(0.00) (0.00) (0.00) (0.01) (0.04)
Efecto fijo de afio si si si si si
N Escuelas 7520 4758 2.762 4699 5299
N Profesores 764328 466.890 297438 249202 34610
R% dentro de grupos 0,04 0,06 0,04 0,04 0,02
R% entre grupos 012 0,06 017 0,02 0,02
R% total 005 0,06 0,05 004 0,02
Test F de que u; = 0 (p-value) 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
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TABLA 5: MODELO DE PROBABILIDAD LINEAL DE IRSE DE LA ESCUELA, EFECTOS F1JOS POR ANO Y CIUDAD

Ve ndependnts ol M L v
Variables del profesor
Efecto del tratamiento 0,006 -0196** 0571%** 0012 -0011
(0.006) (0.007) 0011 (0.01) (0029)
Interaccion PSU> 600 x Tratamiento 0,061
011
Interaccion Evaluacion docente (portafolio) > mediana -0505***
x Tratamiento 0011)
PSU>600 0429***
0010
Evaluacion docente (portafolio) > mediana -0216%**
(0.001)
Es mujer -00586*** 0113*** -0268*** 014>+ -0,00938
(0.001) (0.001) (0002 (0002 (0.007)
Experiencia -0167%** -0204** -0109*** -0162*+* -0268**
(0.000 (0.000 (0.000 (0.000 (0002
Experiencia“2 0004*** 00051*** 00022*** 0004*** 00061***
(0.000 (0.000 (0000 (0000 (0000
Tiene titulo en educacion -0512%** - 047%%* -0503*** - 044x+* - 0823***
(0002 (0.003) (0.003) (0.006) (0010)
Amenazado por Ev. Docente 0015 0171* 0549%** -00135
(0.009) (0.009) (0.007) 0.127)
Subsector evaluado por SIMCE -00385%** -00331* -0,00318 000112 000592
(0.001) (0.001) (0.002) (0.002) (0.007)
Nivel en que hace clases (ref: pre-basica)
Basica 00487** -0,00141 0112%** 000306 -00154
(0002 (0002 (0003) (0003) 0012
Especial 0514*** 00189 0781%** 0752%** 0843*
(0.007) 0010 (0009 0022 0034
Media 0216%** -0,00205 036*** 0116** -0,00111
(0002 (0003) (0003) (0004 0013)
Tipo de jornada (ref: Un cuarto de jornada)
Media jornada -0663*** -0661*** -0681*** -0428*** - 04417
(0003) (0005 (0004 (0009 0013)
Tres cuartos de jornada - 137%x* - 148%x* - 139%** -0871*** -094xx*
(0003) (0.004) (0.004) (0.008) 0012
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il fose e e ety
Jornada completa -165%** =171 - 178** -108*** -109***
(0003) (0.004) (0004 (0008) 0012
Variables de la escuela
Tamario de clase -00091*** -00089*** -00061*** -00123*** -0,00062
(0000 (0.000 (0.000 (0000 (0.000
Matricula -5.0e-06*** -23e-06 -85e-06*** 21e-06 1.6e-05
(0.000 (0.000 (0.000) (0.000) (0.000)
SIMCE matematicas -00042*** -00035*** -00053*** -0003*** -0003*
(0.000) (0.000) (0.000) (0.000) (0.000)
Ingresos familia -1.0e-09 -3.8e-09 9.3e-09 6.4e-10 -9.7e-08*
(0.000 (0.000 (0.000 (0.000) (0.000
Escolaridad de la madre -0021*** -0029*** -0,00119 -0016* -0,00084
(0.000 (0.00D) (0.001) (0001 (0.003)
Escuela realiza examen de admision 00643** -0,00607 0101** -00101 -0456**
(0002 (0005 (0003) (0.006) (0015
Zona rural -0088*** -0128*** -0,00126 -00944*** -0245*
(0002 (0002 (0.003) (0002 0011
Escuela con oportunidades 00356*** 000217 00699*** 0,00084 0,00303
(0.001) (0.001) (0002 (0001) (0.006)
Ingreso anual por SEP -8le-117+% | -17e-10%** -21e-11 -14e-10%** -23e-10**
(0.000 (0.000 (0.000) (0000 (0000
Dependencia (ref: Municipal)
Particular subvencionada -0123%* 000379
(0001 (0.008)
Constante 574%** 575+ 565*** 398>+ 4917+
0018 0023 (0029 (0026) (0.108)
Efecto fijo de afio si si si si si
Efecto fijo de ciudad st si si Si st
N Profesores 685915 427659 258256 234719 23721
R2 006 007 0,06 005 005
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GRAFICO 1: REASIGNAR PROFESORES (TT=23,7 p.p)
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GRAFICO 2: CAPACITACION DE DOCENTES (TT=40,0 p.p)
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GRAFICO 3: UTP OBSERVA DOCENTE MAS DE 3 VECES AL MES (TT=36.2 pp)
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GRAFICO 4: APOYO ATE (TT=32,9 p.p)
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GRAFICO 5: MAYOR AUTONOMIA (TT=40,7 p.p)
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GRAFICO 7: TRASLADO DE DOCENTE A OTRO CURSO (TT=27,5 p.p)
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TABLA A1: RESPUESTAS DE DIRECTORES SOBRE EFECTOS DE CLASIFICACION SEP

p36_2: Profesores que responden que clasificacion SEP no tiene efectos en reclutamiento y retencion de docentes

es una clasificacion estable en el tiempo para el colegio

no es bien conocida, no se le asigna valor y existe una cultura de la indiferencia

ley SEP no influye en eso

nunca llegan preguntas

el profesor desconoce la importancia de la clasificacion

esta mal catalogado el tema de puntajes y clasificacion profesores y los estudiantes no estan interesados en este tema

lo que sucede ellos buscan trabajo mas no una certificacion

porque los docentes no les influye 0 no se preocupan de la SEP

la retencion de los buenos docentes pasa por la estabilidad laboral de la municipalidad, no por la clasificacion

no estaba la SEP para recuxxxxx

no creo xxxxx relevantes a la hora le buscan trabajo

porque no llegan los recursos mediante los resultados que se tienen

la gente de la escuela trabaja sobre la base de saber qué son escuelas vulnerables

los profesores no llegan preguntado por la SEP

tiene que ver con factor econdmico y laboral

esto no influye no impacta o no esta en cuestionamiento, no hay una preocupacion

les importa mas el clima organizacional

porque hay insatisfaccion salarial mas que nada

los profesores no vienen con una predisposicion o una proyeccion que tenga que ver con la SEP

influye en uso positivo

porque no tienen otra alternativa

los profesores se preocupan mas del tipo de colegio (universidades)

porque a los docentes le interesan otros factores como el entorno, conducta, etc. (cumplimiento de pagos)

nos manejamos con una planta antigua de docentes segln los recursos disponibles (SEP)

la SEP no tiene que ver con este tema no me parece importante

no se considera importante al momento ni de contratar ni de la bisqueda del docente

es desconocida

los profesores trabajan por otros motivos e incluyen diferentes contextos sociales

no involucra la calidad del profesor son datos aislados

no es determinante

la mayoria de los docentes quieren trabajar en este sistema INDEP de la clasificacion del colegio les interesa la comuna o viven cerca

porque la situacion clasificada por SEP no le influye porque son escuela municipales
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existe confianza de sus capacidades

porque los resultados SIMCE se muestran al afio siguiente, tendria que validarse cada 2 afos

es poco lo que influye y no se administra en este establecimiento

no preguntan si es SEP 0 no el colegio

porque los profesores no preguntan en que categoria esta el colegio

el compromiso de los docentes no pasa por la clasificacion SEP

el profesor busca opciones de trabajo

porque desconozco informacion

la opcion de trabajo es lo que prima fundamentalmente

es de poca importancia este tema

los docentes no se centran en eso

depende de la identificacion de los docentes con la comunidad escolar

nadie te pregunta esos datos

no es relevante

no es un factor importante para la permanencia de los profesores

los docentes vienen con expectativas a ayudar a los nifos a salir adelante, lo ven como desafio

tener mas que ver con los recursos en beneficio de los alumnos infraestructura y beneficios a docentes

cree que el docente se integra a ser trabajo por vocacion

el mayor interés de los docentes es xxxx su trabajo, sin importar la clasificacion de la escuela

contratacion va por incentivos, como asociar buen resultado e incentivo econémico

porque el desafio es mayor y los docentes deben estar aqui si tienen mayor competencia

porque no tenemos la opcion de escogerlos son designados por la corporacion

en general el profesor necesita trabajar y no considera la clasificacion en la que esta

esta relacionado con evaluaciones que no influyen con la seleccion del personal

profesores no entienden del tema

ningun profesor conoce permanente clasificacion SEP

porque no tiene relacion no hay relacion para mejorar, si relacion si mejora

los buenos docentes tienen el desafio de ensefiar enfrentando mayores dificultades

no es decidor en ese aspecto

los docentes buscan trabajo independiente a la clasificacion SEP de los establecimientos

no es una inquietud de los docentes

el aporte de la ley SEP se utiliza para otras cosas, no en relacion a docentes

por las buenas relaciones y buen trato con los profesores

profesores no se han involucrado con las implicaciones de la clasificacion SEP

sino se cambia el estatuto docente esto no tiene influencia

los docentes no se refieren a la clasificacion SEP de [a escuela

los docentes no consideran la clasificacion SEP
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hay otros factores que son mas importantes no llegan profesores preguntando por SEP

no son pablicos

el SIMCE es solo una foto en un momento en la vida de un nifio y altera el funcionamiento de [a vida del nifio

a los docentes no les importa la clasificacion sino mas la vocacion del docente de trabajos en escuelas vulnerables

se involucran al proyecto educativo independiente de la categoria SEP

no hay incentivos por la ley SEP

con SEP se contrata mas gente, no al revés

no interesa resultados SEP

hay un desconocimiento del tema por parte de los docentes hay otros factores relevantes para ellos (@ambiente, proyecto, etc)

porque hay muchos profesionales disponibles para trabajar

porgue no es un tema que se trate con los postulantes a empleo y para los profesionales es un desafio

porque los profesores desconocen les preocupa mas el proyecto educativo

p36_2: profesores que responden que clasificacion SEP si tiene efectos en reclutamiento y retencion de docentes

asi los colegios pueden funcionar con un mejor desempeno curricular utilizando bien los recursos

por el incendio econdmico y por autoestima

al tener un pme los docentes estan bien informados y trabajar para conseguir metas

tenemos mas recursos a disposicion de profesores y capacitacion para ellos y mejorar atencion hacia los nifios

porque al trabajar con SEP es mas trabajo que una escuela sin SEP

porque los docentes prefieran estar en colegios de otra categoria

ningQn civico quiere venir a trabajar para aca

porque los profesores catedraticos buscan colegios de mejor elite

apoyo equipos multidisciplinarios

porque plantea desafios y metas a corto plazo, entonces a nadie le gusta estar en un colegio en riesgo de ser cerrado

mientras mas alta es la clasificacion de la escuela, mas interesante es para el profesor en su curriculum

porque no se puede usar en incentivos econdomicos

los establecimientos quedan estigmatizados por el puntaje que obtienen

por los beneficios econdmicos que tiene y porque atrae a nifios que tienen menores dificultades de aprendizaje

esta la necesidad de un desafio para mejorar los resultados académicos y tienen buen sueldo

da la posibilidad de tener mejores salarios y apoyo

profesores buscan escuelas de mayor calidad escuelas chicas son vistas como pololito

el contexto social por sisolo no es atrayente para los docentes estigmatizacion es muy alta en el sector

les interesa los resultados llegan sabiendo el crecimiento de la escuela en cuanto SEP

porque todos quieren trabajar en colegios autbnomos

pagar salarios mas acordes al cargo

habria mas recursos

se requieren docentes dispuestos a trabajar con nifios en vulnerabilidad social y que acepten la diversidad

Fuente: Elaboracién propia.
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TABLA A2: ESTIMACIONES CON VARIABLES DISCRETAS

Polinomio orden 0 Regresion lineal
\ELEL] Descripcion
TT  p-value Akaike TT  p-value Akaike
p04_el Alta Direccion Pablica 37% | 0695 | 1467 -235% | 0179 | 1447 -215%| 0,187 | 105
p04_e2 Invitacion directa sostenedor -02% | 0982 | 1492 168% | 0344 | 1488 18,6% | 0309 | 105
p04_e3 Convocatoria abierta -04% | 0934 | 233 -106% | 0284 | 257 -109%| 0378 | 105
p04_e4 Es sostenedor -61% | 0214 | 88 -60% | 0521 | 126 -58% | 0470 | 105
sabe_cierre Sabe que escuela puede cerrar -34% | 0673 | 1250 25% | 0868 | 1287 30% | 0852 | 111
pl5_a Reasignar profesores 126% | 0097 | 1120 | * | 237% | 0099 | 1133 | * | 256% | 0150 | 111
pl5_b Plan para mejorar SIMCE 65% | 0294 | 660 116% | 0318 | 66,7 89% | 0283 | 111
pl5_c Mas horas de preparacion SIMCE 33% | 0727 | 1630 -53% | 0767 | 1642 -50% | 0763 | 111
pl5_d Incentivos docentes SIMCE 21% | 0797 | 1216 190% | 0208 | 1236 170% | 0179 | 110
pl5_e Reforzamiento SIMCE 06% | 0949 | 1647 160% | 0374 | 1643 158% | 0343 | 111
pl5_f Contratacion de docentes 34% | 0721 | 1632 115% | 0529 | 1651 113% | 0517 | 110
pl5_g Desvinculacion de docentes 19% | 0832 | 1398 -34% | 0836 | 1436 -35% | 0833 | 109
pl5_h Evaluaciones similares a SIMCE -14% | 0726 | -303 -36% | 0634 | -274 -49% | 0665 | 111
pl5_i Asesoria externa -01% | 0989 | 16138 257% | 0145 | 1595 221% | 0110 | 111
p15_j Capacitacion de docentes 145% | 0060 | 1149 | * | 400% | 0004 | 1056 |***| 480% | 0,006 | 111
plé_a_e Director observa mas de 1 vez al mes 100% | 0277 | 1445 144% | 0408 | 1474 138% | 0,380 | 107
plo_b_e Docente observa al menos 1 vez al mes 63% | 0520 | 1578 93% | 0613 | 1617 93% | 0605 | 107
plé_c_e | Especialista observaal menos 1vezalmes | -18% | 0845 | 1440 75% | 0656 | 1417 52% | 0656 | 107
pl6_d_e | UTPobserva docente mas de 3 vecesal mes | 116% | 0227 | 1586 362% | 0046 | 1598 | **|355% | 0,031 | 109
pl7 Existe evaluacion docente interna -25% | 0794 | 1614 118% | 0521 | 1645 117% | 0508 | 109
pl8_a Reuniones individuales discutir SIMCE 57% | 0542 | 1538 115% | 0519 | 1577 115% | 0513 | 109
p18_b Datos SIMCE para fijar metas 06% | 0920 | 60,1 21% | 0854 | 641 22% | 0854 | 109
pl8_c Datos SIMCE para determinar areas a reforzar | -17% | 0595 | -81,6 -29% | 0632 | -777 -26% | 0586 | 109
pl9_1_a Apoyo MINEDUC 93% | 0176 | 850 140% | 0282 | 882 146% | 0360 | 109
pl9_1_b Apoyo ONG o universidades -64% | 0444 | 1327 190% | 0226 | 1301 125% | 0241 | 110
pl9_-1_c Apoyo ATE 17% | 0858 | 1636 329% | 0069 | 1625 | * | 320% | 0043 | 110
p27_e Puede contratar y/o despedir -68% | 0479 | 1635 00% | 0998 | 1672 -01% | 0998 | 111
p28_1 Estatuto docente -118%]| 0219 | 1636 24% | 0895 | 166,7 26% | 0887 | 111
p28_2 Contratos con el sindicato 40% | 0560 | 919 -09% | 0948 | 950 -02% | 0985 | 111
p28_3 Decisiones son del directorio -99% | 0082 | 477 | * |-123% | 0255 | 512 -115%)| 0243 | 111
p28_4 Calidad reemplazantes -99% | 0082 | 477 | * |-140% | 0190 | 490 -108%| 0,188 | 111
p28_5 Costo de indemnizacion 86% | 0348 | 1540 -39% | 0822 | 1568 -33% | 0837 | 111
p29_1 Diario 44% | 0647 | 1648 183% | 0316 | 1670 180% | 0292 | 111
p29_2 Pagina web de empleos 00% | 0997 | 1603 189% | 0289 | 1626 186% | 0264 | 111
p29_3 Sitio web de la escuela -134%| 0010 | 239 |***| 14% | 0884 | 234 -14% | 0851 | 111
p29_4 Referencias del sostenedor -69% | 0466 | 1625 -25% | 0888 | 1650 -22% | 0905 | 111
p29_5 Referencias del director -88% | 0352 | 1616 -273% | 0129 | 1634 -272%| 0,106 | 111
p29_6 Referencias de docentes -26% | 0773 | 1488 08% | 0962 | 1524 07% | 0966 | 111
p29_7 Concurso pablico 99% | 0096 | 565 | * | 61% | 0589 | 604 53% | 0667 | 111
p30_1 Revision CV -06% | 0929 | 80,7 30% | 0811 | 839 24% | 0817 | 111
p30_2 Observacion de una clase 72% | 0357 | 1176 118% | 0425 | 1209 108% | 0357 | 111
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p30_3 Test psicologico -26% | 0765 | 1431 -46% | 0776 | 1414 -40% | 0733 | 111
p30_4 Referencias postulante 53% | 0571 | 1590 -30% | 0863 | 1590 -22% | 0878 | 111
p30_5 Entrevista con director -42% | 0523 | 803 02% | 0990 | 811 -08% | 0919 | 111
p30_6 Entrevista con sostenedor 69% | 0466 | 1625 -19% | 0916 | 1660 -22% | 0905 | 111
p31_1 Experiencia laboral -51% | 0530 | 1279 18% | 0907 | 1286 07% | 0952 | 111
p31_2 Institucion de educacion superior 159% | 0094 | 1607 | * | 96% | 0591 | 1634 95% | 0576 | 111
p31_3 Posgrado -93% | 0250 | 1269 -151% | 0325 | 1299 -157%| 0365 | 111
p31_4 Edad 37% | 0622 | 1107 76% | 059 | 1133 83% | 0615 | 111
p31.5 Establecimiento de educacion media -02% | 0949 |-1288 -64% | 0189 |-1276 -74% | 0526 | 111
p31_6 Domicilio -08% | 0883 | 413 -48% | 00647 | 437 -35% | 0639 | 111
p34_1 Salario y beneficios -11,0%| 0,235 | 1569 -85% | 0631 | 1609 -85% | 0622 | 111
p34_2 SIMCE de la escuela 12% | 0791 | 49 -32% | 0716 | 77 -21% | 0756 | 111
p34_3 Desemperio de estudiantes 46% | 0595 | 1429 143% | 0387 | 1464 142% | 0361 | 111
p34_4 Reputacion de la escuela 56% | 0448 | 106,1 -77% | 0580 | 1085 -77% | 0596 | 111
p34_5 NSE de los estudiantes 124% | 0,189 | 1607 91% | 0612 | 1642 89% | 0624 | 111
p34_6 Barrio en que se ubica la escuela 77% | 0395 | 15238 -49% | 0774 | 1554 -46% | 0782 | 111
p34_7 Infraestructura de la escuela 28% | 0611 | 411 04% | 0969 | 446 07% | 0930 | 111
p35-1 Premio en dinero -27% | 0638 | 506 54% | 0619 | 512 21% | 0707 | 111
p35_2 Salario mas alto que escuelas similares | -83% | 0134 | 396 | * | -17% | 0872 | 417 12,0% | 0581 | 110
p35_3 Mayor autonomia -147%| 0,120 | 1606 -407% | 0023 | 1615 | **|-399%| 0013 | 111
p35_4 Reconocimiento por parte de la escuela  |-12,6%| 0,180 | 1592 -21% | 0903 | 1563 09% | 0960 | 111
p35.5 Ascenso a nuevo cargo -01% | 0993 | 1185 346% | 0017 | 1142 | **|284% | 0020 | 111
p35_6 Mayor tiempo de descanso -25% | 0628 | 305 108% | 0275 | 318 88% | 0327 | 111
p35_7 Elegir curso que ensefia -164%| 0036 | 1175 | * | -131% | 0378 | 1211 -132%)| 0333 | 111
p35_8 Perfeccionamiento docente -149%| 0117 | 1615 -93% | 0603 | 1641 -91% | 0595 | 111
p35_9 Contratacion asistente de aula 19% | 0838 | 1593 -33% | 0854 | 1627 -31% | 0854 | 111
36 SEP afecta atraccion y retencion 132% | 0103 | 973 | * | 16% | 0912 | 1003 -10% | 0954 | 97
p37_1 Informacion y analisis de resultados 88% | 0345 | 1564 170% | 0335 | 1600 171% | 0330 | 111
p37-2 Asignacion de mentor o tutor -20% | 0805 | 1219 100% | 0497 | 1200 16,0% | 0394 | 111
p37_3 Rebaja del salario
p37_4 Traslado de docente a otro curso -6,1% | 0478 | 1383 -275% | 0089 | 1396 | * |-290%| 0,090 | 111
p37_5 Despido de docentes mal evaluados 6.7% | 0429 | 1358 -126% | 0430 | 1377 -140%| 0418 | 111
p37_6 Mas evaluaciones docentes mal evaluados | 11,1% | 0,241 | 1617 278% | 0122 | 1637 272% | 0107 | 111
p37_7 Capacitacion obligatoria 85% | 0375 | 1636 -125% | 0488 | 1645 -125%| 0479 | 111
p37_8 Asignacion de asistente de aula -04% | 0962 | 1311 51% | 0746 | 1350 50% | 0738 | 111
Sexo2 Mujer 25% | 0794 | 1648 170% | 0350 | 1671 169% | 0327 | 111
posgrado_1 Diplomado -114%)| 0176 | 1345 23% | 0883 | 1374 18% | 0904 | 111
posgrado_2 Postitulo 15% | 0854 | 1282 134% | 0385 | 1311 139% | 0361 | 111
posgrado_3 Magister -227%| 0013 | 1501 | **| -201% | 0246 | 1540 -201%| 0,246 | 110
posgrado_4 Doctorado -20% | 0510 | -853 -03% | 0959 | -821 84% | 0678 | 111
posgrado_5 Cursos -92% | 0245 | 1206 64% | 0668 | 1230 55% | 0686 | 111
posgrado_6 Pasantias -41% | 0345 | -120 -16% | 0843 | -89 19% | 0891 | 111
dependencial Escuela municipal -02% | 0983 | 1584 -72% | 0683 | 1612 -76% | 0673 | 111

Fuente: Elaboracion propia.
Significativa al *10%; **5% y ***1%
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TABLA A3: ESTIMACIONES CON VARIABLES CONTINUAS

Polinomio orden 0 Regresion lineal

Variable Descripcion

T p-value Akaike T p-value Akaike

p01 Afios como director 0,2 0914 | 7723 =22 0531 | 7755 105

p02 ARos como director en escuela actual -0,8 0,567 6678 -19 0,497 6714 98

p05_a Tareas administrativas (%) 47 0120 | 9219 8,3 0,149 | 9239 110
p05_b Tareas pedagogicas (%) -05 0861 | 9164 -4.2 0458 9195 110
p05_c Desarrollo de personal (%) -03 0836 | 7744 25 0391 7755 110

p05_d Rendicion de cuentas al Estado (%) -41 0070 | 8582 -51 0240 | 8621 110

p05_e Otras (%) -0.1 0970 | 3429 =30 0241 | 3433 56

Aumento de horas profesores

p12_a contratados (%)

-56 0142 | 8542 -43 0540 | 8546 98

pl2_b Contratacion de personal nuevo (%) 1.2 0,779 | 8675 -12 0,880 | 8708 97

Contratacion de servicios a

pl2_c honorarios (%) 13 0,654 | 7492 71 0176 | 7511 93

pl2_d Cursos, talleres o tutorias (%) -1,1 0,773 836,7 -43 0,530 836,38 97
Namero de profesores que trabajan

p22 12 0647 | 8808 -07 0886 | 8845 109

en la escuela

p23_a Ndmero de profesores despedidos 05 0,155 | 4429 11 0,128 | 446,0 106

Ndmero de profesores que

p23_b :
renunciaron

04 0270 | 4290 11 0129 | 4291 102

p23_c Ndmero de profesores que jubilaron 06 0,039 3764 06 0,306 3771 102

p23_d NGmero de profesores contratados 07 0,234 544,0 1,6 0,130 5447 109

edad Edad del director (afos) 04 0,829 824,7 -1.2 0,747 8284 111

Fuente: Elaboracion propia.
Significativa al *10%; **5% y ***1%
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