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PRESENTACION

El Fondo de Investigacion y Desarrollo en Educaciéon (FONIDE), es un fondo concursable
cuyo proposito es fortalecer, incentivar y apoyar la Investigacion y Desarrollo (I+DE) en
educacion en Chile. Para ello vincula las investigaciones en este ambito con las politicas
publicas sectoriales, de tal forma que genera capacidades, establece redes y espacios de
deliberacion.

Con la creacion de este fondo, en 2006, el Ministerio de Educacion, la Universidad de Chile
y la Fundacion Ford se propusieron hacer un aporte al mejoramiento de la educacion.

Hoy FONIDE, que es coordinado por el Centro de Estudios del Ministerio de Educacion,
apoya el proceso de toma de decisiones de esta Secretaria de Estado, tanto en el disefio
como en la implementacion y evaluacion de las politicas educativas. Para ello se invita a
instituciones dedicadas al tema educativo a participar cada afio en un concurso en el cual se
adjudican proyectos independientes en temas relevantes. De esta forma se busca construir
evidencia para el diseflo de politicas publicas y mejorar progresivamente las metodologias y
axiomas que guian el proceso educativo.

En el cuarto concurso, el FONIDE financié doce proyectos en areas prioritarias para el
Ministerio de Educacion, como son Calidad y Equidad Educativa, Sistema Educativo,
Desarrollo Docente, Gestion de la Educacion.

El presente libro retine una seleccion de estas investigaciones, muestra algunos resultados
interesantes y con esto busca aportar al conocimiento en educacion. Los informes pueden ser
consultados en la pagina institucional del Fondo (www.fonide.cl), en donde también esta la
informacion necesaria para participar en futuros concursos de FONIDE.

De esta forma creemos que estamos avanzando un paso mas en el proposito de lograr una
educacion de calidad.

oo

FELIPE BULNES SERRANO
Ministro de Educacion
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RESUMEN

Este articulo presenta, resumidamente, los resultados del estudio de Formacién y entrena-
miento de los directores escolares en Chile: Situacion actual, desafios y propuestas de politica.
Su objetivo ha sido dar cuenta de la pertinencia de la oferta formativa dirigida a los directores,
analizando la brecha entre las competencias que los programas intencionan, las que el propio
sistema escolar identifica como criticas (a través de la mirada de directores y sostenedores), y
las que la evidencia internacional y nacional indican que son clave para un liderazgo escolar
efectivo. Mediante la combinacion de revision de literatura internacional, la aplicacion de
encuestas a directores y encargados de programas, entrevistas con actores del mundo escolar
y la elaboracion de un catastro de instancias de formacion (de duracion igual o superior a un
afio), la investigacion entrega una descripcion de esta oferta de programas y provee conclusio-
nes que aportan a la reflexion sobre las politicas de formacion de directores en Chile.

Entre los principales hallazgos, destaca la importancia de distinguir, en la formacion de
directores, entre competencias funcionales (como la gestion de los procesos pedagogicos) y
conductuales (como la capacidad de construir confianza). Estas ultimas son relevantes para
todos los actores, pues generarian condiciones que viabilizan y ejercen como “soportes” para
el ejercicio del liderazgo escolar. El estudio también muestra que la oferta de formacion se
hace poco cargo de esta necesidad, asi como tampoco se enfoca en elementos fuertemente
destacados por la evidencia internacional, como el desarrollo de competencias vinculadas a
lo instruccional (como proveer orientacion técnica a los docentes o fomentar su desarrollo
profesional), o de generar el aprendizaje a través de metodologias practicas. La investigacion
adicionalmente, identifica problemas de coherencia en la oferta de formacion, producto de
que no se estructura atendiendo a las necesidades especificas de cada etapa de la carrera de un
director. Los resultados permiten emitir recomendaciones de politica relevantes en materia
de estructuracion de la oferta formativa, sus focos principales, su provision, seleccion de
candidatos, uso de estandares, entre otras dimensiones de la formacion de directores.

Palabras clave: Liderazgo, formacion, competencias, directores escolares.

Proyecto FONIDE N°: 410972 - 2009

Esta es una version resumida de la investigacion realizada por el (la) autor(a) y equipo en el marco del Cuarto
Concurso FONIDE.
La version original estd disponible www.fonide.cl



INTRODUCCION

Este articulo presenta, resumidamente, los principales resultados de la investigacion “For-
macion y entrenamiento de los directores escolares en Chile: Situacion actual, desafios y
propuestas de politica”. A lo largo del documento, se triangulan los tres componentes que
dieron vida al estudio: i) un enriquecimiento de los modelos nacionales de competencias
directivas a partir de la evidencia internacional, ii) el levantamiento de competencias criticas
y necesidades de formacion desde la mirada del sistema escolar, y iii) la realizacion de un
catastro y descripcion de la oferta formativa para directores escolares en Chile.

El articulo presenta primero algunos antecedentes, para luego entregar la metodologia que
guio el desarrollo del estudio. Los capitulos siguientes resumen los principales resultados,
para finalizar con un conjunto de recomendaciones de politica que pueden resultar utiles para
mejorar la formacion de directores escolares en Chile.

ANTECEDENTES: LIDERAZGO EDUCATIVO Y POLITICAS DE FORMACION
PARA DIRECTORES

Diferentes estudios coinciden en sefialar la importancia de una buena direccion a la hora
de elevar la calidad de los aprendizajes (Seashore-Louis et al, 2010; Robinson, 2007;
MINEDUC, 2009). Su efecto seria especialmente significativo en aquellos establecimientos
que se encuentran en situacion de mayor desventaja (Bolivar, 2009), mientras que, por el
contrario, un liderazgo directivo deficiente puede llevar a una disminucion del aprendizaje de
los alumnos, retrocediendo las escuelas en calidad (Weinstein, 2008).

El liderazgo tiene relacion con el concepto de influencia, y consistiria en la capacidad de
plantear principios de modo que sean tomados por otros, como objetivos propios, creandose
asi un sentido compartido que moviliza a la organizacion en pro de estos principios comunes
(Horn & Marfan, 2010). Como muestra de su importancia, se ha planteado que el liderazgo
del director seria la segunda variable interna a la escuela mas influyente en los resultados de
los estudiantes, después de la injerencia de los docentes: la magnitud de su efecto se encon-
traria en torno al 25% de la varianza total de las evaluaciones entre escuelas (Leithwood et
al, 2006; Barber & Mourshead, 2007). El liderazgo directivo puede tener un positivo y fuerte
efecto, aunque indirecto (pues se ejerce a través de los docentes), en el aprendizaje de los
estudiantes (Seashore-Louis et al, 2010).

La relevancia de este factor ha llevado a que el liderazgo sea un tema central en las agendas
de politica educativa en muchos paises (OECD, 2008). El primer “Informe McKinsey” sobre
sistemas educativos (Barber & Mourshead, 2007), plantea que los paises con mejores resul-
tados educativos tienen solidos equipos directivos que guian los procesos de cambio en las
escuelas.

Las politicas educativas en Chile, de manera incipiente, han seguido la linea de relevar el
rol de la gestion escolar y en particular de los directores, como mecanismo para avanzar en



los procesos de mejoramiento escolar. Desde el afio 2003 se han puesto en marcha una serie
de politicas que dan cuenta de su centralidad, tales como la aprobacion en 2004 de la Ley
JEC -que describe que “la funcion principal del director de un establecimiento educacional
sera dirigir y liderar el proyecto educativo institucional” -, la construccion del Marco para
la Buena Direccion y de un Perfil de Competencias Directivas, que avanzan en la definicion
de la funcion a través del establecimiento de un conjunto de competencias basicas; la imple-
mentacion de la Ley de concursabilidad como mecanismo para acceder al cargo; la formacion
en 2007 del Programa de Liderazgo del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigacion Pedagogicas (CPEIP); y la implementacion de la Asignacion de Desempetio
Colectivo como incentivo al cumplimiento de metas (para todo el equipo directivo). Adicio-
nalmente, la recientemente promulgada Ley General de Educacion, LGE (Ley N° 20.370,
2009), consagra una vision de la funcion de director centrada en lo pedagogico: “Son deberes
de los equipos docentes directivos liderar los establecimientos a su cargo, sobre la base de sus
responsabilidades, y propender a elevar la calidad de éstos; desarrollarse profesionalmente;
promover en los docentes el desarrollo profesional necesario para el cumplimiento de sus
metas educativas; y cumplir y hacer respetar las normas del establecimiento que conducen”.
Por ultimo, en noviembre del 2010, el gobierno anunci6 una importante reforma en la politica
hacia los directores de escuela, que apunta a valorizar fuertemente su funcion, mejorar sus
condiciones laborales, potenciar sus atribuciones y reformular su formacion. Si bien varias de
estas medidas requieren todavia un proceso de discusion legislativa, confirman la preocupa-
cion que el pais esta poniendo en este tema y hace ain mas relevante la pregunta sobre cual
es la preparacion que los directores de escuela requieren para estar a la altura del desafio.

En materia de formacion, el Ministerio de Educacion, a través de su Programa de Liderazgo
Educativo, desde mediados de la década del 2000, ha buscado capacitar y actualizar a los
directivos, por medio de talleres realizados a nivel comunal que son implementados también
por universidades. Por estas instancias habian pasado hasta el afo 2009, cerca de 4.000
directivos (principalmente del sector municipal). Si se suma a ello una creciente oferta que
proviene desde las universidades, no es extranar que el tiempo de capacitacion de los direc-
tores en Chile resulte ser muy superior al de otros paises de la region -mas que duplicando,
por ejemplo, al que han tenido los directores argentinos o paraguayos de escuelas basicas
(UNESCO, 2008).

Este gran acceso a instancias de capacitacion ha sido recogido por un estudio en curso
(CEPPE, 2010): los directores de escuelas basicas urbanas en Chile, en una muy alta pro-
porcioén, han seguido sus estudios mas alla del titulo inicial, incluyendo un numeroso grupo
que ha realizado Magister e incluso Doctorado. Destaca la mayor formacion alcanzada en la
dependencia administrativa municipal por sobre la privada, lo que se corresponde tanto con
la mayor edad de estos directores como con el sistema concursable de acceso al cargo en el
sector publico —en que las credenciales formativas son consideradas.



Tabla N° 1: Estudios posteriores al titulo inicial de directores en Chile

T g el P
% Con Diplomado o Post-titulo’ 69,7 89,0 56,8 65,4
% Con Magister 44,2 60,6 31,8 47,9
% Con Doctorado 4,4 5,0 3,0 8,8

Fuente: Elaboracion propia en base a encuesta
“Liderazgo Directivo y Calidad de la Educacion en Chile” (CEPPE, 2010).

La evidencia disponible en Chile, si bien es insuficiente todavia (de ahi la necesidad de un
estudio como el que aqui se presenta), pone en duda la calidad y pertinencia de la formacion
de lideres escolares (Carbone et al., 2008; Weinstein, 2008). El estudio en curso “Liderazgo
Directivo y Calidad de la Educacion” (CEPPE, 2010), constata que el tiempo de formacion
de los directores, asi como el tipo de grado (diplomado, magister o doctor) que habian obte-
nido en sus estudios de postgrado, no esta correlacionado con la presencia de practicas de
liderazgo efectivo. Critico es entonces, mejorar la informacion que existe sobre los progra-
mas de formacion, sus contenidos y orientaciones pedagogicas, con el fin de conocer en qué
medida se ajustan a lo que la evidencia sobre competencias directivas y practicas efectivas de
liderazgo, sefialan que va en la direccion del mejoramiento escolar.

OBJETIVOS Y METODOS DE INVESTIGACION

De acuerdo a los antecedentes ya expuestos, el estudio persiguio el objetivo de caracterizar
la oferta de formacion de los directores en Chile y analizar en qué medida esta oferta esta
respondiendo a i) las necesidades de formacion que los mismos directores y sus sostenedores
identifican como criticas y a ii) las competencias que deben poseer quienes ejercen funciones
de liderazgo en las escuelas, seglin la evidencia y estandares disponibles; todo con el fin de
elaborar propuestas de politica orientadas a mejorar la formacion de directores en nuestro
pais.

Para ello, la investigacion se organizé metodologicamente en tres componentes. El primero
de ellos, fue la Sistematizacion de Competencias Criticas para un Liderazgo Efectivo, que
tuvo como finalidad complementar modelos de competencias nacionales, que tienen su
origen en el Ministerio de Educacion, y que han servido como marco de orientacion para
la formacion y ejercicio de la direccion escolar en Chile (Marco para la Buena Direccion,
Perfil de Competencias Directivas). Para ello, se utilizé evidencia y elementos conceptuales
provenientes de la literatura internacional reciente?.

1 - Solo considera participacion en instancias formativas de mas de un afio de duracion.
2 - Referencias disponibles en la Bibliografia.



El segundo componente consistio en un Levantamiento de Necesidades de Formacion, que
busco aportar a la definicion de lo que debiera ser la oferta formativa en liderazgo educativo
para Chile, incorporando la opinioén de quienes se encuentran ejerciendo el rol de la direccion
escolar. La metodologia de este componente combind técnicas de investigacion cuantitativas
y cualitativas. La fase cuantitativa consistio en la aplicacion de un cuestionario estructurado a
directores de establecimientos educacionales con educacion basica y/o media. La encuesta se
envid por correo electronico a una muestra representativa con un 95% de confianza y un error
maximo de 5%, con seguimiento teleféonico. Se obtuvo una tasa de respuesta de 60%. Por su
parte, la fase cualitativa consistié en la realizacion de grupos de discusion (2) con directores
de establecimientos municipales y particulares subvencionados, realizados en las regiones
de Atacama y Metropolitana. Adicionalmente, se realizaron § entrevistas a sostenedores de
establecimientos municipales y particulares subvencionados, en estas mismas regiones.

El tercer componente de la investigacion tuvo como finalidad Describir los programas que
conforman la oferta de formacion disponible para los directores escolares en Chile. Tres
estrategias metodologicas complementarias se utilizaron para ello.

La primera consistio en la conformacion de un catastro de programas a partir de informacion
secundaria. Para realizar el catastro, se reviso la totalidad de sitios Web de universidades e
institutos profesionales existentes en Chile, en busca de programas de formacion dirigidos a
directores o equipos directivos, asi como también, se analiz6 una base de datos solicitada al
CPEIP? que sintetizaba datos del Registro Ptblico Nacional de Perfeccionamiento (RPNP)*.
Se seleccionaron aquellos programas que’ 1) declaraban en su sitio Web poseer una duracion
igual o superior a un afio y/o implicaban una ejecucion de mas de 290 dias®; ii) en sus objeti-
vos se manifiesta evidentemente que el programa esta dirigido a la funcion directiva escolar’
y/o declaran tener como publico objetivo a directores o equipos directivos de escuelas?;

3 - El CPEIP facilit6 para el presente estudio una base de datos preparada a partir del Registro Publico Nacional
de Perfeccionamiento. En ella se incluyeron exclusivamente los programas que tienen como publico objetivo a la
funcioén directiva y que fueron impartidos los afios 2008 y/o 2009.

4 - Se completo6 una Ficha de Catastro para cada programa. Debido a que la cantidad y calidad de informacién
es variable por programa, cada una incluye la mayor cantidad de informacién disponible, tanto de su Sitio Web
como desde la base de datos otorgada por el CPEIP, privilegiando el primero pues se supone mas actualizado.

5 - En este ejercicio, necesariamente se ha tenido que hacer un corte en la incorporacion de programas al analisis
del estudio, lo cual ha estado dado por criterios de factibilidad. Es por ello que la informacién da cuenta sélo de
aquellos que tienen un afio de duracién o mas, o que registran una duracion mayor a 290 dias (lo que se estima
que equivaldria a un afio pedagogico).

6 - La base de datos otorgada por el CPEIP especifica la fecha de inicio y de término de todas las ejecuciones que
se han realizado de cada programa inscrito. El promedio de la diferencia entre la fecha de término y la de inicio
de todas las ejecuciones de un programa debe ser mayor a 290 dias.

7 - La funcion del director es entendida como el liderazgo en la gestion administrativa, curricular y de clima orga-
nizacional de un establecimiento educacional. Los programas pueden estar enfocados en una funcion especifica
del cargo directivo, pero debe explicitarse que estan orientados a la funcion directiva.

8 - La inscripcion en el RPNP como programa “con relacion con la funcion directiva”, no es criterio suficiente
para incluir el programa en el catastro. Debe, ademas de especificar en sus objetivos, estar dirigido a la funcion
directiva.

20



iil) se impartian durante el afio 2010, o se habian impartido por ltima vez el afio 2008-2009;
y, iv) son dictados por una universidad o instituto profesional.

Como método complementario de recopilacion de informacion se envid censalmente una
invitacion electronica a los coordinadores de programa para participar de una encuesta
online. Un 60% de los invitados contestd el instrumento. Finalizado el proceso, del total
de 77 programas catastrados, se obtuvieron 49 encuestas correspondientes a 78 programas
efectivamente existentes en el periodo considerado por el estudio.

Adicionalmente, se realizaron entrevistas semi-estructuradas a diez encargados de progra-
mas, que se consideraron interesantes por presentar particularidades que los hacian distinti-
vos. Nueve de ellos pertenecian a programas del ambito de la educacion y el décimo consistio
en un programa de postgrado orientado a desarrollar habilidades directivas en profesionales
de diversas areas. En todas ellas se abordaron tres grandes temas: la oferta de formacion para
directores escolares en Chile, las competencias fundamentales de un director escolar y las
caracteristicas del programa seleccionado.

Un resumen de la metodologia utilizada en cada uno de los componentes del estudio puede
encontrarse a continuacion:

Cuadro 1: Componentes del estudio y metodologia asociada

#|dentificacion de competencias de liderazgo que
enla

de Competencias p p
Liderazgo Efectivo internacional.

+Integracién conceptual de las competencias
provenientes de: 1.MBD, 2. Perfil de competencias
y3. de | inter I
estructurdndolas en una misma tipologia de
de ias efectivas, con el fin

I
78

de generar un modelo coherente.

Componente 2: Necesidades de

formacion de los directores !
| a directores de

establecimientos regulares en Chile.
» Grupos focales con directores en la region

Metropolitana y region de Atacama.

Ei I i turadas con d de

a regidn Metrapalitana y Ia regidn de Atacama.

* Catastro de programas de farmacidn
Co te 3: Catast directores, de un afio o mds de duracién, a partir
o i de la revision de paginas web y bases del Registro

caracterizacion de los programas Publico Nacional de Perfeccionamiento del CPEIP-
de formacidn de directores Mineduc.

*Encuesta censal a encargados de pragramas de
formadidn para directores,
mi-estr ias con jos de
de que I casos
interesantes de estudio.
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QUE CARACTERISTICAS TIENE LA OFERTA DE FORMACION PARA DIREC-
TORES ESCOLARES EN CHILE?

Los resultados del estudio indican que actualmente en Chile existe una amplia oferta de pro-
gramas de formacion dirigidos a la funcion del director de establecimientos educacionales.
Entre los afios 2008 a 2010, se habrian encontrado disponibles un total de 78 programas de un
afio de duracion o mas. En su mayoria, se trata de programas de Magister que son impartidos
por universidades, muchas de ellas privadas. Los datos indican que es una oferta que se
encuentra activa, puesto que s6lo durante el 2010 ha crecido en mas de 10%.

Grifico N° 1: Tipo de programa de formacion para directores (porcentajes)
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Fuente: Catastro de Programas de Formacion de Directores

La duracion de estos programas es variable. Expresado en horas pedagogicas, 40,5% de
los programas catastrados tienen entre 700 y 900 horas, mientras que un porcentaje similar
indica tener mas’.

En cuanto al valor que alcanzan, los datos obtenidos indican que un tercio de las instancias
de formacion tienen un costo entre 2,5 y 3 millones, mientras que, aproximadamente otro
tercio cuesta mas que esa cantidad. Lo anterior se explica principalmente, por el valor que
tienen programas que conducen a grados académicos mas avanzados, como es el caso de los
magister.

9 - 16,7% cuenta con 901 a 1.100; igual porcentaje tiene entre 1.101 y mil trescientos y 7,1% tiene mas horas. En
tanto, 19% tiene 700 horas o menos.
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Grifico N° 2: Valor total de los Programas de Formacion para Directores
(porcentajes, segin tramos)
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Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacion

Cerca de un tercio de los programas tienen modalidad de ensefianza a distancia o mixta,
lo cual se aplica a la amplia mayoria en el caso de los postitulos. Esto ha permitido que la
oferta se amplie a los directores de los establecimientos de regiones, aunque existe una critica
desde el sistema escolar hacia su calidad, puesto que se les percibe como una entrega directa
de materiales y contenidos, sin fortalecer el trabajo aplicado. Se considera por lo tanto, que
facilitarian las condiciones para que directores no incorporen efectivamente los contenidos
entregados.

Tabla N° 2: Tipo de programa de formacion para directores,
segiin modalidad de ensefianza (porcentajes)

Tipo de programa

Curso Postitulo Magister Doctorado Total
Presencial ,0% 31,6% 70,5% 100,0% 55,9%
Modalidad | Mixta ,0% 10,5% 15,9% ,0% 13,2%
A distancia 100,0% 57,9% 13,6% ,0% 30,9%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: Catastro de Programas de Formacion de Directores

Los docentes de los programas de formacion cuentan en su gran mayoria con grados aca-
démicos avanzados. No obstante, ésta no es una situacion generalizada, lo que indica que
en la actualidad no es un requisito para ejercer un rol formador. Principalmente, se trata de
profesionales con magister (presentes en el 100% de los programas), aunque casi todas las
instancias de formacion cuentan también con académicos con grado de doctor. En cuanto a
experiencia practica, la mayoria de los programas tendrian entre sus formadores a personas
que han ejercido el rol de profesor de aula o de director (100% y 92,7% de los programas,
respectivamente), siendo los primeros el perfil principal que define el cuerpo docente de los
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programas de formacion para directores. En promedio, el 80% de los profesores de cada
programa habrian tenido experiencia en aula y so6lo un 33% tendrian experiencia como Direc-
tores de establecimientos educacionales. Suele valorarse la interdisciplinariedad, y conviven
a nivel de profesorado profesionales provenientes de distintas areas del conocimiento.

La busqueda de profesores calificados es uno de los principales problemas que sufren los
programas impartidos en regiones. Muchos tienen que trasladar a profesores desde Santiago,
con los costos que ello implica, y deben preocuparse permanentemente por asegurar la per-
manencia en el tiempo de quienes ya ejercen como profesores.

A nivel general, tanto desde el sistema escolar, como desde el propio mundo académico
vinculado a la coordinacion de los programas, existe una fuerte critica respecto de la oferta.
Ello se basa principalmente en dos pilares: el primero de ellos se refiere a los costos. El
valor de los programas de formacion seria muy alto y existirian escasas posibilidades de
financiamiento externo. Ello repercutiria en que los directores deban financiarlo de manera
privada, convirtiéndose en un factor de desmotivacion para la formacion. El segundo pilar
de la critica seria la descontextualizacion. Se detecta que los programas estan desenfocados
respecto de las necesidades reales de la educacion en el pais, con una formacion alejada de
los establecimientos educacionales, lo cual termina por hacerla poco aplicable en contextos
reales.

COMPETENCIAS CRITICAS PARA UN LIDERAZGO EFECTIVO: ;ESTA LAFOR-
MACION ACTUAL DE LOS DIRECTORES RESPONDIENDO A ESE DESAFiO?

En el estudio se han entendido las competencias como aquellas capacidades que permiten
responder con éxito a determinadas demandas y tareas, a partir de la movilizacion de recursos
personales y del entorno (OECD, 2005). Uno de los aprendizajes que entregan los modelos
nacionales y que refuerza la revision de literatura internacional, es que estas compe-
tencias son de dos tipos. Por una parte, estan aquellas que refieren a un conocimiento para
realizar una actividad (“saber” y “saber hacer”), mientras que las de segundo tipo, refieren
a disposiciones y actitudes individuales que son previas a cualquier accion y aportan de
manera transversal a su desarrollo (“saber ser”). Asi, se ha llamado competencias funciona-
les, a aquellas que refieren a las capacidades técnicas para cumplir con las tareas del cargo y
competencias conductuales a las disposiciones personales que facilitan su desempefio.

Si bien en el estudio se optod por utilizar el enfoque de competencias, la revision de literatura
internacional que sirvi6 para complementar los modelos nacionales incluy6 bibliografia mas
amplia, asociada a investigaciones que se aproximan al liderazgo efectivo desde perspectivas
asociadas a practicas, responsabilidades y/o estandares de direccion escolar. Esto bajo el
entendido de que todas ellas buscan, finalmente, determinar lo que caracteriza a los buenos
directores. Los contenidos especificos sobre la funcion del director que proviene de cada una
de estas alternativas, son bastante convergentes.
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Asi, se identificaron competencias que fueron posteriormente comparadas con los modelos
desarrollados en Chile a solicitud del Ministerio de Educacion: el Marco para la Buena Direc-
cion y el Perfil de Competencias Directivas'®. Estableciendo coincidencias que permitieran
homologar estas tres fuentes en definiciones comunes, asi como también, identificando las
particularidades que permitieran maximizar la exhaustividad, se llegdé a un modelo suge-
rido en el primer componente de esta investigacion, que luego sirvio para contrastar con las
caracteristicas y contenidos de la oferta formativa en Chile y las necesidades que los propios
actores reconocen tener. El modelo contiene cinco dimensiones de competencias funcionales
y cuatro de competencias conductuales. Ambas se presentan en el grafico N°3.

Grafico N° 3: Competencias para un liderazgo efectivo en Chile
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Fuente: Elaboracion propia

Las dimensiones de competencias funcionales identificadas en la revision e integracion de los
distintos modelos son i) Establecer una vision orientadora, i) Generar condiciones organi-
zacionales, iii) Desarrollar personas, iv) Gestionar la convivencia escolar y v) Gestionar el
curriculum. Estas dimensiones a su vez, se componen en total de 28 competencias especifi-
cas. La descripcion de cada una de ellas se encuentra disponible en el informe completo del
estudio. El cuadro siguiente, en tanto, constituye un resumen que representa los descriptores
principales de cada una de las dimensiones para el caso de las competencias funcionales.

10 - La inclusion de ambos instrumentos responde a que han sido construidos por decision expresa del Ministerio
de Educacion; el primero elaborado directamente y difundido por el MINEDUC el afio 2005, mientras que el
segundo fue encargado por éste en el afio 2008 al Area Educacién de Fundaciéon Chile. Por esta misma razon
que no se incorpor6 el proyecto Fondef de la Universidad Alberto Hurtado “Directores para Chile”, aunque en
cualquier caso, su resultado presenta una fuerte convergencia con los aqui referidos.
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Cuadro 2: Competencias funcionales para un liderazgo efectivo

Ambitos Clasificacion

Formula la Mision del Establecimiento o Proyecto Educativo orientado a la mejora

Alinea los intereses individuales con la Mision

Establecer
una vision | Articula el Proyecto Educativo con las caracteristicas del entorno

orientadora | Ty, qyce la Mision en el logro de objetivos concretos
Promueve la formacién de altas expectativas
Organiza el tiempo para proteger la ensefianza
Organiza los recursos en funcion de la Mision
Estructura la organizacion en funcion de la Mision

Generar Vincula la el establecimiento con el entorno
condiciones : -
. Establece trabajo en red con la comunidad
organizacio-
nales Establece colaboracion con la familia en el proceso educativo

Promueve una cultura de orientacion a la mejora
Promueve una cultura de colaboracion
Introduce de mecanismos de comunicacion
Resuelve los conflictos
Propicia un clima organizacional de bienestar

Convivencia .
Asegura el cumplimiento de normas

Escolar

Implementa estrategias de prevencion

Promueve la Responsabilizacion colectiva

Desarrollo de

Motiva a los docentes en términos profesionales

Orienta la gestion de recursos humanos seglin criterios de calidad definidos

Personas
Brinda atencién individual a los docentes
Analiza informacion para las decisiones de mejora
Tiene conocimientos pedagdgicos
Gestion Realiza planificaciones curriculares
Curricular

Monitorea la ensefianza y aprendizajes

Implementa acciones de mejoramiento curricular

Difunde buenas practicas de ensefianza

Fuente: Elaboracion propia

El estudio al mismo tiempo, como ya se ha dicho, sistematiz6 lo que la literatura identifica
como competencias conductuales, también presentes en los modelos que en Chile se han
desarrollado. Estas, de acuerdo a la revision, puede categorizarse en cuatro tipos: i) gestion
flexible para el cambio, ii) habilidades comunicacionales, iii) construccion de confianzas y
iv) articulacion entre conocimiento y practica. El detalle de la composicion de cada una de
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estas dimensiones se encuentra en el informe extendido del estudio, pero resumidamente
puede apreciarse en el siguiente cuadro.

Cuadro 3: Competencias conductuales para un liderazgo efectivo

Ambito Competencias

Adapta su liderazgo a las necesidades del establecimiento y los cambios de entorno.

Gestion - ; - - >
. Seleccion de soluciones efectivas a partir de la comprension de los procesos de
flexible para .
. cambio
el cambio

Resolucion de problemas complejos

Comunica sus puntos de vista de manera clara y escucha de manera activa a sus
Habilidades | interlocutores.

comunicacio- - .
Influye positivamente en la comunicacion
nales
Genera impacto con su comunicacion
., | Modelamiento de valores
Construccion — - -
de confianza | Posee valores que fomentan el establecimiento de relaciones interpersonales en un

marco de aceptacion

Articulacion | Incorpora los aportes de la investigacion a sus practicas de liderazgo
entre cono-
cimiento y

practica

Fuente: Elaboracion propia

La realizacion de este ejercicio fue util, por ejemplo, para relevar la importancia que en
la literatura tiene el rol del “desarrollo de personas” como competencia funcional para un
liderazgo eficaz. La revision de evidencia internacional dio cuenta de la relevancia que tiene
este factor, asociado a motivar intelectualmente a los profesores, entregar oportunidades de
desarrollo profesional y apoyarlos individualmente; y, por lo tanto, visibilizarlo posterior-
mente como un elemento critico para evaluar la pertinencia de la formacion.

También ha sido un aporte del primer componente del estudio, mantener la distincion entre
competencias procedimentales (funcionales) y actitudinales (conductuales), provenientes
del Perfil de competencias de Fundacion Chile y confirmada por la literatura internacional
(Robinson et al., 2009; Waters & Grubb, 2006). Los resultados obtenidos en el componente de
levantamiento de necesidades, muestran que esta distincion se encuentra sumamente presente
en la identificacion que hacen los propios actores sobre las competencias que son criticas
para un buen desempefio de la funcion directiva. Con distintos niveles de conceptualizacion
y muchas veces, intuitivamente, tanto los actores del sistema escolar como los encargados de
programa, identificaron competencias que estaban por una parte a nivel de “saber” o “saber
hacer” y, por otra, referidas a “ser”. En general, se les menciona mas cotidianamente como
competencias “duras” y competencias “blandas”, respectivamente.
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La constatacion de la transversalidad que adquiere el reconocimiento de las competen-
cias conductuales como factor clave para el éxito de un director, es uno de los principa-
les resultados obtenidos por el estudio. Desde la perspectiva de directores y sostenedores,
elementos como el buen trato, empatia, honestidad, tolerancia, equilibrio emocional, aper-
tura al cambio, saber escuchar, fluidez, capacidad para resolver problemas o vocacion, son
claves para que un director pueda realizar con éxito su trabajo y alcanzar buenos resultados.
La mas recurrentemente sefialada de estas competencias refiere a las “habilidades comuni-
cacionales”. Ello se produce en un escenario donde en general, se diagnostican relaciones
sociales dificiles: profesores no siempre dispuestos a colaborar en los procesos de cambio
o sumarse al proyecto educativo; contextos de vulnerabilidad; relaciones complejas con los
apoderados, alumnos y sostenedor, entre otros.

Interesante es que cuando se les consulta a los actores sobre qué es lo mas importante que un
director debiera “saber hacer” para cumplir de forma exitosa su tarea (ejercicio realizado en
la encuesta), pierden fuerza las competencias conductuales que habian sido espontineamente
destacadas en la fase cualitativa del estudio. Los directores sefialan que lo mas importante es
“saber construir y promover una vision compartida sobre el proyecto educativo del estableci-
miento”, asi como también, “saber organizar las funciones y estructuras de manera alineada
con el proyecto educativo”. Estas refieren a las dimensiones de competencias funcionales
que en este estudio han sido conceptualizadas como Establecer una vision orientadora y
Generar condiciones organizacionales. Los directores y sostenedores explican la importan-
cia de “saber pensar” la escuela de manera global y ser capaz de asociar esto a un proyecto
coherente, al cual puedan hacer seguimiento, control y evaluacion. Ello implica un nivel
mayor de complejidad al que manejaban con anterioridad a iniciarse en la funcion de director
y les obliga a contar con un conjunto de herramientas de gestion, que no son intuitivas y que
serian fundamentales para poder hacer realidad el proyecto planteado. Sin embargo, en este
esfuerzo, los directores declaran tener problemas para lograr sumar a la comunidad escolar
(especialmente docente), a las iniciativas de cambio. En escenarios donde los profesores
estan acostumbrados a dinamicas y practicas previas a la persona del director y donde este
ultimo se encuentra bastante limitado en sus posibilidades de gestion de recursos humanos,
la capacidad de convocar a los actores escolares y alinear sus intereses con el sentido del
proyecto, se vuelve una habilidad fundamental.

En este sentido, no es de extrafiar que se valore fuertemente la dimension Establecer una
vision orientadora y que se le subordinen las competencias conductuales de tipo comuni-
cacionales, sociales y politicas. Estas ultimas son importantes en la medida en que facilitan
la primera y mejoran sus posibilidades de realizacion cuando los directores no conocen las
herramientas técnicas necesarias para llevarla a cabo. Asi, el fin Gltimo es plantear un pro-
yecto compartido que se traduzca de manera mas directa en cambios que hagan posible la
mejora escolar.

Esta subordinacion no sélo se aplica a las competencias conductuales, sino también a aque-

llas de tipo funcional que se organizan en la dimension Gestion de la convivencia escolar.
Se trata de habilidades y conocimientos fuertemente valorados en la fase cualitativa, pero
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invisibilizados en la priorizacion que exigié luego la encuesta. Nuevamente, el manejo de
una buena convivencia escolar (que a su vez se facilita enormemente cuando el director
posee las competencias de tipo actitudinal adecuadas), se convierte en un facilitador para
que el director pueda plantear un proyecto compartido y reestructurar la organizacion (y sus
miembros) en un sentido que permita su desarrollo.

Grifico N° 4: Qué debiera saber hacer un director para cumplir con éxito su tarea
(porcentaje directores)

Organizar las funciones, estructuras y recursos de la escuela,
de manera alineada a su proyecto educativo

Construir y promover una vision compartida sobre el
proyecto educativo del establecimiento

Gestionar procesos de cambio, adaptando su liderazgo a las
situaciones o contextos especificos

Apoyar y orientar técnicamente los procesos de
mejoramiento de la ensefianza aprendizaje

Demostrar valores de integridad, honestidad y respeto,
generando confianza en la comunidad escolar

Promover el desarrollo profesional y emocional de
profesores a su cargo fortaleciendo la efectividad

Propiciar un clima escolar favorable y resolver conflictos al
interior de los establecimientos

Articular efectivamente conocimientos teoricos sobre
educacion y la practica de la funcion directiva

Expresarse de manera clara y entender las perspectivas de
otros actores )9 3,3
Establecer colaboracion con las familias, integrandolas a los

. . 423
procesos educativos de los estudiantes |77
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Fuente: Elaboracion propia en base a Encuesta a Directores

Con todo lo anterior, las competencias del tipo técnico pedagogico pierden prioridad
para el sistema escolar. Aunque se reconoce que por tratarse de organizaciones con un fin
educacional, tanto el Establecer una vision orientadora como el “Manejo de herramientas
de gestion organizacional”, apuntan en la direccion de mejorar la ensefianza — aprendizaje;
a las competencias técnico pedagogicas del director se les asigna una prioridad menor.
En este sentido, lo propio de las dimensiones “Gestionar el Curriculum” y, especialmente,
“Desarrollar personas” — vinculadas al trabajo directo con los docentes — pierden protago-
nismo. Se trata de un resultado clave del estudio, ya que si bien el planteamiento de un pro-
posito compartido es una competencia muy convergente en la literatura internacional sobre
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liderazgo efectivo, también lo son el desarrollo intelectual e individual de los docentes y el
apoyo técnico que los directivos pueden brindar.

Cabe sefalar que, adicionalmente, los resultados de la investigacion sobre practicas de lide-
razgo que esta desarrollando el CEPPE, indican que las competencias que implican practicas
de tipo pedagdgico son ademas, las menos extendidas entre los directores en Chile (CEPPE,
2010).

Al revisar ahora las competencias que los propios programas declaran cubrir y la priorizacion
que se les da, se observa que existe bastante convergencia con lo sefialado como necesidades
por los directores e, igualmente, una menor priorizacion de dos de los elementos destacados
por los modelos nacionales y la literatura internacional: apoyo técnico pedagogico y la pro-
mocion del desarrollo profesional y emocional de los docentes para mejorar la efectividad
(esto ultimo es una prioridad muy minoritaria dentro de la oferta formativa).

Grifico N° 5: Competencias consideradas primera y segunda prioridad
(porcentaje encargados de programa)
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Promover el desarrollo profesional y emocional de
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Fuente: Encuesta a Encargados de Programas para Formacion de Directores
Una de las razones que podrian explicar este resultado del estudio, es que el apoyo peda-

gbgico entendido como una practica esencial de los directores, es una nocion relativamente
nueva en el sistema escolar chileno (que de hecho, se consagra formalmente s6lo con la
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recién promulgada Ley General de Educacion). Por muchos afios, se ha entendido el rol del
director desde un punto de vista que enfatiza las tareas administrativas y de generacion de
condiciones para la mejora de los procesos de enseflanza-aprendizaje, pero sin involucrarse
en éstos de manera directa (Nufiez, Weinstein y Muiloz, 2010). De este modo, es probable
que tanto directores como programas funcionen atin en base a un discurso que se ha difundido
y adquirido producto de afios en los cuales no se ha priorizado el liderazgo pedagégico (o si
se ha ido instalando el cambio, éste es de data reciente). Adicionalmente, el rol que cumplen
los jefes técnicos en los colegios ha promovido una delegacion del rol de apoyo técnico,
generando una distribucion de funciones que no favorece este tipo de liderazgo centrado en
la instruccion.

Si bien los encargados de los programas reconocen fuertemente la importancia de las com-
petencias conductuales y las sefialan como una caracteristica critica que define a los buenos
directores, son pocos los programas que incluyen estos elementos dentro de su plan de forma-
cion y tienen en general una baja priorizacion. En este sentido, la oferta no esta atendiendo
a una de las demandas mas sentidas en el sistema escolar: el que los directores sean
formados en habilidades personales que les permitan enfrentar con eficacia la tarea de
dirigir.

Soélo una de las competencias conductuales adquiere preponderancia dentro de las necesi-
dades del sistema escolar y, al mismo tiempo, en los programas formativos: aquella que
en este estudio definimos como Gestion flexible para el cambio. Esta habilidad, presente
también en la construccion de un modelo de competencias para Chile, rescata la capacidad
de adaptacion de los directores a los contextos y problemas especificos. En este sentido, se
destaca la relevancia de los entornos de los establecimientos como orientacion para definir
los estilos de liderazgo. Del mismo modo, esta dimension de competencias da cuenta de la
movilidad de estos escenarios, y permite entender el liderazgo en términos de flujo en vez de
una propiedad constante.

Una de las preguntas que se hizo el estudio desde el comienzo, fue si acaso las competencias
conductuales son susceptibles de formar, o bien, se trata de caracteristicas personales que son
propias de cada cual y por lo tanto, dificiles de cambiar. Respecto de este tema, directores,
sostenedores y encargados de programas tienden a coincidir: se trata de competencias que en
su mayoria son posibles de desarrollar. Sin embargo, especialmente las habilidades comuni-
cacionales y de generacion de confianza, exigen un “piso minimo” a partir del cual se pueda
iniciar este desarrollo. Ello implica que se requieren ciertas disposiciones iniciales para
poder avanzar en la formacion de un buen director, las que se convierten en una barrera
pues no cualquier persona tiene las condiciones para poder desplegarlas gracias a la
ejecucion de un programa. Entre las limitaciones, se encuentra la disposicion por parte del
director a participar del programa y a cambiar, o caracteristicas de personalidad limitantes
(por ejemplo, timidez extrema). Desde el punto de vista de los encargados de formacion, se
sefiala que una de las principales limitantes es la experiencia, en el sentido de que es muy
dificil alterar habitos que se han aplicado por demasiado tiempo desde la direccion.
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Los contenidos'' de las mallas que imparten los programas se encuentran bastante alineados
con las competencias que éstos declaran prioritariamente desarrollar. Asi, el contenido pre-
sente, en un mayor nimero de programas, y el que se declara como mas importante por los
encargados de la formacion, es “Planificacion y gestion de centros educativos”, entendido
como la formulacién de un proyecto estratégico y de la estructura organizacional que lo
soporta.

Grifico N° 6: Programas de formacion, segiin Unidades de Contenido Impartidas
(porcentajes)

Planificacion y Gestion de Centros Educativos
Investigacion en Educacion

Politicas y Situacion Educacional en Chile

Gestién y Administracion de Recursos Financieros
Teoria de la Educacién

Disefio, Gestion y Evaluacion de Proyectos Educativos
Diseflo, Gestion y Evaluacion del Curriculo Educativo

Gestion y Administracion de Recursos Humanos

Organizacion y Clima Organizacional de
Establecimientos Educacionales

Liderazgo Educativo

Evaluacion de Aprendizaje

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Fuente: Catastro de Programas de Formacion para Directores

Se trata de un componente de las mallas que es también muy solicitado por los directores,
sin embargo, existe desalineacion entre oferta y demanda respecto de otros contenidos y
competencias. Los directores valoran en primer lugar, la presencia de contenidos con
una fuerte carga transformacional, en el sentido de aprender a plantear la vision y
mision del establecimiento, generando alineamiento en torno a metas comunes. Si bien
esto esta contemplado por las mallas de los programas (unidad “Liderazgo Educativo”), esta
presente en un menor numero de casos que otros que son mucho menos valorados por los
directores, tales como politica educativa o investigacion en educacion. También los directo-

11 - La definicion de cada unidad de contenido se encuentra presente en el informe final de este estudio.
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res le dan considerablemente mayor importancia que la oferta a contenidos de “Organizacion
y clima organizacional”, referidos a la realizacion de diagnosticos, analisis de la organizacion
y gestion del clima y la convivencia interna.

Grafico N° 7: Directores segiin priorizacion de contenidos educativos que debieran
tener los programas (porcentajes de primera y segunda prioridad)

Liderazgo educativo 16,1

Planificacion y gestion de centros educativos

Organizacion y Clima Organizacional de establecimientos
educacionales

Planificacion y Evaluacion del curriculo educativo
Disefio, evaluacion y gestion de proyectos educativos
Politicas y Situacion Educacional en Chile

Gestion y Administracion de Recursos Humanos
Evaluacion de aprendizajes

Teoria de la Educacién

Gestion y Administracion de Recursos Financieros

Investigacion en Educacion 0,5 1,5

0O 10 20 30 40 50 60 70 80

M Prioridad 1 Prioridad 2

Fuente: encuesta a directores escolares

Los resultados del catastro de programas indican que los contenidos de evaluacion curricular
y de aprendizajes son impartidos por menos de la mitad de los programas, lo que es coherente
con el bajo porcentaje de directores que los menciona como primera o segunda prioridad de
sus programas.

Donde se encuentra la mayor inconsistencia entre lo demandado por los directores y
sostenedores, y lo ofrecido por los programas, es en las metodologias que se utilizan
durante la formacién. Por una parte, desde el sistema escolar se levanta el requerimiento de
contar con estrategias educativas que tengan un fuerte componente practico y que permitan
a los directores nutrirse de la experiencia de otros. Es asi como se prefieren los talleres o
grupos de conversacion con pares, las pasantias o practicas en centros educacionales y el
acompafiamiento de tutores en terreno. Los directores consideran que estos métodos les per-
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miten adquirir un aprendizaje que pueda ser aplicable a sus situaciones personales y que sean
pertinentes al contexto en el cual se desenvuelven. Esta demanda es consistente con lo que
se esta realizando internacionalmente en la formacion de directores (Grison & Harrington,
2010; OECD, 2008; Darling-Hammond et al., 2007).

Por otra parte, los directores sefialan que las metodologias practicas son las que permiten
el desarrollo de las competencias blandas, lo que tiene sentido si se considera que se trata
de un entrenamiento que incorpora las relaciones interpersonales, incluyendo aquellas con
personas de otros estamentos escolares que les resultan especialmente conflictivos en su
trabajo diario. De acuerdo con los actores, la formacion de este tipo de competencias reque-
riria metodologias distintas a las de las competencias funcionales, donde destacan elementos
como el coaching y herramientas provenientes de la psicologia organizacional.

Grificos N° 8.1 y 8.2: Porcentaje de programas que utilizan la metodologia;
y porcentaje de directores que la indica como mas til para desarrollar
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0 en grupo
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proyecto de grado
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Fuente: Encuesta a encargados de programas de formacion para directores escolares
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A pesar de que la oferta formativa reconoce la importancia de la experiencia practica
en el desarrollo de competencias de liderazgo efectivo, estas metodologias se encuentran
presentes en un nimero muy reducido de programas. Entre las razones que esgrimen
los encargados, se encuentra que tienen costos elevados, tanto en lo econdmico como en el
esfuerzo que implican los arreglos institucionales necesarios para su implementacion. Asi,
terminan dandole mayor énfasis a métodos de ensefianza que no son valorados por los direc-
tores, como la realizacion de tesis y de trabajos individuales o en grupo. Soélo en la existencia
de talleres o grupos de discusion se da la convergencia entre los intereses de los directores y
la oferta existente.

La ausencia de aprendizajes practicos lleva a los directores y sostenedores a considerar que lo
que se imparte no tiene relacion con los problemas que se enfrentan en los establecimientos y
que los programas existentes, en la medida en que trabajan con escenarios ideales en vez de
reales, no permiten obtener aprendizajes realmente aplicables.

Otro elemento a destacar, es que son pocos los directores que consideran utiles los
métodos basados en el uso de tecnologias, tales como las redes sociales virtuales y las
tutorias online. Ello es consistente con la declaracion por parte de los propios directores de
que tienen un bajo manejo en herramientas computacionales y que aquello debiera ser un
contenido a considerar por la oferta de formacion. Esta menor valoracion de instrumentos
tecnologicos, consistente con otras investigaciones recientes (Fundacion Chile, 2009) se
traduce, entre otras cosas, en una mala evaluacion de los cursos online, a los cuales se les
considera especialmente poco contextualizados. Asi, se obtiene que a diferencia de los talle-
res de discusion, las practicas o el acompafiamiento de tutores en terreno, las metodologias
virtuales no permiten que el director confirme que la aplicacion de su aprendizaje se esté
produciendo de manera adecuada.

Cabe sealar que el uso de métodos practicos esta fuertemente relevado por las investigacio-
nes internacionales y son un componente importante en los programas y politicas (Darling-
Hammond 2007) de formacion que han adoptado paises con sistemas educativos exitosos
(OECD, 2008; Ingvarson et. al 2006). No obstante, la literatura igualmente destaca la nece-
sidad de no descuidar aprendizajes de base en el ambito tedrico, ya que esto permite a los
directores una mayor capacidad de analisis de los problemas que enfrentan y sus soluciones,
pues pueden asociar lo que vivencian con los modelos tedricos que se han desarrollado a
partir de un extenso ctimulo de investigaciones y experiencias (Bush y Jackson, 2002). En
este sentido, las experiencias internacionales dan cuenta de la importancia de establecer un
equilibrio entre aprendizajes-contenidos teoricos y practicos, que permitan al director aplicar
los resultados de la investigacion a las iniciativas y soluciones que desarrolla en su contexto
particular (Huber y West, 2002).

La conclusion que se desprende del analisis general de los programas es que la oferta es
marcadamente homogénea. La concentracion que se produce en la inclusion y priorizacion
de un reducido nimero de contenidos, competencias y métodos, indica que son varias las
habilidades que no tienen espacio para su desarrollo. Ejemplo de ello es el bajo porcentaje
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de programas que se enfoca en el manejo de la convivencia escolar y en la evaluacion de
aprendizajes, o bien, que utilicen metodologias practicas en su proceso de instruccion.

(UNO O DISTINTOS TIPOS DE FORMACION SEGUN LA ETAPA DE LA
CARRERA DIRECTIVA?

La literatura sobre formacion de liderazgo y las politicas por las que se ha optado en el
escenario internacional, son convergentes respecto a la necesidad de segmentar la oferta
formativa dependiendo del momento de la carrera en la cual se encuentre el director
(Wallace Foundation, 2009; Bush y Jackson, 2002; Darling-Hammond et al, 2007; OECD,
2008; Huber y West, 2002). Asi, actualmente se distinguen programas de pre-servicio, diri-
gidos a quienes aun no asumen la funcion y desean hacerlo, programas de induccion, para
aquellos que estan comenzando en el cargo, y de en-servicio, para directores con experiencia
que buscan perfeccionamiento continuo. En este sentido, se reconoce que las necesidades no
son homogéneas en las distintas fases de la carrera de ladireccion escolar, y que la oferta debe
también distinguir entre los contenidos y métodos que son pertinentes para cada una.

Sin embargo, en Chile no se realiza esta distincion. La gran mayoria de los programas
estan abiertos a todo tipo de participantes: profesores, directivos no directores y direc-
tores en ejercicio. Al mismo tiempo, las motivaciones también son variadas. Conviven en
los programas de formacion aquellos que aspiran a acceder a la direccion escolar, con quienes
solo buscan perfeccionamiento general y quienes tienen expectativas de aumentar por esta
via sus salarios. La primera de estas motivaciones es la mas frecuente, principalmente entre
los profesores pero también se da fuertemente entre los directivos no directores. Asi, los
resultados de la encuesta a encargados de programas mostré que los directores constituyen
un porcentaje minoritario dentro del alumnado de los programas de formacion.

Grifico N° 9: Programas de formacién enfocados a perfiles de participantes
(porcentajes)

Profesores en busqueda de perfeccionamiento general
Profesores en busqueda de aumento salarial
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Directivos no directores, en busqueda de
perfeccionamiento general
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Directivos no directores, que aspiran a ser directores
Directores en busqueda de perfeccionamiento general
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Fuente: Encuesta Encargados de Programas de Formacion
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Esto significa que, en la practica, los programas de formacién en Chile estan cumpliendo
una funcion principal de pre-servicio, pero con el inconveniente de que no se trata de
una distincion intencional por parte de la oferta, lo que impide focalizarse en las nece-
sidades de este tipo de actores. No existe un disefio que distinga segtn las necesidades que
tienen los directores en los distintos momentos del tiempo en que van ejerciendo su funcion.
La diversidad de estudiantes, si bien puede aportar diferentes perspectivas y enriquecer el
proceso de formacion, ciertamente no permite desarrollar competencias que sean acordes a
las necesidades particulares de quienes toman los programas. La coexistencia de funciones
y motivaciones, dificulta el tratar en profundidad los temas que son propios del quehacer del
director.

Se da por lo tanto, una segunda indiferenciacion de la oferta. Como se sefial6 anteriormente,
la oferta formativa es homogénea en cuanto a contenidos y metodologias, sin desarrollar
competencias de liderazgo especificas que sean requeridas ante necesidades particulares.
Por otra parte, se produce una segunda indiferenciacion, constituida por la existencia de un
publico sumamente diverso, en el cual los intereses, trayectorias y expectativas (y hasta las
capacidades iniciales) son dificiles de conciliar y enfrentar a través de un mismo programa.

Desde el sistema escolar (actores entrevistados), si bien no se desprende una definicion clara
de etapas en la carrera que permita hablar de distintos “tipos de directores”, se reconoce que
al momento de asumir, los directores se enfrentan a un momento extremadamente com-
plejo que requiere una atencién especial. Esto estd asociado a la complejidad que implica
la multiplicidad de responsabilidades que asume un nuevo director, el manejo de diversas
relaciones y los problemas de clima que se producen al encontrarse con un cuerpo docente
y directivo con practicas ya instaladas y reacio a los cambios. Ante estas dificultades que se
viven cuando se comienza a ejercer como director por primera vez, existe un requerimiento
por mayor preparacion.

Directores y sostenedores se imaginan —de maneras muy distintas- mecanismos que podrian
entregar las herramientas para un buen ejercicio de la funcion para este inicio de la carrera
directiva. Mientras que en el caso de los sostenedores, se habla de nivelar a los directores en
el uso de cddigos o entrenarlos en el manejo de herramientas de gestion, estos ultimos se ima-
ginan escuelas para directores o un doctorado especializado en esta funcion, antes de ejercer.

Respecto de maneras alternativas de ir superando los problemas iniciales, no existe consenso
respecto del rol que cumpliria la experiencia que se va adquiriendo durante el ejercicio del
cargo. En algunos casos, los éxitos se atribuyen a caracteristicas particulares del director
y no a la experiencia. Mas bien, para algunos, esta ultima seria un factor negativo, ya que
especialmente desde la mirada de los sostenedores, los directores antiguos tienden a ser
menos flexibles a modificar sus practicas. No obstante, otros creen que la experiencia de
haber liderado equipos y procesos permite que, al llegar a un nuevo establecimiento, los
problemas iniciales tengan una intensidad menor. Esta apreciacion positiva no solo refiere a
la experiencia como director. En general, la experiencia previa en cargos directivos es algo
valioso para los actores del sistema escolar y es sugerida por ellos como una variable que
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se debiera considerar en el proceso de seleccion de directores y en una eventual estrategia
nacional de formacion.

En este escenario, vale la pena preguntarse si es pertinente para el sistema escolar chileno
contar con una formacion que diferencie entre distintas etapas. Los actores reconocen que hay
un déficit general en la formacion de los directores, en el sentido de que la falta de manejo de
competencias no seria una particularidad de los directores nuevos. Por otra parte, se levanta
como necesidad el que los directores lleguen ya preparados para asumir el cargo. Lo primero,
se constituye como un requerimiento de nivelacion de directores mediante la adquisicion de
las competencias basicas necesarias para un buen ejercicio de su funcion. Ello es consistente
con una generacion que no contd desde un comienzo con formacion especializada para sus
necesidades iniciales (lo que implica una seleccion de contenidos y métodos pertinentes).

Sin embargo, la renovacion que esta permitiendo la ley de concursabilidad para el
mundo municipal, brinda la oportunidad de solucionar este problema para los futuros
directores. Esto implica proveer cursos de pre-servicio, que instruyan sobre la formulacion
de proyectos con una mirada estratégica, el planteamiento de una vision y misién que convo-
que a los intereses de la comunidad escolar, las herramientas de gestion necesarias para lidiar
con las nuevas responsabilidades asumidas y lograr implementar las iniciativas de mejora,
y el desarrollo de competencias técnicas que permitan a los directores iniciar su funcion
asumiendo un liderazgo pedagogico. Todo lo anterior implica métodos que combinen la
introduccion de experiencias practicas con el analisis de los resultados de investigaciones
que permitan al futuro director entender sus experiencias dentro de marcos conceptuales y
obtener asi orientaciones para la busqueda de soluciones.

Con posterioridad a esta fuerte formacion de pre-servicio, los directores que comienzan
a ejercer requeririan de un entrenamiento situado en sus realidades personales. Ello
implica un aprendizaje esencialmente practico y contextualizado en los establecimientos
donde se desempeiian, que les permita el desarrollo de competencias conductuales para tratar
con situaciones y personas reales. Ello permite potenciar las posibilidades de plantear una
vision que sea pertinente y fortalecer mediante aplicaciones concretas las habilidades de
gestion de la convivencia. Esto va de la mano con el aprendizaje sobre las politicas y leyes
educacionales que rigen a sus establecimientos y que enmarcaran el trabajo que realicen dia
a dia.

En cuanto a la formacion en-servicio para directores con experiencia, una vez que se han
cumplido las etapas anteriores y ya se poseen las competencias transformacionales e ins-
truccionales de base, se debiera contar con programas de formacion que atiendan a
necesidades especificas que el director busque ir desarrollando durante su carrera.
Ello permite incorporar herramientas para solucionar los problemas emergentes e impul-
sar iniciativas nuevas. Ademas, deben ser actualizaciones planteadas en continuidad con lo
preexistente, facilitando la modificacion de las practicas ya adquiridas. En este sentido, la
oferta debiera incorporar programas para el desarrollo de competencias de gestion curricular
mas especializadas o que sirvan para implementar politicas de desarrollo del personal.
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La pregunta que de inmediato salta a la luz de esta reflexion es si un cambio de esta magnitud
en la manera de abordar la formacion de directores puede ser asumido eficazmente desde las
universidades. En términos generales, las regulaciones que pesan sobre estas instituciones
dificultan el desarrollo de una oferta de programas menos académicos y que utilicen metodo-
logias practicas en sus estrategias de ensefianza.

Avanzar hacia una politica de formacién de directores que sea coherente, implica flexi-
bilizar los requerimientos que se solicitan a las universidades para impartir programas
(muchas veces internos). Pero también, fortalecer programas especializados que puedan
ser impartidos por instituciones de otro tipo, como ocurre actualmente en varias partes
del mundo'. Esto se aplica principalmente a cursos de induccion o algunos temas de forma-
cion en servicio, donde instancias especializadas, con mayores posibilidades articularse con
establecimientos educativos y que entreguen aprendizajes a partir de su propia experiencia
de trabajo, puedan tener ventajas comparativas. No obstante, se debe tener especial cuidado
en que esta apertura no opere en desmedro de una formacion de calidad.

CONCLUSIONES: HACIA UNA NUEVA POLITICA DE FORMACION DE DIREC-
TORES ESCOLARES EN CHILE

Se han puesto sobre la mesa, hasta el momento, varios desafios y recomendaciones para
enfrentar un mejoramiento serio de la formacion de directores en Chile. En esta seccion
de conclusiones se complementan estas claves con algunos aspectos de politica que deben
tenerse presentes. Estos temas emergen tanto de los resultados obtenidos por el estudio como
de algunas opciones que han tomado otros sistemas educativos que han logrado avanzar en
esta materia.

Son varios los paises que han decidido establecer la aprobacion de programas de forma-
cién como requisito para acceder a la direccién escolar (Ej.: Francia, Alemania, Hong-
Kong). De acuerdo con la OECD (2008), impartir programas abiertamente puede significar
pérdida de recursos, en el sentido de que se imparte formacion a profesionales que no tienen
las habilidades suficientes o el interés para convertirse en directores.

Establecer en Chile que la formacion sea un requisito para acceder (o validar) a la
funcion de director puede estar asociado, en este sentido, a tres ventajas. Por una parte,
en la medida en que los programas realicen un proceso de seleccion riguroso, permite contar
con un primer control sobre las caracteristicas de base que requiere un buen director. Por otro
lado, si se dispone de informacion sobre las competencias forma cada programa, los sostene-
dores pueden conocer las competencias que poseen aquellos egresados que estén postulando
a cargos de direccion escolar y elegir a quienes mejor se ajusten a la realidad de las escuelas o
sus programas de trabajo. Esto tltimo hace indispensable transparentar la informacion sobre
los programas y, especialmente, hacer un riguroso seguimiento de su calidad, certificando

12 - Ver a este respecto el capitulo de antecedentes en el informe final de este estudio.
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que sus egresados cumplan con las competencias que se esperan de €l. Por tltimo, permite
reducir la experiencia de “shock” inicial que actualmente sufren los directores que se inte-
gran al cargo, el cual constituye un costo importante para el establecimiento en general y para
los profesores y alumnos que estan a su cargo.

Transformar a la formacion en un requisito para acceder a la funcién directiva sélo
es posible en la medida que se generen mecanismos que permitan asegurar su calidad.
Ante los resultados del estudio, que sefialan que la formacion en Chile esta desalineada con el
desarrollo de competencias que han sido destacadas con fuerza por la literatura internacional
y los propios modelos nacionales (Ej.: competencias de apoyo pedagogico y de desarrollo
del equipo docente), la creacion de un conjunto de estandares de formacion debiera ser un
elemento 1til y ordenador. Ademas, en la medida en que las competencias desarrolladas por
los programas sean medibles (debiera avanzarse en esa direccion), se abre la posibilidad de
supervisar la calidad de los programas —mejorando asi la efectividad de la formacion- y de
aclararle al sistema lo que seria esperable de los directores que han pasado por ellos.

Otro punto que debe resolver la politica hacia los directores, como ya se adelantd en este
mismo capitulo, tiene que ver con quiénes son los principales responsables de la provision de
la formacion. En algunos paises, se ha optado por una organizacion centralizada que organiza
y supervisa la oferta e incluso la imparte (Inglaterra). Otros, como Nueva Zelandia y Holanda,
han optado por una mayor descentralizacion lo que permite el surgimiento de un mercado de
proveedores de distinto tipo, que imparten programas que varian en sus contenidos, duracion
y métodos.

En Chile, donde ya existe un mercado de este tipo que ofrece una multiplicidad de alternativas,
probablemente la alterativa mas adecuada no sea centralizar en el Estado la provision de la
formacion. No obstante, precisamente por la gran diversidad, se requiere de mecanismos
que permitan monitorear y aseguren su calidad, promoviendo que los programas a)
sean consistentes con las competencias de un liderazgo efectivo, (b) incorporen métodos
que resulten ttiles para adquirirlas y (c) sean también consistentes con una carrera
cuyas necesidades van cambiando a lo largo del tiempo. Para asegurar esto, no necesaria-
mente se requiere de una oferta de caracter publico, pero si de un seguimiento permanente
a aquello que estan impartiendo los privados y de un marco regulacion que permita que esta
orientacion desde el Estado esté asociada a consecuencias.

Donde también cabe un rol protagonico al Estado es en el financiamiento de los progra-
mas de formacion. El autofinanciamiento actual de los alumnos se convierte en una barrera
de entrada para la formacion, donde solo ingresan los que tienen mayores recursos o donde
el director tiene que hacer un esfuerzo considerable por pagar cursos que superan en costo
varias veces su sueldo. Quienes salen perjudicadas son las escuclas mas vulnerables, pues
cuentan con directores a quienes les es mas dificil formarse. Otro recurso escaso, es el tiempo
que se puede dedicar a las tareas que exigen los programas, en un contexto donde el director
adquiere cada vez mas responsabilidades. Un ejemplo de como se ha resuelto este problema
lo provee Singapur, donde directores que se inician en sus cargos -luego de un riguroso
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proceso de seleccion- se integran a un programa gratuito de 6 meses. Durante este periodo
se les mantiene el sueldo, de manera que puedan dedicarse intensamente a su perfecciona-
miento. Siendo un ideal lejano a la realidad nacional, este caso nos muestra que debemos
avanzar hacia un modelo que entregue mejores condiciones para el perfeccionamiento de sus
directores.

Por otro lado, critico es también avanzar hacia una formacion de directores que selec-
ciona eficazmente a los mejores postulantes y a quienes presentan ciertas condiciones
previas favorables. Claramente esto en Chile es dificil de lograr en la medida que la oferta
y demanda formativa responde a una logica de mercado donde el Ministerio de Educacion
tiene poco que decir. Sin embargo, se requiere un rol mas protagonico del Estado en el
proceso inicial de formacion de los directivos, donde en alianza con los sostenedores y en una
relacion de colaboracion (y orientacion) con las universidades, se posibilite una seleccion
temprana de lideres mas adecuada a lo que el pais necesita.

Contar con estrategias para la seleccion de los participantes de los programas, permite a
quienes los imparten reducir la variedad de condiciones/capacidades iniciales, intereses y
funciones dentro del sistema escolar. Permite ademas, seleccionar alumnos que se encuen-
tren viviendo situaciones laborales similares. Ello hace posible utilizar la experiencia como
antecedente para el aprendizaje y la realizacion de actividades practicas para la apropiacion
de los contenidos. Por tltimo, permite incorporar a los programas de formacion (en especial
en lo que respecta a pre-servicio) a las personas que cuentan con las aptitudes basicas para
ejercer la funcion de manera efectiva. Se trata de habilidades personales y conocimientos
pedagdgicos sobre los cuales se puede trabajar y desarrollar, pero que requieren de un nivel
minimo para avanzar con éxito en la formacion.

En cualquier caso, se debe tener en consideracion que hacer mas estrictos los criterios para
acceder a la formacion y al cargo de director, traerd consigo una disminucion de la oferta
de profesionales disponibles. Esto se vuelve critico en escenarios donde ya son pocas las
personas que postulan al cargo de director. Todo indica entonces, que cambios sustantivos en
la oferta de formacion para directores deben ir de la mano con otras politicas dirigidas a este
sector, donde fundamentales son las iniciativas que fomenten el interés por acceder al cargo
a través de un mejoramiento en las condiciones de trabajo y las atribuciones que poseen los
actuales directores.
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RESUMEN

La complejidad de implementar una reforma constructivista (Wideen, Mayer-Smith y Moon,
1998; Haser y Star, 2009) se asocia a las creencias que sostienen los profesores quienes
llegan a la universidad con creencias afines a un enfoque tradicional (Lampert, 1990), las

que escasamente son consideradas por los programas de formacion (Darling-Hammond et
al., 2005).

Se investigan las creencias epistemologicas, sobre el aprendizaje y la ensefianza, ya que
éstas se relacionan con la calidad del aprendizaje (Mason & Boscolo, 2004; Schommer,
1993), la comprension profunda de las teorias cientificas del mismo y con la innovacién en
la ensefianza. Los antecedentes de intervenciones en esta linea son escasos y no concluyentes
(Tanase y Wang, 2010). Sin embargo, resaltan la idea que si los programas de formacion
intervienen directamente sobre ellas, es posible lograr cambios.

Este equipo de investigacion ha trabajado intencionadamente en el tema desde el afio 2007 en
el contexto de un curso obligatorio de aprendizaje.

Se sistematiz6 este trabajo abordando diferentes preguntas respecto a las creencias: ;Evolu-
cionan las creencias a lo largo de la participacion en programas de formacion de profesores?
(Tienen resultado estrategias pedagdgicas que intentan provocar cambio de creencias? Y, si
se logra producir el cambio en los estudiantes dentro de un curso, ;éste permanece, desapa-
rece o involuciona en los afios posteriores?

Respecto a la evolucion de las creencias durante la formacion, el estudio transversal de
cohortes muestra una tendencia hacia la sofisticacion a medida que se avanza en los afios de
estudio, aunque a distinto ritmo entre instituciones.

Proyecto FONIDE N°: 410935 - 2009
Esta es una version resumida de la investigacion realizada por el (la) autor(a) y equipo en el marco del Cuarto

Concurso FONIDE.
La version original estd disponible www.fonide.cl
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En cuanto a las estrategias de intervencion, se evidencian cambios en la sofisticacion de las
creencias sobre aprendizaje y ensefianza y en las dimensiones estructura del conocimiento
y velocidad del aprendizaje, pertenecientes a las creencias epistemologicas, lo que muestra
que es posible adelantar el cambio al primer afio de formacion. Ademas, se observan cambios
cualitativos en la concepcion del aprendizaje y un reconocimiento de la influencia del curso
en el cambio.

Junto con esto, se midio6 la permanencia del cambio en las creencias de un grupo intervenido
que evidencié cambio al participar de un curso de aprendizaje durante 2007 y 2008, mediante
un estudio de seguimiento. El analisis de los datos cuantitativos y cualitativos sefiala que
el cambio permanece y que el curso tuvo impacto, al mismo tiempo que se evidencia una
complejizacion del concepto de aprendizaje, pero también, la subsistencia de elementos
tradicionales en algunos estudiantes.

A partir de estos resultados se generan reflexiones y recomendaciones para la formacion
inicial de profesores.

Palabras clave: Creencias — cambio conceptual — formacidn inicial de profesores — evaluacion
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CONTEXTUALIZACION / ANTECEDENTES

El gobierno de Chile ha apostado por una reforma educativa de corte constructivista cuyo
proceso de concrecion en el aula ha seguido caminos y ritmos diferentes a los esperados,
puesto que, pese a que el discurso propio de este nuevo paradigma se ha ido instalando con
mayor fuerza en los profesores, aln persisten practicas pedagogicas tradicionales (Bellei,
2003 y Cox, 2003). Por otra parte, la formacion inicial de profesores muestra una fuerte
desvinculacion de los demas procesos de cambio del sistema educativo, alejandose de las
necesidades del sistema escolar y no ha sido eficiente en lograr que los futuros profeso-
res aumenten sus conocimientos sobre el contenido de las materias que ensefian (Avalos,
2003), mostrando importantes deficiencias en los procesos formativos de los futuros docentes
(Comision sobre Formacion Inicial Docente, 2005).

No obstante, un problema tan complejo requiere un analisis profundo y multivariado. El
presente estudio se hace cargo de una de sus aristas, analizandolo desde la perspectiva de la
Psicologia Educativa.

Comprender la teoria constructivista supone un quiebre epistemoldgico que permita superar
las visiones tradicionales de la ensefianza y el aprendizaje basados en el traspaso y copia de
la informacion. El construcitivismo, en su dimension epistemologica, considera al sujeto no
como un mero receptor, sino como alguien que analiza e integra activamente datos sensoria-
les para elaborar nuevos significados poniendo en relacion entre el conocimiento previo y la
nueva experiencia (Aznar, 1992; Pozo, 1998; Windschitl, 2002). En su dimension psicolo-
gica esta vision del aprendizaje informa sobre como el sujeto realiza esta construccion, expli-
cando el cambio que ocurriria en la mente del sujeto cuando transforman sus conocimientos
cotidianos en conocimientos disciplinares. La dimension pedagogica del constructivismo,
por su parte, se centra en los procesos de ensefianza-aprendizaje que persiguen construccion
del conocimiento, sefialando en qué consiste la ayuda del profesor, cuando debe ofrecerla
y, sobre todo, cudl es el propdsito de dicha construccion (Gomez, Santa Cruz, Thomsen &
Rodriguez, 2006).

Ahora bien, la literatura sefiala que las creencias que poseen los estudiantes de pedagogia al
ingresar a la formacion impactan la calidad de como se aprende y se practica la ensefianza
(Tanase y Wang, 2010). Lamentablemente, éstos no cambian significativamente a pesar del
paso por una institucion formal de ensefianza (Pajares, 1992; Joram, 2007; Leal, 2005). Estas
creencias -elaboradas intuitivamente por observacion y al participar en su propia escolariza-
cion- suelen ser contrarias a los postulados de la teoria constructivista, transformandose en
verdaderos obstaculos para su comprension.

Para comprender el constructivismo se debe desarrollar una epistemologia del aprendizaje en
el aula que sea congruente con éste (Windschitl, 2002). Esto implica dejar de lado la idea de
que el mundo es un lugar sin ambigiiedades, con verdades independientes de la percepcion
humana y que ésta puede ser revelada mediante la ensefianza. Se debe llegar a comprender que
el mundo soélo puede conocerse a través de la interaccion entre el conocedor y el fenomeno
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experienciado, entendiendo que el aprendizaje es producto tanto de un acto de interpretacion
individual como de negociacion con otros individuos. Se debe entender que el conocimiento
disciplinar esta sujeto a cambios en la medida en que son descubiertas nuevas evidencias y
que son debatidas antes de ser aceptadas por la comunidad cientifica. Este cambio incidira
finalmente, en la disposicion a involucrarse en procesos de innovacion educativos.

Asi, los contextos de formacion inicial de profesores parecen ser el lugar privilegiado para
intervenir y producir el cambio necesario para preparar a los profesores para los nuevos
desafios. Segun Brownlee, Purdie y Boulton-Lewis (2008), las creencias epistemologicas
que poseen los educadores influirian en la calidad de su trabajo profesional en el aula.

En Chile existe evidencia de que los estudiantes de pedagogia poseen creencias sobre el
aprendizaje y la enseflanza mas afines con modelos y practicas tradicionales (Gomez, Guerra
& Torres, 2008) y que los estudiantes de pedagogia finalizan su formacion inicial con una
vision sobre enseflanza y aprendizaje en la que se yuxtaponen visiones incompatibles episte-
molégicamente. Si bien manifiestan interpretaciones constructivistas frente a algunos dilemas
educativos, una proporcion mayoritaria de estudiantes utiliza visiones de tipo reproductiva
(Goémez y Guerra, en prensa). Sin embargo, se observan diferencias significativas entre los
estudiantes de primer y ltimo afio (Judikis, 2006; Garcia, 2010).

A partir de estos antecedentes, se hace evidente la necesidad de desarrollar una epistemo-
logia acorde al constructivismo si se desea que los profesores realicen practicas educativas
adecuadas a la escuela del siglo XXI, que superen la mera transmision. Para lograr esto, los
programas de formacion inicial debieran desafiar y tensionar los supuestos epistemoldgicos
que subyacen a la forma de entender la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento de los
futuros profesores. De otro modo, so6lo se lograran modificaciones superficiales (Windschitl,
2002).

Esta investigacion pretende sistematizar un trabajo que comienza en el aflo 2007, cuando
se decide realizar una intervencion en la asignatura sobre el aprendizaje en una universidad
tradicional, por parte de un equipo de tres formadores de profesores, quienes planifican esta
intervencion, la aplican en forma piloto en sus respectivos cursos, y la evalilan con instru-
mentos traducidos y adaptados. La intervencion contintia aplicandose en los afios 2008 y
2009, afio en que se decide participar en la presente convocatoria con el fin de sistematizar
los antecedentes acumulados, retroalimentar la discusion sobre el tema y estimular el debate
sobre la manera en que los programas de formacion estan llevando a cabo los procesos de
cambio que requiere el pais.
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PREGUNTAS DE INVESTIGACION

» (Qué caracteristicas tienen las creencias epistemologicas y sobre la ensefianza de los
estudiantes de pedagogia en distintos contextos universitarios?

» (Qué caracteristicas tienen las creencias epistemologicas y sobre la ensefianza de los
estudiantes de pedagogia que participan en cursos que intencionan o no el cambio con-
ceptual?

» (Coémo evolucionan las creencias sobre el conocimiento, el aprendizaje y la ensefianza
en estudiantes de pedagogia que participaron en instancias que intencionaron y lograron
provocar el cambio epistemologico?

» (Cuales son las estrategias de enseflanza-aprendizaje utilizadas por los académicos para
promover el cambio de creencias?

OBJETIVOS
OBJETIVO GENERAL

Explorar el proceso de cambio de las creencias epistemologicas, sobre el aprendizaje y la
enseflanza en estudiantes de pedagogia, en contextos universitarios con y sin estrategias de
enseflanza orientadas intencionadamente a producir este cambio.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Describir y evaluar transversalmente las caracteristicas de las creencias epistemologicas y
sobre la enseflanza de los estudiantes de pedagogia de distintas cohortes en distintos progra-
mas de formacion de profesores.

Establecer la viabilidad de producir cambio en las creencias epistemoldgicas, sobre el apren-
dizaje y la ensefianza, a través de estrategias de ensefianza dirigidas al cambio.

Evaluar longitudinalmente, mediante un seguimiento, el estado de las creencias epistemolo-
gicas, sobre el aprendizaje y la ensefianza en estudiantes de pedagogia de cohortes anteriores
que participaron en instancias que intencionaron y lograron provocar cambio.

MARCO TEORICO

La baja calidad de los resultados de la educacion de los ultimos afios suele atribuirse en
parte a los profesores -por su baja calidad o falta de disposicion al cambio- o a la teoria
constructivista en si misma -por su falta de adecuacion a contextos de pobreza o por su
exigencia de ambientes menos regulados externamente. En este estudio se parte de la base
que estos argumentos son insuficientes para dar cuenta de la complejidad del problema, y se
desea enriquecer el debate dirigiendo la mirada a las creencias involucradas en el proceso de
formacion inicial de profesores.
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Durante los afios 2005 y 2006 se produjo una interesante discusion en revistas internacionales
que lo sefialaba como un problema complejo, relacionado no soélo con el conocimiento dis-
ciplinar y pedagogico del profesor, sino también, con otros factores tales como el curriculo,
la conexidn teoria-practica, el modelamiento recibido, la extension y calidad de experiencias
practicas, la coherencia entre cursos y formadores, la calidad de la evaluacion del impacto de
los programas de formacion y las creencias que sostienen estudiantes y profesores respecto
al proceso formativo.

Siguiendo a Cochran-Smith (2004), deberiamos considerar el mejoramiento de la formacion
de profesores como un problema de aprendizaje. Esto significa asumir que los profesores de
excelencia son profesionales con conocimiento de la asignatura y de la pedagogia, que toman
decisiones en el aula, construyen curriculos, responden a las necesidades de sus alumnos y
saben como continuar aprendiendo a lo largo de su vida profesional. Esta vision también
considera las creencias, el conocimiento y las experiencias que los futuros profesores
aportan a los programas, de lo cual se infiere una vision constructivista del aprendizaje y
una aproximacion reflexiva de la ensefianza. La investigacion construye y explora el conoci-
miento profesional base, codificando no s6lo como y qué deben saber sobre la asignatura y la
pedagogia, sino también, como piensan, como aprenden de los programas y de las escuelas
en que se desempeiian, asi como las multiples condiciones y contextos que conforman su
aprendizaje. En este caso, se observa la conducta, pero también se examinan las actitudes,
creencias, estructuras de conocimiento, predisposiciones y comprensiones, y los contextos
que los apoyan y/o limitan (Cochran-Smith, 2004).

Segiin Wideen, Mayer-Smith & Moon (1998) -tras revisar 93 estudios empiricos sobre el
aprendizaje de la ensefianza- sefialan que el poco impacto en preparar profesores con visiones
mas innovadoras se debe a la escasa preocupacion de los programas de formacion tradiciona-
les para trabajar intencionadamente las creencias de los estudiantes. Siguiendo esta linea de
argumentacion, Hoban (2003) los programas tradicionales no consideran el rol de los cono-
cimientos previos o preconcepciones sobre el aprendizaje del profesor, ni toman en cuenta la
influencia de los rasgos del programa, los escenarios y la gente que interactiia en un tiempo
y lugar especificos. Darling-Hammond (2006) considera que los dilemas de la formacion
de profesores se producen por la fuerte influencia del aprendizaje por observacion que los
estudiantes traen desde sus afios como estudiantes en la escuela primaria y secundaria.

Estas se han definido como juicios individuales acerca de la verdad o falsedad de una propo-
sicion y son consideradas importantes predictoras para guiar los pensamientos y el compor-
tamiento de las personas (Pajares, 1992). Sus caracteristicas mas importantes son: se forman
tempranamente a través de procesos de transmision cultural y tienden a perpetuarse en la
persona; se estructuran en sistemas, por lo que algunas creencias son priorizadas de acuerdo
a las conexiones y relaciones con otras creencias u otras estructuras cognitivas o afectivas;
cumplen una funcion adaptativa; y, ademas, por su naturaleza y origen, algunas estarian mas
sujetas a cambio que otras. Los antecedentes anteriores, dan pie a la presente investigacion,
la que se referird a un tipo particular de creencias, las creencias epistemologicas, es decir,
las creencias individuales acerca del conocimiento y del conocer (Hofer & Pintrich, 1997),
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complementadas por las creencias sobre el aprendizaje y la enseiianza.

Dentro una concepcion amplia existen tres grandes perspectivas sobre las creencias episte-
moldgicas. La primera, enfatiza la forma en que los individuos interpretan sus experiencias
educativas (Perry, 1970; Baxter Magolda, 2004), analizando su impacto y proponiendo una
secuencia de desarrollo de estas interpretaciones, lo que se traduce en posiciones epistemo-
logicas. La segunda linea de investigacion, se ha ocupado de analizar como las creencias
epistemologicas influyen en el pensamiento, es decir, en el nivel de reflexion y la resolucion
de problemas mal estructurados, aportando una categorizacion compleja del desarrollo de las
habilidades epistemologicas (King & Kitchener, 2002); una tercera forma propone que las
creencias se organizan como sistemas, compuestos por dimensiones, las que no necesaria-
mente siguen un desarrollo coherente (Schommer, 1990).

De acuerdo a Schommer, las creencias epistemoldgicas se caracterizan por su grado de desa-
rrollo y complejidad, y se mueven desde un polo de ingenuidad hasta un polo de sofisticacion
o de mayor complejidad (Schommer, 1990; Schommer-Aikins, 2004). Segln esta propuesta,
las creencias epistemologicas se organizan multidimensionalmente como un sistema com-
puesto por dimensiones mas o menos independientes: creencias sobre la estructura del cono-
cimiento, que irian desde considerar que esta conformado por piezas desordenadas, hasta
entenderlo como algo integrado y complejo; las creencias sobre la estabilidad del conoci-
miento, las que irian desde concebirlo como algo inmodificable y certero, hasta considerarlo
como algo tentativo; las creencias respecto a la fuente del conocimiento, que va desde la idea
que el conocimiento proviene desde una fuente o autoridad experta externa, hasta la idea de
que el conocimiento es una construccion personal de cada sujeto en forma auténoma; y, final-
mente, las creencias sobre el control del aprendizaje, que irian desde concebir la capacidad
para aprender como algo determinado desde el nacimiento, hasta considerar que puede ir
incrementandose durante la vida y las creencias respecto de la velocidad del aprendizaje, que
irfan desde considerar que el aprendizaje ocurre rapidamente o no ocurre, hasta interpretarlo
como un proceso gradual: Estas dimensiones podrian o no desarrollarse de forma sincronica.

Cuadro 1: Caracterizacion de los polos epistemologicos por dimension
(Schommer, 1990)

Dimension Polo ingenuo Polo sofisticado
Estructura del conocimiento Simple, piezas aisladas Complejo, interconectado
Estabilidad del conocimiento Inmodificable, Verdades Modificable, en p.e'rmanente

absolutas y conocidas construccion
Fuente del conocimiento Autoridad experta Construccion personal
Control del aprendizaje Fuera del sujeto Dentro del sujeto
Velocidad del aprendizaje Répido o no se aprende Lento, esforzado
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La multidimensionalidad enfatiza la complejidad del constructo, sin embargo, otros autores
(Perry, 1968; King, & Kitchener, 2004; Kuhn, Cheney, & Weinstock, 2000) complemen-
tan estas ideas incluyendo visiones cualitativamente diferentes que no son abordados por
un continuo ingenuo/sofisticado. En esta misma linea, una propuesta interesante es la de
Brownlee, Boulton-Lewis & Berthelsen (2008), quienes sefialan que podrian entenderse
como una gradiente que va desde los niveles mas basicos, denominados dualistas o absolu-
tistas, seguidos de un relativismo o subjetivismo, un evaluativismo basico o practico y, por
ultimo, un evaluativismo complejo. En esta transicion hacia interpretaciones mas complejas,
las personas irian asumiendo que el conocimiento es incierto e inestable, construido por un
individuo autéonomo y critico y que requiere de profundos procesos analiticos para establecer
qué conocimiento es valido y cual no (Kunh, Cheney, & Weinstock, 2000).

En términos amplios, cada una de estas posiciones refleja una creencia sobre la fuente, justi-
ficacion y estabilidad del conocimiento. Asi por ejemplo, en el caso del absolutista, la fuente
del conocimiento se ubicaria en la autoridad externa, (el profesor, el libro, etc.) los criterios
de legitimacion remitirian exclusivamente a esta fuente, y el conocimiento seria establecido
con certeza y no se modificaria en el tiempo.

En el caso del relativista, el conocimiento proviene de un self autobnomo que es capaz de
construir conocimiento, el cual es analizado en base a sensaciones o percepciones personales,
sin asignarle ninglin valor en si a la teoria ni a los expertos, ya que todas las opiniones son
igualmente validas, por lo que no se pueden cuestionar ni comparar entre si. Desde esta pers-
pectiva, el conocimiento siempre estd cambiando, no hay una Unica verdad, sino verdades
paralelas.

Dentro de la vision evaluativista, las personas se involucran en una critica a las opiniones
y perspectivas propuestas por los expertos, describiendo frecuentemente un cambio en su
pensamiento o comprension de un topico. Brownlee, Berthelsen & Dunbar (2008b) agregan
que el conocimiento es analizado en base a evidencia tedrica y en ocasiones también practica.
En este caso, las personas usan el conocimiento experto, pero involucrandose en un proce-
samiento diferente que se identifica como evaluativismo practico, en donde la evidencia es
cotejada con la experiencia practica en la escuela para determinar su validez. Si bien se reco-
noce que el conocimiento proviene de un self autobnomo constructor activo de conocimiento,
los criterios usados provienen desde la practica educativa. Se acepta una estabilidad relativa
del conocimiento, el que puede modificarse en base a lo que la practica muestre.

Por ultimo, en el caso del evaluativista complejo, el conocimiento es una construccion per-
sonal basada en evidencia, analizada en base a criterios que consideran la evidencia teorica
y su relacion con la practica. Asume que el conocimiento tiene una estabilidad relativa a
los criterios con que se justifique el conocimiento. Esto implica que el conocimiento no es
absoluto. La posibilidad de acceder a la verdad es también relativa, ya que dependera de los
argumentos que se presenten para validar un nuevo conocimiento.
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Complementariamente, este estudio se preocupa de las creencias sobre el aprendizaje y la
enseflanza, ya que también estan asociadas a la comprension de los nuevos enfoques tedri-
cos. Tradicionalmente, han sido conceptualizadas en dos categorias que van desde un polo
reproductivo/tradicional a uno constructivista. No obstante, actualmente existen matices
entre estas visiones.

Integrando las propuestas de Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Echeverria (2006) y el de Olafson
& Schraw (2006) para caracterizar las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, Garcia
(2010) propone un modelo conformado por tres sistemas conceptuales, cuya caracteristica
principal es la relacion epistemologica entre el sujeto y el objeto.

El primer sistema conceptual, que se conoce como feoria directa, se fundamenta en el conduc-
tismo y se caracteriza por omitir al sujeto cognitivo, en cuanto entiende el conocimiento, la
enseflanza y el aprendizaje como el resultado de la exposicion a la realidad objetiva existente.
El conocimiento seria objetivo, universal e independiente de quien conoce; el aprendizaje
seria un proceso pasivo y reproductivo, donde la mera exposicion a ciertos estimulos, sin la
mediacion de procesos psicologicos, generaria cambios conductuales. El rol del profesor es
transmitir de forma fiel y directa el conocimiento a sus estudiantes, quienes lo adquiririan
por recepcion.

Un segundo sistema corresponde a la teoria interpretativa cuyas raices se encuentran en la
teoria sociocognitiva del procesamiento de la informacion. La teoria interpretativa' se hace
cargo de la interaccion entre sujeto-objeto, entendiendo el conocimiento, la ensefanza y el
aprendizaje como un resultado de la interaccion entre éstos (Rosas & Sebastian, 2001), pero
considera que el conocimiento es una reproduccion de la realidad distorsionada por el sujeto.
El aprendizaje es un proceso lineal de acumulacion de conocimiento y la ensefianza una
transmision fiel de los conocimientos para que éstos se adquieran con la menor distorsion
posible por parte del sujeto. La teoria interpretativa no rompe radicalmente con el supuesto
epistemologico realista, ya que mantiene la ambicion de que el aprendizaje sea una copia fiel
de la realidad.

El tercer sistema, que refiere a la teoria constructivista y se inspira en los planteamientos de
Piaget y Vigotski, admite que el conocimiento es una construccion y que el aprendizaje es un
proceso dinamico de transformacion de estructuras de conocimiento previo en interacciones
humanas significativas entre el sujeto y el objeto de aprendizaje. La ensefianza se orienta a la
generacion de situaciones que permitan activar las estructuras de conocimiento previo en los
alumnos y a proponer los recursos educativos necesarios para que los alumnos operen con
dichas estructuras y asi logren transformarlas. La vision constructivista adhiere el supuesto
epistemologico perspectivista, al aceptar que el conocimiento es una construccion de los
sujetos.

1 - En la propuesta de J. 1. Pozo aparece el término “interpretativo”, el que debe comprenderse segun se sefala
en este parrafo, independiente que en otros campos de estudio otros autores utilicen este término con otro sig-
nificado.
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Cuadro 2: Sintesis de los enfoques tedricos sobre la ensefianza y el aprendizaje,
adaptado de Pozo et al. (2006)

Enfoque tedrico Posicion Concepcion del  Concepcion de la Teoria del

epistemologica aprendizaje ensefianza aprendizaje

Gestion de los

Directo Realista Copia estimulos a Conductismo
asociar
Copia apoyada Transmision .
. . p1a apoy. . y Procesamiento de
Interpretativo Realista en procesos gestion de los . .
. .. la informacion
cognitivos conocimientos
Construccion Mediacion
Constructivista Relativista personal de para facilitar la | Constructivismo
conocimiento construccion

Pero, (qué se sabe sobre las creencias a nivel nacional? En el 2008 Guerra, en un analisis de
1.634 profesores en servicio, encuentra que, respecto a las creencias sobre el conocimiento,
éstos se ubican en un polo de ingenuidad, es decir, los docentes tienden a visualizar los cono-
cimientos como elementos aislados unos de otros y que permanecen estables en el tiempo, sin
sufrir modificaciones. En cambio, se observa una tendencia a la sofisticacion en las creencias
sobre el aprendizaje, puesto que lo ven como un proceso gradual que depende del tiempo y
el esfuerzo invertido.

Por su parte, Garcia & Sebastian (2009) evaltian las creencias epistemologicas de estudiantes
de primer y ultimo afio y encuentran que no existe diferencia significativa entre los estudian-
tes al inicio y al término de sus procesos formativos, concluyendo que, durante la formacion
docente, no se transformarian estas creencias.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, una investigacion realizada por
Gomez, Santa Cruz, Thomsen y Rodriguez (2009) encuentran diferencias significativas entre
profesores en ejercicio y en formacion que indican que los estudiantes de pedagogia son
menos directos y mas constructivistas. No obstante, porcentajes demasiado altos de profeso-
res (65%) y estudiantes (60%) se concentran en la vision interpretativa. También se encontrd
que no habia diferencias significativas entre los estudiantes de pedagogia y los profesores en
servicio novatos.

En un estudio anterior, Judikis (2006) analiz¢ las teorias implicitas sobre el aprendizaje de
52 estudiantes de primer afio de pedagogia, 58 estudiantes de cuarto afio, 26 profesores con
menos de tres afios de ejercicio profesional y 43 profesores con diez o mas afios de experien-
cia. Con este material, realizd un analisis cuantitativo mediante la aplicacion de una escala
de concepciones sobre el aprendizaje adaptada de Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) y un
analisis cualitativo mediante cuatro focus group con profesores y estudiantes de pedagogia.
En el andlisis cuantitativo encontrd diferencias significativas: los estudiantes de primero
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adherian mas a una teoria tradicional y los de cuarto, a una teoria critica, en tanto los profe-
sores en servicio adherian mas a la teoria tecnologica. Sin embargo, lo mas importante del
estudio es que los sujetos mostraban coexistencia de enfoques tedricos, cuestion que coincide
con otros estudios (Mortimer, 2001; Martin, Pozo, Mateos, Pérez Echeverria y Martin, 2011).

A pesar de este escenario, en la literatura existen propuestas que entregan luces sobre como
enfrentar el proceso de cambio. Al respecto es interesante mencionar la teoria del cambio
conceptual, cuyo énfasis ha estado en la reorganizacion de las estructuras previas del cono-
cimiento (Limoén & Mason, 2002). Tomando como base la propuesta de cambio conceptual,
Bendixen & Rule (2004) desarrollan un mecanismo para provocar un cambio en las creencias
de los estudiantes que incorpora tres componentes que se interrelacionan mediante recipro-
cidad causal: (1) duda epistémica, (2) voluntad epistémica y (3) estrategias de resolucion. A
su vez, estos elementos debieran estar mediados por la metacognicion, las condiciones para
el cambio -que incluyen disonancia y relevancia personal-, la dimension afectiva, el medio
ambiente y las habilidades cognitivas.

Complementando lo anterior y como una forma de ayudar a los estudiantes a enfrentar posi-
tivamente las desafiantes actividades orientadas al cambio de creencias, Bourgeois y Nizet
(1997) recomiendan la construccion de un “espacio protegido” que estimule tanto la explo-
racion de conocimientos previos, como la reversibilidad del pensamiento y el pensamiento
personal. Al mismo tiempo, debieran cuidarse las condiciones institucionales que estructuran
el tipo de relaciones entre el docente y los educandos para que expandan sus posibilidades a
través del distanciamiento critico.

A partir de lo anteriormente expuesto, emerge el problema sobre como medir y/o evaluar las
creencias epistemologicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza. Este es un tema complejo
y no resuelto aun (Kienhues, Bromme, & Stahl, 2010). Se han propuesto diversos métodos
que consideran principalmente entrevistas en profundidad y cuestionarios de autorreporte,
dos enfoques metodologicos que tensionan el balance entre la economia y la validez. Evi-
dentemente, el uso de cuestionarios de autorreporte favorece la economia y masividad de
un estudio; sin embargo, en muchas ocasiones, la validez del constructo es puesta en tela de
juicio (DeBacker, Crowson, Beesley, Thoma, & Hestevold, 2008). Por otra parte, la entre-
vista permite un acercamiento en profundidad a las creencias, pero su alcance es limitado, al
restringirse a un numero bajo de participantes.

En la revision de los instrumentos existentes, se observa que existen pocos que permiten la
evaluacion de las creencias involucradas en esta investigacion en estudiantes de pedagogia, y
en su mayoria corresponden a cuestionarios de 1apiz y papel, cuya validez de constructo esta
en discusion (Hofer y Pintrich, 1997).

Por otra parte, el tipo de creencias considerado en este estudio es complejo y susceptible de
evocar deseabilidad social, por lo tanto, se hace necesario ampliar las estrategias de evalua-
cion, potenciando aquellos instrumentos que permiten medir aspectos implicitos, caracteris-
ticos de este constructo.
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A modo de sintesis, se ha podido constatar que la investigacion empirica en este ambito es
escasa y que los cambios de la sociedad y los procesos de reforma educativa hacen urgente
la necesidad de modificar las creencias de los futuros profesores respecto al conocimiento,
el aprendizaje y la enseflanza. En este sentido, el estudio sistematico de intervenciones que
intencionen el cambio en las creencias podria ser una de las variables que aporte a la calidad
de la formacion inicial docente.

METODOLOGIA GENERAL

El presente es un longitudinal-transversal compuesto por tres estudios concatenados en los
que se combinan métodos cuantitativos y cualitativos para la recoleccion y el analisis de los
datos para obtener una comprension compleja de la realidad educativa (Cook y Reichardt,
1986).

1. ESTUDIO TRANSVERSAL: ; CAMBIAN LAS CREENCIAS DE LOS ESTUDIAN-
TES DE PEDAGOGIA A LO LARGO DE SU FORMACION?

Para explorar si las creencias epistemologicas y del aprendizaje y la ensefianza de los estu-
diantes de pedagogia evolucionan hacia polos mas sofisticados a medida que avanzan en
su formacion, se realiza este estudio con el fin de describir y evaluar transversalmente las
caracteristicas de las creencias epistemologicas y sobre la ensefianza y aprendizaje de los
estudiantes de pedagogia en distintos momentos del proceso de formacion, en distintos con-
textos universitarios.

Metodologia

Para responder a la pregunta, ;qué caracteristicas tienen las creencias epistemologicas y
sobre la enseflanza de los estudiantes de pedagogia, a lo largo de la formacion, en distin-
tos contextos universitarios?, se realiza un estudio transversal de las cohortes de primero,
segundo, tercero y cuarto afio de formacion de las carreras de Pedagogia en Educacion Basica
y Pedagogia en Educacion de Parvulos de tres universidades tanto de la Region Metropoli-
tana como de regiones.

Muestra
La muestra de cohortes de estudiantes descrita en la tabla 1 esta constituida por 464 sujetos,

de los cuales 190 estudiantes son de la Universidad 1, 69 de la Universidad 2 y 205 de la
Universidad 3.
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Tabla 1: Descripcion de la muestra de estudiantes segin género y edad
en las distintas cohortes, por universidad

Descriptor/ Universidad 1 Universidad 2 Universidad 3
Universidad 1° 20 3° 4° 1° 20 3° 4° 1° 20 30

Femenino

Masculino

21-23
24 - 26
27-29
Mayor de 30

La Universidad 1 es una institucion tradicional, con financiamiento publico y privado,
ubicada en Santiago que realiza funciones académicas y de investigacion. La Universidad 2
corresponde a una institucion privada, ubicada en la Region Metropolitana y que se centra en
funciones académicas principalmente y también de investigacion. La Universidad 3 es una
institucion privada, ubicada en Santiago como Casa Central y con una sede en una provincia
de la Region Metropolitana, y que se centra exclusivamente en actividades académicas.

Procedimiento

Se presentaron y firmaron las cartas de autorizacion por cada institucion y, posteriormente, el
respectivo consentimiento para los estudiantes.

Se utilizaron dos instrumentos: el Cuestionario de Creencias Epistemologicas (Gomez y
Guerra, 2008), (Confiabilidad: 0.8) que consta de 27 afirmaciones frente a las cuales las
personas deben explicitar su grado de acuerdo o desacuerdo en una escala entre 1 y 5, en la
que 5 representa el mayor acuerdo y 1, el mayor desacuerdo. Las dimensiones evaluadas son:
estabilidad, estructura y fuente del conocimiento y velocidad y control del aprendizaje; y el
Cuestionario de Dilemas sobre el Aprendizaje y la Enserianza (Pozo et al., 2006), (Confiabi-
lidad: 0.831) que se compone de 19 dilemas relacionados con situaciones cotidianas de una
institucion educativa con 3 alternativas de respuesta (a, b 6 ¢); cada una de las cuales expresa
una posicion tedrica clara frente a la ensefianza y el aprendizaje, ya sea directa, interpretativa
o constructivista.
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Resultados

Se realizaron analisis de la muestra total —por afio de estudio y por carrera- y luego dentro
de cada institucion, de acuerdo al afio de estudio. Los resultados se analizaron con ANOVA,
utilizando el programa SPSS version 15.

Anadlisis de la muestra completa

Creencias epistemologicas: en los resultados de la tabla 2 se observa que los estudiantes
muestran mayor tendencia a la ingenuidad en estructura del conocimiento (promedio: 2.7,
DS 0.5), tendiendo a visualizar el conocimiento como elementos aislados unos de otros. Una
tendencia intermedia se observa en fuente del conocimiento (promedio: 2.6, DS 0.6) puesto
que éste podria provenir igualmente desde una autoridad incuestionable como de la vision
personal de cada uno. En estabilidad del conocimiento (promedio: 2.2, DS 0.5) se inclinan
levemente hacia la sofisticacion, orientandose mas a creer que éste esta en permanente evo-
lucion. Las creencias sobre control (promedio: de 1.9, DS 0.6) y velocidad del aprendizaje
(promedio: 2.0, DS 0.63) son las mas sofisticadas, reflejando que el aprendizaje es un proceso
gradual, que depende del tiempo, la dedicacion y el esfuerzo invertido.

Tabla 2: Resumen de resultados en creencias epistemologicas y sobre
el aprendizaje y la ensefianza de la muestra total por afio de estudio

Dimensiones Perfil tedérico
Creencias Aiio estudio Media aprendizaje y Aiio estudio Porcentaje
Epistemolégicas ensefianza
1 2.8116 1 59.5
2 2.7759 2 19
Estructura 3 2.7240 Interpretativo- 3 15.2
4 2.5765 4 6.3
Total 2.7299 Total 17
1 2.3466 1 39.2
2 2.2629 2 28.5
Estabilidad 3 2,2882 Interpretativo+ 3 14
4 2.1330 4 18.3
Total 2.2638 Total 40.1
1 2.6690 1 14.5
2 2.6264 2 26.8
Fuente 3 2.6022 Constructivista- 3 26.1
4 2.5841 4 32.6
Total 2.6249 Total 29.9
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Tabla 2: Resumen de resultados en creencias epistemolégicas y sobre
el aprendizaje y la ensefianza de la muestra total por aiio de estudio. (Continuacion)

1 2.0966 1 7
2 1.8448 2 17.5
Control 3 1.9333 Constructivista+ 3 333
4 1.7266 4 42.1
Total 1.9136 Total 12.3
1 2.2566
2 2.0034
Velocidad 3 2.1204
4 1.9486
Total 2.0933

* Las puntuaciones mas altas reflejan mayor ingenuidad y las mas bajos, mayor sofisticacion.

Creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza: segin los estadisticos descriptivos, un por-
centaje importante de estudiantes de pedagogia se orienta hacia un perfil interpretativo+
(40.3 %), es decir, éstos tenderian a interpretar situaciones educativas mezclando visiones
constructivistas con las del procesamiento de la informacion y, algunas veces, con la teoria
directa. Un 29.7% de los estudiantes presenta un perfil constructivista-, mostrando una vision
matizada entre respuestas constructivistas e interpretativas. Un 17% de los estudiantes pre-
sentan un perfil interpretativo-, es decir, mezclando visiones de procesamiento con algunas
constructivistas pero con muchas elecciones ligadas al conductismo. Por ultimo, sélo un
12.3% de los estudiantes encuestados presenta una vision del aprendizaje netamente cons-
tructivista.

Al comparar las creencias epistemologicas mediante un ANOVA, se encuentran diferencias
significativas en las escalas estructura (F (3, 460)= 4.89, p < 0.05) y estabilidad del cono-
cimiento (F (3, 460)=3.273, p < 0.05), y control (F (3. 459 = 8.666, p < 0.05), y velocidad
del aprendizaje (F (3, 459)= 6.11, p < 0.05). Esto indica una tendencia a la sofisticacion,
pues se encuentran diferencias significativas entre los estudiantes de primer afio y los de
cuarto aflo, lo cual podria estar indicando cierto impacto de la formacion sobre las creencias
epistemologicas.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, se observan igualmente diferen-
cias significativas de acuerdo al afio cursado (X2 (12, N=462) =89.249, p<.00), indicando
que los estudiantes de primer y segundo afio se inclinan hacia enfoques mas tradicionales que
los estudiantes de tercero y cuarto aflo, quienes presentan mayor proporcion de sujetos con
enfoques constructivista- y constructivista+.
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Anadlisis por universidad

Con el fin de reconocer en qué momento ocurre el cambio observado en la muestra total, se
realizan comparaciones por cohorte dentro de cada universidad (ver tabla 3).

Tabla 3: Resultados en creencias epistemologicas y sobre el
aprendizaje y la ensefianza segin universidad y afio de estudio

Rasgo/Univ/ Universidad 1 Universidad 2 Universidad 3
Aiio estudio 1° 90 30 40 10 90 30 4° 10 90 30 40
Creencias

Epistemologicas H # K # K H K H K H H #
Estructura 2,67 2,40 2,34 12,43 12,622,838 2,34 12,76 3,03 3,002,991 2,71
Estabilidad 2,201 2,09 | 1,75 12,07 12,12 |1 2,17 | 1,75 | 1,97 | 2,59 | 2,41 | 2,55 | 2,35
Fuente 2,59 12,43 123312,5412,39]2,55]( 2,24 (2,522,84]2,79]2,75] 2,70
Control 1,77 | 1,66 | 1,47 | 1,74 | 1,77 | 1,70 | 1,63 | 1,64 | 2,59 (2,02 | 2,13 | 1,74
Velocidad 1,97 1 1,69 | 1,59 | 1,78 12,08 [ 2,01 | 1,83 |2,06|2,65 12,22 2,34 2,18

Perfil teorico
Aprendizaje y % % % % % % % % % % % %
enseianza
Interpretativo- 1941 5 0 0 [294] 15 9.1 5 50 | 179]117.7| 133
Interpretativo+ 52.8 1425 5 1293147.1| 60 0 25 |48.2142.9(403 | 40

Constructivista- | 20.8 | 35 40 3621235 20 | 545 55 | 1.8 |33.9]35.5]43.3
Constructivistat | 5.6 | 17.5| 55 [345| 0 5 364 | 15 0 36 | 6.5 ] 3.3

Analisis Universidad 1

Como se puede observar, el grupo de primer afio es significativamente mas ingenuo que
el resto de los estudiantes de pedagogia. A su vez, el grupo de tercer afio muestra ser la
cohorte con mayor sofisticacion en todas las dimensiones de las creencias epistemologicas.
No obstante, llama la atencion el rendimiento mas ingenuo de los estudiantes de cuarto afio.

El ANOVA muestra diferencias significativas en la escala estructura (F (3, 186)=4.915, p <
0.05), estabilidad del conocimiento (F (3, 186)=4.252, p <0.05) y velocidad del aprendizaje
(F (3, 185)=5.208, p < 0.05), todas a favor de los estudiantes de tercer afio.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, los estudiantes de primer afio
se distribuyen preferentemente hacia el perfil interpretativo— y + (72.2%). En segundo afio,
las creencias se centran en los perfiles interpretativo+ y constructivista- (77.5%), mientras
que los estudiantes de tercero, se centran fundamentalmente en el perfil constructivista— y
+ (95%), lo que los diferencia de los alumnos de cuarto afio, quienes se distribuyen entre el
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perfil interpretativo+ (29.3%), constructivista- (36.8%) y constructivista+ (34.5%). Al igual
que respecto a las creencias epistemoldgicas, se observan diferencias significativas (X2 (12,
N=190) =57.050, p<.00) a favor de los estudiantes de tercer afio.

Analisis Universidad 2

Respecto a las creencias epistemologicas, se observa el mismo movimiento que en la Uni-
versidad 1 a favor de los estudiantes de tercer afio. El ANOVA muestra diferencias signifi-
cativas solo en la escala estructura del conocimiento (F (3, 65)= 3.241, p < 0.05), entre los
estudiantes de segundo y tercer afio. En cuarto afio no continuia la tendencia a la sofisticacion
observada en tercer.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, se observa que los estudiantes
de primero se distribuyen preferentemente hacia el perfil interpretativo—y + (76%), mientras
que los estudiantes de tercer afio se centran principalmente, en creencias constructivista—y +
(90%), lo que los diferencia de lo alumnos de cuarto afio, quienes mayoritariamente muestran
un perfil constructivista- (55%), el que se ve mezclado con visiones interpretativa+ (25%) y
constructivista+ (15%). En el analisis estadistico se observan igualmente diferencias signifi-
cativas (X2 (9, N=68) =25.950, p<.002) a favor de los estudiantes de tercer afo.

Analisis Universidad 3

Respecto a las creencias epistemologicas, en general se observa una tendencia a la sofisti-
cacion a medida que avanzan en la carrera. El ANOVA muestra diferencias significativas en
las escalas estructura del conocimiento (F (3,201)= 4,027, p < 0.05) (F (3, 460)=3.273,p <
0.05), control (F (3,201)=15.630, p < 0.05) y velocidad del aprendizaje (F (3, 201)=5.642,
p <0.05) a favor de los estudiantes de cuarto afio, en las tres dimensiones.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, los estudiantes de primero
se distribuyen, preferentemente, en el perfil interpretativo- (98.2%); los de segundo afio se
distribuyen entre los perfiles interpretativo+ y constructivista- (76.8%), mientras que, entre
los estudiantes de tercer y de 4°, el 75.8% y el 83.3% respectivamente, se concentran entre
perfiles interpretativo+ y constructivista+. Se observan diferencias significativas (X2 (12,
N=204) =42.885, p<.00) a favor de los estudiantes de cuarto afio.

Conclusiones

Cuando se observan las creencias epistemologicas y sobre la ensefianza y el aprendizaje de
la muestra total de estudiantes que ingresan a pedagogia, vemos una panoramica un tanto
desalentadora puesto que se observan creencias ingenuas respecto a las dimensiones rela-
cionadas: estructura, estabilidad y fuente del conocimiento, no obstante, en las dimensiones
de control y velocidad del aprendizaje, estan mas orientados al polo sofisticado. De igual
forma, respecto al perfil tedrico sobre el aprendizaje y la ensefianza, se observa el predominio
de una vision preferentemente interpretativa —ligada al procesamiento de la informacion-
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mezclada con un porcentaje importante de elecciones ligadas a la teoria directa, matizada
con algunas elecciones menores relacionadas con el constructivismo. Esto haria que tengan
mayor probabilidad de enfrentar su practica pedagdgica como transmisores de conocimiento
esperando que sus alumnos sean capaces de reproducirlo, utilizando eficientemente sus
propios procesos cognitivos. Si bien para muchos ésta podria ser considerada una concepcion
adecuada del aprendizaje, la transmision no es suficiente para que los estudiantes alcancen
aprendizajes complejos e interconectados ni para que se vuelvan aprendices autorregulados
como lo requiere la sociedad del siglo XXI.

El analisis por afio de estudio muestra evidencias mas alentadoras. En general, se destaca
cierto grado de evolucion en algunas de las dimensiones de las creencias epistemologicas
de los estudiantes, especialmente aquellas ligadas al ambito de estructura y estabilidad del
conocimiento, y al control y velocidad del aprendizaje, a lo largo de la formacion, aunque a
distinto ritmo entre instituciones. Esto implica que los estudiantes de primer afio en todas las
universidades tienden a concebir el conocimiento como piezas aisladas unas de otras y que
existen verdades irrefutables, lo que cambia radicalmente en el tercer aflo, mientras que en la
Universidad 3 evoluciona paulatinamente sin retrocesos. En dos universidades los estudian-
tes evolucionan también respecto a la velocidad con que ocurre el aprendizaje. Sin embargo,
no se observa evolucion significativa respecto a la estabilidad del conocimiento, inclinandose
a pensar que las verdades permanecen estables y sin modificaciones en el tiempo. Estos datos
son similares a los encontrados en profesores en servicio (Guerra, 2008) y en formacion
(Garcia, 2010).

En relacion a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, encontramos diferencias
interesantes a lo largo de la formacion. En los estudiantes de primer afio se observan nociones
ligadas preferentemente al perfil interpretativo, lo cual es consistente con otros estudios a
nivel nacional (Gomez & Guerra, en evaluacion). Pero nuestros datos muestran que con el
transcurso de la formacion las creencias se vuelven mas complejas. Los cambios mas impor-
tantes se presentan en dos universidades a nivel de tercer afilo, pero en cuarto afo se observa
mayor presencia de visiones transmisivas. Estos datos muestran que es necesario realizar
estudios sobre el movimiento de estas creencias en el contexto de la practica profesional.

2. EFECTO DE UNA ESTRATEGIA DE CAMBIO

La hipotesis que dio origen a esta linea de investigacion se refiere a que es posible desarrollar
creencias epistemologicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza mas sofisticadas a través
de estrategias intencionadas de cambio. El presente estudio pretende recoger evidencias de
si la participacion en un curso que intenciona el cambio genera un impacto positivo en las
creencias de los estudiantes de pedagogia.
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Metodologia

Para responder a la pregunta: ;Qué caracteristicas tienen las creencias epistemoldgicas y
sobre la ensefianza y el aprendizaje en estudiantes de pedagogia que participan en cursos
que intencionan o no el cambio epistemologico y conceptual?, se optd por utilizar un disefio
sistematico que permitiera explorar el aprendizaje en contexto, considerando las herramien-
tas y estrategias de ensefianza (Borko, Liston y Whitcomb, 2007). La finalidad de este tipo
de estudios no es desarrollar intervenciones que puedan replicarse de la misma forma en
diferentes contextos, sino destacar como el formador que evalua e investiga su propia prac-
tica, puede mejorar el aprendizaje de los estudiantes y aportar a la teoria y la practica sobre
la formacion de profesores. Este enfoque ha sido denominado “disefio de investigacion”
por Borko, Liston y Whitcomb (2007). En esta metodologia los formadores siguen un ciclo
iterativo de disefo-ejecucion-analisis y redisefo, el que estd guiado desde la teoria, la que se
apoya o refuta a partir de la recoleccion y analisis datos, para generar entornos de aprendizaje
mas refinados para alcanzar los objetivos esperados. Para efectos de este estudio, el equipo
de investigacion ha ido seleccionando desde el afio 2007 aquellas estrategias mas exitosas, es
decir, que tienden al cambio y ha eliminado las que no lo consiguen.

Inicialmente, el proyecto buscaba describir el proceso de intervencion y cambio desde el
enfoque anterior, no obstante, al comenzar este proyecto FONIDE, solicit6 incluir un grupo
control asimilandolo a un disefio cuasi-experimental.

Considerando la imposibilidad de encontrar un grupo equivalente, ya que no se contd con
alguna seccion paralela del curso en la institucion en que se realizo la intervencion, se busco
un grupo en otra universidad que participara en un curso que considerara contenidos simila-
res, pero en el que no se desarrollaba una intervencion explicita en creencias epistemologicas
y del aprendizaje y la ensefianza.

Dado que ambas universidades tenian caracteristicas distintas, no se pretendia realizar un
estudio ni experimental ni cuasi-experimental, sino de analizar descriptivamente cada grupo
por separado, con el fin de obtener informacion descriptiva inicial sobre los resultados que
obtienen los estudiantes al participar de un curso que intenciona el cambio conceptual y
epistemologico y otro que no persigue este cambio en forma explicita. Esto implica que, en
vez de considerar este estudio como una comparacion de dos grupos, el equipo de investi-
gacion estudiard dos contextos distintos de ensefianza del conocimiento cientifico acerca del
aprendizaje presente en la formacion de profesores en el afio 2010.

Muestra

El grupo con intervencion explicita, es decir, estrategia de cambio, estaba constituido por
28 sujetos pertenecientes a la Universidad 1 y el grupo sin intervencion comprendio a 28
estudiantes de la Universidad 4. Ambos grupos firmaron un consentimiento informado.

La Universidad 1, de la Region Metropolitana, posee una vasta trayectoria en la formacion
de profesores a través de programas de formacion acreditados. Tanto la malla curricular de la
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carrera de Pedagogia en Educacion Basica como la de Pedagogia en Educacion de Parvulos,
incluyen so6lo un curso relacionado con el aprendizaje que se dicta en el segundo semestre de
primer ailo de la formacion.

La Universidad 4, de provincia, posee vasta trayectoria en la formacion de profesores
mediante carreras acreditadas. La malla curricular de la carrera de Pedagogia en Educacion
Basica incluye dos cursos relacionados con el aprendizaje (en el segundo y cuarto semestre),
en cambio la carrera de Pedagogia en Educacion de Parvulos presenta s6lo un curso de apren-
dizaje (en el segundo semestre).

Los programas oficiales de los dos cursos de aprendizaje presentan contenidos semejantes,
aunque tienen diferencias respecto a la forma en que se presentan las unidades y la biblio-
grafia declarada.

Procedimiento
Grupo con estrategia de cambio

La estrategia de cambio se dirige intencionalmente a producir cambio epistemoldgico y
conceptual en los estudiantes de pedagogia, participantes en un curso de aprendizaje en la
Universidad 1. Esta intervencion ocurre en el primer semestre del afio 2010.

Si bien esta asignatura es concebida como un curso de corte tedrico, en esta intervencion
se intenciona que los estudiantes se acerquen a contextos reales de enseflanza-aprendizaje,
realizando observaciones de clase en base a las cuales realizaran los trabajos que ayudaran a
conectar la teoria con la practica en cada una de las unidades tematicas.

Se utilizaron variadas estrategias orientadas a promover un cambio en el protagonismo de
los estudiantes en su propio aprendizaje, tales como: tareas clase a clase orientadas a la com-
prension de los textos, a partir de los cuales se realizaba en clases analisis de casos y videos.
También se realizaron juegos epistemologicos, lectura y presentacion de investigaciones
sobre la influencia del conocimiento previo en el aprendizaje de contenidos especificos, tareas
de argumentacion y adopcion de posturas basadas en la evidencia derivada de la literatura,
instancias que se realizaron en grupo, en parejas o individualmente. Todas estas actividades
permanentemente desafiaron las creencias de los estudiantes al enfrentarlos a situaciones
controversiales y al permanente analisis de perspectivas, ante las cuales debian responder
utilizando la teoria revisada. Por otra parte, el curso tuvo como meta la presentacion de las
teorias en forma lo mas imparcial posible, cuidando presentar cada teoria utilizando una
metodologia de la ensefianza acorde a sus principios y destacando sus principales aportes y
aplicaciones educativas en el aula.

La evaluacion considerd la evaluacion inicial de las creencias epistemologicas y sobre el

aprendizaje y la ensefianza, ademas de diarios de aprendizaje que permitieron ver sus cono-
cimientos previos sobre los contenidos del curso. Ademas de la evaluacion sumativa de las
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tareas de lectura clase a clase, se reemplazo la tradicional evaluacion mediante pruebas de
unidad por la realizacion de tres trabajos escritos (evaluacion del clima del aula; recono-
cimiento de la teoria modelada por el profesor y los aprendizajes para la escuela del Siglo
XXI), cuyo objetivo era facilitar la conexion entre la teoria y la practica, usando los conte-
nidos aprendidos en el curso para analizar y concluir sobre como estos conceptos se pueden
observar y aplicar en las aulas reales observadas. Finalmente, se realiza un examen escrito
final para conocer el nivel de apropiacion individual de los contenidos revisados en el curso,
consistente en analisis de casos de aula.

Grupo sin intervencion especifica

Este curso se estructura en base a preguntas motivadoras que parecen incitar a encontrar
sentido en los contenidos tedricos a revisar. Asi por ejemplo, tenemos las preguntas: ““;Por
ué las personas aprenden a ritmos y de modos diferentes?”, “; Qué teorias psicologica sirven
s 6
en la practica pedagogica?”

La metodologia declarada en el programa explicita que se realizan observaciones de clases y
analisis de éstas, guias, grupos de estudio, estudios de caso, uso de videos y entrevistas para
el andlisis critico y socializacion de los aprendizajes. Las estrategias evaluativas mencionan
la evaluacion de los conocimientos previos, la evaluacion formativa, la auto-evaluacion, la
hetero-evaluacion y la evaluacion sumativa.

Debemos hacer la salvedad de que esta descripcion proviene del programa oficial de la asig-
natura, por lo que podria existir diferencias en su implementacion. No obstante, la profesora
informante sefiala que no existen estrategias diferentes de las que tradicionalmente son
usadas en cursos tedricos.

Para comprobar la plausibilidad de la hipotesis presentada, se realizaron analisis tanto cuanti-
tativos como cualitativos de los datos. La informacion cuantitativa proviene de la aplicacion
de un pre y postest respecto a las creencias epistemoldgicas y sobre el aprendizaje y la ense-
flanza.

Resultados

Andlisis cuantitativo:

Se efectuaron mediciones al inicio y final del curso, utilizando el Cuestionario de Creencias
Epistemologicas (Gomez y Guerra, 2008) y el Cuestionario de Dilemas sobre la Ensefianza y
el Aprendizaje adaptado de Pozo et al. (2006). Para analizar los datos se utilizaron la Prueba
ty Chi cuadrado. Los analisis se realizaron con el programa SPSS version 15.

Los resultados de la aplicacion pre y postest en el grupo de la Universidad 1 se presentan

en la tabla 4. Estos indican que existe diferencia significativa entre ambas mediciones en
las creencias epistemologicas, en las dimensiones velocidad del aprendizaje (t(27) = 2,428,
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p <.022) y estructura del conocimiento (t(27) = 3,076, p <.005), ambas con promedios mas
sofisticados en el postest.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, existen diferencias significati-
vas entre la medicion pre y postest (X2(3)= 11,641, N= 56, p<.009). En el postest, s¢ observa
un mayor porcentaje de estudiantes en los perfiles constructivista — y +, a la vez que ninglin
estudiante presenta adhesion al perfil interpretativo- y el porcentaje de estudiantes con perfil
interpretativo+ disminuye sustancialmente.

Tabla 4: Resultados pre y postest grupo con intervencion (Universidad 1)

Perfil teérico so-

Dimension ..
q wo bre aprendizaje
epistemologica -
y enseiianza
Estructura 2,738 2,4405 Interpretativo- 17.8% 0%
Estabilidad 2,5000 2,4152 Interpretativo+ 60.7% 39.2%
Fuente 2,4643 2,6310 Constructivista- 17.8% 46.4%
Velocidad 1,9357 1,7071 Constructivista+ 3.5% 14.2%
Control 1,8929 1,9714

Los resultados de la aplicacion pre y postest en el grupo de la Universidad 4 indican que,
respecto a las creencias epistemoldgicas no hay diferencias significativas entre ambas
mediciones. Esta misma tendencia se observa respecto a las creencias sobre el aprendizaje
y la ensefianza, puesto que la distribucion por perfiles no cambia significativamente entre la
medicion pre y postest. Los resultados pre y postest se presentan en la tabla 5.

Tabla 5: Resultados pre y postest grupo sin intervencion (Universidad 4)

Perfil teérico so-

Dimension ..
q wo bre aprendizaje
epistemologica -
y enseiianza
Estructura 2,7738 3, 0357 Interpretativo- 39.2% 14.2%
Estabilidad 2,8616 2,8080 Interpretativo+ 39.2% 42.8%
Fuente 2,5833 2,5595 Constructivista- 17.8% 32.1%
Velocidad 2,1286 2,0071 Constructivista+ 3.5% 10.7%
Control 1,9429 1,8071

Andlisis cualitativo:
Para el analisis se recopilaron las respuestas de cinco actividades realizadas durante

el curso, a saber: preguntas abiertas al inicio del curso; diario de aprendizaje 2; preguntas
metacognitivas del trabajo 1 y evaluacion de cierre.
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Algunos de estos instrumentos se aplicaron via papel y 1apiz y otros via internet a través de un
sitio especial para evaluaciones on-line llamado Surveymonkey. Los dos tipos de informacion
fueron registrados en formato Word o Excel. Posteriormente, se analizaron parrafo a parrafo
intentando encontrar unidades con sentido. Estas se marcaron y se redujeron a categorias.
Posteriormente, se discutieron entre investigadores y, finalmente, se llegd a agrupaciones de
ideas, las cuales se consignaron en términos de frecuencia y se elaboraron tablas resumen
de la informacion emanada. Por ultimo, se seleccionaron extractos que ejemplificaban las
categorias sefialadas en las tablas con el fin de ilustrar las reflexiones de los estudiantes.

Del analisis de las tareas realizadas en el grupo que intenciona el cambio epistemologico, se
pueden obtener los siguientes resultados:
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Al inicio del curso, un elevado porcentaje de estudiantes concebia el aprendizaje como
la mera adquisicion de conocimiento (33%) o como adquisicion de conocimiento y su
aplicacion posterior (54%).

Esta tendencia disminuye a lo largo del curso, llegando a 16% y 21%, respectivamente.
Al mismo tiempo, aumentan concepciones mas complejas del aprendizaje, tales como:
procesamiento de la informacion sofisticada y relacion del conocimiento nuevo con el
conocimiento previo para llegar a un nivel superior de desarrollo.

La metodologia del curso lleva a sentir cierta incomodidad y los estudiantes muestran
indices altos de resistencia. En la evaluacion de cierre del curso dejan en claro que fue
el aspecto que mas produjo conflicto (35%), no obstante, cuando se les pregunta si cam-
biaron su concepcion de aprendizaje, el 77% responde positivamente y cuando se les
pregunta sobre la causa de dicho cambio, un 67% se refirié a cuestiones metodologicas
del curso, tales como las tareas y trabajos, los textos y los trabajos en grupo.

Los estudiantes de pedagogia realizaban el curso por segunda vez. Esto implicé un sen-
timiento de alta vulnerabilidad, es decir, miedo a arriesgarse y reprobar el curso, baja
capacidad de auto-evaluacion y una sensacion de saber ya los contenidos del curso. Esto
se observa en diferentes momentos de evaluacion cualitativa, por ejemplo, en la tarea
metacognitiva del trabajo 1, el 50% de los estudiantes sentian que sus ideas acerca del
tema no habian cambiado. Aunque en la evaluacion de cierre el porcentaje de estudiantes
que siente esto disminuye a un 23%, se observa un grupo de personas que no se sintié
comoda con los desafios del curso.

Aunque existan distintas instancias de contencion afectiva a través de un “espacio pro-
tegido”, las resistencias de los estudiantes con experiencias de reprobacion es mas alta y
mas persistente que las que ocurren cuando los estudiantes realizan este curso por primera
vez. Esto se constata por la experiencia de las investigadoras en los cursos de los semes-
tres anteriores.



CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio permiten concluir que es posible generar cambios cuantitativos
en algunas dimensiones de las creencias epistemologicas y sobre el aprendizaje y la ense-
flanza cuando éste se intenciona, a través de la planificacion y seleccion de las estrategias
necesarias para que esto ocurra, como ha venido haciendo este equipo desde el afio 2007.
Este resultado apoya la hipotesis planteada en este estudio y aporta antecedentes importantes
para la formacion inicial de profesores, puesto que como se sefialo a partir de la revision
bibliografica, por lo general, estas creencias han mostrado ser resistentes al cambio.

A nivel cualitativo también es posible observar cambios, especificamente en relacion al
concepto de aprendizaje, el que fue complejizandose al participar en la asignatura. Los estu-
diantes transitaron desde una concepcion centrada en la adquisicion de contenidos a una
concepcion que reconoce el rol central del conocimiento previo y el papel de la actividad
mental y social del que aprende mientras construye conocimiento.

La extendida situacion de incomodidad de algunos estudiantes repitentes podria conectarse
con la evidencia de como las variables motivacionales pueden afectar el proceso de apren-
dizaje y cambio. Bendixen y Rule (2004), sefala la necesidad de considerar las emociones y
los afectos dentro del proceso de cambio conceptual. En este mismo sentido, Pintrich, Marx,
& Boyle (1993) indican que los afectos juegan un rol crucial en este proceso de cambio,
pudiendo facilitarlo o restringirlo. Una forma de abordar este tema y hacerse cargo de estas
variables es explorando lo que la literatura muestra en relacion a la idea de “espacio prote-
gido” (Bourgeois y Nizet, 1997).

Por otra parte, si se relacionan los resultados del estudio comparativo con el estudio transver-
sal, es decir, con el analisis de la evolucion de las distintas cohortes- el aporte mas importante
de la intervencion se encuentra respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza,
ya que el estudio transversal muestra que el movimiento hacia el perfil teorico constructi-
vista- y constructivista+ parece producirse alrededor del tercer afio de formacion en la Uni-
versidad 1. Con la intervencion explicita en creencias epistemologicas y sobre el aprendizaje
y la ensefianza es posible adelantar este movimiento hacia el primer afio de formacion. Esto
podria alentar a distintos grupos de formadores de profesores a incorporar estrategias espe-
cificas para producir cambio epistemologico y conceptual en los estudiantes de pedagogia.
Sin duda, esto podria traer enormes beneficios a la formacion, puesto que estarian preparados
para involucrarse positivamente en procesos de innovacion tanto en su formacién como en
su futura ensefianza.

Ademas, a partir de los resultados obtenidos se puede deducir que si el cambio se logré con
una intervencion sistematica en un curso aislado, éste podria ser mas significativo si esta
intervencion se realizara de manera coordinada tanto transversal como verticalmente entre
los cursos, transformandose en un nticleo de intervencion durante la formacion inicial.
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En términos de proyecciones de este estudio, es recomendable explorar otros factores que
influyen en la generacion de los cambios y en su velocidad, como por ejemplo, variables
personales, grupales o incluso institucionales. Seglin ha sido una preocupacion permanente
del equipo de investigacion que realiza este estudio, es posible que existan multiples inter-
pretaciones de estos resultados, entre los cuales se puede considerar, por ejemplo, la influen-
cia de las estructuras de poder estudiante-profesor, el efecto de la simpatia del profesor, la
deseabilidad social, entre otros. Por esta razon, el equipo se propuso realizar el estudio de
seguimiento que se muestra a continuacion.

3. SEGUIMIENTO DE ESTUDIANTES QUE TUVIERON CAMBIO EPISTEMOLO-
GICO Y CONCEPTUAL

Para contrastar la hip6tesis de si los estudiantes que tuvieron cambios en las creencias epis-
temologicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza al participar de un curso de aprendizaje
que intencionaba dicho cambio durante el primer afio de formacion, mantienen este cambio
y muestran avances hacia niveles mas sofisticados a medida que progresan en su forma-
cion, este estudio tuvo como objetivo evaluar longitudinalmente, mediante un seguimiento,
la permanencia del cambio en las creencias epistemologicas en estudiantes de pedagogia
que participaron en instancias que intencionaron y lograron provocar ese cambio. Se espera
entregar evidencias de la permanencia del cambio epistemologico logrado por estudiantes
de pedagogia que participaron en actividades curriculares que intencionaron este cambio al
inicio de su formacion.

Metodologia

Este estudio pretendia evaluar si los estudiantes de las cohortes 2007 y 2008 de la Univer-
sidad 1, que tuvieron cambios en las creencias epistemologicas y sobre el aprendizaje y la
enseflanza al participar de un curso de aprendizaje que lo intencionaba durante su primer afio
de formacion, mantenian dicho cambio y/o muestran avances hacia niveles mas sofisticados
a medida que progresan en su formacion.

Muestra

Se consideran dos dimensiones de analisis: una cuantitativa y otra cualitativa. La dimension
cuantitativa cont6é con una muestra de 13 estudiantes de la cohorte 2007 y 8 de la cohorte
2008. La dimension cualitativa estd conformada por una muestra de 2 estudiantes de la
cohorte 2007 y 3 estudiantes de la cohorte 2008.

El instrumento utilizado con la cohorte 2007, fue el Schommer Epistemological Question-
naire (SEQ), compuesto por 63 afirmaciones que consideran las dimensiones: estabilidad,
estructura y fuente del conocimiento y velocidad y control del aprendizaje. En el caso de la
cohorte 2008, se utilizaron dos instrumentos: el Cuestionario de creencias epistemologicas
elaborado por Gomez & Guerra (2008), compuesto por 27 afirmaciones, que consideran cinco
dimensiones de las creencias epistemologicas: estabilidad, estructura y fuente del conoci-
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miento y velocidad y control del aprendizaje. Ademas se aplico el Cuestionario de dilemas
sobre la ensefanza y el aprendizaje (Pozo et al., 2006), compuesto por 19 afirmaciones.

Resultados
Anadlisis cuantitativos

Para analizar los datos se realizé un ANOVA de muestras repetidas, para el caso del Cues-
tionario de creencias epistemologicas y de Chi cuadrado para el caso del Cuestionario de
dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje, utilizando el programa SPSS version 15.

Anadlisis cohorte 2007

Para estos analisis se emplearon datos provenientes de un estudio con un Disefio Unifactorial
Intra-sujeto que corresponde a tres medidas repetidas de las dimensiones creencias acerca de
la estructura, estabilidad y fuente del conocimiento y creencias sobre el control y velocidad
del aprendizaje. Los analisis anteriores a este estudio del pre y postest se codificaron en
sentido contrario al protocolo que se utiliza convencionalmente en psicometria. Para hacer el
presente analisis, se realiz una homologacion con este criterio de modo que los puntajes mas
altos corresponden a visiones ingenuas y los puntajes mas bajos a visiones mas sofisticadas.

Creencias epistemologicas

Los resultados descriptivos de cada dimension muestran que en general cada medida se man-
tiene o decae a través de las mediciones, como puede observarse en la tabla 6.

Tabla 6: Creencias epistemologicas de la cohortes 2007 y 2008
en los tres momentos evaluados

Dimensién/ Cohorte 2007 Cohorte 2008
cohorte Pretest Postest Seguimiento Pretest Postest Seguimiento
Estructura 29135 3,0577 2,4135 2,9792 2,7500 2,5208
Estabilidad 3,1154 2,6154 2,5721 2,4844 2,0938 2,0625
Fuente 3,0385 3,1795 2,1410 2,5000 2,3333 2,4167
Control 3,2769 2,6821 2,2769 2,1250 1,4750 1,6000
Velocidad 2,9615 2,8558 2,3077 2,0000 1,7000 1,7000

Los analisis de varianza de medidas repetidas muestran un efecto del factor tiempo sobre la
estructura del conocimiento (F(2,14)=11,901; MC=1,486; p<0,001), estabilidad del conoci-
miento (F(2,14)=11,287; MC=1,185; p<0,001) y fuente del conocimiento (F(2,14)=10,055;
MC=4,125; p<0,001), y para el control del aprendizaje (F(2,14)=26,750; MC=3,289;
p<0,001) y velocidad del aprendizaje (F(2,14)=11,805; MC=1,601; p<0,001). Se estudid
también el tamaiio del efecto y los resultados resumidos en la siguiente tabla, que indican
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que el porcentaje de varianza explicado por el factor tiempo es muy importante, ya que varia
entre el 49% (estructura del conocimiento) y 69% (control y velocidad del aprendizaje), lo
que representa un tamaiio del efecto moderado.

En general, se puede concluir que las creencias de estructura, estabilidad y fuente del
conocimiento y las creencias de control y velocidad del aprendizaje varian en una medida
importante en funcion del tiempo. En el caso de los sujetos estudiados estas medidas se
complejizan entre las distintas mediciones.

Anadlisis cohorte 2008

Utilizando el mismo disefio anterior (factor intra-sujeto con tres niveles) los estadisticos des-
criptivos muestran la misma tendencia de los analisis anteriores, es decir, que el puntaje de
creencias baja en las sucesivas mediciones, lo que puede observarse en la tabla 6.

Los analisis de varianza de medidas repetidas muestran que no hay efecto del factor tiempo
sobre la estructura del conocimiento (F(2,14)=2,549; MC=0,420; p=0,11) y fuente del cono-
cimiento (F(2,14)=0,216; MC=0,056; p=0,808), pero si para estabilidad del conocimiento
(F(2,14)=8,472; MC=0,442; p=0,004). Se encuentra un efecto marginal del tiempo sobre
el control del aprendizaje (F(2,14)=4,868; MC=0,952; p=0,025) y no se encuentran efectos
sobre la velocidad del aprendizaje (F(2,14)=1,750; MC=0,240; p=0,210). El tamafio del
efecto del tiempo sobre las creencias de estabilidad da un eta cuadrado parcial de 0,548 y
para creencias de control uno de 0,410, que representa un tamaiio del efecto moderado.

En conclusion, los analisis para la cohorte 2008 indican que las creencias sobre conocimiento
y aprendizaje se modifican en el tiempo para las dimensiones estabilidad del conocimiento y
control del aprendizaje, ya que bajan sus puntajes en las sucesivas mediciones.

Perfil teorico sobre el aprendizaje y la ensefianza

En estos analisis hubo pocos casos disponibles. Se analizan las comparaciones entre pre-
postest y postest-seguimiento.

De la comparacion pre-postest que se observa en la tabla 14, puede inferirse que inicialmente
los sujetos que se encuentran en el perfil interpretativo— tienden a moverse hacia los perfiles
interpretativo+ y constructivista- y +. También puede agregarse que ningun sujeto que parte
en el perfil interpretativo+ o constructivista pasa posteriormente a la categoria interpretativo-
6 +, es decir, no muestran retroceso. En términos absolutos, hay una mayor cantidad de
personas en los perfiles constructivista- y + en el post que en el pretest.
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Tabla 7: Comparaciéon Pre-Postest y Postest-Seguimiento cohorte 2008
en Creencias sobre el Aprendizaje y la Ensefianza

Pre-Postest Postest-Seguimiento
Perfiles teodricos
I+ C- C-

Interpretativo - 3.7 11 3.7 3,7 0 0 0 0
Interpretativo + 0 7.4 7.4 22 0 12.5 25 0
Constructivista - 0 11 7.4 11 0 0 0 25
Constructivista + 0 0 0 11 0 0 0 37.5
Total 3.7 29.4 18.5 47.7 0 12.5 25 62.5

En los datos de la comparacion postest-seguimiento que se muestra en la tabla 7, se observa
una disminucién en el perfil interpretativo+ para aumentar la categoria constructivista+.

Analisis cualitativo

La entrevista fue de caracter semi-estructurado. Esta aborda temas como el concepto de
aprendizaje, la ensefianza de un tema conflictivo y las razones para el cambio en el contexto
del curso de aprendizaje. Estas entrevistas fueron grabadas y transcritas. El analisis cualita-
tivo de la informacion fue realizado mediante analisis de contenido. A partir de este analisis
se obtuvieron las siguientes categorias: concepcion actual de aprendizaje, aportes del curso
de aprendizaje, percepcion del cambio a nivel personal y visiones epistemologicas.

Concepcion actual de aprendizaje

Existen diferentes visiones de lo que se entiende por aprendizaje entre las estudiantes. Dos
de las estudiantes tienen una clara vision constructivista en su discurso. En su discurso se
observa el uso de términos como aprendizaje previo y aprendizaje significativo, por lo que es
posible observar en sus respuestas un claro manejo de términos asociados al constructivismo
como teoria del aprendizaje. Por otro lado, el rol asignado al docente esta relacionado con un
profesional que guia el aprendizaje mas que una imposicion o transmision.

En el discurso de las 5 estudiantes se aprecian diferentes matices en torno al concepto actual
de aprendizaje que ellas manejan. Por un lado, aquellas que asocian la nocioén propia de
aprendizaje con la corriente constructivista, al mismo tiempo tienen un mayor manejo de
conceptos y relaciones entre conceptos, lo que les permitiria tener una vision mas flexible
de lo que entienden por aprendizaje. Al contrario, en general se observa que las estudiantes
con visiones mas ligadas a la forma tradicional de entender el aprendizaje, tienen discursos
menos profundos y tienden a ser poco claros en torno a los elementos que intentan describir.
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Aportes del curso de aprendizaje

Las experiencias relatadas que evocan las estudiantes respecto del curso de aprendizaje son
diversas y heterogéneas. Asi como se valora el trabajo mediante estudio de casos, también
existe una valoracion especial por lo aprendido en forma mas tedrica en relacion a los enfo-
ques del aprendizaje. Si bien la estudiante dice no recordar mucho acerca del curso, y men-
ciona otro curso en vez del consultado —aunque realizado por la misma profesora-, valora el
trabajo que se realizo a través del estudio de un caso particular. Sobre todo, esta valoracion
tiene que ver con la alumna que dice haber comprendido mejor el curso a través del trabajo
practico.

Se aprecia en general una valoracion respecto de la actividad de aplicacion de una teoria en
el terreno practico. Se valora también el hecho de trabajar en terreno y el estudio de casos.
Otra de las estudiantes al ser consultada presenta una opinién mas clara y completa. En
su discurso se valora, especialmente, haber conocido los diferentes trasfondos teodricos del
aprendizaje, fundamentalmente lo referido a la labor del docente en el aula. Por otro lado,
también destaca el conocimiento sobre la construccion del aprendizaje que realizan los nifios
desde temprana edad.

Una de las entrevistadas menciona que en un primer momento sintié que algunas de las acti-
vidades que se trabajaron en el curso no eran adecuadas para la formacion universitaria. Sin
embargo, al final del curso logra valorar lo trabajado. Uno de los elementos que se destaca
en este proceso es la posibilidad de que los estudiantes pueden construir sus aprendizajes
en el transcurso del trabajo de aula, aunque ella siente que llevar eso al trabajo de aula con
parvulos, puede ser complejo puesto que no esta presente la misma madurez.

Percepcion del cambio a nivel personal

En general los cambios a nivel personal que trajo el curso de aprendizaje para las alumnas,
estan relacionados con una transformacion en la manera de entender el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Sin embargo, existen diferencias entre ellas.

Una estudiante manifiesta que a raiz del curso ocurrieron pequeiias transformaciones en su
entendimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje, sin embargo, por su discurso, parece
no haber alterado una vision mas profunda, donde sigue estando presente el aprendizaje de
forma pasiva.

En la entrevista a otra estudiante se observan algunos conceptos que dice haber cambiado
luego del curso. Reflexiona acerca de que al ingresar a la carrera tenia una vision de la ense-
flanza como una transmision directa de saberes, pero que luego del curso pudo complejizar
esa vision incluyendo otros factores que influyen en ese proceso. Por otra parte, al hablar
del aprendizaje plantea que el curso ha modificado su vision puesto que ya no es sélo un
“saber” determinado, sino un “saber aplicado”, saber hacer. A pesar de lo anterior es posible
entrever una mirada del aprendizaje como transmision de contenidos, donde el profesor es
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quien entrega y el alumno es quien recibe y aplica estos conocimientos. Esta vision es la mas
relacionada con el perfil interpretativo+.

Una vision similar es expresada por otra estudiante que destaca sentirse actualmente con
todas las herramientas para trabajar adecuadamente en una sala de clases. Sin embargo, al
igual que la estudiante anterior, la ensefianza esta asociada a la transmision de conocimientos,
especialmente a través del proceso de entrega, recepcion y elaboracion de informacién. Esta
plantea que el proceso de memorizacion, a corto y largo plazo, no es suficiente para lograr
el aprendizaje, sino que tiene que estar acompanado de una aplicacion efectiva de aquello
memorizado.

Se encuentra una vision similar en otra de las estudiantes que, si bien muestra una vision
confusa respecto del cambio que ella percibe, es posible rescatar algunos elementos. Por un
lado, el curso se recuerda como una posibilidad de desrigidizar ciertas ideas preconcebidas
respecto de la educacion, y por otro lado, también hay una aceptacion de las estrategias de
trabajo diferentes a las que conocia al ingresar a la carrera.

Para otra estudiante el curso significo un profundo cambio en su forma de pensar, y eso ha
logrado impactar hasta hoy su forma de entender el aprendizaje, y existe una vision clara del
aprendizaje como construccion personal en los niflos; la estudiante plantea que no es posible
mantener aprendizajes en el tiempo a través de la memorizacion de contenidos. Por otra
parte, logra aplicar lo que recoge del curso en las practicas, si bien al principio reporta haber
tenido dificultades para llevar al terreno algunos de los contenidos trabajados en el curso de
aprendizaje, finalmente pudo trabajarlo en el aula. Finalmente, plantea que si bien existen
procesos necesarios para el aprendizaje, como el uso de la memoria, éstos deben ser usados a
partir de lo que el alumno construye, no de lo que el profesor pueda imponer.

Visiones epistemologicas

En el discurso de las estudiantes es posible evidenciar diferentes creencias sobre el conoci-
miento, pudiendo distinguirse aquellas que han sido referidas en el marco tedrico.

Respecto a la fuente del conocimiento, una de las alumnas sostiene la idea de que el cono-
cimiento proviene de la autoridad y resulta incuestionable, pero el resto de las entrevistadas
muestran la idea de un sujeto que revisa, cuestiona y discute criticamente las visiones que
emanan desde diversas fuentes (autoridades, profesores, libros, investigaciones, dialogo,
experiencia, entre otras) y elabora ideas personales y fundamentadas, es decir, un constructor
autéonomo de conocimiento. En ese sentido, las estudiantes consideran que el conocimiento
provendria de varias y diversas fuentes, incorporando diferentes perspectivas, enriqueciendo
la propuesta final.

Sin embargo, la entrevistada que presenta la vision mas confusa, lucha con la vision de que

el conocimiento es trasmitido por una autoridad, duefia de la verdad, se percibe que ella
quiere liberarse de esa vision para no trasmitir el conocimiento como una verdad absoluta. Se
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observa que esta en transicion entre esos dos polos: quiere trasmitir el conocimiento a través
de medios objetivos y subjetivos, pero por formacion; todavia no se despoja de la idea de que
el conocimiento es trasmitido por una autoridad duefia de la verdad.

Respecto a la estabilidad del conocimiento, se observa el polo ingenuo objetivista de esta
misma estudiante, para quien el conocimiento es algo absoluto, inmodificable y certero. Sin
embargo, la mayoria de las estudiantes muestran evolucion hacia una vision mas compleja,
al sostener, por ejemplo, que el conocimiento no seria absoluto, sino que podria evolucionar
de acuerdo a las diversas perspectivas desde las que se aborde.

CONCLUSIONES

El andlisis cuantitativo permite confirmar la hipotesis del estudio puesto que los estudiantes
de las cohortes 2007 y 2008 que, logrando un avance en las creencias epistemologicas, a
través de la participacion en un curso de aprendizaje que intenciond dicho cambio, muestran
continuidad en la evolucion hacia creencias mas sofisticadas respecto al conocimiento y el
aprendizaje. Los datos recogidos nos dan luces respecto a la sustentabilidad del cambio,
aun cuando éste fue intencionado en el primer afio de formacion. Las estudiantes muestran
avances en todas las dimensiones, pero s6lo algunos de estos avances son significativos
estadisticamente. Los de 2007 exhiben avances respecto a estructura, estabilidad, control y
velocidad, mientras que los de 2008 solo en estabilidad y velocidad, con tamafios del efecto
moderado pero importante.

Por otra parte, respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza, también se
observa una evolucion y una tendencia hacia abandonar perfiles interpretativos y aumentar
la vision constructivista.

Los datos cualitativos sefialan que es posible observar en las entrevistas que el curso de
aprendizaje logro impactar de forma diferente a cada una de las estudiantes. Pero hay una esta
tension en relacion al concepto de aprendizaje que tienen actualmente y como lo aplican en
sus practicas. Algunas, a partir del curso, han logrado reflexionar en torno al tema y tener una
vision del aprendizaje desde la mirada constructivista, otras en cambio, mantienen una vision
tradicional, aun cuando incorporan elementos de la perspectiva constructivista.

Un ultimo elemento a observar tiene que ver con que la mitad del grupo parece mantener la
idea de que el aprendizaje se logra por recepcion y es el profesor el que se encarga de trans-
mitir el conocimiento. Esta tendencia podria relacionarse con una transicion entre el perfil
tedrico interpretativo+ y constructivista- en los que predomina la vision del procesamiento de
la informacion. Este hallazgo permite profundizar en lo que sefialan los datos cuantitativos,
permitiendo descubrir aquellos aspectos que todavia no han cambiado en las estudiantes. A
partir de estos resultados, se considera que la entrevista bien puede utilizarse en el futuro
como estrategia para promover el cambio de las creencias.
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Respecto a las visiones epistemologicas, los datos cualitativos confirman los resultados
cuantitativos, al observarse una tendencia a la sofisticacion en cuanto al conocimiento, que
se manifiesta en una tendencia a complejizar sus ideas sobre este constructo, aunque una de
ellas mantiene una vision ingenua a pesar de sus intentos.

En general, se percibe una valoracion positiva de las actividades practicas o en terreno. Al
parecer lo que mejor recordarian las estudiantes, son aquellas actividades que involucraron
estudios de caso y trabajo especifico de aplicacion tedrica.

En sintesis, tanto los datos cuantitativos como cualitativos sefialan una continuidad en la
evolucion de las creencias epistemologicas y del aprendizaje y la ensefianza en estudiantes
impactados por la intervencion explicita en este tema. Este puede ser un antecedente para
insistir en la necesidad de coherencia interna de la formacion y de conectividad entre las dis-
tintas actividades curriculares, para que los estudiantes sean capaces de reconocer el impacto
de la formacion en su conjunto sobre su pensamiento como futuros profesores.

PALABRAS FINALES

La evidencia teorica y empirica que se ha acumulado en torno al cambio de las creencias
epistemologicas y sobre el aprendizaje y la ensefianza refleja la importancia que éstas tienen
para mejorar la calidad del proceso formativo de los futuros profesores y este equipo ha
asumido este desafio.

Al explorar el estado de las creencias en las distintas cohortes de estudiantes de pedagogia
en tres instituciones formadoras, se observa que la formacion inicial contribuiria de alguna
manera a la sofisticacion de las creencias, aunque en forma diferenciada en las distintas
dimensiones evaluadas y en distintos momentos de la formacion.

Complementando lo anterior, se observa que cuando se intenciona el cambio conceptual en
relacion a la epistemologia, el aprendizaje y la ensefianza, se logran avances significativos
en el nivel de complejidad de sus creencias, como se comprobd en el estudio comparativo.
Ademas, el estudio de seguimiento confirma que es posible mantener estos cambios en el
tiempo y que los estudiantes impactados manifiestan creencias mas complejas sobre la edu-
cacion en general, lo que podria estar impactando incluso su pensamiento pedagogico.

La importancia de estas evidencias van mas alla del campo disciplinar del que se desprende
este estudio. Se trata de mejorar el impacto de la formacion de profesores en general y los
formadores de profesores deben asumir esta responsabilidad y conocer e intervenir en los
nudos tedricos que la literatura muestra como resistencias para el cambio que debe ser la
base de los nuevos perfiles profesionales de los profesores del siglo XXI. Por lo tanto, tanto
el estudio permanente sobre los avances de los estudiantes de pedagogia respecto a los per-
files profesionales como la investigacion de la propia ensefianza, debieran ser los pilares
del desempeio profesional de los formadores de profesores. En el afio 2006, se produjo una
profusa discusion a nivel internacional sobre las evidencias del impacto de los programas de
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formacion en los futuros profesores y ése ha sido el desafio tomado por el equipo que realizo
esta investigacion.

Si estos resultados se extrapolan a las conclusion anteriores, se podria sugerir que inten-
cionando el cambio en la formacion inicial como una linea transversal, se podrian producir
cambios mas profundos en las creencias, contribuyendo a la implementacion de las reformas
educativas de corte constructivista.

A nivel de politicas publicas, estos resultados tensionan el rol tradicional asumido por
docentes universitarios. A esta idea de trabajo coordinado subyace la importancia de generar
equipos centrados en la reflexion sobre como aprenden los estudiantes, como mejorar lo que
ya existe y/o sobre las formas de ensefiar que realmente funcionan. Esto podria proyectarse,
ademas, como un mecanismo de aseguramiento de la calidad del proceso de formacion, logro
del perfil profesional y de desarrollo profesional de los formadores de profesores.

Este cambio también implica un compromiso institucional para crear espacios formales para
que esto ocurra. Esto significa en parte, revisar las politicas de contratacion, especialmente
de aquellos profesores contratados por hora, ya que esto es un obstaculo para promover el
trabajo de grupo mencionado anteriormente. A lo que se agrega la necesidad de formalizar
espacios y tiempos para permitir esta reflexion colegiada.
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RESUMEN

La coyuntura actual de politicas educativas de cobertura, calidad, equidad y diversidad
imponen desafios a los establecimientos educacionales, especialmente a los municipales, los
cuales deben desarrollar estrategias orientadas a satisfacer las necesidades de los estudiantes
que se encuentran en sus aulas, capitalizando sus fortalezas.

Esta investigacion, de naturaleza exploratoria con una metodologia mixta explicativa, esta
orientada a facilitar el proceso de mejoramiento de la educacion publica para fortalecer el
capital social existente en establecimientos educativos municipales. Por tanto, se focaliza en
aquellos estudiantes que, en virtud de sus capacidades intelectuales y desempefios, manifies-
tan talentos sobresalientes en relacion a sus pares.

Integrando de manera sinérgica técnicas cuantitativas y cualitativas se generé un panorama
de las practicas educacionales asociadas a los niveles de ajuste positivo de estudiantes sobre-
salientes de la region de Antofagasta, considerando dos aspectos claves: la caracterizacion de
estudiantes mas sobresalientes en escuelas y liceos (pool de estudiantes sobresalientes), y la
identificacion de practicas de aula exitosas para el desarrollo del talento de esos estudiantes,
sin necesariamente tener dicho objetivo.

Se analizaron los resultados obtenidos de 1536 estudiantes provenientes de 18 estableci-
mientos educacionales de las comunas de Antofagasta y Calama, asi como los disc ursos de 8
grupos focales realizados con estudiantes que presentaron mayor ajuste escolar que sus pares
y con los docentes que les impartian clases.

A partir del analisis y de acuerdo a indicadores de talento académico, la muestra fue caracte-
rizada en 4 grupos de estudiantes: estudiantes sobresalientes, sub-nominados, sobre-exigidos
y promedio.

En cuanto al nivel de ajuste escolar, los 4 grupos presentaron diferencias, encontrandose
mejores indicadores de ajuste entre los estudiantes del pool de estudiantes sobresalientes que
entre los demads estudiantes.

Proyecto FONIDE N°: 420912 - 2009
Esta es una version resumida de la investigacion realizada por el (la) autor(a) y equipo en el marco del Cuarto

Concurso FONIDE.
La version original estd disponible www.fonide.cl
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Dicho resultado es auspicioso, pues los estudiantes identificados dentro del pool de estudian-
tes sobresalientes estan positivamente articulados a la institucion. Sin embargo, los grupos
focales revelaron una amenaza importante para el desarrollo del potencial de dichos
estudiantes, pues aunque estan a gusto en su establecimiento (social y académicamente), son
conscientes de no estar desarrollando su potencial intelectual, lo cual evidencia que el ajuste
escolar y el desarrollo del talento son constructos altamente relacionados, pero diferentes. Se
sugiere estudiar esta relacion en futuras investigaciones.

Las practicas de aula que tienden a ser mas valoradas por el pool de estudiantes sobresalien-
tes son aquellas que permiten al estudiante ser co-responsable de su proceso educativo, que
plantean altos niveles de desafio y significacion, y reconocen el potencial de los estudiantes.
En relacion a las politicas educativas y la formacion docente, es relevante considerar la
incorporacion de modulos en educacion para el desarrollo del talento, tanto en el curriculo
de los futuros pedagogos como en cursos de actualizacion para profesores, a fin de generar
competencias para abordar las necesidades de estudiantes sobresalientes en las aulas.

Por ultimo, cabe destacar que la categoria de estudiantes sub-nominados plantea cuestiona-
mientos referentes a la metodologia de identificacion de estudiantes con talento en los pro-
gramas chilenos, fuertemente cimentada en la nominacion docente. Se advierte la necesidad
de generar rutas alternativas, como la auto-nominacion.

Palabras clave: Talento académico, dotacion, pool de talento, practicas de aula, analisis de
perfiles latentes.
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INTRODUCCION?

Chile, al igual que la mayoria de los paises de Latinoamérica, en las ltimas dos décadas
ha orientado sus esfuerzos al mejoramiento de la calidad y equidad de su sistema educa-
tivo. Estos procesos, en buena medida posibilitan la aparicion de iniciativas orientadas al
desarrollo del potencial de poblaciones con altas capacidades intelectuales (Benavides, Maz,
Castro y Blanco, 2004; Garcia-Cepero y Gonzalez, 2004). Dentro de estas nuevas politicas
se empieza a reconocer que en muchas oportunidades, estudiantes con altas capacidades
o sobresalientes en su potencial intelectual, no reciben una educaciéon que reconozca las
diferencias en sus procesos de aprendizaje y necesidades educativas, constituyéndose esto en
una amenaza a las politicas de calidad y equidad.

Por esto, es importante sefialar que actualmente algunos sistemas educativos en Latinoamé-
rica estan realizando esfuerzos valiosos, directa o indirectamente, para atender la diversidad
de sus estudiantes; diversidad que incluye en algunos paises a aquellos estudiantes que
poseen capacidades intelectuales superiores al promedio y que, en virtud de esto, requieren
de estrategias y oportunidades diferentes para poder desarrollar su potencial.

Dada la coyuntura actual y la importancia de la educacion en toda la sociedad, como plantea
el documento de las bases técnicas del concurso FONIDE 2009, es que diferentes institu-
ciones, como la Universidad Catolica del Norte, han elaborado propuestas orientadas al
mejoramiento de la calidad de la educacion en Chile.

Cabe destacar que el Informe Final del Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la
Educacion (2006), sostiene que una vez cumplida las metas fundamentales de cobertura,
se hace necesario abordar el problema de la calidad en tres dimensiones: capital humano,
desarrollo individual (cognitivo, moral, emocional y creativo) y desarrollo social y ciuda-
dano. Estas metas deben cumplirse en condiciones de equidad, como establece el documento
FONIDE 2009, ofreciendo “oportunidades educacionales equitativas, de manera que la esco-
laridad y el aprendizaje no estén predeterminados por diferencias de género, origen étnico,
capacidades biologicas, culturales, geograficas y condiciones socio-econémicas”.

Este estudio se suscribe al problema de la calidad educativa en funcion del desarrollo indivi-
dual, entendiendo que el sistema educativo s6lo va a poder cumplir con sus metas de equidad
y diversidad en la medida que sea capaz de ofrecer una educacion que responda a las nece-
sidades educativas de todos sus estudiantes, incluyendo aquellos que dado su alto potencial
académico encuentran insuficiente para su desarrollo intelectual las alternativas educativas
ofrecidas para la generalidad de los estudiantes.

2 - Para profundizar en los aspectos técnicos y en los hallazgos de este estudio, sugerimos al lector ver el informe
completo “Estudiantes sobresalientes en Establecimientos Educacionales Municipalizados de la Segunda Region.
Fundamentos para una politica publica para el desarrollo del talento en la escuela” disponible en www.fonide.cl.
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El propésito de este documento es presentar de manera breve los resultados de la investiga-
cion “Estudiantes sobresalientes en Establecimientos Educacionales Municipalizados de la
Segunda Region. Fundamentos para una politica publica para el desarrollo del talento en la
escuela”. El objetivo de este estudio fue identificar el nivel de ajuste escolar de los estudiantes
sobresalientes intelectualmente, en una muestra de aproximadamente 1.300 estudiantes de 18
establecimientos municipales de la Region de Antofagasta. Una vez identificados aquellos
establecimientos y estudiantes que presentaron indicadores de ajuste favorables, se indagaron
las acciones docentes que podrian favorecer dichos niveles de ajuste escolar. La meta Gltima
de este estudio es construir una propuesta de agenda regional para el desarrollo del talento
en Antofagasta.

CALIDAD Y EDUCACION PUBLICA

En el contexto del problema del mejoramiento de la calidad educativa, uno de los espacios
mas vulnerables son los establecimientos educacionales municipalizados. En la actualidad,
es posible identificar la brecha existente en los niveles de desempeiio de los diferentes tipos
de establecimientos educacionales chilenos (municipales, particulares subvencionados y
privados). Ejemplo de esto son los resultados obtenidos en diversas evaluaciones a nivel
nacional e internacional, que muestran la diferencia persistente entre la educacion municipal,
subvencionada y particular. Por otro lado, los resultados publicados por el SIMCE en los
ultimos afios no hacen mas que corroborar esta realidad (Raczynski, Salinas, de la Fuente,
Hernandez, y Lattz, 2009; Meckes y Carrasco, 2010).

No obstante, es necesario puntualizar que la diferencia de resultados entre establecimientos
educacionales podria explicarse por la presencia de una mayor proporcion de estudiantes vul-
nerables en establecimientos municipales y por una situacion de inequidad inicial, y no nece-
sariamente por la calidad del servicio ofrecido. En dichos establecimientos, generalmente
existe menor equipamiento y menor disponibilidad de recursos fisicos y humanos, inequidad
que favorece a los establecimientos mejor dotados (Diaz y Hawes, 2002; OEI, 2008, Mayo;
Waissbluth, 2010). Otro punto importante para sefialar son los hallazgos de Tokman, A.
(2002) y de Mizala, A., Romaguera, P., & Ostoic, C (2005), quienes encuentran que si bien
las diferencias en desempefios académicos existen entre establecimientos publicos, priva-
dos y subvencionados, al controlar por la variable nivel socioeconémico, el desempeiio de
establecimientos publicos en comparacion con sus equivalentes particules-subvencionados
tiende a ser ligeramente mejor. Lo cual indica, segun dichos autores, que la eficiencia de
los establecimientos publicos es mejor que las de los particulares subvencionados, dadas las
condiciones en las que se encuentran y sus limitaciones.

Lo expuesto es completamente consistente con el diagndstico realizado por los Ministros de
Educacion de Iberoamérica, difundido en el documento “Metas para el 2021: la educacion
que todos queremos” (OEI, 2008, Mayo). Tal diagnoéstico plantea la existencia de un circulo
vicioso entre la inequidad educativa y la pobreza, presentandose mejorias en la cobertura
educativa, pero no asi en la calidad.
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En este marco, el desarrollo de politicas educativas y estrategias orientadas a fortalecer el
talento académico (y general) de los estudiantes, permitiran a los establecimientos educacio-
nales contar con una ventaja competitiva que contribuya a romper con el circulo vicioso de
la inequidad y el éxodo de los estudiantes sobresalientes a otro tipo de establecimiento, res-
pondiendo a las politicas nacionales de atencion a la diversidad, calidad y equidad educativa.

Educacién para todos: una educacion que responda a la diversidad y necesidades edu-
cativas especiales

Una meta vigente en las agendas de los sistemas educativos iberoamericanos es incrementar
las oportunidades y la atencion educativa a la diversidad de necesidades de los estudiantes
(OEIL, 2008).

En este contexto internacional, Chile ha caminado a buen paso en el problema de la diver-
sidad, teniendo en la actualidad una politica de atencion a poblaciones con necesidades
especiales. Hasta hace muy poco, la educacion especial era referida casi exclusivamente a
alumnos con dificultades en el aprendizaje, sin embargo, hay un reconocimiento general por
parte de los sistemas educativos y comunidades académicas, para incluir a los estudiantes
con altas capacidades y talentos académicos como poblaciones con necesidades educativas
especiales, que trascienden el servicio regular ofrecido por los establecimientos educaciona-
les (Alonso, 2003; Benavides, Maz, Castro, Blanco, 2004; Bralic y Romagnoli, 2000; Davis
y Rimm, 2004; Gallagher, 2004; Garcia-Cepero y Gonzalez, 2004; Gross, 2003).

Desde aproximadamente diez afios, en Chile la educacion de Talentos Académicos es un
tema de interés en distintos centros de investigacion en universidades y, dada la importancia
que ha adquirido, se ha incorporado paulatinamente en la agenda del Gobierno a partir del
afio 2007 (Arancibia, 2009), con la creacion del “Programa de Promocion de Talentos y
Escuelas y Liceos”.

En cuanto a los programas para la atencion de nifios con talento en Chile, existen seis que
son gestionados por distintas universidades del pais. A pesar de las virtudes de este tipo de
intervencion, el nivel de cobertura logrado es bajo, pues los programas no tienen la capacidad
de atender directamente a una poblacion mayor de estudiantes, alcanzando un total de solo
2.000 estudiantes en el pais (Arancibia, 2009).

Si se considera que en Chile la matricula de estudiantes municipalizados, segin el Minis-
terio de Educacion (Mineduc, 2009), alcanza un total de 1.548.830 estudiantes (incluyendo
establecimientos rurales y urbanos, y excluyendo la matricula de adultos), la poblacion de
estudiantes talentosos chilenos podria encontrarse entre los 39.000 y 310.000%, de los cuales
so6lo 2.000 cuentan con una estrategia de intervencion.

3 - Modelos tradicionales de superdotacion y talento académico estiman que aproximadamente un 2,5% de la
poblacion presenta capacidades superiores excepcionales, en contraste, modelos liberales del desarrollo del
talento estiman que la poblacion de personas con capacidades intelectuales superiores o talento académico puede
ascender incluso hasta un 25% de la poblacion (Garcia-Cepero y Gonzalez, 2004).
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Dada la baja cobertura, es necesario avanzar en el desarrollo de una politica que oriente la
forma en que los establecimientos educativos municipales pueden favorecer el desarrollo de
estudiantes con un alto potencial de talento académico, a fin de mejorar la oferta educativa
de estas instituciones, tal como defiende Arancibia (2009). En coherencia con esto, segun
constata un estudio de impacto realizado en el Programa DeLTA de la Universidad Catolica
del Norte en el afio 2007, en el trabajo con alumnos talentosos “se destaca la necesidad de
hacer una diferenciacion curricular que adecue la oferta pedagogica al nivel de capacidades
y competencias de los distintos alumnos, de manera de generar motivacion por aprender, sin
llegar a la frustracion” (Garcia-Cepero y Guzman, 2009).

Experiencias de atencion al Talento Académico y estudios previos

Hasta el momento es posible identificar dos publicaciones que describen y orientan el desa-
rrollo del campo en Chile: “Nifios y Jovenes con Talentos” (Bralic y Romagnoli, 2000) y
“La educacion de talento en Iberoamérica” (Benavides, Maz, Castro y Blanco, 2004). El
documento desarrollado por Bralic y Romagnoli se constituye en la semilla conceptual y se
encuentra como cita obligatoria en la gran mayoria de investigaciones desarrolladas en el
pais alrededor del area del talento académico.

Las inquietudes alrededor del problema de la educacion de talento en Chile se remontan
a estudios previos realizados en la tematica, asi como al desarrollo de programas de enri-
quecimiento desde los espacios universitarios. De esta manera, en el afio 2001, gracias a
los aportes de Fundacion Andes y de la Pontificia Universidad Catolica de Chile, se crea
el primer Programa de Desarrollo de Talentos Académicos, PENTA UC, generandose asi
una instancia nacional para el desarrollo de talentos en estudiantes sobresalientes. Luego,
en el 2004, Fundacion Andes patrocina la creacion de otros tres programas: DeLTA UCN,
en la Universidad Catolica del Norte; Talentos UdeC, en la Universidad de Concepcion;
y PROENTA, en la Universidad de la Frontera. Posteriormente, en el 2006, la Pontificia
Universidad Catolica de Valparaiso establece el programa BETA y, finalmente, en el 2010, la
Universidad Austral de Chile funda el programa ALTA-UACH. En suma, existen un total de
seis programas extracurriculares orientados al trabajo directo con estudiantes sobresalientes.

En lineas generales, dichos programas de enriquecimiento tienen como objetivo ofrecer a los
nifios, nifias y jovenes con talento académico oportunidades de aprendizaje que enriquezcan,
amplien y profundicen los conocimientos provistos habitualmente por su experiencia escolar,
de acuerdo a sus areas de interés, informacion previa, velocidad y estilo de aprendizaje. Esto
se ejecuta a través de cursos y talleres realizados en los campus de las universidades los
dias viernes en la tarde y sabados en la mafiana por académicos y profesores que imparten
asignaturas en diferentes disciplinas. Las asignaturas estan diseiadas en principios de edu-
cacion para el talento académico, centrandose en la motivacion intrinseca del estudiante, el
desarrollo de la creatividad y habilidades de pensamiento superior.

En términos de investigacion, un muy alto porcentaje de los estudios desarrollados en Chile
se realizan en las universidades y ciudades en las cuales hay programas de talento académico.
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Existen tres tipos de estudios que se desarrollan en la actualidad: los que se enmarcan en
las memorias de grado de estudiantes de pregrado y maestria en el area de educacion o
psicologia; los estudios que forman parte de los procesos de mejoramiento de los programas
de talento; y los estudios financiados por organizaciones externas a los programas de talento
académico, como FONIDE, FONDECYT, FONDEEF entre otros.

A partir de la revision de antecedentes se identifico que de las investigaciones desarrolla-
das en Chile alrededor de la tematica del talento académico abordan un amplio espectro de
topicos, incluyendo el problema de la identificacion, la atencion educativa y el desarrollo
psicosocial de los estudiantes con talento académico, entre otros. Sin embargo, no se encuen-
tran referencias de estudios previos cuyo objetivo sea identificar el estado actual de dicha
poblacion en las aulas regulares asi como la manera en que los docentes estan respondiendo
a sus necesidades. Por tanto, este estudio busca responder a un vacio en el campo académico
y en la intervencion educativa en el pais.

Concepciones contemporaneas del Talento Académico

La historia de la investigacion en el area de la dotacion intelectual y la educacion para el
desarrollo del talento académico? se origina siglos atras. Estos estudios continfian a través
del tiempo, de la mano de diferentes disciplinas como la teologia, la filosofia, la educacion, la
psicologia y las ciencias cognitivas, entre otras, partiendo desde aproximaciones teologicas
y metafisicas, para cristalizarse desde finales del siglo XIX en aproximaciones empiricas
(Stoeger, 2009). En la actualidad, es posible identificar concepciones mas amplias y multidi-
mensionales del talento académico y la sobredotacion (Reis y Renzulli, 2010).

Al analizar las distintas concepciones sobre talento y sus términos relacionados, como super-
dotacion, dotacion, “giftedness”, “high-ability”, entre otros, es posible concluir que en la
actualidad no existe un acuerdo y que, dependiendo del autor, cultura y momento historico,
se han definido de manera diferenciada o indistinta (Sternberg y Davidson, 1986; Bralic y
Romagnoli, 2000; Garcia-Cepero y Gonzalez, 2004; Mayer, 2006; Kaufman y Sternberg,
2008).

Frente a las distintas perspectivas entre los diferentes investigadores y educadores en el area
de talento académico, Joseph Renzulli (2002), actual Director del Centro Nacional para Edu-
cacion de Dotados y Talentosos de Estados Unidos de América (National Center for Gifted
and Talented Education), plantea que es posible identificar un continuo en las definiciones o
ideologias alrededor del talento académico. En un extremo estan las concepciones tradicio-
nales, en las cuales el estudiante con talento académico es aquel que posee un nivel de inte-
ligencia 2,5 desviaciones estandar por sobre el promedio de la poblacion (utilizando pruebas

4 - Es posible encontrar en la literatura iberoamericana diferentes términos que hacen referencia a estudiantes
con altas capacidades intelectuales. Por ejemplo: talento académico, dotacion, sobredotacion, superdotacion,
excepcionalidad. En paises angloparlantes los términos utilizados mas frecuentemente son: giftedness, talent,
high-ability, entre otros. Dependiendo de los autores, dichos términos tienen definiciones idénticas o diferentes.
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tradicionales de inteligencia). En el otro extremo se encuentran modelos en los cuales el
talento académico es una propiedad emergente de factores personales (por ejemplo, capaci-
dad por sobre el promedio, motivacion y creatividad) y condiciones ambientales (ambiente
educativo, resonancia familiar).

La recomendacion fundamental de Renzulli (2005a) es no tratar de discernir cual es la
definicion que corresponde al “verdadero talento”, pues cada una de las definiciones refleja
una porcion de aquellos estudiantes que, bajo oportunidades educativas apropiadas, podrian
lograr niveles de produccion y desempeiio excepcionales, a menudo muy superiores a lo
esperado para estudiantes de su misma edad.

La diversidad presente en las concepciones puede ser reflejo de la existencia de diferentes
formas de “talento académico” que, sin ser mutuamente excluyentes, pueden ser ubicadas en
un continuo.

Integrando las concepciones de talento: “el pool de talento”

Teniendo en cuenta que es posible identificar un continuo en las definiciones de talento
académico y que, en general, corresponden a individuos con caracteristicas y necesidades
diferentes (Simmonton, 2001), no soélo los servicios ofrecidos deben responder a dicho
continuo, sino que los procesos de identificacion deben facilitar el reconocimiento de las
potencialidades de los estudiantes.

Desde la perspectiva de Renzulli, el proceso de identificacion de estos estudiantes se debe
partir asumiendo que no existe una féormula infalible para detectar qué estudiantes pueden
presentar altos niveles de potencial intelectual, sino en la generacion de un “pool de talen-
tos”, que pueden verse beneficiados por programas que fomentan el desarrollo del talento
académico, identificando las fortalezas y necesidades de los estudiantes y articulandolo con
el servicio pedagdgico que mejor responde a dichas necesidades, (Renzulli, 2005b).

Hasta el momento, el “pool de talentos” favorecido por los programas para el desarrollo de
talento en Chile, esta conformado por aquellos estudiantes que poseen capacidades naturales
en un grado que sitia al individuo dentro del rango superior de su grupo de edad en, al
menos, un area de las “habilidades humanas”. Para ello, se consideran los puntajes obtenidos
en pruebas objetivas, como el Raven de Matrices Progresivas y otras pruecbas de tamizaje
(Arancibia, Liss y Narea, 2008; Garcia-Cepero y Guzman, 2009). Sin embargo, existen
muchos estudiantes que, si bien poseen altas capacidades, no son incluidos en el “pool”,
como por ejemplo: estudiantes con altos desempefios por encima del promedio (sin que sus
habilidades, medidas por una prueba de tamizaje como el Raven, se encuentren por encima
del promedio), estudiantes altamente creativos, estudiantes con altas capacidades y bajos
logros (“underachievers™), entre otros (Renzulli, 2005a y 2005b; Lohman, Korb y Lakin,
2008; Lohman, Gambrell y Lakin, 2008).
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Dado que en Chile el término “talento académico” tiene una connotacion particular, asociada
a los programas de enriquecimiento desarrollados desde las diferentes universidades, en este
estudio se hablara de “estudiantes sobresalientes”, pues en el proceso de conformacion
del “pool de estudiantes” se incluiran estudiantes que presentan desempefios o aptitudes
superiores a sus pares académicos, incluyendo multiples criterios de identificacion.

Para la construccion del pool de talento se utilizara la técnica de analisis de perfiles latentes
(McCutcheon, en Garcia-Cepero, 2007), la cual permite categorizar sujetos de una muestra
de acuerdo a la forma en que diferentes indicadores, en este caso de talento, interaccionan
entre si. Se utilizaran como criterios de inclusion los siguientes: puntajes en una prueba
de habilidad general (medida por una prueba de inteligencia grupal libre de cultura; Raven
de Matrices Progresivas); indicadores de desempefio académico (promedio de notas en el
primer semestre de 2010); indicadores de creatividad (prueba de imaginacion creativa); per-
cepcion de atributos propios de un estudiante con habilidad sobre el promedio (instrumento
de autonominacion); autopercepcion de habilidades (encuesta de percepcion de habilidades y
desempeiio); nominacion de pares y de docentes (a través de escalas de nominacion basadas
en la escala HOPE; Peters, Gates, Gentry, Peterson y Mann, 2009).

Al generarse el “pool de estudiantes sobresalientes” (PES) surgen varias inquietudes, las
cuales se abordaran en la fase inicial de los analisis de datos: ;Qué caracteristicas tiene el
PES?, ;existe alguna relacion entre los diferentes criterios de inclusion?, ¢existen perfiles
especificos o tipologias de estudiante dentro del PES?

Principales dificultades del estudiante talentoso en el aula regular: Ajuste escolar

Investigaciones realizadas en distintos lugares del mundo han demostrado que los estudiantes
sobresalientes o con talento académico son poblaciones en riesgo académico y personal,
toda vez que sus necesidades educativas no son atendidas apropiadamente (Clark, 2007;
Gallagher, 2004; Rogers, 2008). Esto se acentia cuando se encuentran en situaciones de
pobreza (Sloucomb, 2008), pues dadas las inequidades sociales, estos estudiantes no cuentan
con recursos culturales en la familia ni en sus propios establecimientos educativos (Bailey,
2006; Reis y Renzulli, 2004; Swanson, 2006).

Esta situacion pone en evidencia un problema de articulacion entre la oferta educativa y la
demanda de necesidades, fenomeno que llamaremos “nivel de ajuste escolar” (NAE). La
preocupacion por el ajuste escolar de los estudiantes “dotados” o con talento académico
puede ser rastreada incluso en el primer articulo publicado por la revista mas antigua en
el area de talento “Roeper Review” (Gallager, 1958) y estd presente en articulos actuales
sobre la tematica (Adams, 2003). Esta desarticulacion se refleja en el fendmeno descrito por
Terrasioer (1992) como “discincronia” estudiante-escuela.

Tradicionalmente, el NAE ha hecho referencia al grado en el cual el estudiante esta integrado

a su medio escolar (Moral de la Rubia, Sanchez y Villarreal, 2010), en el caso de este estudio
estaremos identificando como NAE al nivel en el cual el estudiante se percibe integrado a su

94



medio escolar, pero a la vez, a la medida en la cual el medio escolar responde y se ajusta a
las necesidades del PES. EI NAE nos dara indicios de, en qué medida en los establecimientos
hay condiciones apropiadas que permitan articular la respuesta del establecimiento con las
necesidades de los estudiantes, disminuyendo la “disincronia” educativa (estudiante-escuela).
La pregunta que surge en el contexto de este estudio es si las necesidades educativas del PES
estan siendo satisfechas en el aula regular. Esta pregunta es determinante en el campo del
desarrollo de talento y superdotacion, pues el poseer una capacidad intelectual sobresaliente
se puede constituir en un factor de riesgo educativo en la medida que hay una “disincronia”
(Terrasier, 1992), entre lo que el estudiante requiere para desarrollarse y lo que el sistema
educativo le ofrece. Asi, el problema del ajuste escolar constituye el niicleo de las dificultades
del estudiante sobresaliente en el aula regular y, en general, en el sistema escolar.

Desarrollo de talento y practicas de aula

Desde la perspectiva de Joseph Renzulli (2002), el continuo de definiciones de talento esta
directamente relacionado con la forma en la que se identifica y se atiende a los “talentos
académicos” dentro del sistema educativo.

Pedagogicamente, Renzulli (2005b) resalta la importancia de que los procesos de ensefianza
y aprendizaje no estén centrados inicamente en estrategias deductivas -como es caracteristico
de pedagogias tradicionales, heteroestructurantes y centradas en el saber docente-, sino que
incorporen estrategias inductivas, donde el trabajo se centra en el estudiante, sus intereses y
sus habilidades. Asi, en el contexto de una propuesta orientada al desarrollo del talento, los
roles de estudiantes y docentes cambian: ambos son responsables y co-participes del proceso
de ensefanza y aprendizaje (Garcia y Gonzalez, 2004).

Alternativas de atencion

Existen diversas metodologias y herramientas que se han desarrollado a lo largo del tiempo
para poder desarrollar las capacidades de aquellos estudiantes que presentan capacidades y/o
desempefios por sobre al resto de sus compafieros dentro del aula de clases (Blanco, Rios
y Benavides, 2004). Estas metodologias pueden diferenciarse en base a dos modalidades
generales de trabajo: 1) clases y/o establecimientos educacionales especificos y diferenciados
para la educacion de estudiantes sobresalientes, y 2) la participacion en establecimientos y
clases de educacion formal, considerando la participacion de estrategias y/o programas de
pull-out, en donde el estudiante participa de programas y/o metodologias fuera del curriculo
educacional formal.

También se han adoptado metodologias de trabajo individualizadas dentro del aula escolar,

como los grupos de enriquecimiento, la aceleracion parcial o total y la diferenciacion curri-
cular.
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Articulacion de las alternativas de atencion

Renzulli y Reis (1997) sugieren que estas estrategias pueden ser articuladas de forma tal que
permitan a los establecimientos ofrecer un continuo de servicios pedagogicos que respondan
a las necesidades formativas de los estudiantes en los establecimientos educativos. Esta arti-
culacion se estructura alrededor de 4 preguntas fundamentales:

1.

(Para quién esta dirigido el servicio? Para todos los estudiantes, para algunos o para
aquellos con habilidades e intereses excepcionales.

(Qué tipo de servicio se puede ofrecer? Enriquecimiento, aceleracion, diferenciacion,
entre otros.

(Donde se ofrecera el servicio? En el aula regular o fuera de ella.

(Quién ofrecera el servicio? El docente de aula, un tutor, el especialista en enriqueci-
miento, entre otros.

La Figura 1 ilustra la manera en que los diferentes tipos de servicios pueden ser articulados
dependiendo de la respuesta dada a las preguntas enunciadas anteriormente.
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Figura 1: Continuo de servicios
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Desde hace varias décadas, multiples investigaciones (Reis y Renzulli, 2010) han demos-
trado que los programas de talento implementados como politica institucional, tienen un
impacto positivo en el mejoramiento de la calidad educativa de los establecimientos que las
implementan (Renzulli y Reis, 1997; Renzulli, 2005), lo cual permite indicar que al integrar
el problema del desarrollo del talento en el aula regular, no sélo se beneficia al estudiante
que forma parte del pool de talentos, sino también al establecimiento educacional en general
(Renzulli y Reis, 1997; Vantassel-Baska y Brown, 2007).

En resumen, este proyecto estd orientado a facilitar el proceso de mejoramiento de la
educacion publica a través del fortalecimiento del capital social que existe actualmente en
establecimientos educativos municipales. Esto se hara al abordar dos elementos claves: por
una parte, caracterizar a los estudiantes mas sobresalientes de las escuelas y liceos, que se
denominaran “pool de estudiantes sobresalientes” (PES) y, por otra parte, identificar las prac-
ticas de aula que resultan exitosas en términos de desarrollo del talento de estos estudiantes,
sin necesariamente tener dicho objetivo.

A partir de estos elementos, se construird una agenda regional de trabajo a tres afios, en con-
junto con las unidades educativas participantes, con el objetivo de fortalecer las practicas de
aula orientadas al desarrollo del talento en establecimientos educativos. Ademas, se confor-
mara una red de apoyo virtual con este mismo fin. Considerando el estado actual del trabajo
en talentos académicos en Chile, se hace imprescindible avanzar en la linea de integrar al aula
regular los elementos de diferenciacion y potenciacion, propios de las estrategias educativas
para estudiantes talentosos.

METODOLOGIAS

La naturaleza de esta investigacion es de caracter exploratorio, dado la escasa investigacion
especifica en la tematica del ajuste escolar de estudiantes sobresalientes en contexto chileno.
Por tanto, en este estudio no se presentan hipdtesis, pero en el proceso investigativo se espera
generar algunas que constituyan el cimiento de futuros estudios.

El disefio utiliza un modelo de metodologia mixta explicativa, en la cual se integran elemen-
tos de técnicas cuantitativas y cualitativas para la recoleccion y analisis de la informacion
(Creswell y Clark, 2007).

Inicialmente, se realizo6 un analisis de contenido de los proyectos educativos instituciona-
les (PEI) de los establecimientos municipales de Calama y Antofagasta. Posteriormente, se
recolecté informacion cuantitativa a través de pruebas objetivas y encuestas a estudiantes y
docentes de 5° basico y 1° medio de 18 establecimientos de las dos ciudades. Finalmente, se

5 - Para profundizar en los aspectos técnicos y en los hallazgos de este estudio, sugerimos al lector ver el informe
completo “Estudiantes sobresalientes en Establecimientos Educacionales Municipalizados de la Segunda Region.
Fundamentos para una politica publica para el desarrollo del talento en la escuela” disponible en www.fonide.cl.
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seleccionaron cuatro establecimientos (2 de Calama y 2 de Antofagasta, de media y basica)
en donde se realizaron dos grupos focales (uno con estudiantes y otro con docentes). Estos
grupos focales tuvieron como objetivo contrastar, explicar y profundizar los hallazgos obte-
nidos a través de los instrumentos cuantitativos.

Objetivo general y procedimiento

El principal objetivo de esta investigacion es estudiar el nivel de ajuste escolar de los estudian-
tes sobresalientes (“pool de estudiantes sobresalientes”) de establecimientos educacionales
municipalizados de la Region de Antofagasta y la forma en que las unidades educacionales
estan respondiendo a sus necesidades educativas especificas.

Para alcanzar esta meta se emprendieron cinco pasos, los cuales responden a objetivos espe-
cificos, preguntas de investigacion y fases de este estudio.

Se parti6 de una revision tedrica que permitid caracterizar las variables integradas en el
estudio. Adicionalmente, se efectud un analisis de los Proyectos Educativos Institucionales
(PEI) de los establecimientos de Calama y Antofagasta, para comprender el discurso general
frente a la educacion del talento.

Posteriormente, se continud con la caracterizacion de la muestra de estudiantes y la cons-
truccion del modelo de identificacion del “pool de estudiantes sobresalientes”. Esto se realizo
a través de un paquete de encuestas aplicadas tanto a docentes como estudiantes. Con la
informacion recolectada, se evaluo el nivel de ajuste escolar de los participantes, estudiando
si existian diferencias entre los estudiantes que conformaban el pool y los que no y si estos
niveles de ajuste tenian alguna relacion con las practicas y creencias reportadas por los
docentes en sus encuestas.

A partir de dicha informacion se identificaron cuatro establecimientos que presentaron los
mejores perfiles de ajuste y se realizé un trabajo de profundizacién con sub-grupos de estu-
diantes y docentes, a fin de constatar la informacion recolectada en la fase cuantitativa de este
estudio y explicar el ajuste de los estudiantes.

Para finalizar, se convoco a docentes y directivos de establecimientos municipales a dos
seminarios regionales (3-4 y 11-12 de Noviembre 2010), donde se presentd un panorama
general del la educacion del talento, se dieron a conocer los resultados del estudio y se consti-
tuyeron mesas de trabajo que recogieron sus propuestas de acciones a corto, mediano y largo
plazo, que forman parte de la Propuesta de Agenda Regional 2010-2013 construida a partir
de este estudio.
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METODO
Muestra

Se privilegiaron los estudiantes de 5° basico y 1° medio, por corresponder a los niveles en los
cuales se nominan los estudiantes para ingresar a los programas de talento chilenos y porque
en el afio 2009 fueron evaluados en la prueba SIMCE.

Para el estudio se utilizaron dos muestras que, en conjunto, sumaron aproximadamente 1.600
estudiantes provenientes de 20 establecimientos educacionales municipalizados de la Region
de Antofagasta, enfocandose en las ciudades de Antofagasta y Calama, por representar un
mayor porcentaje de la poblacion escolar de la region.

La primera muestra, compuesta por aproximadamente 325 estudiantes de 3 establecimientos
educacionales municipalizados de Antofagasta, se utilizo en el piloto del estudio. La selec-
cion de estos colegios fue por conveniencia, pero los cursos que ingresaron al estudio se
seleccionaron aleatoriamente (dos 5° basicos y dos 1° medios por establecimiento).

En esta fase se realizo la validacion inicial de los instrumentos y se probo la logistica de la
etapa de recoleccion y sistematizacion de la informacion. Estos estudiantes no se incluyeron
en la muestra final.

Es importante sefialar que al comparar las caracteristicas generales de los establecimientos
educativos de Calama y Antofagasta se encuentra que en términos de su matricula, resultados
SIMCE y PSU, asi como dotacion docente y nivel de subvencion, no existen diferencias
significativas.

La segunda muestra estuvo compuesta por 1.294 estudiantes provenientes de 18 estable-
cimientos educacionales. Finalmente se seleccionaron 25% del total de las instituciones
educativas municipalizadas de la ciudad de Antofagasta (48) y Calama (24) que ofrecen
niveles 5° Basico y/o 1° Medio a nifios, nifias y jovenes. Adicionalmente, se encuestaron
aproximadamente 6 docentes por establecimiento, los cuales dictan asignaturas en los cursos
de los estudiantes de la muestra.

La Tabla 1 muestra el nimero de estudiantes y docentes involucrados en el estudio por insti-
tucion y ciudad, asi como el porcentaje de ausentismo presentado.
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Tabla 1: Distribucion muestral por establecimiento.

Ciudad Estudiantes Estudiantes Ausentismo Profesores
Esperados evaluados encuestados
Primero Medio 314 265 16% 36
Calama Quinto Basico 282 262 7% 24
Total Calama 596 527 12% 60
Primero Medio 422 330 22% 53
Antofagasta Quinto Basico 518 437 16% 58
Total Antofagasta 940 767 18% 111
Total Muestra 1536 1294 16% 171

Para la fase final de los grupos focales, se seleccionaron 4 de los 18 establecimientos tomando
en cuenta sus indicadores de ajuste escolar. De cada establecimiento se incluy6 un promedio
de 8 estudiantes con perfiles sobresalientes y buen ajuste escolar. Los docentes de dichos
estudiantes también participaron en un grupo focal (aproximadamente 8 docentes por esta-
blecimiento).

Variables, categorias de analisis e instrumentos de recoleccion de informacion®

La Tabla 2 presenta las variables/categorias de analisis involucradas en el proceso investi-
gativo, asi como los instrumentos y técnicas utilizadas para recolectar informacion en cada
caso. Es importante sefialar que en los grupos focales se profundizaron las variables de ajuste

escolar y practicas de aula.

Tabla 2: Variables e instrumentos utilizados.

Categorias Variables Instrumento/Técnica

Género, edad, institucion Encuesta con preguntas cerradas**
educativa, curso, educacion

de los padres, profesion de los

padres, nivel socio-econdémico

Demograficas

6 - Se habla de variables y categorias por tratarse de un estudio mixto. El término variable es propio de modelos
cuantitativos y, categoria, de la aproximacion cualitativa
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Tabla 2: Variables e instrumentos utilizados. (Continuacion)

Pool de talento

Desempeiio académico

Promedio de notas primer semestre 2010

Habilidad intelectual

Puntaje en la Prueba Raven de Matrices
Progresivas **

Creatividad (Imaginacion
creativa)

Puntaje total en la prueba PIC-J **

Percepcion de atributos de una
persona talentosa

Instrumento de autonominacion utilizado en
DeLTA UCN desde 2008**

Autopercepcion de habilidades

Encuesta de percepcion de habilidades,
intereses y desempefio construida para el
estudio®*

Percepcion de pares y docentes

Nominacion de Pares y Nominacion de
Profesores *, **

Percepcion de
ajuste escolar

Ajuste escolar general

Escala Multidimensional Breve de Ajuste
Escolar **

Motivacion académica

Adaptacion de la escala de Sensibilizacion al
Aprendizaje del Cuestionario de Estrategias de
Aprendizaje **

Motivacion al logro/
amotivacion

Escala de motivacion para nifios y nifias de
segundo ciclo basico (EMONIS) **

Barreras al logro académico

Challenges to scholastic achievement survey**

Auto-eficacia, significacion,
atractivo del aula, desafio
académico y competencia
académica

SPOCQ, Student perceptions of classroom
quality **

Auto-concepto

Auto-concepto Forma 5**

Expectativas académicas

Pregunta cerrada sobre aspiraciones construida
para el estudio**

Percepcion de
practicas de
aula

Practicas educativas con
estudiantes sobresalientes

Puntajes de Evaluacion Nacional Docente
Encuesta basada en prueba de modelos
pedagogicos de Zubiria. *

Encuesta de preguntas cerradas sobre practicas
para el desarrollo del talento aplicando
categorias del Marco para la Buena Ensefianza
e instrumento sobre creencias de educacion
para el desarrollo del talento *

Concepciones y Pre-
concepciones de Talento

Encuesta de representaciones de talento *

Condiciones
institucionales

Politicas frente la
diferenciacion y de Inclusion.
Concepcion de talento.
Categorias emergentes.

Analisis de contenido de los proyectos
educativos de los establecimientos municipales
de Antofagasta y Calama

* Instrumento dirigido a profesores

**Instrumento dirigido a estudiantes



El proceso de recoleccion y analisis de informacion se realizo en 6 fases, descrito en la Tabla 3.

Tabla 3: Fases y acciones del estudio

Fases y acciones Técnica analitica

Fase preliminar: Analisis factorial exploratorio
Identificacion de las instituciones y coordinacion Analisis de confiabilidad

logistica

Piloto Prueba y validacion de los instrumentos

Fase de caracterizacion de la muestra Estadistica descriptiva, correlaciones
Identificacion del pool de talento y descripcion de la | multiples y analisis de perfiles latentes

sub muestra Davison, M. L., Kim, S. & Close, C. (2009).
Fase de analisis de ajuste escolar Estadistica descriptiva

Evaluacion el nivel de ajuste del pool de talento en | Andlisis Factorial Confirmatorio
contraste con los demads estudiantes. Caracterizacion | Correlaciones multiples, Anova y Manova
por grupos

Fase Analisis de practicas de aula y politicas Estadistica descriptiva

educativas Analisis jerarquico lineal y

Caracterizar las practicas educativas y las politicas | Analisis de correlacion multiple

institucionales (Analisis de Proyectos Educativos Analisis de contenido basado en la teoria

Institucionales) fundada

Fase de Identificacion de las mejores practicas Analisis de correlacion multiple, Anovay

Identificacion de las escuelas en las cuales se Manova

encuentran mayores indices de ajuste escolar por Analisis de contenido basado en la teoria

parte de los estudiantes fundada de la informacion de los grupos
focales

Fase de socializacion y construccion de Construccion colectiva a través del

propuestas Seminario- Foro Regional para desarrollo

Identificacion de alternativas de atencion de talento

Construccion de una agenda de trabajo y red de

apoyo

Analisis cuantitativo

1. Validacién de instrumentos

Los instrumentos utilizados en la fase cuantitativa, en su gran mayoria fueron desarrollados
en paises extranjeros y para poblaciones diferentes del presente estudio o, fueron creados
especificamente para esta investigacion. Los niveles de confiabilidad de los instrumentos
presentaron indices aceptables, entre .75 y .94 (Alpha de Cronbach). Sin embargo, algunos
de los instrumentos presentaron niveles de confiabilidad moderada, por lo que las con-
clusiones generadas a partir de ellos deben ser tomadas con reserva (Alpha de Cronbach
entre .64y .74).
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2. Creacion de indices de ajuste
Se utiliz6 la técnica de Analisis Factorial Confirmatorio (CFA) para confirmar la estruc-
tura factorial de los instrumentos y, en un segundo momento, se empled para analizar
la relacion entre los factores indicadores de ajuste escolar y para calcular indices que
permitieran describir el nivel general de ajuste de los individuos y establecimientos.
Esta técnica fue utilizada para construir los indicadores finales de ajuste escolar para los
sujetos de la muestra y para sus establecimientos.

3. Construccion del pool de talento a partir de analisis de Perfiles Latentes
Mediante la técnica de perfiles latentes, se logré agrupar a los sujetos en 4 diferentes
grupos, a partir de los siete indicadores considerados para el pool de talentos (habili-
dad cognitiva, creatividad, desempefio académico, percepcion de habilidad, auto nomi-
nacioén, nominacion de pares y nominacion docente).

4. Aporte de las variables institucionales en el ajuste escolar

Se encontré que no existia mayor variabilidad entre las diferentes caracteristicas insti-
tucionales de cada establecimiento y el ajuste escolar respectivo, esto es posiblemente
debido a la homogeneidad que presentan en sus caracteristicas los establecimientos muni-
cipales. Para futuros estudios seria importante incluir establecimientos de otra naturaleza
(particular-subvencionados y privados) o de diferentes regiones del pais, de manera que
pueda ser posible estimar el efecto de dichas variables institucionales en el ajuste escolar
de estudiantes sobresalientes.

Analisis cualitativo

Como fue descrito anteriormente, se utilizaron técnicas cualitativas en dos momentos del
estudio: (1) analisis de condiciones institucionales (PEI) y, (2) analisis de los grupos focales.

A partir de la fase cuantitativa se identificaron establecimientos que presentaron los indica-
dores de ajuste escolar mas favorables (bajo los criterios descritos en el estudio) y con ellos
se realizaron dos grupos focales. Las fases de este analisis fueron las siguientes:

Identificacion de los establecimientos incluidos en el andlisis o de casos a estudiar.
Construccion del protocolo de entrevista, basado en evidencias de la fase cuantitativa.
Grupos focales.

Categorizacion y analisis de contenido a partir de las categorias identificadas.
Integracion de los resultados con la fase cuantitativa.

N W=

Los estudiantes seleccionados para los grupos focales correspondieron a estudiantes per-
tenecientes al “pool de estudiantes sobresalientes” que presentaron mayor ajuste que sus
compafieros, asi como también, los estudiantes del grupo de sub-nominados’. En cuanto a

7 - Estudiantes que presentan altos puntajes en todos los indicadores a excepcion de la nominacion docente y que
de alguna manera pueden considerarse estudiantes con logros bajo para su capacidad intelectual (underachivers).



los profesores, correspondieron a los docentes de las principales areas académicas escolares
(Ciencias, Matematicas, Lenguaje y Sociedad), asi como también, los profesores jefes de
cada uno de los niveles identificados con mayor ajuste. Ademas, docentes de otras areas
escolares como Artes, Educacion Fisica e Idiomas, entre otros. Las tematicas o topicos guias
se definieron en relacion a los resultados obtenidos de los test y encuestas de profesores y
estudiantes, para, posteriormente, ser analizadas y trianguladas con el grupo de investigado-
res. En la Tabla 4 se encuentran las tematicas por sujetos.

Tabla 4: Dimensiones a explorar en el grupo focal

Estudiantes Profesores

Ajuste escolar Concepciones pedagdgicas
Motivacion al logro Concepcion del talento
Calidad del aula Estrategias de ensefianza

Ajuste social

Practicas docentes

Limitaciones

Es importante sefialar algunas de las limitaciones de este estudio, que deben ser tomadas en
cuenta al momento de evaluar las implicaciones de esta investigacion.

La mayoria de los instrumentos utilizados suponen autoreporte por parte de los sujetos invo-
lucrados en la muestra. Esto quiere decir que la mayoria de la informacion recolectada (a
excepcion de la prueba de habilidad, creatividad y desempeiio escolar) refleja las percepcio-
nes de los estudiantes y no los eventos en si mismos.

Dado que la muestra utilizada corresponde so6lo a establecimientos municipalizados y so6lo a
dos de sus niveles, generalizaciones al resto de sistema escolar no son recomendadas. Esta
situacion puede explicar en buena medida la poca variabilidad encontrada entre los indicado-
res de ajuste y practicas de aula de los establecimientos, pues aunque éstos fueron elegidos al
azar, aparentemente tienden a ser mas homogéneos de lo esperado inicialmente.

Una variable que puede ser motivo de interferencia en los resultados es el nivel de ausentismo
de los estudiantes presentado durante el proceso de recoleccion de informacion cuantitativa
(un promedio del 16% de los estudiantes). Es importante resaltar que existe aproximada-
mente unl5% de la poblacion objetivo que no fue evaluada y sobre la cual no puede hacerse
ninguna aseveracion.

Durante el proceso investigativo se encontraron dificultades para la obtencion de los datos

de algunas de las variables sugeridas inicialmente. La primera dificultad fue en relacion a
los puntajes individuales de la prueba SIMCE, pues esta informacion no alcanzo a estar
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disponible para el estudio. Por tanto, esta variable se elimin6 de los indicadores del PES.

Otra dificultad se refiere a que fue imposible que los docentes encuestados proporcionaran
sus resultados de evaluacion docente, en alguna medida, porque son de naturaleza privada y,
en otra, porque los docentes no recordaban sus puntajes en cada una de las areas. Ademas, se
presentaron dificultades en el retorno de las encuestas entregadas a los profesores, asi como
la poca disposicion de tiempo por parte de uno de los establecimientos.

Una amenaza frente a la validez de los resultados se encuentra en los niveles de confiabilidad
de algunos de los factores aportados por los instrumentos. Si bien los instrumentos fueron
sometidos a procesos de validacion local, los niveles de confiabilidad de algunos de ellos
presentan un alpha de Cronbach entre .65 y .75 lo cual es aceptable con reservas.

Dada la baja variabilidad en las encuestas docentes, durante la fase cuantitativa no fue posible
identificar las practicas exitosas asociadas a niveles altos de ajuste escolar de estudiantes
sobresalientes, sin embargo, la fase cualitativa nos permite esbozar algunas caracteristicas de
las practicas que hacen que los estudiantes se encuentren mas a gusto en sus establecimientos
educacionales.

Finalmente, una limitacion conceptual es que este estudio aborda la relacion entre ajuste
escolar y practicas de aula en estudiantes del “pool de estudiantes sobresalientes”, pero
durante el estudio no se evalia la calidad de las practicas en términos de su capacidad de
desarrollo del talento, sino unicamente en términos de su capacidad para permitir que el
estudiante se articule apropiadamente a la escuela, tomando en cuenta indicadores socio-
afectivos y pedagogicos. Esto podria hacer pensar al lector que “practicas que desarrollan
el talento” es sinonimo de “practicas que generan buen ajuste escolar”, lo cual no puede ser
verificado con la informacion recolectada en este estudio, por lo que se advierte la necesi-
dad de profundizar en estudios posteriores. Es totalmente posible, como sefiala Sonia Bralic
(comunicacion personal, 9 de Junio de 2010 en Jornada de Seminarios Informe de Avance
— FONIDE 2010) que, incluso, el punto 6ptimo para el desarrollo de talento implique ciertos
niveles de desajuste escolar que permitan la existencia de una “disincronia” entre lo esperado
y lo obtenido por el estudiante en el ambiente escolar, generandole la necesidad de continuar
en su crecimiento cognitivo y no homogeneizandolo con la poblacion que no exhibe su nivel
intelectual.

RESULTADOS

La obtencion de los resultados y su analisis fue un proceso multietapico, partiendo de lo
general para concluir en lo particular. Para comenzar, se exploraron los discursos escolares
encarnados en sus Proyectos Educativos Institucionales (PEI). Posterior a esto, se explord
una gran gama de variables a través de multiples encuestas que permitié mapear las tenden-
cias generales de la muestra, en términos de sus habilidades, percepciones y creencias. Final-
mente, se profundizaron estos aspectos a través de los grupos focales, los cuales permitieron
darle sentido a la informacion cuantitativa capturada.



El PEI (Proyecto Educativo Institucional) emerge como una de las herramientas claves en
pos del mejoramiento de la calidad y equidad educacional de cada institucion. Su funcion es
dar los lineamientos basicos de gestion, otorgando a la comunidad escolar la posibilidad de
ser participe del cambio y la evolucion de su establecimiento educacional.

Existiendo un total de 83 establecimientos educacionales municipalizados en Antofagasta
(50) y Calama (33), excluyendo colegios para adultos y de educacion diferencial, se contactd
a las correspondientes corporaciones a fin de conseguir la mayor cantidad de PEIs dispo-
nibles para el analisis. Ademas, se establecié comunicacion con los establecimientos y se
realiz6 una busqueda por Internet, lo cual arroj6 un total de 42 PEIs, correspondientes a un
51% del total de establecimientos (21 en Antofagasta y 21 en Calama).

Se optd por un muestreo por conveniencia, el cual tuvo por eje central de analisis los siguien-
tes principios definidos en la misma LGE: 1) Diversidad; 2) Calidad de la educacion; y 3)
Equidad del sistema educativo.

A simple vista existen resultados que llaman la atencion de los PEI revisados: s6lo 4 estableci-
mientos de laregion (todos de Antofagasta) aluden o mencionan conceptos como talento dentro
de sus proyectos educativos, lo que puede explicarse por la existencia del Programa DeLTA
UCN enlacomuna. Ahorabien, existen 3 aspectos globales que llaman mayormente la atencion:

1. La mayoria de los establecimientos municipalizados han incorporado en el PEI los
3 principios seleccionados como ejes de analisis (calidad, diversidad y equidad). No
obstante, hasta la fecha aun existen establecimientos en los cuales estos principios no
se reflejan en el disefio de sus proyectos educativos. Estos principios pueden verse en
enunciados tales como: “El alumno es un ser integral con caracteristicas propias, con
potencialidades y limitaciones, por lo que es un ser singular y diferente, frente a estas
caracteristicas, nuestra mision es propiciar el ambiente y el proceso pedagogico, donde
tenga las oportunidades de desenvolvimiento, de manera que al finalizar su Ensefianza”.

2. No existe dentro del amplio espectro de los PEI, mayor mencion al desarrollo e inclu-
sion del concepto de estudiante sobresaliente y el desarrollo del talento. Solamente
en algunos casos se introduce el “talento” como una caracteristica a desarrollar y forta-
lecer en los estudiantes, aunque se percibe como algo abstracto y global como revela el
siguiente texto: “Principios Educacionales: El Liceo valora significativamente el talento,
la creatividad y el espiritu critico, asi como también el compromiso, la rigurosidad y la
responsabilidad de sus estudiantes y docentes en la biisqueda de las mejores oportunida-
des de aprendizaje”.

3. Existe un terreno fértil en las concepciones del estudiante y sus capacidades. En
general, se valoran las diferencias de los estudiantes y el desarrollo de sus cualidades y
caracteristicas, como ilustra el siguiente parrafo: “Se postula una educacion centrada en
el alumno, en el que puedan aprovecharse, estimularse y desarrollarse al maximo todas
las potencialidades y capacidades de todos los nifios y nifias”.

En sintesis, aun cuando son escasos los establecimientos educacionales que hacen
mencion explicita al trabajo con estudiantes sobresalientes o incorporan elementos
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como el desarrollo del talento, si existen concepciones, ideas y lineamientos que sirven
de base para disefiar politicas dirigidas al trabajo directo con estudiantes sobresalientes.
En suma, si bien en el discurso de los establecimientos, plasmado en el PEI, no se observa
una tendencia a integrar dentro de sus ejes la educacion del talento y sus principios, se
encuentran espacios que permitirian su incorporacion.

Analisis encuestas de estudiantes y docentes
Descripcion general de los estudiantes, docentes y establecimientos

La muestra para la fase cuantitativa estuvo conformada por 1.294 estudiantes y 171 docentes
provenientes de un total de 18 establecimientos de la Region de Antofagasta (7 Calama y 11
Antofagasta).

E146% de la muestra correspondi6 a 1° medio y el 54% a 5° basico. E1 40% de los estudiantes
fueron de la ciudad de Calama y el 60% de Antofagasta. Los estudiantes de 5° basico tenian
en promedio 10,3 afios (D.E=,76 afios) y los de 1° medio, en promedio 14,5 afios (D.E=,8
afios). En 5° basico se encontrd una proporcion mayor de hombres que de mujeres (46%
mujeres y 54% hombres), sin embargo, en 1° medio el porcentaje de mujeres fue ligeramente
mayor al de hombres (52% mujeres y 48% hombres).

Se puede inferir que la mayoria de estudiantes provienen de estratos socio-econémicos bajos,
medios-bajos y medios.

Existe variedad en la estructura familiar de la muestra: un 46% de las familias es biparental,
un 31% es monoparental, un 8 % es biparental reconstituida y el 14% restante tiene una
estructura familiar diferente o no respondio la pregunta. En un 57% de los casos el estudiante
vive con su familia nuclear, en un 23% con la familia extensa y en el 19% con otras personas
diferentes o no contesto la pregunta.

Los establecimientos involucrados en el estudio fueron 7 de Calama y 11 de Antofagasta.
Del total, 11 de los establecimientos ofrece educacion basica; 2 de ellos, basica y media; y
5, unicamente educacion media. La matricula de los establecimientos varia sustancialmente,
de un minimo de 457 a un maximo de 2.061, siendo el promedio 1.137 (D.E=551). La dota-
cion docente varia de la misma manera siendo 53 docentes el promedio (D.E=26, Min=25,
Max=110). La proporcion docente-estudiante en promedio es de 25 estudiantes por cada
docente. Sin embargo, es importante resaltar que, en promedio, las aulas de los estudiantes
encuestados tenian entre 40 y 45 estudiantes. Los indicadores de eficiencia de los estableci-
mientos también presentaron algunos niveles de variabilidad. En promedio, el porcentaje de
promocion es del 86% (D.E.=11.5%), el de Retiro del 5.9% (D.E.=6.3%), y el de Repeticion
es de 7,4 (D.E.=5,6%).

De los docentes encuestados, el 35% procede de la ciudad de Calama y un 65% de Anto-
fagasta. De ellos, el 53% correspondieron a profesores de educacion basica y un 47% a



profesores de media. En cuanto a su experiencia laboral, el 16% de los docentes tiene menos
de tres afios, el 22% entre 3 y 8 aflos, el 16% entre 8 y 15 anos, y el 45% restante, tiene mas
de 15 afios en el area docente. So6lo el 3% cuenta inicamente con un titulo de técnico, pues el
85% de los docentes tiene un titulo profesional y el 12 % restante tiene también diplomado
o maestria. El 56% de los encuestados fue evaluado entre el afio 2006 y 2009 por el Sistema
Nacional de Evaluacion Docente.

Indicadores generales de talento

Para la construccion del “pool de estudiantes sobresalientes” se incluyeron 7 variables, des-
critos en la Tabla 2. Cada una de estas variables fue transformada a deciles, usando como
referencia el grupo aula, de modo que el puntaje de cada estudiante diera cuenta de su posi-
cion relativa frente al desempefio de cada uno de sus compaieros en dicha variable. En
general, todos los puntajes promedio en todas las variables estan centrados en el percentil 5,
con una desviacion tipica aproximada de 2,8 deciles.

La relacion entre las 7 variables es directa, pero moderada, como puede observarse en la
Tabla 5 de correlaciones. Existe una relacion mas fuerte entre la nominacion docente, el
desempeiio académico, la nominacion de pares y la percepcion de habilidad. En contraste, la
relacion entre desempeiio académico y habilidad cognitiva o creativa, aunque significativa,
es baja.

Tabla 5: Correlaciones entre los indicadores de Talento Académico

1 2 3 4 ) 6 7
1. Habilidad cognitiva 1
2. Imaginacion creativa 18 1
3. Desempeiio académico 29 28 1
4. Nominacién docente 17 13 41 1
5. Nominacion pares .19 .16 .34 .29 1
6. Autonominacion 17 21 28 17 21 1
7.  Percepcion de habilidad 24 22 45 27 .26 37 1

*Todas las correlaciones tiene una significacion de .001

Llama la atencion lo baja de la correlacion entre la prueba de habilidad cognitiva, utilizada
en la actualidad, y los demas indicadores de talento. Esto genera un cuestionamiento acerca
de la validez del uso exclusivo de este indicador en los procesos de identificacion y seleccion
de estudiantes para estos programas, y plantea la necesidad de incluir otras alternativas para
la realizacion de dicho proceso.

A partir de los indicadores sefialados anteriormente, se realizé un analisis de perfiles latentes
con el fin de identificar si dichos indicadores se relacionaban formando perfiles o grupos mas
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homogéneos de estudiantes. Para esto, se probaron 6 modelos distintos, de uno a seis grupos.
El modelo niimero 6 no fue posible de estimar exitosamente. La Tabla 6 muestra los criterios

de informacion de cada uno de los modelos.

Tabla 6: Comparacién de criterios de informacion para el analisis de Perfiles Latentes

Un grupo Dos grupos Tres grupos  Cuatro grupos  Cinco grupos
Akaike (AIC) | 42,943817 | 41615454 | 41250861 | 40,789,680 | 40,716,802
g;'lyce;‘a“ 43,016,134 | 41,729,094 | 41,250,861 40,985,969 | 40,954,415
Sample-Size
Adjusted BIC| 42971662 | 41659211 41,405,825 | 40865261 | 40,808,295
Entropia - 0.939 0.769 0.820 0.840

Al comparar los perfiles arrojados por cada modelo, asi como sus indicadores de ajuste, se
opto por el modelo de cuatro grupos. La Tabla 7 muestra la distribucion de estudiantes por
cada grupo generado, asi como la probabilidad de clasificacion en cada uno de dichos grupos.

Tabla 7: Caracterizacion de la clasificacion de Perfiles Latentes

Clase 1

Bajo el per-
centil 50

Clases latentes

Clase 2

Subnomina-

dos

Clase 3

Sobrexigidos

Clase 4

Sobresalien-

tes

Numero de casos 544 366 156 228

Porcentaje de casos 42% 28% 12% 18%
Probabilidad Clase 1 0.893 0.102 0.005 0.000
de acierto Clase 2 0.136 0.857 0.002 0.005
en la Clase 3 0.000 0.010 0.9260 0.056
clasificacion ™ 7 0.005 0.013 047 0.942

En la Figura 2 se pueden apreciar los cuatro grupos de estudiantes y sus perfiles.



Figura 2: Resultado del analisis de Perfiles Latentes

Perfil de Estudiantes a partir de los Indicadores de Talento Académico
(Analisis de Perfiles Latentes)
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Cognitiva Creativa Académico Docente Pares Nominacion Habilidad Habilidad
—#—Bajo el 5to Decil 44 4,5 3,6 4,1 44 43 3,7 3,7
—#—Sobre-exigidos 4,6 4,5 4,5 8,1 4,7 44 42 42
Subnominados 6,4 6,6 6,8 42 3 6,6 7,1 7,1
Sobresalientes 7.2 6,7 8,7 9,2 7,7 72 8 8

Estudiantes “Sobresalientes” (Pool de talentos): Corresponde al grupo N°4, estudiantes
que sobresalen en virtud de la superioridad de sus puntajes en las 7 dimensiones estudiadas.

Estudiantes Sub-nominados o “Invisibles”: Corresponden al grupo N°3, Estudiantes
que presentan puntajes ligeramente menores en los indicadores de talento, sin embargo,
en el indicador de nominacion docente presentan muy bajos puntajes. Estos estudiantes,
a pesar de contar con capacidades semejantes a sus pares del “pool de estudiantes sobre-
salientes”, posiblemente pasen desapercibidos para el establecimiento.

Estudiantes “Sobre-exigidos”: Corresponden al grupo N°2, Estudiantes que presentan
un desempefio promedio en los diferentes indicadores, pero presentan puntajes superiores
en nominacion docente. Este grupo desde la perspectiva de los docentes pueden tener
desempeiios excepcionales, sin embargo, ninguno de los demas indicadores apoya dicha
percepcion.

Estudiantes “Promedio”: Corresponden al grupo N°1, Estudiantes que, consistente-
mente, se desempefiaron bajo el promedio de sus compaiieros. Cabe sefalar que existen
muchas variables que podrian explicar el desempefio pobre de estos estudiantes en los
indicadores de talento, diferentes a la presencia de déficit cognitivo, creativo o falta de
habilidad.



Un aspecto que es importante resaltar es la inconsistencia entre la nominacion docente y los
demas indicadores, como en el caso del grupo de subnominados y sobre-exigidos, lo que
corresponde a aproximadamente un 40% de los casos. Lo anterior implica que en dichas
oportunidades, un 28% podria ser nominado para el “pool de estudiantes sobresalientes”, sin
contar con las habilidades y desempeiio caracteristicos de dicho grupo y, en un 12% de los
casos, el docente no nominaria estudiantes que podrian tener el potencial de pertenecer al
“pool de estudiantes sobresalientes”.

Al evaluar si la variable sexo, nivel o ciudad tenian alglin efecto sobre las categorizaciones,
no se encontraron diferencias significativas entre la distribucion de categorias en Calama y
Antofagasta, o entre hombres y mujeres. Sin embargo, es posible encontrar una proporcion
mas alta de estudiantes “sobre-exigidos” en basica.

Las caracteristicas demograficas del grupo de estudiantes sobresalientes no difieren sustan-
cialmente del de la muestra descrita anteriormente ni a los otros 3 grupo identificados. El
52% de los 228 estudiantes del PES pertenecia a primero medio y el 48% a quinto basico.
El 37% provenian de Calama y 63% de Antofagasta. La edad promedio en quinto basico fue
de 10.2 afios (D.E= .60 afios) y aproximadamente el 50% eran mujeres. La edad promedio
en primero medio fue de 14.33 afios (D.E.=.50) y el 55% eran mujeres). En términos de la
estructura familiar de los estudiantes del pool de talentos: el 54% de los estudiantes provenian
de familias biparentales, un 25% de familias monoparentales y el restante 21% presentan otro
tipo de parentalidad. La mayoria del pool proviene de familias nucleares (57.7%), un 24.8 de
familias extensas y el 17.6 restante, tiene otro tipo de configuracion familiar o no contesto
la pregunta.

Indicadores de ajuste escolar

En general, los estudiantes de la muestra presentan una actitud positiva frente a la escuela y
frente a si mismos, tomando en cuenta los indicadores usados en este estudio. Es asi como
se presentan puntajes altos en aquellos indicadores que hacen referencia a la presencia de
atributos positivos en el ajuste escolar y puntajes bajos en los indicadores de rechazo. Cabe
anotar que los puntajes mas altos no llegan sino a 4.2, en el caso del auto-concepto familiar, y
que la mayoria de los indicadores tienen desviaciones tipicas cercanas a 1, lo cual indica que
hay cierta variabilidad en los puntajes individuales.

Para estimar la diferencia existente entre los indicadores en cada uno de los grupos identifica-
dos en el analisis de perfiles latentes, se realizé un modelo trifactorial que, en alguna medida,
representa la matriz de correlaciones de la Tabla 9.



Tabla 9: Correlacion entre los factores

1 2 3
1. Ajuste escolar 1
2. Rechazo escolar -387%* 1
3. Ajuste con si mismo JT91+* -481%* 1

A partir de éste, se extrajeron tres indices estandar: el primero, correspondiente al nivel de
ajuste escolar; el segundo, al nivel de rechazo a la escuela y, el tercero, al nivel de ajuste con
si mismo (autoconcepto). Los indices fueron creados de manera que el promedio estuviera
centrado en cero y las desviaciones estandar fueran aproximadamente de una unidad. De este
modo, estudiantes con puntajes cercanos a -.5 ¢ .5 tienen un indice de ajuste, aproximada-
mente, una unidad estandar por sobre o bajo el promedio de sus compaiieros.

Se considera un buen indicador de ajuste, la presencia de indices positivos en ajuste escolar
y con si mismo, ¢ indices negativos en rechazo a la escuela.

También se analizo si existen diferencias significativas en el ajuste escolar en hombres y
mujeres, asi como en estudiantes de basica y media. No se detectaron diferencias por género,
pero se identifico que los niveles de ajuste de los estudiantes de 5° basico eran superiores a
los de ensefianza media. Esto puede ser explicado por los procesos de desajuste propios de la
adolescencia, asi como el cambio de establecimiento (de 8° basico a 1° medio) que conlleva
practicas educativas distintas.

En términos globales, al comparar los indicadores por cada uno de los grupos, asi como los
indices generales, es posible observar una tendencia en el grupo de los estudiantes sobresa-
lientes a presentar mejores indicadores de ajuste, como se observa en la Figura 3. Al estimar
dicho resultado usando MANOVA, se encontréo que, efectivamente, existen diferencias
significativas entre los puntajes de los grupos. Este resultado desafia en alguna medida lo
propuesto en el modelo tedrico, pues se esperaba que los niveles de ajuste de estos estu-
diantes no fueran altos. Sin embargo, es posible sefalar que aparentemente los estudiantes
sobresalientes de la muestra presentan mejores niveles de ajuste que sus compaiieros. Este
punto fue objeto de indagaciones en el grupo focal y se profundizara mas adelante.
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Figura 3: Comparacion de los indices de ajuste por grupo
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Practicas de aula

En las encuestas de profesores se recolectd informacion relacionada con las creencias peda-
gogicas y sobre el talento académico, asi como la percepcion y la evaluacion que ellos tienen
de sus practicas de aula. Los niveles de variabilidad de las respuestas de los docentes no
fueron muy altos y las evaluaciones de las diferentes dimensiones aparecen sesgadas hacia
lo positivo. Esto puede ser explicado por el clima general de reaccion en contra de los siste-
mas de evaluacion docente, acompaiiados de altos niveles de deseabilidad social, o podrian
reflejar la realidad desde la percepcion docente. Por tanto, los aspectos presentados aca se
retomaron en el proceso de grupos focales, para verificar y profundizar en ellos.

En general, se puede concluir que los docentes se perciben mas orientados a modelos pedago-
gicos activos-constructivistas, sin embargo, coexisten elementos de la pedagogia tradicional.
Evaltan de manera muy positiva la calidad de los recursos y técnicas docentes (4,5 en una
escala de 5 puntos) y de una manera menor evalian la disposicion de los estudiantes. Per-
ciben que generan un buen ambiente de aprendizaje diferencial y que cuentan con buena
preparacion para la ensefianza.

Entre los atributos que caracterizan a una persona talentosa, los docentes identifican atributos
analiticos, practicos y creativos y, en una menor intensidad, atributos socioafectivos. Final-
mente, hay una tendencia a pensar que el talento tiene algunos niveles de maleabilidad. En



términos de su acuerdo con principios de educacion del talento, tienden a estar mas cercanos
a tendencias liberales del desarrollo del talento.

Al analizar la relacion existente entre el nivel de ajuste escolar y las practicas de aula, s6lo
fue posible identificar relaciones bajas entre los factores estudiados. Esto puede ser explicado
por la baja variabilidad en las respuestas docente a las encuestas. Por tanto, uno de los
objetivos en los grupos focales fue explorar dicha relacion.

Analisis de grupos focales

Se lograron identificar una serie de conceptos y categorias transversales en el discurso de
estudiantes y profesores, que se comparten por nivel y comuna. Sin embargo, también existen
diferencias.

En términos globales, el estudiantado es mas bien critico de la educacion que recibe. Si bien
hacen mencion a la relevancia académica de sus establecimientos en comparacion con otros
establecimientos con similares caracteristicas, refieren que existen grandes diferencias entre
niveles de desafio, dificultad y aprendizaje con establecimientos particulares. Al momento
de responder preguntas tales como, si pudieran se cambiarian de establecimiento o cuél es
la dificultad académica del establecimiento, las respuestas son unanimes: en el primer caso,
los estudiantes saben que una de las grandes limitantes es el ingreso econdmico familiar,
lo cual les impide poder acceder a una educacion pagada (considerada por ellos como una
mejor opcion académica que la actual), pero que si tuviesen la posibilidad y los recursos no lo
dudarian; el segundo caso, los estudiantes refieren que la dificultad actual de sus respectivos
establecimientos es baja, y que dicha situacion no se ve reflejada en las notas obtenidas,
muchas veces sobrevaloradas respecto al nivel de aprendizaje que ellos mismos han logrado.

Ajuste escolar versus desarrollo de talento

Si bien los resultados obtenidos en la fase cuantitativa reflejan un nivel positivo de ajuste
escolar de los estudiantes sobresalientes en sus aulas y establecimientos, es el analisis de su
discurso el que permite comprender y explicar esto de mejor manera.

Uno de los puntos que se clarifican al analizar los comentarios de los estudiantes, es que
efectivamente el estudiantado® se encuentra a gusto en sus establecimientos, lo que princi-
palmente se explica por lo siguiente: 1) La oportunidad que ofrece el establecimiento a nivel
de aprendizaje y desarrollo futuro, es decir, el estudiante logra entender la ganancia que
implica para sus vidas, a mediano y largo plazo, el ser educado y pertenecer a sus respectivos
establecimientos, evaluandola como una mejor opcion que permanecer en el hogar; y, 2) la
existencia de buenos docentes generaliza en el estudiante la sensacion de una educacion de
calidad y, por ende, la satisfaccion hacia la escuela o liceo. De esta manera, el docente se
convierte en el representante del establecimiento frente al estudiantado.

8 - Sobresalientes y “underachievers”



Si bien los estudiantes se encuentran a gusto en sus establecimientos, a nivel académico
ellos reconocen la existencia de un bajo nivel de desafio y que, a pesar de obtener buenos
resultados, sus notas no reflejan el aprendizaje esperado.

Motivacion al logro

Los estudiantes indican que gran parte de la motivacion escolar recae en la figura del docente
y reconocen su rol protagonico en el proceso educativo, atin cuando son capaces de identificar
factores externos al ambiente escolar que también inciden en el proceso de aprendizaje. Por
ejemplo, sefialan las potencialidades de los estudiantes o sus logros frente a los compaiieros.
En cuanto a las posibles amenazas relacionadas con un bajo nivel de motivacion al logro, los
estudiantes sefialan mayor desmotivacion cuando los contenidos impartidos en clases no son
suficientes, ya sea en profundidad, novedad o extension, y por la existencia de estrategias
pedagdgicas poco dinamicas que no permiten la participacion activa en su propio proceso de
aprendizaje.

Asimismo, debido a la habilidad de estos estudiantes de aprender con mayor velocidad,
muchas veces consideran que los contenidos impartidos se encuentran repetidos, razon por la
cual tienden a aburrirse e incluso generan desorden dentro del aula, al no ver satisfechas sus
necesidades educativas.

Calidad del aula

A través de los discursos de estudiantes y profesores, se lograron diferenciar cinco aspec-
tos principales que estarian incidiendo directamente en la calidad educativa de las aulas de
clases: el Docente, el Estudiante, el Ambiente Escolar, la Gestion Directiva y el Contenido
de los Aprendizajes.

De acuerdo a la percepcion de los estudiantes, en el establecimiento el Docente se posiciona
como agente educativo central y es su figura la que incidira en las concepciones estudiantiles
frente a aspectos motivacionales, académicos e incluso afectivos.

El rol activo del Estudiante frente al establecimiento y a su propio proceso educativo, facilita
la labor del docente y favorece el aprendizaje significativo, al incluir aspectos motivacionales
basados en los propios intereses del alumnado.

En cuanto al Ambiente Escolar, entendido como las condiciones establecidas y generadas
por docentes y el establecimiento que facilitan el proceso educativo, los profesores sefialan
que debe considerar dos aristas: por un lado, la labor académica y educativa y, por otro,
la creacion de instancias en las cuales todos los agentes involucrados puedan sentirse en
confianza y se puedan fomentar las relaciones humanas.

Con respecto a la Gestion Directiva, se sefiala la importancia de contar con un grupo direc-
tivo preocupado, ordenado, que inspire confianza y que otorgue facilidades para el desarrollo



de un clima escolar de respeto y aprendizaje. Este aspecto, ademas de ser valorado por el
grupo de profesores, puede explicar los resultados obtenidos por la institucion.

Por ultimo, el Contenido es uno de los principales aspectos considerados por los docentes y
estudiantes al momento de referirse a aspectos de calidad escolar. Un contenido desafiante,
contextualizado y diferenciado, facilitaria el interés del estudiante, asi como también su logro
académico.

Concepciones de talento

Seglin las concepciones de talento sefialadas por los docentes, no es posible llegar a un con-
senso, sin embargo, se mencionan algunas caracteristicas que destacan por sobre otras. La
mas preponderante se refiere a la existencia de una habilidad, capacidad, destreza o inteligen-
cia superior, que puede darse en un area especifica o de forma global y que, si bien tiene un
componente innato, debe ser desarrollada dentro del aula.

Un aspecto relevante mencionado por los docentes, es la responsabilidad que tienen al
momento de identificar y trabajar con estudiantes que presentan estas caracteristicas. Dicen
que aunque con estudiantes identificados como talentosos se les dificulta su labor, existe
mayor preocupacion por aquellos que, siendo talentosos, no son visualizados dentro del aula
de clases, porque ocultan su potencial ya sea por timidez o por miedo a la burlas de sus
compafieros.

Al referirse a las estrategias que utilizan para trabajar con estudiantes sobresalientes, un
gran nimero de ellos opta por pedirles que sean tutores, modelos o guias, apoyando la labor
docente con los estudiantes que tienen un ritmo de aprendizaje mas lento. Si bien este tipo
de estrategias empodera al estudiante sobresaliente respecto a su grupo curso y en su proceso
educativo, no logra desarrollar su potencial ni satisfacer sus necesidades educativas.

En relacion a las concepciones sobre el talento, los docentes coinciden en expresar que es
posible de desarrollar en el aula de clases y que es un gran desafio para el sistema formal
lograrlo, debido a que no poseen las herramientas o estrategias pedagdogicas necesarias, sin
las cuales muchos estudiantes sobresalientes podrian no lograr el maximo de sus capacidades.

Concepciones pedagégicas

Al indagar en las concepciones que tienen los docentes frente a la educacion, se diferenciaron
dos aspectos claves: la educacion como desarrollo integral del estudiante y, la educacion
como agente de cambio. En relacion al primer aspecto, son enfaticos en destacar la impor-
tancia del proceso educativo acompaiiado del hogar, pues este desarrollo integral implica una
educacion académica y una valdrica, aunque igualmente confieren una gran importancia al
rol del docente. En cuanto a la educacion como agente de cambio, los docentes sefialan la
importancia que tiene el proceso educativo en su desarrollo vital, tanto en el ambito personal
como profesional, ademas de su incidencia en el ambito familiar como agente de cambio



social. Estas concepciones permiten considerar la importancia del proceso educativo, exten-
diendo su impacto a gran parte del contexto personal del estudiante.

La finalidad de la educacidon, sostienen, tiene directa relacion con desarrollar en los estu-
diantes la capacidad de enfrentar desafios, formando buenas personas y preparandolos para
la vida laboral o profesional. Si bien se concibe a la escuela como el agente principal a la
hora de educar, algunos docentes mencionan la debacle de los establecimientos a la hora
de educar, sefialando que actualmente se encuentra por debajo de otros agentes educativos,
como internet, la television o los pares. Reconocen que muchas veces los estudiantes apren-
den mas rapido y motivados por agentes externos al establecimiento, y que, en general, los
profesores no han sabido usar esta situacion como una oportunidad.

Por otro lado, destacan la importancia del rol del profesor como un guia del aprendizaje,
capaz de otorgar las herramientas necesarias para que el estudiante participe activamente de
los procesos educativos. Otro de los aspectos que resaltan es que el docente debe ser capaz
de estar al servicio de las necesidades de los estudiantes, situacion que se ve afectada por el
escaso tiempo disponible, la gran cantidad de estudiantes en el aula de clases y la falta de
perfeccionamiento durante la formacion docente en relacion al trabajo con la diversidad de
los estudiantes, 1o que se refleja en sus planificaciones, orientadas mas bien al promedio del
estudiantado.

Mesas de trabajo

A partir de lo discutido en las mesas de trabajo, se manifesto el interés de los participantes por
continuar el trabajo en el area de desarrollo de talento académico y educacion para estudian-
tes sobresalientes. Se pudo observar que, si bien no hay un consenso en las concepciones de
talento académico y estudiantes sobresalientes, hay una tendencia a presentar concepciones
amplias y multidimensionales. También se hizo evidente la presencia de mitos, sesgos y pre-
juicios, los que pueden constituir una amenaza para futuras acciones educativas orientadas a
responder a las necesidades de estudiantes sobresalientes. Por tanto, es importante la genera-
cion de lineamientos de atencion a dichas poblaciones, asi como una postura nacional frente
a las concepciones de talento académico, que emane del Ministerio de Educacion y cuente
con el respaldo de la comunidad académica y educativa.

Las acciones propuestas en la agenda regional parten de la conformacion de una red de
docentes e instituciones para el desarrollo del talento académico. Un segundo paso en esta
agenda sera la generacion de procesos de formacion docente e institucional que permitan,
a mediano plazo, ofrecer a los estudiantes sobresalientes alternativas educativas que no se
limiten a lo que en la actualidad pueden ofrecer los programas de talento implementados en
las universidades chilenas. La siguiente tabla describe las acciones que forman parte de la
agenda y lineamientos de accion a corto, mediano y largo plazo por los participantes de las
mesas de trabajo.



Es importante sefialar que estas acciones y lineamientos son posibles de extrapolar al ambito
regional y nacional, considerando el involucramiento de las Unidades Educativas, las Corpo-
raciones Municipales, Direcciones Provinciales y el Ministerio de Educacion.

Tabla 10: Propuesta de agenda y lineamientos de accion

Establecimientos, Direcciones, Corporaciones y Programa de Talentos

* Creacion de una Red de docentes en torno a la educacion de talentos y su desarrollo.

* Implementacion de espacios de reunion, trabajo y debate en torno a la educacion y el desarrollo
de talentos dentro del aula.

* Consolidacion de la Red para el desarrollo de talentos.

Corto y mediano plazo

Establecimientos educativos

* Capacitacion a los equipos directivos de las unidades educativas sobre la importancia del trabajo
y el desarrollo del talento del aula y sus beneficios para la educacion en general.

* Crear un equipo de trabajo (departamento) encargado de liderar la educacion en el area de talento
académico y estudiantes sobresalientes, conformado por docentes de diversas disciplinas acadé-
micas.

* Establecer espacios y tiempos de trabajo para los equipos encargados del trabajo en talento acadé-
mico.

* Incorporar cursos de enriquecimiento extracurricular utilizando las horas disponibles de los talle-
res JEC (Jornada Escolar completa) o los espacios de academias.

* Generar actividades extra-programaticas vinculadas a la Educacion de Talentos, incorporando a
personas especializadas en el area.

* Realizar procesos de identificacion orientados a responder a las necesidades de estudiantes sobre-
salientes.

Corporacion Municipal de Desarrollo Social y Direcciones provinciales

* Sensibilizar al equipo directivo de las distintas Corporaciones Municipales y Direcciones pro-
vinciales respecto a la importancia de la educacion de estudiantes sobresalientes dentro de las
unidades educativas.

* Facilitar los recursos (espacios y tiempos) para realizar procesos de formacion docente e institu-
cional en desarrollo de talento académico.

* Incorporar en el PADEM de cada afio, horas extras para las personas pertenecientes al equipo de
trabajo en talento.

Programas y centros de investigaciones en talento y universidades

* Apoyar los procesos de formacion del cuerpo docente en tematicas relacionadas a la educacion de
talentos y estudiantes sobresalientes.

* Apoyar los procesos de capacitacion a docentes, especificamente en el perfil de docente y orienta-
ciones metodologicas para el trabajo con estudiantes sobresalientes, permitiendo su aplicabilidad
dentro del entorno escolar.

» Mantener el funcionamiento del sitio virtual del programa, permitiendo una actualizacidén cons-
tante de las noticias y articulos de interés pedagdgico para la comunidad educativa regional.




Tabla 10: Propuesta de agenda y lineamientos de accion (Continuacion)

* Liderar seminarios en educacion de talentos, focalizados en acciones practicas tales como: in-
tercambio de vivencias docentes, participacion en cursos y talleres en los distintos programas de
talentos académicos y asistencia a clases abiertas, entre otras.

* Favorecer la articulacion entre los programas y docentes de establecimientos mediante la manten-
cion de las redes de talentos.

Mediano y largo plazo

Establecimientos educativos

* Incorporar acciones concretas para el trabajo con estudiantes sobresalientes, tanto en el PEI (Pro-
yecto Educativo Institucional) como en el PME (Proyecto de Mejoramiento Continuo).

* Generar proyectos de investigacion relacionados a la educacion de talentos dentro del ambiente
educativo regular.

Corporaciones Municipales y Direcciones provinciales

* Generar estatutos especificos que favorezcan la educacion de talentos dentro de las unidades
educativas, comenzando desde la educacion pre-escolar.

« Utilizar la Asistencia Técnica Educativa para la contratacion de especialistas en el area de la
educacion de talentos.

Programas y centro de investigaciones en talento y universidades

* Mantener la articulacion entre los programas de desarrollo de talento y docentes de establecimien-
tos, mediante la Red Regional de Talentos.

* Supervisar las acciones vinculadas a la educacion de talentos que realiza el equipo docente de
cada establecimiento (Asesorias educacionales).

* Generar programas de postitulo y/o postgrado en educacion en talentos.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES, ESTABLECI-
MIENTOS Y POLITICAS PUBLICAS

A través de los analisis fue posible caracterizar la muestra en 4 grupos de estudiantes, de
acuerdo a los indicadores de talento académico: estudiantes sobresalientes, sub-nominados,
sobre-exigidos y promedio. El nivel de ajuste escolar de los cuatro grupos presento diferen-
cias, encontrandose que los estudiantes del “pool de estudiantes sobresalientes” presentan
mejores indicadores de ajuste que los demas estudiantes.

Al realizar los grupos focales se constatd que los estudiantes sobresalientes sefialan sentirse
a gusto en sus establecimientos, sin embargo, al indagar en elementos como nivel de desafio,
contenidos y dificultad, los estudiantes fueron enfaticos en expresar que éstos eran bajos y
que en muchas ocasiones tendian a desmotivarse. Esto evidencia dos aspectos principales:
primero, que el ajuste escolar no necesariamente implica desarrollo del talento en el aula de
clases y, segundo, la existencia de un terreno fértil dentro los establecimientos educacionales
para el desarrollo del talento, dada la disposicion del estudiantado sobresaliente a permanecer
en ellos.



No obstante, se requiere el mayor cuidado, pues se cuenta con un grupo de estudiantes con
altas capacidades inmersos en ambientes que no logran desarrollar el potencial total de sus
habilidades, lo que podria generar una migracion de estudiantes del sistema municipal, en
busca de mejor educacion y desafios.

Por otro lado, la aparicion de un segundo grupo de estudiantes sobresalientes, que poseen
similares capacidades y habilidades, pero que no son identificados como tales por profesores
y compaifieros, el grupo de estudiantes invisibles, se transforma en una poblacion escolar
de mayor riesgo al incrementarse considerablemente las posibilidades de no desarrollar sus
habilidades. Este hecho genera un cuestionamiento acerca de las politicas de identificacion
de estudiantes utilizadas por los programas de talento chileno, las que estan fuertemente
cimentadas en la nominacion docente. Se insinua, por tanto, la importancia de generar rutas
alternativas de nominacién, como la auto-nominacion.

Otro punto importante es la inexistencia, en el curriculo de los establecimientos y sus proyec-
tos educativos, de referencias explicitas acerca de la educacion del talento o lineamientos de
accion para el trabajo con estudiantes sobresalientes dentro del aula. Si bien algunos docentes
utilizan estrategias pedagogicas que permiten este tipo de desarrollo, no es una constante. Es
necesario, entonces, un trabajo directo en todas las areas y agentes educativos presentes en
el sistema escolar, que incorpore la nocion de talento como parte del quehacer escolar diario
y genere instancias en las cuales se puedan compartir experiencias y conocimientos respecto
a esta tematica.

El rol del docente es fundamental para el desarrollo de las habilidades de los estudiantes
sobresalientes, pues no solo lo consideran una fuente de conocimientos, sino también, un
foco motivacional, afectivo e integrador. Por ello, de la percepcion que tenga el estudiante del
docente dependera la impresion de su establecimiento y de su educacion.

Las practicas de aula que permiten al estudiante ser co-responsable de su proceso educativo,
que articulan altos niveles de desafio y significacion, y reconocen el potencial de los estu-
diantes, tiende a ser mas valoradas por el “pool de estudiantes sobresalientes”.

Las estrategias metodologicas, el contenido y las caracteristicas personales del docente, son
las principales herramientas con las cuales el estudiante logra identificarse. Exigencia, flexi-
bilidad, vocacion, preocupacion, respeto, cercania y humor, entre otras, son las caracteristi-
cas mas destacadas tanto por docentes como estudiantes sobre el perfil de un buen docente.
También, se valoran los contenidos novedosos, desafiantes y contextualizados que faciliten
la motivacion.

A partir de los elementos que emergieron en el presente estudio, es posible distinguir algunos
ambitos que necesariamente deben considerarse al momento de establecer politicas publicas
que favorezcan el desarrollo de estudiantes sobresalientes en Chile. A continuacion, se iden-
tifican dichos ambitos y se detallan, respectivamente, las principales sugerencias.
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Concepto de diversidad y Talento Académico (Estudiantes sobresalientes)

Es relevante que el Ministerio de Educacion y los establecimientos educacionales favo-
rezca una cultura de la diversidad e inclusion, la cual permita reconocer que las diferencias
entre los estudiantes no se circunscriben inicamente a personas con alguna discapacidad
o pertenecientes a una determinada etnia.

Desde el Ministerio de Educacion y las instituciones educativas es importante re-concep-
tualizar el concepto de “diversidad”, integrando el talento académico y los estudiantes
sobresalientes. Este grupo, en virtud de sus caracteristicas, presentan necesidades educa-
tivas especiales que requieren un mayor nivel de desafio, complejidad y profundidad en
los procesos de aprendizaje.

Atencion de estudiantes sobresalientes

Se advierte la necesidad de que el Ministerio de Educacion y los establecimientos educa-
cionales no limiten sus politicas de atencion a estudiantes sobresalientes, exclusivamente
a través de los programas que actualmente se desarrollan en universidades chilenas, sino
que extienda la cobertura impulsando iniciativas en los establecimientos educativos,
espacio donde los estudiantes estan la mayoria de su jornada escolar.

Se requiere que el Ministerio de Educacion establezca lineamientos de atencion para
estudiantes sobresalientes que permitan lo siguiente: determinar bajo qué condiciones un
estudiante puede considerarse talento académico (estudiante sobresaliente); qué tipo de
modificaciones curriculares y de atencion puede realizar el establecimiento para poder
responder a las necesidades de dichos estudiantes (por ejemplo, flexibilidad curricular o
de promocion de curso, edad de ingreso a la escuela, entre otros). Se sugiere que dichos
lineamientos se realicen tomando en cuenta la experiencia de todos los programas que
trabajan en el area de talento académico, de la comunidad docente, y los aportes de inves-
tigadores y educadores, tanto dentro como fuera de Chile.

Proyecto Educativo Institucional (PEI)

Difundir en las instituciones la importancia del PEI como herramienta orientadora del
sentido de las acciones educativas.

Desde el Ministerio de Educacion y los establecimientos educacionales, favorecer la
incorporacion del concepto de estudiante sobresaliente y/o talento académico, asi como
la nocioén de diversidad en los PEI de las instituciones.

Programas y politicas implementadas en la actualidad

Es importante diversificar las rutas de nominacion utilizadas en los programas de talento,
de manera que no dependan unicamente de la nominacioén docente. Por tanto, se sugiere
la utilizacién de mecanismos de autonominacion para favorecer que estudiantes que tra-
dicionalmente no serian nominados por sus docentes, pero que cuentan con alta capacidad
intelectual, puedan acceder a los programas de enriquecimiento.



* Hacer una revision y actualizacion de posibles instrumentos de identificacion que puedan
complementar los instrumentos utilizados en la actualidad por el Ministerio de Educacion
como criterio de inclusion en los programas de talento académico.

Practicas y acciones docentes

* Es importante, desde la perspectiva docente, partir por la desmitificacion y el reconoci-
miento de las concepciones propias de talento académico, pues las acciones docentes son
reflejo explicito o implicito de sus creencias sobre el talento y su desarrollo.

e Es importante revisar las practicas mismas tomando en cuenta que, en primer lugar, el
docente es el representante del establecimiento a los ojos de sus estudiantes y que sus
acciones y actitudes determinan la disposicion del estudiante a querer permanecer en el
establecimiento y desarrollar su potencial.

e Se sugiere a los docentes cultivar aquellos atributos en si mismos que tienden a favorecer
el ajuste escolar de estudiantes sobresalientes como son: el ser exigente, pero a la vez
motivador, manifestar vocacion, confianza, humor y respeto por el estudiante. A la vez
que desarrolla una relacion de cercania, confianza y respeto con el estudiante.

* En términos curriculares es importante ajustar el nivel de desafio de los contenidos, reali-
zando diferenciacion curricular y contextualizando el aprendizaje, de manera que éste sea
significativo para el estudiante y permita realizar relaciones transversales a las diferentes
asignaturas y areas de conocimiento.

La experiencia recolectada a través de este estudio nos permite sugerir al establecimiento
educacional como el nicleo fundamental, a partir del cual se debe iniciar el desarrollo del
talento académico de los estudiantes sobresalientes y de aquellos que sin haber sido clara-
mente identificado por los docentes, también poseen un potencial similar (Estudiantes Sub-
nominados o “Invisibles”).

Este estudio deja al descubierto multiples interrogantes que podrian ser abordadas en futuras
investigaciones, tales como: ;Qué caracteristicas tienen los estudiantes sobresalientes de
establecimientos particulares subvencionados y privados?, ;es su ajuste diferente al de los
estudiantes de establecimientos municipales?, ;qué factores explican el bajo ajuste escolar
(rechazo escolar) en estudiantes sobresalientes?, ;qué factores estan asociados a la condicion
de invisibilidad de los estudiantes subnominados por los docentes?

Para concluir, cabe subrayar que estudiantes y docentes manifiestan que las estrategias y
practicas docentes orientadas al desarrollo de estudiantes sobresalientes, no sélo favorecen el
avance de éstos, sino que se asocian a una educacion de calidad que potencian las habilidades
y capacidades de todo el grupo curso. En otras palabras, la educacion de talentos dentro del
aula es una educacion de calidad que beneficia a todo el establecimiento. Por tanto, desde
la gestion directiva de cada establecimiento es necesario alinear esfuerzos y trabajo para
generar instancias y ambientes de aprendizajes 6ptimos para el desarrollo del talento en las
aulas.
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RESUMEN

Usando la evidencia audiovisual originada por el Sistema de Evaluacion Docente del
Ministerio de Educacion (Docentemds), este proyecto busca investigar si las escuelas ptiblicas
en Chile cuentan con un patrén instruccional identificable en la ensefianza de matematicas de
primer ciclo y si este patron es compatible con los criterios de buena ensefianza avanzados
por las ciencias del aprendizaje. Asimismo, el proyecto intenta investigar si variaciones en
el patrén instruccional de los docentes estan relacionadas con variaciones en su competencia
docente, tal como ¢ésta ha sido evaluada por el Sistema Nacional de Evaluacion Docente y
en posibles diferencias de género y edad. Los resultados del estudio muestran que el patrén
dominante de ensefianza descansa en la practica sostenida de habilidades y se ajusta a una
pedagogia externalista. Definimos este patron, como apropiacion privada de términos y
procedimientos. Estos datos son consistentes con estudios previos realizados para el segundo
ciclo de ensefianza de matematica en Chile, lo cual sugiere que no hay cambios relevantes
en las modalidades de ensefianza entre el primer ciclo y el segundo ciclo. Por otro lado, este
patrén es bastante similar al observado previamente en clases de lenguaje y comunicacion,
lo cual indica que no hay diferencias substantivas entre modalidades de ensefianza. Estos
resultados, sin embargo, son preliminares y deben ser moderados atendiendo al hecho
de que corresponden a clases dictadas con propdsitos de una evaluacion de desempefio
y, por lo mismo, pueden no ser enteramente representativas de aquellas realizadas en un
contexto natural. A partir de los resultados obtenidos, se recomienda que la politica ptiblica
de formacion y desarrollo de profesores tenga en consideracion, ademas del conocimiento
disciplinario, el conocimiento pedagogico de la disciplina.
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1. INTRODUCCION

Nuestro interés en los patrones instruccionales ha sido gatillado por el rol clave que éstos
juegan en el proceso de aprendizaje. Es claro que, si Chile ha de mejorar sus resultados en
diversas pruebas nacionales e internacionales de logro educacional, las iniciativas de reforma
que se implementen deben tomar en consideracion el modo en que nuestros profesores
ensefian las disciplinas en el aula (Araya & Dartnell, 2009; 2010). Efectivamente, un analisis
reciente de la evidencia de PISA 2006 matematica, y que compara los resultados de Chile con
los de Polonia, Espaiia y Uruguay (paises que fueron usados como marco de comparacion
en virtud de sus semejanzas culturales y/o econémicas con Chile), encontré que la brecha
de resultados entre Chile y los dos paises europeos estan relacionados, por un lado, con fac-
tores socioecondmicos agregados a nivel de establecimiento, y por otro lado, con variables
asociadas a la baja eficacia a nivel del aula del sistema escolar chileno (Valenzuela, Bellei,
Sevilla, & Osses, 2009). Los autores indican que, “si el patron identificado para los afios de
escolaridad se repitiese en referencia a otros recursos y condiciones asociados a las practicas
de ensefianza y la gestion pedagogica, en general, reforzaria la nocion de que los grandes
desafios contemporaneos de la educacion chilena se encuentran comparativamente mas cerca
de las salas de clase que de las oficinas de la direccion o de las decisiones sobre la magnitud
de los recursos” (Valenzuela et al., 2009, p. 139).

Como un modo de contribuir a clarificar la naturaleza de los desafios que nuestro pais enfrenta
en sus aulas, este proyecto busca investigar si las escuelas publicas en Chile cuentan, efecti-
vamente, con un patron instruccional identificable en la ensefianza de matematicas de primer
ciclo basico. Adicionalmente, nos preguntamos si este patron es compatible con los criterios
de buena ensefianza avanzados por las ciencias del aprendizaje tanto para la instruccion en
matematicas (Donovan & Bransford, 2005), como para la instruccion en general (Bransford,
Brown, & Cocking, 1999; Sawyer, 2006). Si bien no exploramos aqui la relacion entre patro-
nes instruccionales y desempefio de los estudiantes, el proyecto investiga si variaciones en
el patron instruccional de los docentes estan relacionadas con variaciones en competencia
docente, tal como ésta ha sido evaluada por el Sistema Nacional de Evaluacion Docente.
Finalmente, exploramos si la edad y el género de los docentes generan alguna variacion en
los patrones instruccionales observados.

Aun cuando la informacion disponible sobre los procesos instruccionales en el aula en Chile
no es abundante, evidencia inicial esta siendo provista por las video-encuestas implementa-
das por Docentemas y, a partir de las cuales, se han desarrollado una serie de investigaciones
(Araya & Dartnell, 2009; Preiss, 2009, 2010), asi como la que aqui presentamos. Tal como
lo sugiere Manzi (2007), Docentemas ofrece una oportunidad unica para responder esta pre-
gunta en Chile en virtud de sus caracteristicas:



1. la evaluacion docente genera una base de informacion documental y audiovisual acerca
de las practicas de aula sin precedentes en nuestro pais,

2. la informacion proporcionada por los profesores cumple con los requerimientos éticos
propios de la investigacion educacional dado que todos los participantes firman volunta-
riamente una forma de consentimiento informado,

3. lainformacion de la evaluacion docente, aunque focalizada en el sector municipal, tiene
representatividad nacional.

A continuacion procederemos a definir qué es un patrén instruccional y a discutir evidencia
internacional y chilena en dos de sus dimensiones: estructura de la clase y discurso docente.
Finalmente, procederemos a discutir de qué modo las pedagogias intuitivas de profesores y
profesoras informan sus patrones instruccionales y cudles son las implicaciones del presente
proyecto para la teoria psicologica y educacional.

1. Patrones instruccionales y estructura de la clase

Un patron instruccional se identifica por la existencia de un alto grado de semejanza en clases
hechas por diferentes docentes en diferentes escuelas de un pais. Mas especificamente, un
patron instruccional implica que estas clases tienen ciertos rasgos recurrentes comunes y una
organizacion similar de estos rasgos a lo largo de la clase. Las semejanzas se hacen evidentes
a partir de la observacion de los procesos instruccionales en el aula, y, por efecto de contraste
con otros paises, indican cual es la firma de una cultura en el aula (Givvin, Hiebert, Jacobs,
Hollingsworth, & Gallimore, 2005; Preiss, 2009, 2010; Radovic & Preiss, 2010; Stigler &
Hiebert, 1999). Presumiblemente, estos patrones estarian basados en ideales relativos al
proceso instruccional y serian especificos para la cultura de un pais.

La hipotesis sobre la existencia de patrones de ensefianza nacionales tomo fuerza a partir de
las video-encuestas asociadas a los estudios TIMSS 1995 y TIMSS-R 1999 (Hiebert et al.,
2003; Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoll, & Serrano, 1999). Estos estudios produjeron la
primera evidencia comparada respecto de los patrones instruccionales existentes en diferen-
tes paises, para matematicas y ciencias. Asimismo, estos estudios propusieron hipotesis que
vinculaban estos patrones con las diferencias obtenidas por los paises estudiados en diversas
medidas de rendimiento académico. El primero de estos estudios, observo clases filmadas
en Alemania, Japon y EE.UU. (Stigler et al., 1999). Stigler and Hiebert (1999) describieron
las clases alemanas como el desarrollo de procedimientos avanzados, las clases japonesas
como resolucion estructurada de problemas y las clases de EE.UU. como aprender términos
y practicar procedimientos. El estudio TIMSS-R 1999 estudié un grupo aun mayor de paises:
Australia, Republica Checa, Holanda, Suiza, EE.UU. y Hong Kong, el cual para los efectos
del estudio fue tratado como un pais (Hiebert et al., 2003). Las clases de Japon filmadas en
1995 fueron re-incorporadas en esta version del estudio. Un analisis reciente de la evidencia
audiovisual de este estudio confirma que existen diferencias relevantes entre los patrones ins-
truccionales de los paises estudiados (Givvin et al., 2005). Con posterioridad, los estudios del
TIMSS han sido usados como marco de referencia para avanzar estudios en otras culturas,
como [talia (Santagata & Stigler, 2000) o México (Loera, 2006).
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En Chile, dos estudios han investigado la ensefianza de las matematicas con anterioridad
al estudio aqui presentado, tomando como marco de referencia las video encuestas del
TIMSS. Preiss (2010), en una muestra de 117 clases de matematicas chilenas de segundo
ciclo, mostrd que el tipo de resolucion de problemas favorecido en estas clases se basa en la
practica repetida, guiada por el profesor, de problemas concurrentes. Tal como en Estados
Unidos, los profesores presentaban a los estudiantes definiciones y procedimientos que ellos
debian practicar posteriormente. Preiss describi6 estas clases como la apropiacion privada de
términos y procedimientos. Arayay Dartnell (2009) estudiaron todos los videos de profesores
de matematicas de la ronda 2005 de DocenteMas. E1 78,8% de los videos analizados por ellos
eran de profesores que hacian clases en el segundo ciclo de ensefianza basica y el grupo res-
tante, lo hacia en ensefianza media. Los autores mostraron que en todos los videos el proceso
de ensefianza estaba centrado en el profesor, que es quien formula preguntas, expone en el
pizarrén u organiza el trabajo individual de los estudiantes. Los autores reportaron una baja
incidencia de preguntas sobre matematicas por parte de los estudiantes. De acuerdo a Araya
y Dartnell, existe una dindmica claramente identificable incentivada por la estructura de la
evaluacion docente. Los profesores marcan con claridad un inicio, segmentos intermedios y
el final de la clase, distinguiéndose dos patrones tipicos de comportamiento en los segmentos
intermedios de la clase: uno consiste en preguntar a los estudiantes y el otro supervisar el
trabajo, acercandose a ellos'.

2. Patrones instruccionales y discurso docente

Otra area de investigacion comparada relevante en patrones instruccionales dice relacion
con el analisis del discurso docente. Entre otros aspectos, los investigadores trabajando en
discurso docente han investigado dos dimensiones que son criticas para el aprendizaje: el
uso de contenido metacognitivo y las secuencias triadicas. La metacognicion es, fundamen-
talmente, el conocimiento y la conciencia de los procesos cognitivos propios (Davidson,
Deuser, & Sternberg, 1994). Las secuencias triadicas son una forma de comunicacion predo-
minante en las salas de clases. Estas secuencias son iniciadas regularmente por la pregunta
de un profesor, luego seguidas por la respuesta de un estudiante y, finalmente, cerradas por
el profesor en una movida comunicativa que en la literatura se conoce como seguimiento
(follow-up; Wells, 1999). Las secuencias triadicas reciben una evaluacion mixta por parte de
los investigadores educacionales, aun cuando constituyen la médula espinal de la ensefianza.
Algunos investigadores son criticos de su alta incidencia (Lemke, 1990). Efectivamente, en
muchas salas de clases los intercambios triadicos dan cuenta del 70 por ciento del discurso
entero que tiene lugar en la sala de clases (Wells, 1999). Otros sugieren que, por disefio,
las secuencias triadicas son instrumentales para satisfacer las metas de la escolarizacion y
proveen un cierre de la interaccion —el seguimiento- para el contenido de la clase, que puede
ser colaborativamente construido por el profesor y el estudiante (Newman, Griffin, & Cole,
1989). Wells (1999) sugiere que no es la ocurrencia de secuencias triadicas lo que es rele-
vante sino el modo en que estas secuencias son implementadas. Wells (1999) desarrollé un

1 - Otros investigadores también han llamado la atencion sobre el peso que tiene la estructura de la evaluacion
docente sobre la estructura de las clases observadas (Milicic, Rosas, Scharager, Garcia, & Godoy, 2008).



esquema de codificacion para capturar esta diversidad de propdsitos: entre otras alternativas,
el profesor puede usar el seguimiento para calificar la contribucion de un estudiante, clarificar
su propia contribucion, extender una contribucion de un alumno, dar un ejemplo relevante,
dar una respuesta si o no, repetir su propia contribucion previa, aceptar o rechazar una con-
tribucion previa, evaluar o reformular una contribucion previa. Una variedad de codigos
analoga ha sido desarrollada para el tipo de preguntas que puede abrir una secuencia triadica.
De este modo, tanto los seguimientos como las preguntas pueden ser codificados tomando en
consideracion su potencial metacognitivo.

La evidencia internacional muestra que, en diversos paises, el uso de metacognicion en
el aula es escaso. Por ejemplo, el TIMSS 1995 investigd la presencia de comunicaciones
metacognitivas, las que fueron definidas como una comunicacion del profesor que buscaba
determinar el actual estado de la mente de un estudiante o su nivel de comprension (Stigler
et al., 1999). Este tipo de comunicaciones estuvo significativamente ausente en la muestra
de clases de los paises que ese estudio investigd: Japon, EE.UU. y Alemania. En efecto, de
cerca de treinta frases que los investigadores muestrearon por clase, el nimero promedio de
comunicaciones cognitivas fue menor a uno para todos los paises. Luego, los investigadores
sondearon la presencia de comunicaciones metacognitivas en el contexto de dialogos tria-
dicos y encontraron que la inclusion de componentes metacognitivos en estos didlogos era
mas bien escasa. En Japon, EE.UU. y Alemania, las preguntas iniciales con el mayor indice
de incidencia eran aquellas que requerian que los estudiantes nombraran o afirmaran un con-
cepto matematico, mientras que aquellos que requerian que los estudiantes describiesen o
explicasen, eran menos comunes. En los EE.UU., el 77 por ciento de las preguntas iniciales
eran usadas para afirmar o nombrar, mientras que so6lo el 3 por ciento eran usadas para des-
cribir o explicar, esto es, para movidas comunicativas con un mayor potencial metacognitivo.
En el caso de Japon, 13 por ciento de las preguntas iniciales involucraban describir o explicar.
En nuestro contexto, los datos tampoco son positivos. En Chile, Preiss (2009) encontré en
la observacion de clases de lenguaje y comunicacion de primer ciclo basico que, durante
los diez primeros minutos de la clase, los docentes producian en promedio, menos de 3
preguntas que indujesen a sus estudiantes a elaborar contenido, y, menos de 3 seguimientos
que reformularan metacognitivamente las contribuciones de sus estudiantes. En otro estudio
similar, Radovic y Preiss (2010) estudiaron 89 clases de matematicas de segundo ciclo basico
de escuelas publicas filmadas en Chile, elegidas al azar de 684 clases filmadas para Docen-
temas. En base al analisis descriptivo de las frecuencias con la que los profesores utilizaban
distintos tipos de preguntas y seguimientos y a la asociacion de éstas con actividades de
la clase y desempeiio del profesor, Radovic y Preiss identificaron un patrén de interaccion
relativamente compartido, caracterizado por preguntas cerradas, escasa participacion de los
estudiantes y seguimientos de bajo potencial metacognitivo. Se evidencio que, al ejecutar
actividades de practica de contenidos matematicos, los profesores produjeron mas preguntas
de aplicacion y que los profesores mejor evaluados produjeron mayor cantidad de preguntas
abiertas y sobre experiencias personales.
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3. Patrones instruccionales y pedagogias intuitivas

Ademas de nuestra preocupacion por el potencial impacto que tienen los patrones instruccio-
nales en el desempefio de los estudiantes chilenos en diversas pruebas de logro académico,
el presente estudio tiene un interés intrinseco en los principios instruccionales que proveen
significado cultural y personal a la tarea docente en Chile. El estudio se propone, entonces,
interpretar los resultados desde el punto de vista de las pedagogias intuitivas de los docentes.
Las pedagogias intuitivas son los modos de sentido comun a través de las cuales los agentes
educacionales entienden las experiencias de ensefiar y aprender (Bruner, 1996; Olson, 2003;
Olson & Bruner, 1996). Olson y Bruner (1996) hacen una distincion general entre pedagogias
internalistas y externalistas las que a su vez, ellos dividen en cuatro categorias diferentes.
Las pedagogias intuitivas externalistas se focalizan en la adquisicion de habilidades o en la
transmision de contenidos. Las pedagogias intuitivas internalistas se focalizan ya sea en la
construccion social del significado o en la elaboracion cultural del conocimiento. Olson y
Bruner no proponen una definicion operacional estricta de las pedagogias intuitivas que ellos
describen. Preiss (Preiss, 2005, 2009) propuso la siguiente estructura operacional:

1. Una pedagogia basada en la construccion social del conocimiento involucra un alto nivel
de dialogicidad, la que a su vez, se expresa en una alta incidencia de preguntas que invo-
lucran términos mentales como saber, entender, pensar, etc. Las clases son estructuradas
mediante un formato colaborativo. Por consiguiente el nimero de seguimientos debe ser
moderado.

2. Una pedagogia basada en la elaboracion cultural del conocimiento involucra un alto
nivel de dialogicidad, la que a su vez, se expresa en una alta incidencia de preguntas
que involucran términos mentales como saber, entender, pensar, etc. A diferencia de la
anterior pedagogia, el uso de seguimientos es intenso ya que las clases estan estructuradas
siguiendo un formato negociado en el cual tanto el docente como los alumnos juegan
roles compartidos, mientras discuten conocimiento significativo de acuerdo a los estan-
dares establecidos por diferentes fuentes culturales.

3. Una pedagogia externalista centrada en la transmision de contenidos involucra habla
dominada por el docente, un nimero moderado de preguntas y seguimientos, cuyo objeto
es verificar la adquisicion de informacion y, por consiguiente, una estructura de la clase
centrada en el docente.

4. Una pedagogia externalista centrada en la practica involucra un alto nivel de intercambio
entre docentes y estudiantes, regulado por un uso masivo de seguimientos, en funcion de
la practica de una habilidad procedural.



La Tabla 1 resume esta operacionalizacion.

Tabla 1. Definiciones operacionales de pedagogias intuitivas

PEDAGOGIA USO DE ESTRUCTURA DE
INTUITIVA SEGUIMIENTOS LA CLASE

Social- .. Dialogo Moderado Colaborativa
construccionista
Centrada en Ia Dialogo Alto Mixta-negociada
cultura
Centraflaf’en la Monélogo Moderado Centrada en el
transmision profesor
Cefltl:ada en Ia Intercamb N Alto Centrada en la practica
practica pragmatico

4. Pedagogias intuitivas en Chile

En Chile, los investigadores han documentado la existencia de dos actitudes principales hacia
la educacion que estarian informando los enfoques pedagogicos dominantes en la educacion
chilena (Haye & Pacheco, 1995). Una, se origin6 en las décadas tempranas del Siglo XIX
cuando Chile gano su independencia de Espaiia; la otra, se desarroll6 en la medida que el
sistema educacional chileno crecié en complejidad e increment6 sus niveles de reclutamiento.
El primero corresponde a un enfoque ilustrado de la educacion, el segundo a un enfoque
industrial. El primero considera a los docentes como los encargados de proveer una buena
educacion ilustrada a sus estudiantes; la otra usa a los docentes para la practica repetida de
habilidades. La principal aspiracion del enfoque ilustrado fue establecer las bases culturales
de la nueva sociedad: el rol de la educacion publica era, entonces, producir buenos ciudada-
nos que adhieran a los ideales ilustrados. La principal aspiracion del enfoque industrial es
la educacion funcional de las masas. De acuerdo a Haye y Pacheco, las practicas docentes
en Chile se habrian nutrido de ambos enfoques. A pesar de sus diferencias, ambos modelos
son ejemplos de lo que Rogoff y sus colaboradores definen como modelos instruccionales
guiados por adultos. El trabajo del profesor en estos modelos es preparar el conocimiento
para la transmision y motivar a los estudiantes para hacerse receptivos (Rogoff, Matusov, &
White, 1996).

Recientemente, como un modo de incentivar la renovacion en las practicas docentes, el
Ministerio de Educacion generd una definicion institucional de buena practica docente,
llamada Marco de la Buena Ensefianza (MBE), la cual sirve como referencia para las iniciati-
vas de evaluacion docente actualmente en curso. E1 MBE considera los siguientes dominios:
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e preparacion para la ensefianza, que involucra el desarrollo de un conocimiento profundo
de los contenidos y los aspectos pedagogicos requeridos para un proceso de aprendizaje
exitoso;

e creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje, que involucra la habilidad para
crear un ambiente donde todos los estudiantes se sientan aceptados y respetados;

* enseflanza para el aprendizaje de todos los estudiantes, que involucra el desarrollo de una
habilidad para implementar un escenario educacional que promueve el compromiso de
los estudiantes con el proceso de aprendizaje;

* responsabilidades profesionales, que involucra el desarrollo de habilidades para reflexio-
nar sobre el proceso de ensefianza, y la habilidad para establecer relaciones positivas con
colegas, supervisores, padres y la comunidad escolar (Ministerio de Educacion, 2003).

El MBE provee un conjunto de criterios para cada uno de esos dominios, los que son descri-
tos a partir de definiciones todavia mas particulares. Docentemas esta alineado con el MBE,
de modo que los docentes son evaluados de acuerdo al modo que Docentemas interpreta estos
estandares. En efecto, el MBE no incluye una operacionalizacion de sus estandares, por lo
cual Docentemas ha debido hacer este trabajo. De las cuatro dimensiones indicadas, solo la
enseflanza para el aprendizaje de todos los estudiantes es pertinente para este estudio.

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

En sintesis, el objetivo del presente proyecto es investigar si las escuelas publicas en Chile
cuentan con un patron instruccional identificable en matematicas de primer ciclo, si ese
patron es compatible con los criterios de buena ensefanza avanzados por las ciencias del
aprendizaje contemporaneas y con el Marco para la Buena Ensefianza del MINEDUC, y si
este patron tiene variaciones en virtud del género y la edad de los docentes.

3. METODOLOGIA
1. Muestra

120 videos correspondientes a la Evaluacion Docente aplicada el 2007 fueron selecciona-
dos para este estudio utilizando una estrategia de muestreo estratificada. Los profesores se
agruparon de acuerdo a su género, edad (mayor de 40 afios, menor o igual a 40 afios) y com-
petencia docente. Los profesores fueron categorizados en dos grupos seguin su evaluacion
docente: bajo el estandar y sobre el estandar. Bajo el estandar, corresponde a las categorias de
insatisfactorio y basico, mientras que sobre el estandar, corresponde a las categorias de com-
petente y destacado. Los docentes filmados realizaron clases de matematicas en los niveles
de primero a cuarto afio de ensefianza basica. Cada una de las categorias de muestreo incluyo,
por consiguiente, dos grupos de 60 profesores cada uno. 34 profesores ensefiaban en primer
afio, 29 en segundo basico, 23 en tercero basico y 34 en cuarto basico.



2. Esquemas de codificacion

2.1. Estructura de la clase

Los videos fueron analizados utilizando el software The Observer. Los co6digos fueron gene-
rados tomando como referencia los esquemas de codificacion desarrollados en el TIMSS
1995 y en el TIMSS-R 1999 y adaptados a Chile por Preiss (2010). Para cada video, se
observaron dos aspectos: interacciones y estructura de la clase.

La
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estructura de la clase fue analizada de acuerdo a los siguientes codigos:

. Introduccion de contenidos: el profesor ensefia nuevos contenidos matematicos en la

clase.
Practica de contenidos: practica o aplicacion de contenido.

Introduccioén y practica de contenidos incluyeron los siguientes sub-co6digos:

a. Problema independiente: Problema suelto que se trabaja en un periodo claramente
definido de tiempo de manera publica o privada.

b. Problema simultaneo: Grupo de problemas, generalmente sacados de textos de
estudio o de guias, para trabajarse de manera privada, pero donde algunos de ellos
pueden eventualmente ser discutidos para toda la clase.

c. Solo respuesta: So6lo intercambio de respuestas de problemas y de no problemas, que
ya han sido vistos previamente en la clase y que, generalmente, provienen de tareas o
de mini test o pruebas realizadas.

d. Segmento no problema: Trabajo matematico fuera del contexto de un problema como
presentacion de definiciones matematicas o conceptos y descripcion de sus origenes;
relacion de ideas o aplicacion de las matematicas al mundo real, ejemplos, juegos
matematicos que no implican resolucion de problemas, construccion de figuras
geométricas.

. Revision de contenidos: el profesor sefiala contenidos especificos introducidos en clases

previas.

Trabajo no matematico: tiempo dedicado a contenidos no matematicos.

Copia de contenido matemdtico: copiar problemas, actividades o materia desde el piza-
rén o que se entrega en forma de dictado.

Metas: el profesor identifica puntos clave o centrales a realizar para la clase, para una
tarea especifica o para la proxima clase.

Sintesis: el profesor resume las ideas claves o centrales trabajadas en la clase o en una
tarea especifica.

Organizacion del material y de la clase: el profesor reparte material o alude a la organi-
zacion del mismo (siempre en relacion a las matematicas).



Por otro lado, las interacciones en la sala de clases fueron caracterizadas de acuerdo a los
siguientes codigos:

1. Interaccion Publica Domina Profesor: presentacion dada por el profesor, dirigida al resto
de la clase y con foco atencional compartido. La interaccion piblica domina profesor es
especificada por medio de dos codigos:

a. Pregunta respuesta: la interaccion se centra en al menos 3 preguntas-respuestas
determinadas por el profesor (de Problemas o No Problemas) o en la correccion de
resultados de preguntas o problemas dados por él en la clase.

b. Exposicion: el profesor expone contenidos matematicos sin intervenciones importan-
tes de parte de los alumnos.

2. Interaccion Privada: todos los alumnos trabajan en sus sillas, mientras el profesor puede
o no circular por la sala interactuando en forma publica o privada para dar indicaciones
puntuales o correcciones con respecto al trabajo. La interaccion privada es especificada
como:

a. Individual: si estudiantes trabajan de forma individual.
b. Grupal: si estudiantes trabajan de forma grupal (en grupos de 2 6 mas alumnos).

Para cada uno de estos codigos y sub-codigos, se recogieron dos tipos de medidas:

e La cantidad de veces que, a lo largo de su clase, un profesor realizdo una conducta
asociada a un codigo.
* El tiempo que ocupaba el profesor en realizar dicha conducta.

Es importante mencionar que los tiempos recogidos son solo globales, es decir, que no se
tiene informacion acerca del momento de la clase en que se observé un determinado hito
y que los codigos fueron asignados s6lo cuando la conducta observada tenia al menos un
minuto de continuidad.

2.2. Discurso

El proceso de codificacion se realiz6 a partir de transcripciones de los diez primeros minutos
de habla publica. Estas transcripciones fueron todas revisadas para chequear su nivel de
exactitud con el video.

En el esquema de codificacion, hemos distinguido dos tipos de habla: el habla del profesor
y el habla del estudiante. En el contexto del habla del profesor se han distinguido dos tipos
de conductas: habla auténoma y seguimientos. El habla auténoma involucra el habla del
profesor que no es un seguimiento a las respuestas de los estudiantes. Esta puede involu-
crar elicitaciones o exposicion. Por medio de las elicitaciones el profesor pretende causar
en los estudiantes respuestas inmediatas, ya sean fisicas o psiquicas. Se incluyen todo tipo



de preguntas publicas, ya sea a un alumno, a un grupo o a la clase como un todo, explicita o
implicitamente. El habla autonoma también puede involucrar exposicion, lo que significa que
el profesor entrega informacion a los nifios y nifias, sin pretender causar una reaccion inme-
diata en ellos. Los seguimientos siguen a las respuestas que los alumnos dan a las preguntas
que el profesor hace a un alumno, a un grupo o a la clase como un todo. En el caso del habla
del profesor, se codifico si los codigos estaban dirigidos a la clase completa, un hombre o

una mujer.

1. Habla del Profesor:

a. Elicitaciones:

i.
ii.
iii.
iv.

vi.
vii.
viii.

Demanda: El profesor demanda que los estudiantes ejecuten una accion.
Control: El profesor controla el flujo de la clase.

Informacion: El profesor solicita informacion declarativa.

Implementacion: El profesor solicita la implementacion de una habilidad mate-
matica.

Elaboracion: El profesor pide que los estudiantes elaboren una respuesta.
Opinion: El profesor pide una opinion personal.

Repaso: El profesor pregunta por contenidos vistos previamente.

Insistencia: El profesor insiste que un estudiante responda a una pregunta si éste
no sabe o no responde.

b. Exposicion:

i
ii.
ii.

Contenido: El profesor transmite contenidos.
Tarea: El profesor coordina tareas.
Metacognitivo: El profesor conecta contenidos con procesos cognitivos.

c. Seguimientos:

i.
ii.
fii.
iv.
V.

Monosilabos: El profesor emite un comentario sin valor pedagogico.
Repeticiones: El profesor repite una respuesta de un estudiante.
Evaluacion: El profesor evalua una respuesta de un estudiante.
Reformula: El profesor reformula una respuesta de los estudiantes.
Promocion: El profesor promueve evaluacion de pares.

2. Habla del Estudiante:

ii.
ii.
iv.

vi.
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Elicitacion: Estudiante elicita una respuesta disciplinar en un estudiante o en el
profesor.

Evaluacion: Estudiante evalua respuesta de un par.

Opinion: Estudiante responde a una peticion de opinion dada por el profesor.
Completar: Estudiante completa una oracion del profesor.

Definir: Estudiante proporciona informacion o define el contenido disciplinar en
el que se incluye respuesta a preguntas que no son de implementacion.
Implementar: Estudiante implementa una habilidad matematica.



vii. Reportar: Estudiante reporta acerca de la tarea y/o estados de ejecucion de una
tarea.

viii. Actuacion: Estudiante responde a la solicitud de una accion por parte del profe-
sor.

ix. [Interrupcion: La interrupcion ocurre cuando la elicitacion del estudiante no fue
demandada por el profesor o cuando no fue capturada por éste, en un contexto de
insistencia. Puede ser disciplinar o no disciplinar.

3. Analisis de Confiabilidad

En la codificacion de estructura, para estimar el nivel de consenso entre codificadores, 20
videos fueron seleccionados aleatoriamente del total de la muestra para ser doble-codificados
durante diferentes intervalos del proceso de codificacion. En cada oportunidad, el nivel de
consenso fue estimado utilizando el comando de analisis de confiabilidad de The Observer.
La proporciéon minima de acuerdo observada en una clase fue de 0.71 y, el porcentaje prome-
dio de acuerdo de todo el proceso de codificacion, fue de 0.87.

En la codificacion de discurso, de las 120 clases analizadas, 31 fueron doble codificadas, la
codificadora 1 y 2 realizaron de manera individual 45 y 44 clases respectivamente, obtenién-
dose para la mayoria de los c6digos un nivel de acuerdo aceptable (p>0.7). Con una tolerancia
de maximo dos errores, s6lo en los cddigos Control-Clase (p=0.42) y Exposicion-Contenido
(p=0.68) se produjo un acuerdo menor que el esperado. Con una tolerancia maxima de error
de hasta tres codigos, so6lo Control-Clase posee un acuerdo menor que el esperado (p=0.65).

4. Analisis de Datos
4.1. Estructura de la clase

Los analisis de estos datos estuvieron enfocados en la busqueda de posibles diferencias en los
codigos segun género, edad (mayores de 40 afios y menores de 40 afios) y evaluacion docente
(bajo el estandar, sobre el estandar). Dado este objetivo, los analisis involucran una serie de
test-t de diferencias de media (con y sin igualdad de varianzas), los que se complementan con
los respectivos analisis descriptivos.

4.2. Discurso docente

Los analisis de estos datos se focalizaron en obtener evidencia empirica para caracterizar
las diferencias individuales entre los docentes en relacion a la cantidad de veces que se
identifican los diversos cddigos arriba presentados. En términos metodoldgicos, se trata de
categorizar a los docentes en diferentes niveles de competencia. Estas categorias pueden ser
dicotémicas (a saber, una clasificacion entre los que dominan una competencia y los que no
la dominan) o politémica (a saber, una gradacion de los resultados en un test). Para definir
niveles de competencia, es necesario suponer que el dominio o maestria de un rasgo (que a su



vez es medido por un instrumento de medicion) es un proceso gradual (Meskauskas, 1976).
Esta perspectiva puede combinarse con los supuestos basicos de los modelos de teoria de
respuesta al item, a saber, que la respuesta de una persona a una tarea no solo depende de las
caracteristicas de dicha tarea, sino también, del nivel de habilidad que posee. Este nivel de
habilidad corresponde al grado de dominio del rasgo representado por dicha habilidad (De
Boeck & Wilson, 2004).

Estas consideraciones pueden ser ejemplificadas con los niveles de logro que se definen a
partir, por ejemplo, del SIMCE de matematica. En efecto, el puntaje de cada estudiante se
obtiene usando un modelo psicométrico perteneciente a la familia de modelos de respuesta
al item. Ese puntaje corresponde a la estimacion de la habilidad matematica del estudiante.
Asi, estos puntajes permiten ordenar a todos los estudiantes en un continuo, en este caso, un
continuo de habilidad matematica. Pero los modelos de respuesta al item no se limitan a este
ordenamiento, sino que ademas, permiten representar en el continuo de habilidad matematica
la bateria de itemes respondidos por los estudiantes. Los niveles de competencia se definen
considerando los itemes; gracias a la representacion simultanea antes mencionada, es posible
clasificar a los estudiantes (San Martin, Gonzalez, & Tuerlinckx, 2009).

Como ha sido mencionado anteriormente, los datos del discurso docente corresponden a
datos de conteo. El problema basico consiste en otorgar un significado sustantivo al discurso
docente caracterizado de esta manera. Por significado sustantivo queremos decir un signifi-
cado que pueda construirse empiricamente en base a las dimensiones del discurso docente.
Para ello, utilizamos modelos de respuesta al item. Atendiendo a la naturaleza de los datos,
utilizamos un Modelo Rasch Poisson de Conteo MRPC (Jansen & Vanduijn, 1992; Van Duijn
& Jansen, 1995). Esta estrategia de modelizacion la aplicamos a cada uno de los tres tipos
de discurso que han sido observados en los videos, a saber, las elicitaciones, exposiciones y
seguimientos. Para cada uno de estos discursos, el MRPC permite estimar la dificultad de
cada codigo, asi como el grado de dominio que los profesores tienen del discurso en cuestion.
En términos estadisticos, estos estimadores se obtienen usando el PROC NLMIXED de SAS.

Siguiendo los lineamientos basicos de los modelos de teoria de respuesta al item, para cada
tipo de discurso se representaran en un mismo continuo o escala, las dificultades de los
codigos y los grados de dominio de los profesores. Con estos insumos, serd posible caracte-
rizar diferentes grupos de profesores en relacion a los codigos propios de cada discurso (para
detalles, ver Gonzalez, Preiss, & San Martin, 2008).

4.3. Habla de estudiantes

Es importante hacer notar aqui que a partir del material de Docentemas, no resulta viable
ni razonable realizar un conteo por estudiante del habla de ellos. Por esto, no contamos con
datos del habla de los estudiantes a nivel individual sino que a nivel de aula: esto es, los
datos reportados incluyen un conteo de las veces en que, por ejemplo, todos los hombres (o
mujeres) de la sala de clases producen una opinion u otro cddigo. Esta organizacion de los
datos impide hacer un analisis jerarquico de los datos y nos limita a reportar datos descrip-
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tivos, realizar t-test de las variables criticas del estudio y a interpretar con cautela cualquier
diferencia que se verifique a partir de estos tests.

4. RESULTADOS

Los resultados se presentan de acuerdo a la siguiente organizacion. Primero, presentamos los
resultados para el estudio de estructura de la clase e interacciones en el aula. Luego, presen-
tamos los analisis relacionados con el discurso de los docentes y el habla de los estudiantes.
Para discurso docente, presentamos también los resultados del analisis MRPC de diferencias
individuales.

1. Estructura de la clase

En promedio, las clases duraron 2.525,91 segundos y tuvieron una desviacion estandar de
232.05 segundos. La clase mas breve durd 2.305 segundos y la mas extensa 3.889 segundos.
Los datos que se presentan a continuacion estan todos hechos sobre la base del porcentaje de
duracion de las clases.

1.1. Introduccion, prdactica de contenido y revision de contenido

La Tabla 2 resume una descripcion de los porcentajes de clase dedicados a introduccion,
practica y revision de contenido de acuerdo a los sub-codigos mas relevantes y, el apéndice
1, el resultado de los t-test descritos a continuacion. En promedio, los docentes ocupan un
4.8% de la clase en introducir conceptos; este promedio tiene una desviacion estandar de
un 7.65% de la clase, habiendo un docente que ocupa casi un 40% de la clase en ello; de
hecho, hay 4 docentes que ocupan al menos un 20% de la duracion total de la clase en este
codigo. En lo que respecta a los sub-codigos, los promedios de porcentaje de clase mayores
son aquellos codificados como no-problemas (3,69%), es decir, donde el profesor introduce
nuevos contenidos fuera del contexto de un problema, mientras que los menores involucran
un compuesto problema-no problema (1%) o la introduccion de contenidos dentro del con-
texto de un problema independiente (0,12%). La mayor desviacion estandar se observé en
el codigo no-problema. En sintesis, el tiempo dedicado a introducir contenido nuevo en las
clases observadas es relativamente bajo y, generalmente, se caracteriza por la enseflanza de
nuevos contenidos fuera del contexto de un problema matematico. Procedimos, mediante
t-test (con varianzas iguales y desiguales) a evaluar si existian diferencias por género, edad
o competencia docente, y todos los contrastes resultaron no significativos. Los resultados de
estos tests se reportan en el Apéndice 1.

La practica de contenido es, por el contrario, bastante frecuente. En promedio, los docentes
ocupan casi un 64.51% de la clase en practicar contenidos; este promedio tiene una desvia-
cion de casiun 13.75% de la clase, con un valor minimo de 18.55% y maximo de 87.75%. La
forma mas comun de practica de contenidos involucra problemas simultaneos-solo respuesta;
segmentos de no problema-sélo respuesta; problemas simultaneos y segmentos de no pro-



blema. Los promedios y desviaciones estandar para estos codigos estan en la Tabla 2. Estos
resultados sugieren que el principal patron de practica de contenidos se caracteriza por el
desarrollo de un grupo de problemas, generalmente sacados de un texto o guia, a fin de ser
trabajados de manera privada, siendo alguno de ellos discutidos con toda la clase. Luego, la
practica de contenidos mas frecuente es de segmento no problema-solo respuesta, es decir,
los estudiantes practican contenidos matematicos mediante ejercicios manuales (ejemplo,
construccion de cuerpos geométricos), para dar respuestas, entre toda la clase, a los conte-
nidos matematicos relacionados con practica realizada (por ejemplo, ntimero de vértices).
Finalmente, en lo que respecta a revision de contenido, los resultados sugieren que no hay
diferencias por género, edad o evaluacion, lo que queda corroborado después de aplicar un
test-t de comparacion de poblaciones (con y sin varianzas iguales). Tal como se observa en la
Tabla 2, el tiempo dedicado a revision de contenido es minimo.

Tabla 2: Porcentaje de Tiempo de la Clase dedicado a
Introduccién, practica y revisién de contenidos

CODIGO MODIFICADOR MEDIA DES.EST.  MiN. MAX.
Problema independiente 0,12 1,03 0,00 10,86
Introducc.lon Compuesto problema 1,00 3.83 0,00 20,10
de contenido | no-problema
No-problema 3,69 6,93 0,00 38,88
Problema simultaneo, s6lo 1914 2803 0 85.15
respuesta
Pricticade | Scgmento no problema, 14.06 25.57 0 87.75
contenido solo respuesta
Problema simultaneo 13.32 21.43 0 78.48
Segmento No-problema 10.05 19.70 0 82.12
Revision de contenido 3,39 5,44 0,0 33,04

1.2. Metas, sintesis, copia de contenidos y trabajo no matemdtico

La Tabla 3 resume una descripcion de los porcentajes de clase dedicados a metas, sintesis,
copia de contenidos y trabajo no matematico. El apéndice 2 muestra el resultado de los t-test
descritos a continuacion.

La presentacion de metas y la realizacion de una sintesis son hitos importantes de una clase
—en virtud de su potencial sustento al desarrollo de procesos metacognitivos- y han sido,
por lo mismo, promovidos por los expertos en educacion. La inspeccion de los resultados
muestra que, para metas, la cantidad de metas sobre tareas es la mas importante, asi como el
tiempo que se dedica a la misma. Le sigue en presencia, metas de la clase y luego metas de
la proxima clase. En el caso de sintesis, el codigo mas frecuente es el que dice relacion con
sintetizar clase y tareas, luego clase y luego tareas. Procedimos, mediante t-test (con varian-
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zas iguales y desiguales) a evaluar si existian diferencias por género, edad o competencia
docente, y todos los contrastes resultaron no significativos; para detalles, ver Apéndice 2.

En promedio hay casi una tarea no matematica por clase, la cual implica una duracién pro-
medio equivalente al 6,5% de la clase; hay un docente que ocupa el 44% de la clase en estas
tareas. En el caso de copia de contenido, en promedio no alcanza a haber un segmento por
clase. En relacion al tiempo que se ocupa en copia de contenidos, no llega al 1% de la clase,
aunque hay un maximo de 28,7% de la clase. Los t-test (con y sin igualdad de medias) reve-
laron que, para ambos codigos, no hay diferencias por género, edad y evaluacion docente.

Tabla 3. Porcentaje de Tiempo de la Clase dedicado a metas, sintesis,
copia de contenidos y trabajo no matematico

CODIGO  SUB-CODIGO MEDIA DES.EST.  MIN. MAX.
Clase 0,63 1,51 0,00 8,86

- Clase y tareas 2.47 5.19 0,00 18.27
Tareas 4,72 5,19 0,00 26,98

Proxima clase 0,28 1,56 0,00 13,59

Duracion clase 1,88 3,30 0,00 12,74

Sintesis Clase y tareas 2,34 4,25 0,00 19,81
Tareas 0,51 1,95 0,00 15,77

Trabajo no matematico 6,48 8,36 0 44,07
Copia de contenidos 0,45 3,07 0 28,77

1.3. Interacciones en el Aula

El grueso de las interacciones fueron codificadas ya sea como domina profesor o como inte-
raccion privada. En la Tabla 4 se reporta un analisis descriptivo de estos codigos, tanto en
relacion a la cantidad de veces que ocurren, como a la proporcion de la clase que se ocupa en
ellos. El codigo que mas caracteriza la clase es el que especifica el codigo domina profesor
como pregunta-respuesta: en promedio, casi la mitad del tiempo de la clase esté identificada
por este codigo. Al aplicar un test-t (con y sin igualdad de varianzas), en relacion al codigo
pregunta-respuesta, no hay diferencias por género, edad o evaluacion docente. Sin embargo,
cuando se considera el codigo exposicion, se encuentra una diferencia por edad estadistica-
mente significativa (p<.05) para la proporcion de clase que se invierte en exposicion. En el
Apéndice 3 reportamos los t-test correspondientes. En la Tabla 5 se reportan los promedios
para este codigo segliin edad: los docentes mayores de 40 afios invierten mas tiempo de la
clase en este codigo que los menores de 40 afos, es decir, exponen mas tiempo.

Tanto la interaccion privada individual, como la interaccion privada grupal, se miden por
un solo codigo. La Tabla 4 muestra que la interaccion privada individual es mucho mas



importante que la grupal. Procedimos, mediante t-test (con varianzas iguales y desiguales) a
evaluar si existian diferencias por género, edad o competencia docente, y todos los contrastes
resultaron no significativos; para detalles, ver Apéndice 3.

Tabla 4: Porcentaje de Tiempo de la Clase dedicado a cédigos de interaccion

CODIGOS MEDIA DESV. EST. MIN. MAX.
Duracion pregunta-respuesta 49,42 20,68 4,07 91,13
Duracioén exposicion 7,37 8,61 0,00 49,11
Pufac':lon interaccion privada 27.10 20,64 0.00 81,80
individual
Duracion interaccion privada 8.61 16.80 0,00 78.50
grupal

Tabla 5: Duracién promedio de exposicion controlando por edad

EDAD MEDIA DESV. EST MIN. MAX.
Mayor 40 afios 9,2 10,1 0 49,11
Menor 40 afos 5,6 6,3 0 29,25

2. Analisis del discurso del profesor

En la Tabla 6 se reportan los datos descriptivos para cada una de los codigos de discurso.
El codigo que mas se observa en los videos de los 120 docentes es el de informacion; de
hecho, es el que mayor variabilidad tiene. Los codigos de control, implementacion, demanda
y opinién le siguen en promedio, exhibiendo también alta variabilidad. Por otro lado, los
codigos de insistencia, elaboracion y repaso tienen promedios muy bajos, con desviaciones
estandares que no superan tres veces por clase. Esta descripcion permite afirmar que las
elicitaciones estan principalmente caracterizadas por un dominio recurrente de las oraciones
identificadas con los cédigos de demanda, implementacion, control e informacion, esto es,
oraciones que enfatizan la transmision de informacion o contenido, o que permiten controlar
el flujo de la clase. Por otro lado, los c6digos de repaso, elaboracion e insistencia tienen muy
baja presencia en este tipo de discurso. El codigo de opinidn esta en un punto medio entre
ambos extremos. Como se puede apreciar en la Tabla 6, los seguimientos de repeticion y
evaluacion son las que tienen mayor promedio. Tal como en las elicitaciones, los codigos
mas frecuentes corresponden a los codigos mas relacionados con una pedagogia de corte
externalista. Lo mismo sucede en los codigos de exposicion.



Tabla 6: Analisis descriptivo de los cédigos de discurso

(60))) (¢10) PROMEDIO DESV.EST. MIN. MAX.

Insistencia 0,28 1,02 0 7

Elaboracion 0,76 1,35 0 7

Repaso 0,93 2,57 0 20

L TE T ETIORTES Opinién 4,03 6,11 0 28
Demanda 8,28 5,17 0 26

Implementacioén 9,83 8,34 0 33

Control 10,75 6,61 2 42

Informacién 16,02 10,12 0 43

Metacognitiva 1,27 1,60 0 8

EXPOSICION Contenido 5,52 4,25 0 18
Tareas 8,37 4,10 1 21

Promocién 0,66 1,33 0 9

Monosilabo 2,38 3,01 0 21

SEGUIMIENTOS | Reformulacion 3,23 2,87 0 15
Evaluacion 7,73 5,34 0 29

Repeticion 15,00 8,61 1 41

2.1. Analisis de diferencias individuales

Los andlisis descriptivos anteriores son suficientemente informativos pues han permitido
caracterizar los tres tipos de discurso del docente. La pregunta ahora es como se diferencian
los docentes entre si cuando se toma en cuenta cada tipo de discurso. Mas especificamente,
consideremos los seguimientos. Este tipo de discurso ha sido medido por medio de cinco
codigos (monosilabo, repeticiones, evaluacion, promocion y reformulacion). Los codificado-
res registraron el numero de veces que se identifico una oracion de un profesor con un codigo
a lo largo de la clase. Ciertamente hay un enorme ntimero de combinaciones de estos c6digos.
Por ejemplo, en los seguimientos, un docente puede realizar los seguimientos identificados
como monosilabo y evaluacion; otro, ademas de estos, podria realizar promocion. Incluso
dos docentes que realizan los mismos tipos de seguimientos, se distinguen por la cantidad de
veces que realizan dichos seguimientos. Llamemos a estas combinaciones, patron de habla.

Ahora bien, una forma de diferenciar a los docentes es por medio de los patrones de habla que
manifiestan. Ciertamente, un docente que manifiesta seguimientos que involucran un mayor
monitoreo de los procesos de aprendizaje es muy diferente de un docente que sélo incluye
en su habla oraciones que son identificadas con codigos relacionados con el control del flujo
de la clase. Este aspecto resulta importante pues los analisis descriptivos reportados en la
Tabla 6 solo permiten tener una idea general del comportamiento de los docentes para cada



codigo, pero no de un comportamiento global del docente, el cual permitiria distinguir entre
dos o mas tipos de docentes.

Para obtener este resumen global, suponemos (siguiendo los lineamientos basicos de los
modelos de teoria de respuesta al item, tal y como fueron explicados anteriormente) que los
patrones de habla asociados a un determinado tipo de discurso (a saber, elicitaciones, expo-
siciones o seguimientos) dependen de dos factores: por un lado, de una caracteristica propia
del docente, por otro, de caracteristicas propias de los codigos que definen dicho discurso.
Por caracteristica propia del docente, entendemos el grado de dominio de un determinado
discurso. Usando la representacion simultanea de las caracteristicas de los docentes y de las
caracteristicas de los codigos propios a un discurso, este grado de dominio puede interpre-
tarse sustantivamente en relacion a dichos codigos. Asi, por ejemplo, cuando dicho grado de
dominio es mayor que la dificultad de un cédigo, se dice que el docente domina dicho codigo
en el sentido que tiene una alta probabilidad de realizar un alto numero de veces dicho
codigo. En caso contrario, se dice que el docente no domina dicho codigo.

En lo que sigue, para cada tipo de discurso se reportara un resumen que permita diferenciar
a los docentes. Mas especificamente, se reportaran porcentajes de docentes que dominan
determinados codigos.

2.2. Analisis del habla-autonoma elicitaciones usando el MRPC

El MRPC fue ajustado a los datos relacionados con elicitaciones, exposiciones y seguimien-
tos; en un primer ajuste del modelo, el estimador de la dificultad del codigo repaso presentd
un error de estimacion tal que la estimacion misma no era estadisticamente significativa, por
lo que fue eliminada del analisis. Las estimaciones finales de las dificultades de los codigos
estan resumidas en la Tabla 7. Al comparar el ordenamiento de los codigos con el mostrado
en el analisis descriptivo (ver Tabla 6), se puede apreciar que es el mismo (previa eliminacion
de el codigo repaso). Esto se debe a una propiedad estructural del MRPC, a saber, que el
estimador de la dificultad de cada codigo es una funcion creciente del nimero promedio de
veces que dicho codigo es identificado en el habla de la muestra de docentes. Sin embargo,
como ha sido mencionado anteriormente, las dificultades de los codigos estimadas con el
MRPC quedan en la misma escala que los grados de dominio de cada docente (los cuales
también han sido estimados con el MRPC). En términos técnicos, esta escala es intervalar,
por lo que los estimadores de los codigos deben ser interpretados en relacion a la distancia
que hay entre un codigo y otro. Asi, por ejemplo, los codigos de demanda, implementacion,
control e informacion son muy cercanos entre si y, por tanto, se distinguen como grupo de
codigos en comparacion, por ejemplo, con informacion.

146



Tabla 7: Estimaciones de las dificultades de elicitaciones

DIFICULTAD ESTIMADA ERROR EST.

Insistencia 1,333 0,1762
Elaboracion 0,3187 0,1083
Opinién -1,3525 0,05288
Demanda -2,0722 0,04166
Implementacion -2,2429 0,03972
Control -2,3329 0,03879
Informacion -2,7316 0,03536

Por motivos de espacio, no podemos representar aqui el ordenamiento de los 120 profesores
y la estimacion de su dominio de los codigos. Por lo cual reportamos aqui solo los porcentajes
mas relevantes. En sintesis, la representacion simultanea se resume de la siguiente manera:

a. El 100% de los docentes bajo estudio dominan los codigos de opinion, demanda, imple-
mentacion, control e informacion.

b. El 13.3% de los docentes bajo estudio dominan, ademas de los cddigos anteriores, el de
elaboracion.

c. Ninguno de los docentes bajo estudio domina el codigo de insistencia.

Estos resultados permiten afirmar que practicamente todos los docentes bajo estudio tienen
un patrén de habla en comun, a saber, dominan aquellas elicitaciones alineadas con una
pedagogia intuitiva externalista (salvo el codigo de opinion que es de corte mas internalista).
Mas atin, s6lo un 13.3% de ellos domina el codigo de elaboracion, que es también de corte
internalista. Este codigo, como ya ha sido mencionado anteriormente, enfatiza el seguimiento
del proceso de aprendizaje. Este es el mismo aspecto subyacente al codigo de insistencia que,
técnicamente hablando, no domina ninguno de los docentes bajo estudio. Cuando los punta-
jes individuales estimados con el MRPC se comparan para las sub-poblaciones definidas por
género, edad o evaluacion docente, no se hallan diferencias estadisticamente significativas.
El Apéndice 4 reporta los t-tests respectivos.

Parece importante insistir aqui en la informacion adicional que hemos obtenido con la aplica-
cion del modelo MRPC. Los analisis descriptivos correspondientes nos permiten ciertamente
afirmar que las elicitaciones del discurso de los docentes esta caracterizado por un dominio
recurrente de oraciones identificadas con los codigos de opinion, demanda, implementacion,
control e informacion, que en su mayoria son codigos que enfatizan la transmision de infor-
macioén o contenido, asi como el control del flujo de la clase. Pero si nos preguntamos por
cuantos docentes tienen patrones de respuesta que estén caracterizados por estos codigos y
(mas importante) cudntos docentes tienen un patron de habla distinto, los analisis descrip-
tivos no permiten hacer dicho célculo. Sin embargo, el modelo MRPC permite responder a
esta pregunta.



2.3. Analisis de exposiciones usando el MRPC
El MRPC fue ajustado a los datos correspondientes al habla-autonoma exposiciones, obte-
niendo las estimaciones de las dificultades de los codigos caracteristicas en los codigos de

exposicion; éstas se reportan en la Tabla 8.

Tabla 8: Estimaciones de dificultades de codigos asociadas a exposiciones

%Ig,;?ﬂkgx) ERROR EST. P-VALUE
Metacognitiva -0,2023 0,08489 0,0188
Contenido -1,6737 0,04624 <,0001
Tarea -2,0901 0,0403 <,0001

Al comparar el ordenamiento de los codigos registrados previamente en el analisis descrip-
tivo (ver Tabla 6), se puede apreciar que es el mismo. Interpretando estos estimadores en
relacion a una escala intervalar, se concluye que las exposiciones de tareas y contenido se
distinguen como un grupo si se las compara con las exposiciones metacognitivas.

Tal como en el caso anterior, por motivos de espacio no podemos representar aqui el orde-
namiento de los 120 profesores y la estimacion de su dominio de los cédigos. Por lo cual
reportamos solo los porcentajes mas relevantes. En sintesis, la representacion simultanea se
resume de la siguiente manera:

a. E1100% de los docentes bajo estudio domina la exposicion de tareas como de contenidos.

b. El 83% de los docentes bajo estudio domina, ademas de los codigos anteriores, la expo-
sicion metacognitiva.

Cuando los puntajes individuales estimados con el MRPC se comparan para las sub-pobla-

ciones definidas por género, edad o evaluacion docente, no se hallan diferencias estadistica-

mente significativas.

2.4. Analisis de seguimientos usando el MRPC

El MRPC fue ajustado a los datos de seguimientos, obteniendo las estimaciones de las difi-
cultades de los codigos caracteristicas a dicho discurso; éstas se reportan en la Tabla 9.
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Tabla 9: Estimaciones de dificultades de codigos asociadas a seguimientos

%Iggﬂkgxf ERROR EST. P-VALUE
Promocion 0,4948 0,1186 <,0001
Monosilabo -0,7917 0,07009 <,0001
Reformulacion -1,0967 0,06319 <,0001
Evaluacion -1,9687 0,04993 <,0001
Repeticion -2,6307 0,0444 <,0001

Nuevamente, al comparar éste ordenamiento con el de los codigos registrados en el analisis
descriptivo (ver Tabla 9), se puede apreciar que es el mismo. Al interpretar estos estimadores
en relacion a una escala intervalar, se concluye que reformulacion, evaluacion y repeticion
son codigos que se distinguen como un grupo del coédigo de promocion. El cédigo mono-
silabo es mucho mas cercano a los tres primeros que al de promocion. En relacion a los
docentes, se puede afirmar (a partir de la representacion simultanea) que:

a. El 100% de los docentes bajo estudio domina los codigos de reformulacion, evaluacion
y repeticion.

b. El 98% de los docentes domina, ademas de los codigos mencionadas en (a), la de mono-
silabo.

c. Solo un 5% de los docentes domina el codigo de promocion.

Esto es, si bien el 100% de los docentes reformula las respuestas de sus estudiantes, s6lo un
5% de los docentes bajo estudio se caracteriza por promover el dialogo entre pares.

En sintesis, los analisis del discurso del profesor muestran que las elicitaciones estan carac-
terizadas por un dominio recurrente de codigos que descansan en una pedagogia externalista;
el discurso expositivo estd principalmente caracterizado por un dominio recurrente de las
exposiciones de tareas y de contenidos; finalmente, si bien la totalidad de los docentes puede
reformular las intervenciones de los estudiantes, s6lo una minoria promueve el didlogo entre
estudiantes.

3. Habla de estudiantes

Soélo cinco codigos de estudiantes tuvieron un conteo mayor a cuatro casos en promedio:
Define (X-bar=21.01, D.E.=14.40), Implementa (X-bar=10.77, D.E.=10.33), Elicitacion a
profesor (X-bar=7.33, D.E.=6.74), Opinion (X-bar=5.34, D.E.=8.62), y Reporta (X-bar=4.65,
D.E.=3.74). Todos los otros cédigos tuvieron valores menores a 3. El codigo con menos
conteos es el de Elicitacion a pares. Estos conteos totales incluyen, ademas de los conteos
de intervenciones especificas de hombres o mujeres, aquellas que involucraban a la clase
como un todo (por ejemplo, en respuestas en coro) y aquellos casos en que no fue posible



elucidar el género del estudiante por problemas de enfoque y audio de la cdmara. Realizamos
t-test por género, edad y competencia docente para todos los codigos: s6lo encontramos dos
diferencias significativas, a saber, definir segiin edad del docente y actuacion segun evalua-
cion docente. Los profesores mas jovenes de la muestra tienen clases con estudiantes que,
en promedio, producen mas definiciones. Los profesores mejor evaluados tienen clases con
estudiantes que, en promedio, responden a mas demandas de parte de sus profesores; ver
Apéndice 4.

5. CONCLUSIONES

El presente estudio encontr6 un claro patron instruccional para las clases observadas. Este
patrén descansa en la clase expositiva tradicional y adhiere a un tipo de pedagogia externa-
lista (Olson & Bruner, 1996). El grueso del tiempo de la clase estda dominado por el profesor
y dedicado a la practica sostenida de contenidos. Cuando hay trabajo privado, se observa
mas trabajo individual antes que grupal. Estos hallazgos reproducen el patron observado para
la ensefianza de las matematicas en segundo ciclo y que se identificd como la apropiacion
privada de términos y procedimientos (Preiss, 2010). Este patron guarda similitudes relevan-
tes con el observado en clases de EE.UU. (Alexander, 2000; Stigler & Hiebert, 1999). Uno
de los marcadores culturales mas claros de las clases analizadas refiere al modo en que se
practican contenidos, los cuales involucran un grupo de problemas generalmente sacados de
un texto o guia, los cuales son, mayoritariamente, trabajados de modo privado. En el contexto
de este formato, los profesores introducen timidamente rutinas de sintesis y explicitacion de
metas. Por lo general, en ambos casos, se trata de organizar tareas de la clase antes que de
organizar cognitivamente el contenido curricular de las clases.

La observacion del discurso de los profesores durante los diez primeros minutos de la clase
muestra que el habla docente enfatiza la transmision de informacion o contenido, o esta orien-
tado a controlar el flujo de la clase. Por otro lado, actos de habla orientados al seguimiento
del proceso de aprendizaje son poco frecuentes. En efecto, los seguimientos mas frecuentes
involucran la repeticion y la evaluacion, es decir, seguimientos en los que el docente hace
eco de intervenciones de los estudiantes pero sin construir posibilidades de aprendizaje a
partir de dichas intervenciones. Estos datos son consistentes con estudios previos realizados
para el segundo ciclo de ensefianza de matematica en Chile y sugieren que no hay cambios
relevantes en las modalidades de habla entre el primer ciclo y el segundo ciclo (Radovic
& Preiss, 2010). Por otro lado, este patron es bastante similar al observado previamente en
clases de lenguaje y comunicacion (Preiss 2009), lo cual sugiere que no hay diferencias entre
modalidades de ensefanzas.

Uno de los hallazgos mas sorprendentes del presente estudio es el escaso impacto que tiene
el género, edad y nivel de competencia del docente en la estructura y discurso de la clase.
Salvo por el hecho de que los docentes mayores de 40 aflos invierten mas tiempo de la
clase exponiendo que los docentes menores de 40 afios, las variables criticas del estudio no
difieren entre los profesores evaluados. Las otras diferencias observadas a nivel del habla
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del estudiante dificilmente pueden ser asociadas a las caracteristicas de los docentes, dada la
homogeneidad de las practicas estudiadas.

En efecto, la homogeneidad del patron discursivo sugiere que estos hallazgos describen
modos relativamente tipicos de ensefiar en las aulas de la educacion publica chilena. Estos
resultados, sin embargo, son preliminares y deben ser interpretados tomando en considera-
cion el hecho de que corresponden a clases dictadas con propositos de una evaluacion de
desempeiio y, por lo mismo, pueden no ser enteramente representativas de aquellas realizadas
en un contexto natural. Por ejemplo, una hipotesis alternativa respecto de la baja frecuencia
de secuencias de introduccion de contenidos es que esto obedece a que —en un contexto
de evaluacion- los profesores se sentirian mas comodos o seguros realizando practica de
contenidos ya vistos antes que ensefiando contenidos nuevos.

Aun cuando la evidencia audiovisual haya sido obtenida en un contexto de evaluacion, es
altamente probable que en sus elementos substantivos estas clases reflejen practicas cul-
turales. El proceso instruccional es altamente estructurado y los profesores suelen reposar
en sus modos habituales de ensefiar para ejecutar su actividad, aun cuando esta actividad
esté interferida por la observacion de externos o por el uso de una camara de video (Stigler,
Gallimore, & Hiebert, 2000).

Desde el punto de vista de las ciencias del aprendizaje, estos resultados muestran que una
serie de métodos de ensefianza que fomentan el aprendizaje cognitivo (“cognitive apprenti-
ceship”, Collins, 2006), estan relativamente ausentes: en particular, la presencia de métodos
de articulacion, reflexion y exploracion. Por otro lado, la organizacion de la estructura de
las clases observadas no es compatible con los métodos pedagogicos sugeridos por Collins:
por un lado, el poco tiempo asignado a metas, asi como a introducir contenido, sugiere que
los profesores no invierten mucho tiempo en conceptualizar las tareas que estan siendo eje-
cutadas; en segundo lugar, la practica sostenida observada solia referir a tareas repetidas
(aun cuando esto no puede inferirse directamente de los codigos utilizados), y por lo mismo,
adolecia de incrementos sensibles en complejidad o diversidad.

Desde el punto de vista del MBE, estos resultados insinflan que aun hay trecho por recorrer
en la adopcion de algunas de las indicaciones que se derivan del mismo. En particular, la
ensenianza para el aprendizaje de todos los estudiantes requiere traer a la sala de clases un
repertorio comunicativo mas heterogéneo, asi como una estructura mas flexible de aprendi-
zaje. Por un lado, las practicas comunicativas de los profesores en la sala de clase debieran
promover un mayor involucramiento de la dimension metacognitiva del aprendizaje y, por
otro, promover un dialogo mas rico entre pares. Tal como reportamos, ambos aspectos ten-
drian una baja presencia en las clases observadas. Aln cuando no contamos en este estudio
con datos de aprendizaje de los alumnos, es importante hacer notar que la metacognicion y el
dialogo de pares han sido destacados sistematicamente en las ciencias del aprendizaje como
promotores de aprendizaje significativo (Dinsmore, Alexander, & Loughlin, 2008; Hacker &
Tenent, 2002; Mercer & Littleton, 2007; Palincsar, 1993; Palincsar & Brown, 1984; Preiss
& Sternberg, 2010; Sawyer, 2006; Sternberg, 2002). Por otro lado, la estructura de la clase



debiera conceder mas espacio al protagonismo de los estudiantes asi como a situaciones de
trabajo grupal. Si no existen las oportunidades en la estructura de la clase para desplegar
conocimiento o para debatir entre pares, tanto el desarrollo de metacognicion como de habi-
lidades dial6gicas son improbables.

6. RECOMENDACIONES PARA LA FORMULACION DE POLITICAS PUBLICAS

A partir de los resultados obtenidos, se desprenden las siguientes recomendaciones para las
politicas publicas.

Los resultados sugieren que los profesores tienen un mayor nivel de dificultad en el enfren-
tamiento de las tareas vinculadas al seguimiento metacognitivo de los procesos de aprendi-
zaje de los estudiantes. La politica piblica de formacion y desarrollo de profesores no debe
centrarse, por lo mismo, s6lo en que los profesores demuestren dominio de los contenidos
que deben ensefiar sino que también, en los modos en que estos contenidos deben ser peda-
gogicamente empaquetados para que los estudiantes aprendan. Esto es, tanto como una buena
base disciplinaria, nuestros profesores necesitan una buena base de conocimiento pedagogico
del contenido (Shulman, 1986, 1987).

Del mismo modo, los estandares y planes de perfeccionamiento no deben estar limitados a
qué contenidos deben ensefar los profesores sino que deben relacionar estos contenidos con
los modos en que van a estar presentados en el aula, integrados en el desarrollo cognitivo
individual de los estudiantes y transferidos al didlogo de pares de los estudiantes.

La ausencia de una dimension infernalista en la practica docente, sugiere que seria conve-
niente incorporar en la evaluacion docente sefiales de que la consideracion del proceso de
aprendizaje no es solo tedrica: debe manifestarse en la practica. El portafolio actual enfatiza
la reflexion declarativa antes que la implementacion de practicas de ensefianza que atiendan
al proceso de aprendizaje.

Los resultados muestran que no existen diferencias fundamentales entre los profesores en
las variables observadas seglin su género o edad. No tiene, por tanto, sentido segmentar las
politicas publicas que estén orientadas a transformar algunas de las variables consideradas
en este estudio. No debe deducirse, sin embargo, de este estudio que los aspectos de género
o el ciclo vital de los profesores no juegan un rol relevante en otras dimensiones de la carrera
docente. Sin embargo, en lo que respecta al patron de ensefianza, éste no sufre modificacio-
nes relevantes segun las variables sociodemograficas consideradas.

Por lo mismo, los datos indican que la mera renovacion de profesores no va a cambiar las
practicas del sistema. Los profesores jovenes asimilan el patron dominante en la escuela. Por
lo mismo hay que ejecutar iniciativas de transformacion que estén orientadas a los profesores
en ejercicio y no solo a la formacioén inicial. Las iniciativas actuales que apuestan a que una
renovacion de la ensefianza es posible por medio de una renovacion de la planta docente no
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consideran a cabalidad el poder de estas practicas culturales. Si bien la renovacion de las
plantas docentes es relevante, ésta puede resultar inefectiva sino esta aliada como estrategia
a otras iniciativas de reforma que integren constructivamente a los profesores en ejercicio.

Los datos sugieren que el sistema tiene poca permeabilidad al cambio. Por lo mismo, even-
tuales iniciativas de reforma educacional debieran considerar que aquellos profesores en ejer-
cicio que muestran un patron instruccional distinto, pueden constituir un modelo de cambio
para sus pares, especialmente los mas jovenes. Seria conveniente, por lo mismo, reconocer
e identificar profesores que se apartan de la media, estudiarlos en profundidad y analizar
cuan diseminables son sus practicas a sus pares. Para ello, recomendamos la generacion de
practicas de reforma educacional que partan desde la inspeccion de las practicas docentes,
antes que de la formacion declarativa. El modelo de lesson study puede ser un modelo ade-
cuado para desarrollar iniciativas de esta naturaleza (Fernandez, 2002; Fernandez, Cannon,
& Chokshi, 2003; Fernandez & Yoshida, 2004; Lewis, 2002; Perry & Lewis, 2009; Sims &
Walsh, 2009; Stepanek, Appel, Leong, Mangan, & Mitchell, 2007).

Finalmente, estos estudios sugieren que la introduccion de nuevas herramientas didacticas,
la generacion de textos o el uso de softwares educativos, pueden ser ambitos de transforma-
cion relevante en la medida que las herramientas de ensefianza generen transformaciones
relevantes de la practica docente. El uso de textos o de computadores en el aula es, des-
afortunadamente, mas bien escaso. Por lo mismo, cualquier iniciativa de cambio basada en
herramientas como las citadas, debe asegurarse de que éstas sean efectivamente apropiadas
por los profesores y para ello proveer, ademas de contenidos, modos concretos de transfor-
macion de la practica docente.
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Apéndice 1: Test-t de comparacion de medias para estructura de la clase?

VALOR VALOR

CODIGO DIFERENCIA SUB-CODIGO T P
Problema independiente -1,24 0,22
Género Compuesto problema no-problema 0,74 0,46
No-problema 1,59 0,12
» Problema independiente 1,24 0,22
(Iil:gtzzﬁ:l::ilggs Evaluacion Compuesto problema no-problema 0,12 0,9
No-problema 0,56 0,57
Problema independiente -0,7 0,49
Edad Compuesto problema no-problema 0,28 0,78
No-problema -0,81 0,42
fg:ﬁé:g; simultaneo, sélo 177 0.08
Género IS);)gglr;‘lslla)luesta, segmento no 0.16 0.88
Problema simultaneo 0,17 0,86
Segmento no problema -1,77 0,08

::;igg: simultaneo, s6lo 1,67 0.1

scti Sélo respuesta, segmento no

Problema simultaneo -1,75 0,08

Segmento no problema -1,67 0,1
f’(:s;lfsl:: simultaneo, sélo 029 0.77
Edad E;’);glr;slguesta, segmento no 0.77 0.45
Problema simultaneo 1,54 0,13
Segmento no problema -0,29 0,77
L Género 1 0,32
dR:Z:;‘l‘::ni o Evaluacién -0,85 0.39
Edad -0,23 0,3

2 - Solo se reportan resultados con igualdad de varianzas pues con varianzas no-iguales, los resultados son los
mismos.



Apéndice 2: Test-t de comparacion de medias metas y sintesis’

VALOR VALOR

CODIGO DIFERENCIA SUBCODIGO T P
Clase 0,33 0,74
Género Tareas 1,74 0,08
Proxima clase 0,17 0,87

Clase 0,98 0,33

Metas Evaluacion Tareas -1,64 0,1
Préoxima clase 0,93 0,35

Clase -0,35 0,73
Edad Tareas -0,31 0,76

Préoxima clase 0,93 0,35
Duracion clase 0,15 0,88
Género Clase y tareas -0,16 0,87
Tareas 0,69 0,49

Duracion clase 1,21 0,23
Sintesis Evaluacion Clase y tareas -0,57 0,57
Tareas -1,07 0,29
Duracion clase 0,59 0,56

Edad Clase y tareas -0,94 0,35

Tareas 0,52 0,6
. Género -1,12 0,26
::?rl;?t(::mé tieg | Evaluacion 1,37 1,17
Edad 1,75 0,08
Género -0,1 0,92

Copia de -

contenidos Evaluacion 0,39 0,7
Edad 0,39 0,7

3 - Sélo se reportan resultados con igualdad de varianzas pues con varianzas no-iguales, los resultados son los
mismos.
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Apéndice 3: Test-t de comparacion de medias para interacciones*

CONDUCTA DIFERENCIA POR VALOR T VALOR-P
. Género -0,12 0,9
Duracion pregunta- 'z ) . on 1,78 0,08
respuesta
Edad -1,74 0.08
Género 1,58 0,12
Duracién exposicion | Evaluacion 0,17 0,87
Edad 2,31 0,02
o . Género -0,34 0,73
e N F v 2luacion 1,75 0,08
privada individual
Edad 0,71 0,48
L . Género -0,65 0,52
leraclon interaccion Evaluacion 0.63 0.53
privada grupal
Edad 1,41 0,16

Apéndice 4: Test-t de comparacion de medias habla docente’

TIPO DE HABLA DIFERENCIA VALOR-T VALOR-P
Género -1,05 0,3
Elicitaciones Edad -1,01 0,31
Evaluacion -1,5 0,14
Género 0,01 0,98
Habla autonoma Edad -0,25 0,8
Evaluacion 1,87 0,06
Género 0 0,99
Seguimientos Edad -0,72 0,47
Evaluacion -1,01 0,31

T-test al comparar los puntajes de docentes calculados con MRPC
por género, edad y evaluacion docente

4 - Solo se reportan resultados con igualdad de varianzas pues con varianzas no-iguales, los resultados son los
mismos.
5 - Sélo se reportan resultados con igualdad de varianzas pues con varianzas no-iguales, los resultados son los
mismos.



Apéndice 5

Elicitacion a estudiante

Global 0,11 0,59 0,00 6,00
Mujer 0,05 0,22 0,00 1,00 -0,11 0,91
Hombre 0,17 0,81 0,00 6,00
Bajo estandar 0,07 0,25 0,00 1,00 -0,77 0,44
Sobre estindar 0,15 0,80 0,00 6,00
Mayor 40 afios 0,07 0,25 0,00 1,00 -0,77 0,44
Menor 40 afios 0,15 0,80 0,00 6,00

Elicitacién a profesor

Global 7,33 6,75 0,00 34,00
Mujer 7,27 6,68 0,00 29,00 -0,11 0,91
Hombre 7,40 6,87 0,00 34,00
Bajo estandar 7,72 6,60 0,00 34,00 0,62 0,54
Sobre estindar 6,95 6,92 0,00 29,00
Mayor 40 aiios 7,25 6,86 0,00 29,00 -0,13 0,89
Menor 40 aios 7,42 6,69 0,00 34,00

Media Desv. Est. Min. Max. Valor-t | Valor-p
Global 0,59 1,53 0,00 10,00
Mujer 0,70 1,83 0,00 10,00 0,78 0,50
Hombre 0,48 1,16 0,00 7,00
Bajo estandar 0,57 1,57 0,00 10,00 -0,18 0,86
Sobre estindar 0,62 1,50 0,00 8,00
Mayor 40 afios 0,37 0,90 0,00 4,00 -1,63 0,11
Menor 40 anos 0,82 1,94 0,00 10,00

162



Global 5,34 8,62 0,00 43,00
Mujer 5,85 8,79 0,00 34,00 0,64 0,52
Hombre 4,83 8,49 0,00 43,00
Bajo estandar 4,82 8,77 0,00 43,00 -0,67 0,51
Sobre estindar 5,87 8,51 0,00 36,00
Mayor 40 afios 5,30 8,27 0,00 36,00 -0,05 0,96
Menor 40 aios 5,38 9,03 0,00 43,00

Global v 3,27 0,00 20,00
Mujer 2,70 3,75 0,00 20,00 0,31 0,76
Hombre 2,52 2,72 0,00 10,00
Bajo estandar 2,68 2,99 0,00 12,00 0,25 0,80
Sobre estindar 2,53 3,54 0,00 20,00
Mayor 40 afios 2,13 2,40 0,00 10,00 -1,60 0,11
Menor 40 aios 3,08 3,91 0,00 20,00

Global 21,01 14,41 0,00 61,00
Mujer 20,68 15,13 0,00 61,00 -0,25 0,81
Hombre 21,33 13,77 0,00 58,00
Bajo estandar 21,68 16,35 0,00 61,00 0,51 0,61
Sobre estindar 20,33 12,27 1,00 59,00
Mayor 40 afios 17,72 12,75 0,00 50,00 -2,56 0,01
Menor 40 aios 24,30 15,31 0,00 61,00
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Implementar

Global 10,77 10,34 0,00 47,00
Mujer 10,47 10,84 0,00 45,00 -0,32 0,75
Hombre 11,07 9,89 0,00 47,00
Bajo estandar 11,00 10,88 0,00 47,00 0,25 0,31
Sobre estindar 10,53 9,85 0,00 34,00
Mayor 40 afios 12,28 12,27 0,00 47,00 1,62 0,11
Menor 40 aios 9,25 7,77 0,00 27,00

Global 4,65 3,74 0,00 20,00
Mujer 5,08 4,54 0,00 20,00 1,27 0,21
Hombre 4,22 2,69 0,00 11,00
Bajo estandar 4,38 343 0,00 20,00 -0,78 0,44
Sobre estindar 4,92 4,04 0,00 16,00
Mayor 40 aifios 4,73 4,17 0,00 20,00 0,24 0,81
Menor 40 aios 4,57 3,30 0,00 15,00

Actuacion

Global 1,25 2,23 0,00 12,00
Mujer 1,23 2,35 0,00 12,00 -0,08 0,94
Hombre 1,27 2,12 0,00 11,00
Bajo estandar 0,70 1,59 0,00 8,00 -2,78 0,006
Sobre estandar 1,80 2,63 0,00 12,00
Mayor 40 afios 1,40 2,33 0,00 11,00 0,73 0,46
Menor 40 afos 1,10 2,14 0,00 12,00
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Interrupcion

Global 0,03 0,26 0,00 2,00
Mujer 0,03 0,26 0,00 2,00 0,00 1,00
Hombre 0,03 0,26 0,00 2,00
Bajo estandar 0,03 0,26 0,00 2,00 0,00 1,00
Sobre estandar 0,03 0,26 0,00 2,00
Mayor 40 afios 0,07 0,36 0,00 2,00 1,43 0,16
Menor 40 afios 0,00 0,00 0,00 0,00
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RESUMEN

El presente trabajo analiza si el temor al endeudamiento, por cursar estudios postsecundarios,
afectalas decisiones de postulacion e ingreso de potenciales estudiantes a la educacion superior.
También analiza si hay relacion entre el temor al endeudamiento y nivel socioecondmico
de las familias a las que pertenecen los potenciales estudiantes, si se da una asociacion
entre el temor al endeudamiento y rendimiento escolar, si hay vinculacion entre el temor al
endeudamiento y el tipo de educacion postsecundaria que desearian cursar los jovenes, y si
hay correspondencia entre el temor al endeudamiento y las orientaciones vocaciones de los
colegios a que asistieron lo posibles estudiantes.

El temor al endeudamiento es entendido en este trabajo como la percepcion de los jovenes y
sus familias respecto a que la decision de cursar estudios superiores le acarreara asumir un
endeudamiento que les sera dificil o imposible asumir en el futuro.

El trabajo muestra que el temor al endeudamiento para cursar estudios superiores no seria una
limitante para que jovenes de sectores populares accedieran a la educacion de tercer ciclo.
El estudio también indica que la disponibilidad de crédito favorece el acceso a la educacion
superior.

Los hallazgos de este estudio contradicen las conclusiones de los trabajos de Callender (2002
y 2003) y Callender y Jackson, quienes previamente y con los mismos propoésitos analizaron
el caso britanico.

Proyecto FONIDE N°: 410938 - 2009
Esta es una version resumida de la investigacion realizada por el (la) autor(a) y equipo en el marco del Cuarto

Concurso FONIDE.
La version original estd disponible www.fonide.cl
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INTRODUCCION

Esta investigacion analiza si el temor al endeudamiento por cursar estudios postsecunda-
rios, afecta las decisiones de postulacion e ingreso de potenciales estudiantes a la educacion
superior. En este mismo contexto, el estudio también analiza si hay relacion entre el temor al
endeudamiento y nivel socioecondomico de las familias a las que pertenecen los potenciales
estudiantes; si se da una asociacion entre el temor al endeudamiento y rendimiento escolar;
si hay vinculacion entre el temor al endeudamiento y el tipo de educacion postsecundaria que
desearian cursar los jovenes; y, si hay correspondencia entre el temor al endeudamiento y las
orientaciones vocaciones de los posibles estudiantes.

El temor al endeudamiento es entendido, en este trabajo, como la percepcion de los jovenes
y sus familias respecto a que la decision de cursar estudios superiores le acarreara asumir un
endeudamiento que les sera dificil o imposible asumir en el futuro.

La evidencia que aporta esta investigacion arroja luz acerca de si el temor al endeudamiento
constituye una barrera de entrada para determinados segmentos de potenciales estudiantes
de la educacion superior. Ello permite comprender, con mayores elementos de juicio, las
decisiones de quienes no postulan o no se matriculan en una carrera postsecundaria, pudiendo
hacerlo. La evidencia que aporta la investigacion contribuye, a su vez, a entender si la politica
publica de financiamiento de los estudios superiores esta cumpliendo los objetivos de inclu-
sion que se le establecieron y, en consecuencia, de ser necesario, identificar el tipo de correc-
ciones que permitan encaminarse a la finalidad sefialada. También aporta evidencia acerca
de la efectividad de iniciativas que proveen informacion publica acerca de la empleabilidad
y remuneraciones de diversas opciones de estudio que constituyen la oferta de educacion
superior, como futuro laboral, al aportar informacion acerca de elementos constitutivos de la
demanda en los diversos segmentos de potenciales estudiantes.

Asi, la investigacion aporta evidencia que permite sustentar y reforzar iniciativas que fomen-
tan la equidad en el ingreso a la educacion superior.

Luego de la Reforma Educacional de 1981, el sistema de educacion superior ha experimento
un fuerte aumento de la cobertura. Al afio 2009, 876.243 jovenes estaban matriculados en
alglin 6rgano de educacion superior, lo que representa un 61 por ciento de la cohorte de 20
a 24 afios de edad' (MINEDUC 2010, INE 2010). De este grupo, el 66 por ciento estudia
en universidades, el 22 por ciento lo hace en un instituto profesional, en tanto que el 13 por
ciento cursa estudios en un centro de formacion técnica (MINEDUC, 2010).

El sistema universitario surgido de la sefialada reforma se ha caracterizado por la existencia
de dos tipos de universidades: las llamadas tradicionales, aquellas que ya tenian esa categoria
a 1981 y que se agrupan en el Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH),

1 - Lareferencia se hace a la cohorte de 20 a 24 afios de edad, porque ése es el segmento etario que informa el INE.
Desafortunadamente, el tamafio de la cohorte de 18 a 24 afios de edad no esta disponible.



y las privadas, que surgieron a proposito de esa reforma, las que en su gran mayoria lograron
autonomia hacia fines de esa década y principios de la siguiente. Uno de los efectos de la
reforma fue el aumento en el nimero de planteles de educacion superior y, por consecuencia,
el fuerte incremento en la oferta de vacantes. En efecto, al 2009 la matricula de las universi-
dades del CRUCH era de 303.127 alumnos y las universidades privadas registraban 273.473
alumnos enrolados (MINEDUC 2010). Es decir, en 28 afios las universidades privadas han
logrado alcanzar una matricula que equivale al 90,2% de la ofrecida por las universidades
tradicionales.

La reforma también consolidé un tipo de financiamiento que terminaba con la gratuidad de
los estudios superiores y que demandaba un creciente mayor aporte de las familias, a través
del pago de aranceles de cada una de las carreras. El fundamento de ello fue dual. Por un
lado, que un financiamiento de la educacion superior basado en aportes del tesoro publico era
regresivo, porque los que accedian a la educacion superior provenian muy preferentemente
del segmento perteneciente al 40% mas rico de la poblacion, y que el segmento de menores
ingresos, se concentraba principalmente en la educacion basica. Por ello, los esfuerzos del
Estado debian concentrarse en mejorar el acceso y condiciones de la educacion primaria y
secundaria. Por otro lado, dado que la matricula universitaria se completaba en una muy alta
proporcion con los hijos de las familias de los dos quintiles mas pudientes y que los retornos
de la educacion son altos, el pago de los aranceles por parte de las familias de la educacion
superior de sus hijos se considera una situacion progresiva.

Con la finalidad de aportar mayores elementos de equidad al financiamiento de estudios
superiores, se establecio un sistema de crédito universitario, que consiste en que los estudian-
tes cuyas familias carecen de los ingresos suficientes para costear los aranceles de la carrera,
pueden recibir un préstamo para tal propdsito y devolverlo, a bajas tasas de interés, durante
un cierto niimero de afios luego del egreso.

A partir de estas definiciones, dos focos de discusion surgieron a lo largo del tiempo: una,
respecto de la necesidad de incrementar los montos que el Estado destinaba a crédito univer-
sitario y, otra, respecto que este sistema de crédito también estuviera disponible para los estu-
diantes de universidades privadas, institutos profesionales y centros de formacion técnica.
Estas demandas dieron origen, en el afio 2005, a un incremento en los fondos destinados a
crédito para la educacion superior, a que el Estado garantizara los créditos que se otorgaran a
estudiantes provenientes de los quintiles mas pobres y a la expansion del sistema de crédito
a estudiantes que no pertenecian a universidades del CRUCH.

Adicionalmente, el incremento sostenido en el valor de los aranceles de las instituciones uni-
versitarias ha generado una situacion compleja para las decisiones de acceso a la educacion
superior y de necesidad de provision de mayores recursos por parte del Fisco. Por ejemplo,
entre 1990 y el 2006, el aporte fiscal a la educacion superior chilena se increment6 desde
$30.940 millones a $154.004 millones (Armanet 2008).
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La expansion del financiamiento publico ha sido consistente con el incremento en la cober-
tura de la educacion terciaria. Aunque a lo largo del proceso se observa una mas rapida
expansion de los quintiles de menores ingresos, es dable notar que al 2006 (dltima CASEN
disponible) la cobertura de educacion superior en el quintil mas rico casi cuatriplicaba la del
quintil mas pobre (ver Tabla 1).

Tabla 1: Cobertura de educacion superior segiin quintil de ingreso, 1990 — 2006 (%).

Quintiles de ingreso Afos
1990 2006
I 4,0 13,6
1T 6,3 17,2
11 10,4 23,8
v 17,5 35,3
\% 33,1 53,1
Total 12,9 27,5

Fuente: MIDEPLAN 2010, CASEN

En este contexto, la pregunta espontanea que surge es en qué tipo de educacion superior se
enrolan los quintiles de menor ingreso, en qué centros de estudio, si logran terminar con éxito
sus estudios, y como es su empleabilidad al egreso.

La politica publica chilena de acceso a la educacion superior ha apuntado a corregir tanto
las imperfecciones de informacion respecto de la empleabilidad y remuneraciones de las
carreras, como a las asimetrias de informacion entre oferentes y demandantes por servicios
de Educacion Superior. Las intervenciones de politica publica han obligado a los oferentes
de servicios de educacion superior a proveer informacion acerca de los programas ofrecidos,
capacidad académica, infraestructura y solvencia financiera de modo que los potenciales
estudiantes y sus familias puedan disponer de estos antecedentes para sus decisiones de
matricula. Adicionalmente, con la idea de proveer informacion a los potenciales estudiantes
acerca de qué puede esperar un alumno de carreras del sistema de educacion superior después
de su egreso, se creo el portal “Futuro Laboral”.

Aunque los esfuerzos de expansion del financiamiento publico y la provision de informacion
acerca del futuro laboral de las distintas opciones de educacion de tercer ciclo es importante,
Callender (2002 y 2003), y Callender y Jackson (2005) llaman la atencion acerca que la
predisposicion hacia el endeudamiento por cursar estudios superiores también influiria en las
decisiones de enrolamiento en la ensefianza post-secundaria.



Asi, un estudio como el que aqui se presenta, permite aportar informacion acerca de si esta
situacion se da también en Chile y, de darse, cuales son sus caracteristicas mas relevantes, de
modo de identificar vias de intervencion — adicionales y/o complementarias a las ya sefiala-
das — con la finalidad de incrementar la equidad del sistema de educacion superior chileno.

REVISION DE LA LITERATURA

Las politicas de educacion superior han ido considerando incrementar la disponibilidad de
crédito para que los distintos estratos puedan tener un acceso mas igualitario a la educacion
superior.

En este contexto, Carneiro y Heckman (2002) analizan la relacion entre el ingreso familiar
y el acceso a la educacion superior, focalizandose en las restricciones de crédito de corto
plazo y los factores de largo plazo que permiten el desarrollo de habilidades cognitivas y
no cognitivas. Argumentan que los factores de largo plazo que cristalizan las habilidades
mencionadas son el principal determinante en la relacion del ingreso familiar y el acceso
a la educacion superior, pues “los hijos de familias con mayores ingresos tienen acceso a
recursos que los hijos de familias de ingreso bajo simplemente no tienen” (p. 708). En todo
caso, el ocho por ciento de la poblacion escolar postsecundaria estaria sujeta a restricciones
de crédito, lo que afectaria el desarrollo de sus estudios, segtn los autores citados. Aun asi,
también sefialan que las restricciones de crédito no tendrian efectos sobre las decisiones de
ingreso a la educacion superior, dado que ellas son superadas por los alumnos de educacion
superior a través del involucramiento en actividades remuneradas (p.731).

Respecto del rol de los subsidios en las decisiones de ingreso, Carneiro y Heckman (2002:
731) argumentan que la evidencia que ellos aportan muestra que la elasticidad del enrola-
miento a subsidios de arancel (tuition) es similar entre los segmentos de ingresos altos y
medianos, respecto de los hogares de ingresos mas bajos.

Extrapolando lo sefialado por Carneiro y Heckman se tendria, entonces, que una politica
de acceso universal al crédito para cursar estudios superiores no implicaria necesariamente
ampliar el acceso a los sectores mas desaventajados. Aun asi, una cuestion central en las
decisiones de enrolamiento es la percepcion que los prospectivos estudiantes tengan acerca
de la accion de tomar un crédito y sus consecuencias, y la aversion al endeudamiento que
puedan mostrar los distintos segmentos socioecondémicos.

Aunque Carneiro y Heckman aportan importante e interesante evidencia respecto de la
disponibilidad de crédito, una cuestion de maxima trascendencia en esta discusion es la pre-
disposicion que los diferentes niveles de ingreso tengan frente al hecho de endeudarse para
estudiar. Dicho de otro modo, la cuestion entonces se desplaza a si los distintos segmentos
son neutrales, proclives o adversos al endeudamiento y qué consecuencias tendria ello en sus
decisiones de enrolamiento en la educacion superior.
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Analisis acerca del efecto del temor al endeudamiento en el acceso a la educacion superior,
han sido abordados en Gran Bretafia. Callender (2002) analiz6 las politicas de ayuda estu-
diantil impulsadas por el gobierno del Nuevo Laborismo, focalizandose en la progresividad
del sistema y si facilitaba el acceso, particularmente, de los sectores mas desaventajados.
Los hallazgos de Callender indican que los jovenes provenientes de los sectores de menores
ingresos son mas adversos al endeudamiento y que es mas probable que esto los disuada de
seguir estudios en la educacion superior.

Callender (2002) agrega que el 56 por ciento de los jovenes analizados en su estudio, no
pidieron crédito para estudiar por el temor de ellos o sus familias acerca del endeudamiento
y que los estudiantes provenientes de los hogares con desventajas sociales eran los de mayor
aversion al endeudamiento. También sefiala que los estudiantes que eran pobres antes de
ingresar a la universidad y aquellos que provenian de hogares desaventajados fueron los que
terminaron acumulando las mayores deudas.

Adicionalmente, estudios efectuados en Estados Unidos muestran que es menos probable que
los estudiantes provenientes de hogares de menores ingresos completen sus estudios y, que
aquellos que lo completan, presentan menores probabilidades de tener un buen rendimiento
académico y obtencion de trabajo luego del egreso (Mortenson 1990, y Mumper y Vander
Ark 1999, en Callender 2002).

Convergentemente, la investigacion de Elias y otros (1999, en Callender 2002) concluye que
los alumnos provenientes de los quintiles mas pobres ganan en promedio un siete por ciento
menos que los graduados de los quintiles mas ricos, lo que implica que a éstos les tomara mas
tiempo pagar sus deudas de estudio. Las investigaciones sobre brechas de remuneraciones
entre profesionales con distinto origen socioecondmico en el caso chileno, muestran que: los
egresados de un colegio particular pagado ganan en promedio 14% mas que quienes egresan
de un colegio particular subvencionado y que la diferencia salarial de éstos con los egresados
de colegios municipales es de 1,6% (Elfernan, Soto, Coble y Ramos 2009); que los egresados
de Ingenieria Comercial de la Universidad de Chile que estudiaron en colegios particulares
pagados ganan marcadamente mas que quienes egresaron de otro tipo de colegio (Ramos,
Rubio, Gonzalez y Coble 2009); y, que el origen socioeconémico puede ser un factor impor-
tante en la determinacion de ingresos en el mercado laboral (Nufiez y Gutiérrez 2004).

Asimismo, el estudio de Connors y otros (1999, en Callender 2002) hall6 que la mayoria de
los prospectivos alumnos provenientes de los sectores de menores ingresos habian optado
por carreras mas cortas en respuesta al costo de la educacion superior, lo que — de acuerdo a
Callender — implica que los estudiantes mas adversos al endeudamiento a menudo optan por
la seguridad financiera, sacrificando el desarrollo de mayor capital humano y cultural, por lo
que se inscriben en centros de estudios de menor prestigio, menos avanzados, con carreras
cortas, orientadas a oficios menores y cercanas a sus domicilios.



Confirmando y precisando hallazgos anteriores, Callender y Jackson (2005) muestran que
prospectivos alumnos provenientes de los estratos de menores ingresos tienen mayor aver-
sion al endeudamiento y que, por lejos, es mas probable que decidan no seguir estudios
superiores por temor a endeudarse.

De este modo, entonces, el andlisis del caso chileno, respecto de si hay diferencias en los
segmentos de ingreso en la predisposicion al endeudamiento y si ésta tiene efecto en las
decisiones de acceso a la educacion superior, es de gran utilidad, pues permite nutrir el debate
de politica publica sobre el tema y aportar evidencia para el disefio de intervenciones guber-
namentales. A ello se dedican las siguientes secciones del presente reporte de investigacion.

METODOS Y DATOS?

La presente investigacion se basa en encuestas aplicadas en dos momentos. El primer levan-
tamiento de informacion corresponde a la aplicacion de una encuesta sobre una muestra
representativa de establecimientos dentro de la Region Metropolitana, cuyo objetivo es
caracterizar a la poblacion y estimar las variables que se asocian al temor al endeudamiento.
La segunda etapa corresponde a la aplicacion de un reducido cuestionario a una submuestra,
que tiene por finalidad identificar el efecto que el temor al endeudamiento tiene en la decision
de acceder o no a la educacion superior. El universo esta compuesto por estudiantes de cuarto
afio de ensefianza media en modalidad diurna cientifico humanista o técnico profesional que
estudian en liceos ubicados en las zonas urbanas de la Region Metropolitana de Santiago.

El analisis ha empleado técnicas economeétricas con la finalidad de estimar las determinantes
del temor al endeudamiento y, luego, el efecto del temor al endeudamiento en el acceso a
la educacion post-secundaria. El analisis ha incorporado correcciones de la endogeneidad
de la variable que representa el temor al endeudamiento. En las estimaciones se corrieron
regresiones basadas en minimos cuadrados ordinarios y en modelo probit.

El analisis también se ha orientado a verificar la utilidad del portal futuro laboral en el proceso
que lleva al ingreso de los jovenes a la educacion de tercer ciclo.

Adicionalmente, mediante la aplicacion de analisis factorial se ha identificado las propen-
siones que los jovenes encuestados presentan hacia el endeudamiento, de un modo similar a
lo realizado por Callender (2003) y Callender y Jackson (2005). La diferencia, sin embargo,
entre este estudio y los trabajos britanicos citados, es que mientras en ellos se identificaron
tres actitudes basicas hacia el endeudamiento, en esta investigacion los analisis identificaron
cuatro propensiones hacia el endeudamiento para cursar estudios superiores. Ellas son las
siguientes:

2 - En esta version del trabajo se ha omitido una descripcion de los modelos de estimacion econométricos emplea-
dos y la correccion de la endogeneidad, de la descripcion del analisis factorial que arroja el indice de temor al
endeudamiento estudiantil y las inclinaciones hacia el endeudamiento, de la muestra y de los datos utilizados. El
informe de investigacion detallado puede encontrarse en el sitio web www.fonide.cl.
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Arriesgados: Constituido por quienes muestran grados respecto de las afirmaciones que
colocan al endeudamiento como una via normal y deseable para cursar estudios superiores,
del mismo modo que muestran grados de desacuerdo con las que lo colocan como un pro-
blema que es mejor evitar. En el estudio original de Callender este grupo es denominado
como “Liberales”.

Temerosos: Constituido por quienes muestran significativos grados de acuerdo con las afir-
maciones que colocan al endeudamiento como un problema que es mejor evitar. Oraciones
del tipo “deber dinero es malo” o “uno siempre debe ahorrar antes de comprar algo”, y
similares, identifican a este grupo. Es dable anotar que en una traduccion literal de la investi-
gacion de Callender este grupo seria llamado “Moralistas”.

Resignados: Este grupo esta integrado por personas que perciben al endeudamiento como el
medio disponible para ellos para poder acceder a bienes, servicios y, también, a la educacion
superior. Las expresiones que caracterizan a este grupo son del tipo “es mejor tener algo y
pagarlo después”, “esta bien endeudarse si uno es capaz de pagar” y “deber dinero es una
parte normal de la vida moderna”. Es necesario advertir que esta categoria no fue identificada
en los estudios de Callender (2002 y 2003), y Callender y Jackson (2005).

Adversos: Grupo compuesto por quienes muestran una total aversion al endeudamiento, iden-
tificindose con oraciones como “una de las peores cosas de ir a la universidad es endeudarse
para poder estudiar” o “tener que endeudarse para estudiar deja a muchas personas fuera de
la universidad” y similares.

Es necesario también sefialar que, coincidiendo con Callender (2003), es posible que las
diferentes dimensiones de actitudes con respecto al riesgo o endeudamiento puedan estar
relacionadas entre si de alguna manera, ya que las personas suelen ser adversas o amantes
al riesgo dependiendo de la situacion a la que éstas se enfrenten. Dado ello, se emplearon
técnicas analiticas que reconocen factores correlacionados®.

A partir de la identificacion de las actitudes hacia el endeudamiento para cursar estudios
superiores, se construyeron sendos indices de temor al endeudamiento de educacion superior,
los que fueron incorporados en los analisis econométricos ya sefialados.

DETERMINANTES DEL TEMOR AL ENDEUDAMIENTO

Los analisis consistentemente muestran que los jovenes provenientes de hogares de ingresos
bajos presentan una mayor inclinacion al endeudamiento para cursar estudios superiores y
que lo contrario ocurre con los jovenes pertenecientes a hogares de ingreso medio o alto.
Asimismo, quienes asistieron a un colegio municipal, presentan una inclinacion positiva al
endeudamiento para seguir estudios post-secundario. Estos, normalmente son jovenes de

3 - La técnica usada es la del analisis factorial de rotacion oblicua normalizada.



sectores de menores ingresos por lo que este resultado es consistente con lo que arroja el ana-
lisis a nivel de ingresos del hogar. La orientacion vocacional del colegio (Colegio Cientifico
Humanista y Colegio Técnico Profesional), aunque significativa, no parece, sin embargo,
mostrar diferencias en las inclinaciones de sus alumnos a endeudarse para realizar estudios
superiores.

Tener una creencia religiosa, no pertenecer a alguna etnia originaria y tener conocimiento del
Portal Futuro Laboral, se asocia con una disposicion favorable a aceptar el endeudamiento
para seguir educacion de tercer ciclo. A su vez, el analisis también muestra que las notas obte-
nidas en la ensefianza media se correlacionan inversamente con la disposicion a endeudarse
para seguir estudios superiores. Es decir, los alumnos de mejor rendimiento buscan evitar
el endeudamiento, probablemente porque piensan que tienen una mas alta probabilidad de
acceder a algun tipo de becas que les permita financiar sus estudios.

A su vez, considerando caracteristicas como ingreso, género y rendimiento escolar, los anali-
sis concluyen que quienes quieren optar por estudiar en un instituto profesional, universidad
tradicional o privada son proclives a tomar un crédito para financiar esos estudios. En todo
caso, el valor del parametro es mas alto para las universidades privadas, seguido por el de
los institutos profesionales y el menor valor, corresponde al parametro de la variable que
representa a las universidades tradicionales.

Lo que explicaria que jovenes pertenecientes a sectores con mayores precariedades en el
hogar, muestren una predisposicion favorable a endeudarse es que — dada su condicion
socioecondmica — para ecllos ésta seria la inica forma de poder cursar estudios superiores.
En cambio, los jovenes de estratos socioecondmicos medios y altos serian mas adversos a
este tipo de deuda, porque sus familias pagarian directamente los aranceles, sin necesidad de
solicitar crédito para ello.

Los analisis efectuados a los indices especificos de cada una de las cuatro predisposiciones al
endeudamiento para cursar estudios superiores son consistentes con este hallazgo. Muestran
que el promedio del indice arriesgado, para los jovenes provenientes de hogares de ingreso
bajo, se ubica en 3,075, el promedio del indice resignado de estos jovenes es 2,862, el del
indice temeroso es 2,111 y el promedio del indice adverso al endeudamiento para el mismo
grupo es 1,858. Ello muestra que en estos jovenes priman orientaciones a tomar el crédito,
porque seria la manera disponible para ellos de cursar estudios de tercer ciclo, dado que sus
familias no estan en condicion de pagar por sus estudios.

Asimismo, lo que podria explicar que un mejor rendimiento escolar, identificados en las
notas de la enseflanza media*, se correlacione inversamente con la disponibilidad a tomar
deuda, es que los jovenes pertenecientes a familias de ingresos medios y altos presenten

4 - La notas de ensefianza media usadas en este trabajo son aquellas reportadas por el Ministerio de Educacion.
Estas son las usadas para el proceso de ingreso a las universidades y que, en conjunto con los puntajes de la
Prueba de Seleccion Universitaria (PSU), determinan el acceso o no de un postulante a la educacion superior.
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un mejor rendimiento escolar. Los analisis de correlacion efectuados muestran que el ren-
dimiento escolar, identificado en las notas de ensefianza media, se correlaciona positiva y
significativamente con el ingreso. Alternativamente, los analisis mostraron que el ingreso
bajo muestra una correlacion inversa y estadisticamente significativa con el promedio de
notas de enseflanza media.

El analisis acerca del Portal Futuro Laboral indica que s6lo uno de cada cuatro de los entre-
vistados declara reconocer el Portal Futuro Laboral, pero de aquellos que los conocen, el
87 por ciento lo encuentra util. Asimismo, los resultados de las estimaciones econométricas
muestran que el conocimiento de su existencia se asocia con una mayor propension a endeu-
darse para cursar estudios superiores. Conocer las opciones laborales y las remuneraciones
de los titulados de la carrera a la que desean ingresar, implicaria disponer de informacion
relevante acerca de sus posibilidades de pagar el crédito universitario, lo que inclinaria a los
jovenes a ver el endeudamiento como una forma aceptable de financiar sus estudios supe-
riores. Ello sugeriria que una mayor difusion de su existencia y utilidad seria necesaria entre
los estudiantes y postulantes a la educacion superior, particularmente para las decisiones
de alternativas educacionales y las opciones laborales asociadas de los estratos de menores
ingresos.

Visto en perspectiva, el hallazgo principal de esta investigacion contradice las conclusiones
del trabajo de Callender y Jackson (2005: 520)° y estudios previos de Callender (2003 y
2002), que muestran que los jovenes provenientes de los grupos de menores ingresos presen-
taban mayor aversion al endeudamiento que los jovenes de estratos medios y altos.

Este hallazgo, a su vez, abre una interrogante acerca de las causas que explicarian las dife-
rencias en las conclusiones sobre la aversion al endeudamiento por cursar estudios superiores
—utilizando una misma metodologia — entre los estudios de Callender y la presente investiga-
cion. Aunque nuevos analisis podran explicar la razon de las diferentes conclusiones, intui-
tivamente podria pensarse que los disefios institucionales, la cultura y las practicas comunes
de las personas, serian areas para indagar.

POSTULACION Y ACCESO A LA EDUCACION SUPERIOR

El analisis descriptivo de la encuesta indica que el 63 por ciento de la muestra expandida
postuld a alguna alternativa de estudios superiores, pero alrededor del 48 por ciento fue
seleccionado en alguna de las preferencias anotadas en su postulacion. De ellos casi el 90
por ciento se matriculd en la carrera en que fue seleccionado, aunque casi un 10 por ciento
responde que no siguiod estudios en la carrera en que fue seleccionado.

Por otro lado, es pertinente aclarar que los resultados que se reportan en esta seccion incluyen
el uso de variable instrumental para corregir por endogeneidad de los modelos de estimacio-

5 - Es de notar que el R2 del trabajo de Callender y Jackson (2005: 520) es 0,035 y que el R2 de las regresiones
reportadas en el presente estudio varia de 0,033 a 0,057.



nes. Los resultados de esas estimaciones indican que el mayor ingreso reduce la probabilidad
de inscribirse y no postular; y que quienes asistieron a un colegio particular pagado o subven-
cionado, cientifico humanista o técnico profesional, que no pertenecen a las etnias originarias
y que su madre tiene estudios superiores, presentan una menor probabilidad de inscribirse en
la PSU y no postular a la educacion superior. Tener mejores notas en la ensefianza media y
conocer el Portal Futuro Laboral indica una menor probabilidad de inscribirse en la PSU y no
postular a la educacion superior.

Adicionalmente, las estimaciones muestran que tener una mayor propension a endeudarse
para cursar estudios superiores reduce la probabilidad de inscribirse en la PSU y no postular.
Alternativamente, una mayor aversion a la deuda aumenta la probabilidad de no postular a la
educacion superior, habiéndose inscrito en la PSU.

Los analisis también muestran que, a mayor ingreso de la familia, crece la probabilidad que
el estudiante acceda a la educacion superior, que es mas probable que los alumnos que asisten
a colegios subvencionados, particular pagado y cientifico humanista accedan a la educacion
superior; pero que, a la vez, es menos probable que quienes asisten a un colegio técnico
profesional lo hagan. A su vez, es mas probable que el joven acceda a la educacion superior
si la madre tiene estudios superiores, pero no ocurre lo mismo si el padre tiene estudios
superiores.

Por otro lado, un mayor promedio en las notas de ensefianza media va asociado a una mayor
probabilidad de acceso a la educacion superior y lo mismo ocurre para aquellos jovenes que
conocen el Portal Futuro Laboral.

Una disposicion favorable al endeudamiento se asocia con una mayor probabilidad de acceso
y postular al crédito universitario y recibirlo también se asocian con una mayor probabilidad
de acceso a los estudios superiores.

Estimaciones sobre las determinantes de la postulacion al crédito estudiantil confirman los
hallazgos anteriores, en el sentido que es mas probable que los jovenes provenientes de
hogares de ingresos bajos y medios postulen al crédito estudiantil, aquellos que presenten
una disposicion favorable a tomar un crédito para cursar estudios y quienes conocen el Portal
Futuro Laboral. Asi, también, es menos probable que postulen al crédito quienes provienen
de colegios particulares pagados y subvencionados

Visto en perspectiva, la disponibilidad de crédito favorece el acceso a la educacion superior.
Variables del hogar — como el ingreso y si la madre tiene educacion superior —y del colegio
— si es particular pagado o subvencionado -- también muestran una mayor probabilidad de
acceso a la educacion superior de los jovenes.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

En lo sustantivo, el presente estudio hallé que los sectores de menores ingresos tienen una
predisposicion favorable a endeudarse para cursar estudios superiores, que los de mas altos
ingresos, quienes prefieren evitar endeudarse para estudiar y que la disponibilidad de crédito
va asociada a una mayor probabilidad de acceso a cursar estudios superiores. La razon que
explicaria esta situacion es que, mientras en las sectores de ingresos medios y altos son las
familias las que financian los estudios, en los sectores de ingresos bajos la Unica alternativa
que disponen los jovenes para acceder a la educacion superior es a través del crédito.

Asi, entonces, los hallazgos de esta investigacion contradicen las conclusiones de los estu-
dios de Callender (2002 y 2003) y de Callender y Jackson (2005), que indican que los jovenes
de estratos socioecondmicos bajos presentan una mayor aversion al endeudamiento y que esa
situacion se transformaria en una limitante para que ellos accedan a la educacion superior.

Asimismo, Callender (2002) concluye que en el caso britanico, los estudiantes provenientes
de hogares de menores ingresos fueron los que terminaron acumulando las mayores deudas.
La evidencia recopilada en este estudio es consistente con esa afirmacion, pero la razon
estaria dada en el caso chileno porque — como ya ha sido sefialado — los estudiantes pertene-
cientes a hogares de ingresos medios y altos se evitan tomar este tipo de crédito.

Adicionalmente, la conclusion de esta investigacion es consistente con el hecho que de la
disponibilidad de crédito favorece el acceso a la educacion superior. Consecuentemente,
una politica de expansion del crédito, dirigida a sectores populares, favoreceria el acceso
de jovenes de estos segmentos a la educacion de tercer ciclo. Ello llevaria a desechar el
argumento de Carneiro y Heckman (2002), que una expansion del crédito para educacion
superior no implicaria un mayor acceso de los sectores mas desaventajados. La evidencia
que aporta este estudio muestra que los prospectivos estudiantes toman sus decisiones de
postulacion e ingreso dependiendo de sus deseos de cursar estudios de tercer ciclo y de las
opciones de financiamiento que dispongan. Como ya se ha sefialado, en el caso de los jovenes
pertenecientes a hogares de ingresos medios y altos evitan porque sus familias asumen ese
costo, pero para los sectores de bajos ingresos el endeudamiento es la unica alternativa que
les queda para poder acceder a cursar estudios superiores y entrar en un ansiado proceso de
movilidad socioecondémica ascendente®. De este modo, entonces, dada una actitud favorable
al endeudamiento para cursar estudios superiores entre los jovenes pertenecientes a hogares
de estratos populares, una expansion del crédito con esos propositos les acercaria el acceso a
la educacion de tercer ciclo.

Atin asi, un hecho que llama a reflexion — a proposito de este hallazgo — es la capacidad
de pago que tendrian los egresados que antes de ingresar a cursar estudios de tercer ciclo

6 - Los estudios acerca de los retornos de la educacion de tercer ciclo muestran que los ingresos de quienes poseen
este tipo de educacion son significativamente mas altos que los de quienes solamente han alcanzado educacion
primaria o secundaria (ver, por ejemplo, Mizala y Romaguera 2003; Elfernan, Soto, Coble y Ramos 2009).



provenian de sectores populares. La evidencia aportada por los trabajos de Elfernan y otros
(2009), Ramos y otros (2009) y Nuiiez y Gutiérrez (2004) insintia que los jévenes provenien-
tes de hogares de sectores populares (aquellos que estudiaron en colegios municipales o que
provienen de estratos socioeconomicos desaventajados) obtienen salarios significativamente
menores. Ello implicaria que estos jovenes, al momento de su egreso, no sélo tienen remune-
raciones mas bajas, sino que ademas deben asumir una deuda que los jévenes provenientes
de estratos socioecondomicos mas aventajados no tienen; cuestion que plantea un dilema de
equidad.

La pregunta que inmediatamente surge es qué explicaria las diferentes conclusiones de este
estudio, respecto de las de Callender acerca de las disposiciones acerca del temor al endeuda-
miento para estudiar. Aunque la respuesta desborda los propositos de esta investigacion, las
diferencias institucionales de los sistemas educativos, de la cultura y de las conductas coti-
dianas existentes entre britanicos y chilenos aparecen intuitivamente como areas a explorar.
Asimismo, aunque este estudio provee evidencia robusta acerca de la actitud hacia el endeu-
damiento estudiantil de los jovenes pertenecientes a diversos estratos, los datos provienen
de alumnos de cuarto medio de la Region Metropolitana de Santiago. De este modo, una
indagacion que incluya una muestra representativa de todo el pais podria establecer si estos
hallazgos son correspondientes o no con las actitudes hacia el endeudamiento estudiantil que
presentan los alumnos de las diversas regiones chilenas.

Por otro lado, aunque los jovenes de sectores populares tienen una inclinacion positiva hacia
el endeudamiento estudiantil, seria de suyo interesante observar, a lo largo del tiempo, su
progresion de carrera y el cumplimiento de las obligaciones del crédito: si terminaron los
estudios, el tiempo en que lo lograron, la empleabilidad que alcanzaron, el pago del crédito
obtenido y la proporcion que representa el pago del crédito respecto de sus ingresos luego
del egreso.
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RESUMEN

Esta investigacion consiste en un experimento de aula, en la formacion inicial de profesores
de matematica de la UCM, cuyo objetivo fue determinar las capacidades que desarrollan en
el disefio e implementacion de un proyecto pedagdgico en la enseflanza secundaria de las
comunas de Talca y Linares, como también, determinar las habilidades y destrezas que logra
el alumnado como objeto de intervencion pedagogica.

El sustento teodrico del estudio se apoya en las investigaciones que han desarrollado propuestas
en la linea de la resolucion de problemas y se enmarca en el proyecto FONDECYT 1090617
en ejecucion. El estudio considerd dos instancias de analisis, esto es, el trabajo realizado
por el alumnado de pedagogia en matematica y por el alumnado de secundaria. El enfoque
de la investigacion fue de corte cuantitativo y cualitativo. Respecto al enfoque cuantitativo,
se utilizod en tres momentos: (1) analizar el perfil de progreso del alumnado de pedagogia
en matematica que ha sido objeto de la innovaciéon metodologica, mediante el disefio e
implementacion de un proyecto pedagogico en su primera pre-practica; (2) analizar las
habilidades y destrezas que desarroll el alumnado, objeto de la intervencion pedagdgica y
que han sido reportadas por Alsina (1998), Aravena (2002) y Aravena & Caamaio (2007);
y, (3) analizar la interrelacion respecto de las capacidades desarrolladas entre el alumnado
de pedagogia y el alumnado de secundaria. El enfoque cualitativo se utilizé para el estudio
de caso de un grupo de trabajo donde se analiz6 la planificacion de la unidad didactica y
ejecucion de una clase representativa, tomando como referencia el método “Lesson Study”.

A nivel de conclusiones, se destaca que el alumnado de pedagogia en matematica desarrolla
capacidades cognitivas, metacognitivas y de formaciéon transversal en el trabajo de
proyectos, en un nivel significativo. Respecto del perfil de progreso, desarrolla capacidades
de conceptualizacion, organizacion, matematizacion, estrategias generales y comunicacion
matematica, cuando se enfrenta a la resolucion de problemas en contextos de aplicacion,
superando las dificultades y obstaculos iniciales en un nivel significativo. Asimismo,
el alumnado de secundaria desarrolla habilidades y destrezas matematicas en un nivel
significativo, superando las dificultades iniciales. Por ultimo, se evidencia que el perfil

Proyecto FONIDE N°: 410987 - 2009
Esta es una version resumida de la investigacion realizada por el (la) autor(a) y equipo en el marco del Cuarto

Concurso FONIDE.
La version original estd disponible www.fonide.cl
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del futuro docente, para que el alumnado de secundaria tenga un buen desempefio en la
resolucion de problemas, depende de los siguientes factores: (1) buena estructuracion en la
planificacion de sus clases, con conocimiento matematico didactico y problema en contextos,
como algo prioritario, pero que no es suficiente para generar aprendizajes de calidad; (2)
muy buen manejo en la conceptualizacion, es decir, el reconocimiento y significado de los
conceptos en el contexto matematico y del problema; (3) alto nivel en la organizacion de la
informacion, estableciendo condiciones y restricciones cuando se enfrenta a problemas; (4)
muy buena matematizacion, es decir, descripcion de las relaciones matematicas y aplicacion
de propiedades y algoritmos; (5) buenas estrategias para enfrentarse a la resolucion del
problema; y, (6) muy buen nivel en la comunicaciéon matematica.

Palabras claves: formacion de inicial, pre-practicas, resolucion de problema



1. PRESENTACION DEL PROBLEMA

La formacion matematica en Chile, salvo excepciones, en todos los niveles esta basada en
un trabajo eminentemente algoritmico con escasas aplicaciones en las diversas areas del
conocimiento, e incluso, existe una parcelacion en la propia matematica. Las criticas por
esta problematica se han enfocado en la formacion inicial del profesorado, concentrando la
mayor atencion en la poca capacidad de innovacion de los formadores de formadores, donde
se coloca de manifiesto que la ensefianza no esta respondiendo a las demandas requeridas
en la sociedad actual. Al mismo tiempo, los cambios curriculares que se han realizado en
la Gltima década, no han dado respuesta a una ensefianza acorde a los tiempos actuales,
puesto que ésta, tanto en sus metodologias como en los procesos evaluativos, sigue estando
basada en un esquema tradicional. Entre los problemas mas relevantes se destacan: (1) escaso
trabajo basado en la resolucion de problemas, lo que tiene como consecuencia que los futuros
profesores no logran establecer la interconexién de la matematica con las otras areas del
conocimiento; (2) escasa interrelacion en la propia matematica, en particular geometria y
algebra (Diaz & Poblete, 1998; Aravena & Caamaiio, 2007; Aravena, Caamaiio & Giménez,
2008; Aravena & Caamaiio, 2008); (3) escasa interrelacion con los modelos de ensefianza
y las corrientes pedagogicas que no permiten a los futuros docentes preparar situaciones de
ensefianza de acuerdo a los contextos en los cuales se va a impartir; y, (4) escaso conocimiento
de los procesos historico-epistemologicos de la disciplina, que no les permite comprender la
dinamica del desarrollo cientifico.

Esta problematica vigente en Chile, y que tiene sus raices en la formacion del profesorado a
partir de la década de los 60, ha sido compleja y dificil de revertir tanto a nivel conceptual
como metodologico. La forma de ensefianza arraigada en los sistemas educativos ha tenido
consecuencias negativas para la formacion de los futuros docentes, puesto que no se estan
disefiando actividades consideradas aspectos claves de la matematica y que permiten el
desarrollo de capacidades de alto nivel; entre las mas importantes destacamos: (1) la visua-
lizacion y, en este sentido, son numerosas las investigaciones que confirman la importancia
de ésta en la comprension y tratamiento de problemas matematicos (Bishop, 1989; Dreyfus,
1991; Zimmermann & Cunningham, 1991; Clements y Battista, 1992; Fischbein, 1993;
Presmeg, 2006); (2) la modelizacion de situaciones que ha sido ampliamente investigada
mostrando que cuando es incorporada en el aula, permite el desarrollo de capacidades de
alto nivel, necesarias para enfrentar un mundo en cambio permanente (Niss, 1989; Keitel,
1993; De Lange, 1996; Niss, 2001; Aravena, 2001; Aravena & Caamafio, 2007; Gémez,
2007; Aravena, Caamaio & Giménez, 2008); (3) las representaciones, aspecto primordial
en el trabajo matematico, ya que las investigaciones sefialan que en el trabajo con problemas
se vuelve central el transito por diferentes sistemas de representacion (Janvier, 1987, Font,
2001; Aravena, Caamafio & Giménez, 2008); (4) procesos de pensamiento y razonamiento
matemadtico, aspectos claves para la comprension de los problemas, los procesos de resolu-
cion y la comunicacion matematica de éstos (Aravena, Caamaiio & Giménez, 2008). Otro
aspecto, que no ha sido considerado en la formacion inicial de los futuros profesores, tanto
en Chile como en numerosos paises, esta referida a la componente historica-epistemologica
de conceptos y procesos matemadticos. Para quienes enseflan matematica, cualquiera sea el
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nivel, es imprescindible el conocimiento de la historia de la disciplina, puesto que, el conocer
como se han forjado los conceptos, procesos y las notaciones matematicas, ayuda al docente
a comprender mejor los errores y obstaculos que presentan los jovenes, porque tal como lo
plantea Lusa (1990) y Aravena (2001), muchos de éstos obstaculos que se han presentado en
el desarrollo de la matematica, suelen presentarse a escala individual durante el aprendizaje.
Los elementos descritos anteriormente han sido reportados por numerosas investigaciones
mediante el analisis, disefio y la puesta a prueba en los sistemas educativos con propuestas
y modelos de ensefianza que han sido exitosos para elevar la calidad de los aprendizajes
en todos los niveles de ensefianza, permitiendo romper con la atomizacién del curriculum
tradicional de la matematica que impera en numerosos paises (Oliveras, 1996).

Por otro lado, investigaciones recientes han sefialado que el nuevo curriculum que ha sido
implementado en Chile, no ha mejorado el rendimiento de los alumnos de educacion media y
basica, relacionandolo en que éste no se ha traducido en cambios sustantivos en las practicas
docentes (Latorre, 2004). Este aspecto coincide con investigaciones realizadas por Aravena
& Caamaio (2007), quienes aplicaron un diagnostico en establecimientos municipalizados
de la region del Maule en el marco del Proyecto Fondecyt 1030122. Alli se coloca en eviden-
cia que los estudiantes presentan una serie de obstaculos y dificultades en la resolucion de
problemas y la articulacion de los conceptos y procesos de resolucion.

Asimismo, el informe de la OECD (2004) atribuye a la formacion inicial de profesores
parte importante de la responsabilidad en los resultados educativos, llamando la atencion
la existencia de debilidades entre los contenidos disciplinares y las metodologias que los
profesores utilizan en la sala de clases. Se recomienda que los paises definan perfiles, claros
y concisos de lo que se supone que tienen que saber y ser capaces de hacer los profesores, y
esos perfiles, deberian implantarse tanto en el sistema escolar como en el de educacion de los
profesores. Los perfiles del profesorado deberan basarse en una vision enriquecedora de la
docencia y englobar parametros tales como: un sélido conocimiento de la materia que vaya
a impartirse, competencias pedagogicas, competencias didacticas, conocimiento de modelos
de ensefianza, capacidad de elaborar unidades didacticas con modelos de ensefianza acorde a
las tematicas a impartir. En este contexto, el Informe de Educacion Superior en Chile (2009)
da cuenta que las instituciones han hecho esfuerzos considerables para lograr la acreditacion
de los programas, pero no hay evidencia concreta de que estos esfuerzos han producido un
mejoramiento de los procesos de ensefianza y aprendizaje, sin embargo, coloca en evidencia
que muchas instituciones ya han definido perfiles de egreso, pero se plantea que no hay
evidencia empirica de como se estd desarrollando el proceso de ensefianza y aprendizaje de
los futuros docentes.

A partir de los planteamientos descritos anteriormente, considerando las investigaciones que
dan cuenta que la formacion inicial seria uno de los elementos que explicaria la calidad
del desempeiio profesional y tomando como referente que los buenos maestros marcan una
clara diferencia en los aprendizajes que logran sus alumnos en sus rendimientos y, en defi-
nitiva, en el éxito escolar que éstos puedan tener (Rivkin et. al, 2002, citado en Latorre,
2004), se realiz6 una intervencion con un grupo de estudiantes de pedagogia en matematica



y computacion, incorporando en la formacion inicial los elementos descritos anteriormente.
Ademas, se aposto a que el estudiantado participe activamente en la construccion y recons-
truccion del conocimiento, lo que permitira el desarrollo de capacidades y competencias para
enfrentarse en forma eficiente a la problematica de aula, tanto en sus practicas como en su
futuro profesional docente. Esto es, se reconoce y es necesario que los futuros profesores
estén en contacto permanente con el sistema educativo, de tal manera de enfrentarse, desde
el inicio, con las dificultades del medio externo. Uno de los desafios de esta aproximacion
temprana es fortalecer su formacion, desarrollando una mirada critica desde una propuesta
tedrica, aprovechando esta practica para criticar o validar la teoria; un didlogo que Da Ponte
(1999) considera esencial para codefinir ambas realidades y que le permita ademas, construir
una estructura conceptual potente. Agregando ademas, que las necesidades actuales en la
formacion de profesores de matematica deben considerar los destinatarios, por ello, es nece-
sario que en su formacion se articulen: matematica, modelos de ensefianza y de evaluacion,
todo ello basado en la resolucion de problemas con sus aplicaciones en diferentes areas del
conocimiento.

1.1 Preguntas de investigacion

Para efectos del estudio se presentan las preguntas de investigacion de los dos actores objeto
de intervencion que corresponden a:

1.1.1. Alumnado de pedagogia en matemdtica y computacion

1. (Coémo integran y articulan los conceptos y procesos matematicos cuando son enfrenta-
dos a la resolucion de problemas en contextos de modelizacion del ambito escolar?

2. ;Qué estrategias y métodos utilizan los alumnos de pedagogia cuando se enfrentan a la
resolucion de problemas en contexto de modelizacion del ambito escolar?

3. (Qué dificultades y obstaculos presentan los alumnos de pedagogia cuando se enfrentan
a la resolucion de problemas en contextos de aplicacion?

4. ;Coémo articulan los contenidos matematicos con los modelos de ensefianza y practica
evaluativas cuando se enfrentan al disefio y a la implementacion de un proyecto pedagé-
gico en las aulas de secundaria?

5. (Cuales son las fortalezas y debilidades respecto de la planificacion de un proyecto peda-
gogico y de su implementacion en el aula de secundaria?

1.1.2. Alumnado de secundaria de las comunas de Talca y Linares

1. ;Qué habilidades y destrezas matematicas colocan en juego los alumnos cuando se
enfrentan a un trabajo matematico basado en la resolucion de problemas?

2. ;Qué estrategias utilizan los alumnos cuando se enfrentan a problemas en contextos de
aplicacion?

3. (Qué métodos y procesos colocan en juego los alumnos de secundaria para enfrentar pro-
blemas en contextos?
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4. ;Coémo comunican y argumentan los procesos y resultados que permiten dar respuesta a
un problema en contexto de aplicacion?

Para dar respuesta a la problematica de investigacion se propuso el siguiente objetivo:
1.2. Objetivo general

Determinar las capacidades cognitivas, metacognitivas y transversales que desarrollan los
estudiantes de pedagogia en matematica cuando se enfrentan al disefio tedrico de un proyecto
pedagdgico que contiene planes de clases del Modelo Japonés y a su validacion en las aulas
de secundaria de las comunas de Talca y Linares, en el contexto de sus practicas tempranas.
Incorporando ademas, las capacidades habilidades y destrezas que desarrollan los alumnos
de secundaria, objeto de intervencion, cuando son enfrentados a la resolucion de problemas
en contextos.

1.3. Objetivos especificos

1. Identificar las capacidades cognitivas, metacognitivas y transversales que desarrollan los
alumnos de pedagogia en el disefio de un proyecto pedagogico, asi como durante la inter-
vencion y gestion en el aula.

2. Analizar cuantitativamente el perfil inicial y perfil de progreso de los alumnos de peda-
gogia respecto de las capacidades cognitivas, cuando son enfrentados a la resolucion de
problemas y a su analisis didactico y evaluativo.

3. Describir, a través de un estudio de caso, la evolucion de un grupo de estudiantes de
pedagogia en el disefio de la planificacion del plan de clases, la ejecucion y analisis de la
clase, teniendo como referencia la metodologia “Lesson Study”.

4. Identificar los avances en el logro de los aprendizajes del alumnado de secundaria, pro-
ducto de la implementacion del proyecto de intervencion pedagogica. Describir cuanti-
tativamente, a partir de la intervencion pedagogica, habilidades y destrezas cuando se
enfrentan a la resolucion de problemas.



2. MARCO TEORICO

El posicionamiento tedrico tomo como primer referente la importancia de incorporar la resolu-
cion de problemas en la formacion inicial del profesorado, especialmente, cuando se trabajan
problemas en contextos de aplicacion, basado en la modelizacion de situaciones geométricas
y algebraicas. Los referentes tedricos analizados, han sido aquellos que han conducido a una
reflexion para el trabajo matematico de aula, tanto en la formacion inicial de profesores como
en la formacion del alumnado de secundaria. Justificamos dicha reflexion en el sentido de la
necesidad de que el alumnado de pedagogia conozca y analice sobre modelos de planifica-
cion, modelos de ensefianza y sistemas de evaluacion, que han permitido una mejora en el
alumnado de secundaria, en diferentes paises y condiciones.

2.1. Modelo de planificacion de la actividad matematica

En un analisis del texto “Japanise Lesson Study in mathematics at a Glance” (Shizumi, et.al,
2005), se observa que el punto fuerte de la ensefianza en Japon, es la forma como el profesor
o grupo de profesores organiza el Plan de Clases y el analisis de la clase, lo que denominan
Estudio de la Leccion. Aravena (2007), Isoda, Arcavi & Mena (2008) y Aravena & Caamafio
(2008), explican el modelo de planificacion de Japon, colocando en evidencia que permite una
muy buena organizacion de las clases y queda plasmado en lo que denominan el Plan Didac-
tico Anual, de acuerdo a estandares nacionales para el curriculo, cuyo objetivo es desarrollar
la habilidad de comprension y razonamiento creativo.

2.2. La resolucion de problemas como eje central del curriculum

Uno de los temas que ha concitado el interés nacional, en todas las esferas educativas, esta
referido a los bajos resultados de los estudiantes chilenos en las pruebas nacionales (SIMCE)
e internacionales (PISA y TIMSS), que dan cuenta que éstos estan muy por debajo de la
media, no presentandose diferencias significativas en los ultimos afios. Al respecto, para com-
prender el problema de fondo, es necesario analizar lo que ha sido la formacion matematica
en las ultimas décadas, ya que ésta ha estado orientada preferentemente a la ejercitacion y al
manejo de algoritmos fuera de contextos, hecho que no permite a los estudiantes comprender
su utilidad, acrecentandose atin mas en los establecimientos que atienden a los sectores de
nivel socioeconémico medio bajo y aun mas, en los sectores rurales y marginales (Aravena
& Caamaiio, 2007; Aravena & Caamaiio, 2008). Por ello, se han revisado las propuestas refe-
ridas a la resolucion de problemas, cuyas investigaciones realizadas en Chile por Aravena &
Caamaio (2007) dan cuenta que el trabajo con problemas, salvo excepciones, esta alejado de
las aulas de nuestro pais, constatandose que no se relaciona la matematica con la realidad ni
con las otras areas del conocimiento e incluso, existe una parcelacion en la propia matematica
(Aravena & Caamaiio, 2007). Al mismo tiempo, numerosas son las investigaciones que repor-
tan la importancia que tiene la resolucion de problemas para el desarrollo del pensamiento y
habilidades de orden superior, como asimismo, se muestran diferentes estrategias de resolu-
cion, conocidas como métodos heuristicos que faciliten el trabajo de los estudiantes (Polya,
1957; Schoenfeld, 1982; Mayer, 1986; Shumizu, et al., 2007; Aravena & Caamaifio, 2008).
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2.2.1. Ensefianza de la matemadtica a través de la resolucion de problemas, basado en la
modelizacion de situaciones

Uno de los temas que ha concitado el interés en los ultimos afios, aunque no es algo nuevo,
ha sido el trabajo con problemas de aplicacion basado en la modelizacion de situaciones. Los
argumentos basicos para determinar el modelaje como una forma de ensefianza y que son
los pilares de esta metodologia, los podemos encontrar en las propuestas de Niss (1989) y
seguidores, donde se destaca la importancia de incorporar en las aulas este tipo de trabajos,
presentando una serie de ventajas frente a otras metodologias, puesto que: permite desarrollar
la capacidad de resolver problemas y la creatividad; prepara a los alumnos a usar la mate-
matica; desarrolla la capacidad critica de la matematica en la sociedad; permite una vision
completa de la matematica, ayuda a la comprension de los conceptos, métodos y su utiliza-
cion practica. Desde el punto de vista del aprendizaje, la ensefianza a través de la acciones
de modelaje es mas conveniente para un buen desempefio matematico posterior, porque es a
partir de la realizacion de problemas concretos, complementados con un tratamiento teorico,
donde se modelan los nuevos objetos matematicos, permitiendo con el tiempo introducirse
en situaciones cada vez mas abstractas (Niss, 1989; Gomez, 1998; Aravena, 2001; Aravena,
Caamaio & Giménez, 2008; Aravena & Caamaiio, 2009). Las investigaciones en esta linca
colocan en evidencia que, en la actualidad, la matematica aplicada y la matematizacion de
situaciones han tenido un crecimiento acelerado en todas las areas del conocimiento. Por
ello, se hace imprescindible manejar conceptos matematicos relacionados con la vida diaria
y con las otras ciencias, para entender los diferentes fenomenos sociales (De Guzman, 1974;
Gomez, 2007; Aravena, 2001; Aravena, Caamano & Giménez, 2008; Aravena & Caamafio,
2009).

Durante las tlltimas dos décadas, la introduccion de modelos matematicos y aplicaciones son,
probablemente, junto con la introduccion de tecnologia de la informacion, las reformas mas
importantes de los planes de estudio en matematicas en todo el mundo (Kaiser, Blomhgj y
Sriraman, 2006, p. 82, extraido de Blomhgj, 2009). Los planes de estudio de las reformas
curriculares en muchos paises occidentales, especialmente en la educacion secundaria, han
hecho hincapié en trabajar en las clases de matematica a través de la modelizacion matema-
tica, considerandose un elemento importante para una puesta al dia. Sin embargo, tal como
lo plantea Blomhgj (2009), a pesar de las investigaciones reportadas que dan cuenta de la
importancia de introducir en el aula un trabajo matematico basado en la modelizacion cuando
se trata del nivel de la practica docente, sigue siendo una cuestion pendiente.

2.3. Modelos de ensefianza para el aula

La literatura especializada da cuenta que, en los tltimos afios, ha habido una explosion de
trabajos que sefialan la importancia de utilizar modelos de ensefianza para enfrentar las acti-
vidades de aula. Jaime & Gutiérrez (1996) reporta una variedad de modelos de ensefianza y
razonamiento para la ensefianza y el aprendizaje de la matematica. En Chile, como en nume-
rosos paises latinoamericanos, los profesores han trabajado por afios modelos de ensefianza
basados en el “constructivismo”, sin variar sus practicas pedagogicas, no permitiendo mejorar



los aprendizajes y el desarrollo de capacidades del alumnado, lo que queda demostrado en los
resultados de las pruebas de medicion de la calidad, tanto nacionales como internacionales,
que dan cuenta del escaso éxito de los estudiantes chilenos.

Dentro de los modelos que han sido exitosos para el trabajo matematico de aula, se destaca el
modelo de Polya, utilizado para el trabajo basado en la resolucion de problemas y el modelo
de razonamiento matematico de los Van Hiele, que ha tenido éxito, tanto en la organizacion
de los curriculum, en la planificacion de la ensefianza y en la organizacion de las actividades
de los textos de estudio, como es el caso de Singapur. Otro de los modelos que ha llamado
la atencidén en el ambito educativo de numerosos paises, producto de los resultados elevados
que han obtenido en las pruebas internacionales, es el modelo de resolucion de problemas
que se utiliza en Japon.

En Chile, son escasos los trabajos basados en el modelo de Van-Hiele, sin embargo, se ha
realizado investigacion que incorpora este modelo para el trabajo geométrico. Se destaca
el Proyecto FONDECYT 1030122, donde se disefid un dispositivo didactico basado en
la modelizacion y proyectos en el tema de las isometrias y se implementd en las aulas de
secundaria de establecimientos municipalizados de la comuna de Talca, en el primer afio de
educacion media. Los resultados dan cuenta de la potencialidad del modelo para el desarrollo
del razonamiento geométrico (Aravena, Caamaiio & Cabezas, 2007). En la actualidad, se esta
realizando un diagnostico en los segundos medios de la Region del Maule en el marco del
Proyecto FONDECYT 1090617, para caracterizar y jerarquizar los niveles de razonamiento
que han adquirido los estudiantes durante su formacion; se implement6 una propuesta de aula
al grupo experimental y se analizard los niveles adquiridos una vez finalizada la experiencia.

3. METODOLOGIA

El estudio consideré dos instancias de analisis, esto es, el trabajo realizado por el alum-
nado de pedagogia en matematica y por el alumnado de secundaria, donde se implementd
un trabajo matematico basado en la resolucion de problemas. De acuerdo a ello y para dar
respuesta a los objetivos del estudio, el enfoque de la investigacion fue de corte cuantitativo
y cualitativo. Respecto del enfoque cuantitativo se utilizo en tres momentos: (1) para analizar
el perfil de progreso del alumnado de pedagogia en matematica que ha sido objeto de la
innovacion metodologica, mediante el disefio e implementacion de un proyecto pedagogico
para las aulas de secundaria en su primera pre-practica; (2) para analizar las habilidades y
destrezas que desarrollo el alumnado de secundaria, objeto de la intervencion pedagogica y
que han sido reportadas por Alsina (1998), Aravena (2002) y Aravena &Caamaiio (2007); y,
(3) para analizar la interrelacion respecto de las capacidades desarrolladas entre el alumnado
de pedagogia y el alumnado de secundaria. El enfoque cualitativo se utilizo para el estudio
de caso de un grupo de trabajo donde se analizo la planificacion de la unidad didactica y
ejecucion de una clase representativa, tomando como referencia el método “Lesson Study”.
A continuacion, se da cuenta y justifican las distintas etapas que se ha seguido en la investi-
gacion, asi como la construccion de los instrumentos, técnicas y métodos de analisis.
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3.1. Descripcion de la propuesta global del trabajo de proyectos pedagogicos

La innovacion para los futuros profesores se enfocd en un trabajo integrador que considerd
las siguientes etapas:

1. Etapa de planificacion y disefio, donde se analizaron: (1) elementos tedricos matematicos
y didacticos para el disefio de actividades basada en la resolucion de problemas, colocando
el énfasis en la modelizacion de situaciones del a&mbito escolar (Niss, 1997; Aravena &
Caamaiio, 2009); (2) analisis de modelos de planificacion para construir la unidad didac-
tica de aula. Se tom6 como referencia el plan de clases utilizado en Japon, considerando
el entorno sociocultural del alumnado de secundaria; (3) analisis de modelos de ensefianza
para el aula, cuyo proposito del estudio se enfocod en la resolucion de problemas para el
desarrollo de habilidades y destrezas; se estudiaron modelos de ensefianza y razonamiento
que han sido exitosos en propuestas de aula en numerosos paises: (a) modelo de Polya, que
ha sido trabajado en propuestas de aula en Chile (Aravena & Caamaiio, 2008); (b) modelo
de resolucion de problemas de Japon (Isoda, et.al, 2008), y (c) modelo de razonamiento de
los Van-Hiele para el trabajo geométrico (Fondecyt 1090617); vy, (4) modelos evaluativos
considerando los procedimientos de la propia matematica, la comunicacion matematica y
la valoracion del trabajo de los estudiantes (Giménez, 1997; Alsina, 1998; Aravena, 2001;
Aravena & Giménez, 2002).

2. Etapa de diserio de las unidades diddcticas, que fueron trabajadas por el alumnado de peda-
gogia y supervisado por el profesor-investigador. Se trabajé en temas de algebra y geometria
que fueron solicitados por los docentes del sistema donde se llevo a cabo la implementacion.
En esta etapa, se elabor6 en detalle el plan de clases, siguiendo las propuestas del modelo
japonés, en una unidad de aprendizaje matematico que incorpora: (1) Plan didactico para
desarrollar la habilidad de comprension y razonamiento, donde se analiza la conexion del
contenido anterior con el nuevo, subdivision de unidades para permitir el estudio en espiral.
(2) Plan diddctico de ensefianza que busca: (a) crear oportunidades en donde los estudian-
tes experimenten el proceso de pensar mediante situaciones o problemas que potencien el
pensamiento matematico inductivo y la busqueda de nueva informacion; (b) disefio de las
actividades matematicas creativas que motiven la busqueda de regularidades y actividades
matematicas para obtener informacion que ayude a encontrar regularidades, conjeturas o pro-
piedades; (c) desarrollo de estrategias de ensefianza para apoyar diversas formas de pensar:
cl) Proposito del plan de clases. Planeamiento que considera los aspectos curriculares ema-
nados del Ministerio de Educacion y de las investigaciones cuyo disefio comprende: Obje-
tivos de la unidad, estudio del material didactico que sirve de puente para que los alumnos
desarrollen sus propias ideas, trasfondo matematico del contenido, secuencia didactica, rela-
cion con los contenidos anteriores y posteriores, importancia del contenido para la formacion
de los estudiantes, comportamiento de los alumnos respecto de las capacidades cognitivas,
metacognitivas y de formacion transversal, tiempos asignados para el desarrollo de la unidad.
c2) Presentacion del objetivo de la clase en el contexto del Plan Didactico anual de ensefiaza
que contiene: Plan de la unidad. Cémo los alumnos podrian aprender, la secuencia de pre-
guntas a ser utilizadas para lograr los aprendizajes; y, ¢3) desarrollo de clases que faciliten



el logro de objetivos. En esta etapa, se especifican los objetivos de la clase, los contenidos a
cubrir, materiales preparados y actividades, desarrollo de preguntas que permitan estimular
la solucion y anticiparse a la idea de los alumnos, posibles dificultades, tipos de soluciones
y coémo se trataran los errores de los alumnos, evaluaciones y criterios, planificacion en la
utilizacion de pizarron para analizar la produccion de los nifios, resimenes de integracion,
descripcion detallada de los momentos de aula de acuerdo al modelo de ensefanza.

3. Etapa de implementacion y gestion. Con el proposito de fortalecer la formacion de los
futuros docentes y reconocer las capacidades, aciertos y dificultades cuando se enfrentan al
trabajo de aula, se implemento, por tres semanas en las aulas de secundaria, las propuestas
didacticas disefiadas. El alumnado de pedagogia posterior a la intervencion, debe realizar un
informe escrito y una exposicion oral del proyecto pedagdgico realizado y de los efectos en
la implementacion, destacando las capacidades desarrolladas por el alumnado de secundaria,
los aciertos y las dificultades, como de su gestion en el aula. En el cuadro 1, se presenta
la forma como se organiz6 las diferentes etapas de trabajo de proyectos realizados por el
alumnado de pedagogia y guiadas por el docente-investigador.

3.1.1. Secuencia metodologica en el trabajo de proyectos

Para el disefio de los proyectos pedagdgicos que elabor6 el alumnado de pedagogia en mate-
matica, se tom6 como base los elementos que deben considerarse en un proyecto de trabajo
de acuerdo a los lineamientos de Aravena (2001), Aravena, Caamafio y Giménez (2008)
y Aravena & Caamaifio (2009), en el marco del proyecto FONDECYT 1030122, quienes
colocan en evidencia que el trayecto que recorre un proyecto es complejo y requiere ser
evaluado en tres momentos importantes: (1) informes de avance, (2) informe escrito y (3)
presentacion oral. En el esquema siguiente se presenta las etapas seguidas en el proyecto:

Cuadro 1: Etapas en el trabajo de proyectos

| ESTADOS DE AVANCE I - | INFORME ESCRITO I - | EXPOSICION ORAL ]

* AVANCE 1: DISENO * ORGANIZACION DE * PRESENTACION
Y PLANIFICACION LA INVESTIGACION PUBLICA DE LA
DEL PROYECTO DE ACUERDO A INVESTIGACION Y
« AVANCE 2: DISENO FORMATO LOS RESULTADOS
DE LA UNIDAD
DIDACTICA
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3.2. Muestras
3.2.1. Seleccion de la muestra del alumnado de pedagogia en matemadtica.

La muestra para el estudio se seleccioné de acuerdo a los siguientes criterios: alumnos que
hubiesen cursado las asignaturas de: Eje Algebraico completo, Historia y Epistemologia de
la Matematica y que se encuentren o hayan aprobado Analisis III. En la linea de Educa-
cion: Procesos de Aprendizaje y Didactica General y que estuviesen a los menos cursando o
haber cursado Metodologia de la Investigacion. De un total de 45 alumnos, la muestra quedo
constituida de 38 que cumplian con los requisitos sefialados. Estos alumnos se enfrentan
a la asignatura de Didactica del Algebra y la Geometria que incorpora su primera practica
temprana de 3 semanas de intervencion.

Respecto de las caracteristicas de la muestra, destacamos que 7 de los alumnos estaban al
dia en la malla curricular, 19 atrasados un semestre y 12 alumnos con mas de un semestre
de retraso en la malla curricular. En el anexo 1 se presentan los 11 grupos de trabajo y la
situacion académica del alumnado con el nimero asignado en el pretest/ postest.

3.2.2. Muestra donde se realizo la intervencion: alumnado de secundaria

Para la seleccion de los establecimientos se recurrid a la Direccion de Escuela de 1a U.C.M.,
de tal manera de establecer los contactos con los directores de cada establecimiento de las
comunas de Talca y Linares. Los criterios utilizados corresponden a cualquier establecimiento
que: (1) posea ensefianza media donde se dicte cualquier asignatura de matematica y (2) que
se acepte a los grupos para la pre-practica. No fue posible utilizar alguna técnica estadistica
que permitiera la seleccion de aleatoriedad, debido a que son los directores quienes autorizan
dichas pre-practicas y practicas. Asi, los establecimientos que autorizaron cursos para el
estudio fueron: 4 liceos municipalizados cientifico-humanista, 5 establecimientos particu-
lares subvencionados y 2 establecimientos técnico- profesional. En el anexo 2, se muestran
los grupos de trabajo con los establecimientos en los cuales realizaron la intervencion y la
muestra por cada curso.

3.3. Métodos e instrumentos de analisis

Los métodos e instrumentos de analisis corresponden a dos etapas interrelacionadas, esto es,
la innovacion al alumnado de pedagogia mediante el disefio e implementacion de un proyecto
pedagdgico, un pretest y un postest y la intervencion de la propuesta al alumnado de secunda-
ria. El propdsito del estudio fue analizar: (1) las capacidades de los futuros docentes cuando
se enfrentan a la resolucion de problemas mediante un pretest y postest, (2) las capacidades
desarrolladas en el disefio de un proyecto y los efectos en la implementacion de las propues-
tas en las aulas de secundaria, y, (3) el efecto que dichas propuestas logran tener cuando
son implementadas en el alumnado de secundaria, reconociendo las capacidades que éstos
desarrollan al final de la intervencion cuando son enfrentados a la resolucion de problemas
en contenidos matematicos especificos. Esto permite dar cuenta del perfil del futuro docente



para generar aprendizajes de calidad en los destinatarios. El esquema que se presenta en el
cuadro 2, muestra la interrelacion entre ambos analisis y en el cuadro 3, la interrelacion entre
ambos actores durante el desarrollo de la experiencia.

Cuadro 2: Interrelacion de las capacidades en ambos grupos

L. |

ANALISIS DE LAS CAPACIDADES  [iupsirsy ANALISIS DE LAS CAPACIDADES
DESARROLLADAS POR EL ALUMNADO DE DESARROLLADAS POR EL ALUMNADO DE
PEDAGOGIA EN MATEMATICA J SECUNDARIA
-
8 ™
CAPACIDADES COGNITIVAS
(1) CAPACIDADES COGNITIVAS (a) conceptualizacién
|| (2} CAPACIDADES METACOGNITIVAS [(] izacion de la infor
(3) CAPACIDADES DE FORMACION datos, condiciones y restricciones
TRANSVERSAL () matematizacidn
(d} estrategias generales
. (e} comunicacidn matematica
A
-~
(1) CAPACIDADES COGNITIVAS
(a) conceptualizacian 1
(b) organizacicn de |a informacicn,
L__| datos, condiciones y restricciones
(¢} matematizacidn DIZLE
|d] estrategiaz generaleas
de] comunicacion matematica

Cuadro 3. Interrelacion de la innovacion entre los actores

| INNOVACION PEDAGOGICA ALUMNADO PEDAGOGIA EN MATEMATICA |

INTERVENCION

DISERNOD
proyecto
pedagdgico

Gestion en el aula

| Intervencién de los grupos de pre-practica al alumnado de secundaria |
».

/

Frotest Fostest

IMPLEMENTACION PLAN DE CLASES EN ELAULA L

intervencidnproyecto ,

.y pedagagico
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La intervencion en el alumnado de pedagogia en matematica se realizo en el segundo semes-
tre de 2009. El pretest se aplico a la muestra a fines del mes de agosto y el postest a fines
del mes de diciembre durante el mismo afio a todos los alumnos. El disefio del proyecto
y la unidad didactica se inici6é una vez tomado el pretest y finalizo a fines de octubre y la
implementacion en el aula se llevd a cabo por 5 de los grupos durante el mes de noviembre
del mismo afio. Hubo 6 grupos de trabajo que realizaron la implementacion en el aula en el
mes abril de 2010. Las razones de ello, se debid al paro de profesores que durd alrededor de
un mes en el afio 2009, y al terremoto que significé la destruccion de muchos de los estable-
cimientos municipalizados en la Region del Maule, generando un retraso de un mes y medio
para el inicio de las clases. La exposicion oral de los grupos que trabajaron en noviembre del
afio 2009, se realizo en el mes de enero y de los grupos que trabajaron en mayo en el mes de
junio de 2010.

3.3.1. Instrumentos de control del alumnado de pedagogia en matemdtica

A continuacion se da cuenta de los instrumentos de control que se utilizaron para analizar las
capacidades desarrolladas por los futuros docentes.

3.3.1.1. Instrumentos de control: Pretest y postest. Descripcion de los instrumentos de
evaluacion

Para analizar cuantitativamente el perfil inicial y perfil de progreso del alumnado de pedago-
gia, respecto de las capacidades cognitivas cuando son enfrentados a la resolucion de proble-
mas, se disefid un pretest y un postest, tomando en consideracion las propuestas de Aravena
& Caamaiio (2007) que dan cuenta de los elementos que se deben valorar en la resolucion
de problemas, entre los que destacan: conceptualizacion y significado de los conceptos en
el contexto de los problemas, (b) organizacion de la informacion identificando datos, con-
diciones y restricciones, (c) matematizacion, (d) estrategias generales, y (d) comunicacion
matematica. Se disefiaron 4 problemas: dos del ambito algebraico y dos del ambito geomé-
trico cuya caracteristica comun, tanto para el pretest y postest, estan inspirados en fuentes
destacadas (PISA, Proyecto Cumenius, L altra cara de les matematiques). En la seleccion de
éstos se opto por problemas de respuesta de construccion abierta, situados en el nivel de razo-
namiento (niveles de profundidad PISA) y tipo resolucion de problemas, pues permitian al
examinador determinar directamente lo que el alumnado de pedagogia era capaz de producir
a partir de la comprension de una pregunta y, ademas, conocer la explicacion de sus métodos
resolutivos, capacidades de argumentacion, intuicion y generalizacion.

Para efectos del analisis se comparo el problema 1 del pretest con el problema 1 del postest
y el problema 2 del pretest con el problema 2 del postest. Respecto de la equivalencia de
los items analizados en ambos problemas, éstos la mantienen en los aspectos fundamentales
de acuerdo al plan de analisis propuesto (ver cuadro 4) y atendiendo al tipo de situacion.
En el problema 1 de ambos test (ver anexo 3), la transposicion de la informacion a una
representacion grafica exige la necesidad de, por un lado, un sistema de representacion cohe-
rente al contexto y, por otro lado, esta misma representacion grafica en combinacion con una



visualizacion de la distribucion de los puntos que representan la informacion, fue esencial
para conjeturar el tipo de curva de ajuste. Por su parte, el problema 2 de ambos test (ver anexo
4), exige una mayor reflexion en cuanto a una articulacion de objetos y relaciones, a priori
no explicitos, como también de la extraccion y organizacion de los datos, establecimiento
de relaciones que permitan una correcta comprension y control de la situacion por medio
de la matematizacion, contexto en el cual el rol del establecimiento de hipdtesis a priori no
explicitas, es primordial, asi como la interpretacion de algunos elementos del problema con
objetos y conceptos matematicos son factores esenciales en estos problemas. Del mismo
modo, el reconocimiento de las variables, establecimiento de relaciones y tipo de relaciones,
fue esencial en la discusion que los datos y el trabajo de resolucion condujeran a establecer
alglin tipo de modelo aproximado y coherente con la situacion.

- Categorias de analisis

Se levantaron categorias de analisis a priori que se consolidaron en un segundo nivel de
analisis, esto es, una vez revisado el material. Las categorias de analisis disefiadas a priori
han sido validadas mediante una triangulacion de jueces expertos en el contexto del proyecto
FONDECYT 1030122, de acuerdo a los que se debe evaluar en la resolucion de problemas
(Aravena & Caamaiio, 2007). A continuacion se presentan las categorias con sus respecti-
vas subcategorias que fueron trianguladas mediante investigadores y que dieron origen al
siguiente plan de analisis.

Cuadro 4: Categorias y subcategorias con sus criterios asociados que permitié analizar el
trabajo matematico en la resolucién de problemas en el alumnado de pedagogia en matematica

CATEGORIA SUBCATEGORIA CRITERIOS ASOCIADOS
CATEGORIA 1. SUBCATEGORIAL. -Significado y reconocimiento de variables y conceptos
Integracion de los Aspectos Conceptuales R i de los T involucrados en el problema
Referido a la explicitacion y significado involucrados en el probl
que le dan a los conceptos y procesos Establecimiento y conexion de relaciones entre variables
matematicos y a la interrelacion que SUBCATEGORIA 2. - Reconocimiento de variables en el contexto del problema
establecen entre los conceptos y el problema | Articulacién y significado que le - Reconocimiento y significado de los objetos matematicos

dan a los conceptos en el contexto | relevantes expresados en lenguaje del problema
del problema

CATEGORIA 2. SUBCATEGORIA 1. - Organizacion de datos del problema

Integracién de los aspectos Organizacién de la informacion. - Utilizacion de sistemas de representacion
procedimentales. Condiciones y restricciones - Establecimiento de hipotesis

Esta referido a la organizacion e del problema

interpretacion de la informacion del Descripcion de relaciones matematicas

problema, a las condiciones y restricciones. SUBCATEGORIA 2. - Planteamiento de ecuaciones

La matematizacion que hace referencia a la Matematizacién. - Propiedades y algoritmos

descripcion de relaciones matematicas que - Explicitacion o formulacién del modelo en términos
interpretan el proceso, y a las estrategias SUBCATEGORIA 3. - Simbologia y lenguaje matematico

generales Estrategias generales.

- Descubrimiento de regularidades.
- Establecimiento de conjeturas
- Utilizacion de multiplicidad de represen

CATEGORIA 4. SUBCATEGORIA 1. utilizacion de lenguaje formal en la redaccion de los
Integracion del los Aspectos Comunicacién de métodos y procesos y resultados

comunicativos. procesos - Comunicacién de métodos y procesos de resolucion.
Esta referido a la comunicacion de métodos - Presentacion de argumentos matematicos

y procesos, argumentos y lenguaje, tanto SUBCATEGORIA 2.

desde el punto de vista matematico como en | Comunicacién de resultados explicita los resultados en el contexto del problema

el contexto del problema.
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3.3.1.2. Instrumento de control proyecto pedagogico

Para analizar las capacidades que desarrolla el alumnado de pedagogia en matematica en el
trabajo de proyectos, se consideraron las siguientes variables con sus respectivas categorias de
analisis. (1) Planificacion de la actividad matemadtica, que considera las etapas I y II (cuadro
1), y (2) efectos en la implementacion, que corresponde a un analisis de la gestion en el aula.
Para cada una de las variables, se levantaron categorias de analisis tomando como referencia
las investigaciones de Aravena (2001), Aravena & Giménez (2002), Aravena, Caamafio &
Giménez (2008) y Aravena & Caamafio (2009), que dan cuenta de lo que debe valorarse en
un trabajo de proyectos. Los instrumentos de recogida de informacion corresponden a:

1. Informes de avance

En el trabajo de proyectos es muy importante el seguimiento y control de todas las activi-
dades, por ello, se disefid un primer momento denominado avance 1 y que consiste en el
trabajo de planificacion de la actividad matematica donde se elabor6 una pauta de regulacion
que recoge el progreso de los grupos. Para ello, se utilizé una entrevista semiestructurada
y un registro de regulacion que comprende el problema base de estudio, puntos débiles y
compromisos para establecer mejoras en la elaboracion del informe. Se elabor6 un segundo
instrumento de evaluacion, que registra el disefio de la secuencia de aula. Por la importancia
que tiene el disefio y la elaboracion de la unidad didactica, se diseid una pauta de evaluacion
que recoge la planificacion de ésta. Ambos instrumentos fueron disefiados en total coherencia
con las categorias de analisis descritas para el proyecto global que se presentan en el anexo 5.

2. Informe escrito.

Un instrumento de evaluacion importante lo constituye el informe escrito del proyecto, ya
que a través de este medio es donde se desarrollan recursos de comunicacion rigurosos y se
afianzan esquema conceptuales. Para ello, se disefid una pauta de evaluacion a partir de las
categorias de analisis definidas (ver anexo 5).

3. Exposicion oral

Las investigaciones colocan de manifiesto que evaluar esta instancia es fundamental, ya
que permite comunicar oralmente y hacer una sintesis de sus conocimientos adquiridos, del
trabajo matematico realizado y de los analisis de los resultados alcanzados en la experiencia
(Aravena, 2001, Aravena, Caamaiio y Giménez, 2008). Para ello, se construy6 una pauta de
evaluacion en total coherencia con las categorias de analisis (anexo 5), que apunta a recono-
cer las capacidades de los estudiantes durante el trayecto del proyecto de aula.

Para analizar la informacion obtenida de las diferentes etapas del proyecto, se realiz6 un ana-
lisis interpretativo del contenido, una triangulacion de datos y de investigadores, utilizando
las categorias de analisis con sus respectivas subcategorias que se disefiaron para tal efecto y
que se presentan en el anexo 5.



3.3.1.3. Analisis cualitativo

Estudio de caso. Se selecciono al azar a un grupo de estudiantes de pedagogia en matematica
y se analizo el diseiio y la secuencia de aula siguiendo el método “Lesson Study” (Shumizu,
et, al. 2005; Aravena, 2007), que corresponde a: (1) Planificacion del plan de clases, (2)
ejecucion de la clase, y (3) analisis de la clase por el equipo de investigadores. Para los
analisis del estudio de clases y para verificar que se llevo a cabo la metodologia propuesta,
se utiliz6 como medio el escrito del plan de clases y la grabacion de video. La finalidad del
estudio de caso fue analizar la calidad de la actividad desarrollada en el aula y las capacidades
desarrolladas por un grupo de estudiantes de pedagogia. Un andlisis de este tipo permite
detectar en profundidad los aciertos y las dificultades que se dieron en el aula.

3.3.2. Instrumentos de control para el andlisis del efecto producido por los grupos de pre-
prdctica en el alumnado de secundaria

Con el proposito de analizar el efecto producido por los grupos de trabajo en el alumnado de
secundaria, cada grupo de trabajo, que realizo su pre-practica, diseiid un pretest y un postest
de acuerdo a las tematicas respectivas guiado por la profesora-investigadora y revisado por
el equipo de investigadores. Para ello, se consideraron categorias de analisis que son globales
a cualquier tematica de aula en el trabajo con problemas y que han sido reportados por las
investigaciones (Alsina, 1998; Aravena, 2002; Aravena & Caamaiio, 2007). Entre los mas
importantes y que son comunes al trabajo matematico en la resolucion de problemas, de
ambos grupos, destacamos: (1) la conceptualizacion, referida a como articulan los conceptos
y el significado de ellos en el problema en cuestion; (2) organizacion de la informacion,
que comprende organizar datos, establecer condiciones y restricciones, utilizar sistemas de
representacion; (3) la matematizacion, elemento clave para describir las relaciones matema-
tica que interpretan el proceso, la utilizacion de propiedades y algoritmos y la explicitacion
de problema en términos matematicos; (4) estrategias generales, referida a la generalizacion,
establecimiento de relaciones, regularidades y conjeturas; y, (5) aplicaciéon y comunicacion
matematica, que comprende, la explicitacion y argumentacion de los procesos y los resul-
tados. En base a lo anteriormente expuesto, se consideraron las categorias descritas en el
cuadro 4 del apartado anterior.

3.4. Instrumentos de medicién, técnicas de validacién y analisis

3.4.1. Instrumentos de medicion

Para medir las variables de interés en el pretest y postest en aquellos items equivalentes de
acuerdo a las categorias de analisis, se disefid un instrumento tipo escala Likert, donde se
utilizaron los siguientes rangos de puntaje:

1. No contesta, no sabe, no explicita la competencia

2. Contesta incorrecto, argumenta de manera inconsistente, utiliza razonamientos, algorit-
mos errados, da respuesta al problema de manera incorrecta
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3. Contesta de manera regular, desarrolla algoritmos pero no los termina, utiliza algunas
propiedades, los argumentos estan incompletos, da respuesta al problema de forma
incompleta, le falta en el trabajo matematico, se salta pasos

4. Contesta bien, posee dominio conceptual pero le falta profundidad en sus argumentos,
utiliza procesos de razonamiento que justifica pero no completamente, desarrolla algorit-
mos pero se salta algunos pasos, termina el trabajo pero le falta rigurosidad

5. Excelente, posee la competencia completa, utiliza propiedades, razonamientos, algorit-
mos, da respuesta al problema, utiliza argumentos consistentes, usa estrategias, posee
dominio conceptual y procedimental de alto nivel, comunica resultados y procesos en
forma completa

Justificamos como adecuado esta forma de puntuacién, aunque en rigor es una medicion
ordinal, es muy comin que se trabaje como si fuera de intervalos, pero en este caso, se usd
en los analisis, los promedios resultantes en la escala permitiendo analizar la puntuacion en
el continuo de 1 - 5. Para la revision de los items, en cada uno de los problemas, de acuerdo
a las categorias de analisis, se realizo un analisis descriptivo-interpretativo del contenido y se
utiliz6 una triangulacion de investigadores lo que permitio ingresar a la base de datos el rango
de puntaje correspondiente a cada alumno.

3.4.2. Técnicas de validacion para el estudio e pretest-postest, alumnado en pedagogia en
matemdtica

3.4.2.1. Validacion y técnicas de andlisis

Para la validacion del pretest y postest, se realizd un analisis de fiabilidad mediante el alfa
de Cronbach. El alpha de Cronbach permite cuantificar el nivel de fiabilidad de una escala
de medida para la magnitud inobservable construida a partir de las 103 variables observa-
das. En esta investigacion se mide una cualidad no directamente observable (por ejemplo,
la conceptualizacion) en una poblacion de alumnos. Para ello mide 103 variables que si
son observables a cada uno de los alumnos. Se supone que las variables estan relacionadas
con la magnitud inobservable de interés. En particular, las 103 variables deberian realizar
mediciones estables y consistentes, con un elevado nivel de correlacion entre ellas. Mas
concretamente, se obtiene como promedio de los coeficientes de correlacion de Pearson entre
todas las preguntas, si las puntuaciones de los mismos estan estandarizadas. La formula para
calcular el Alpha de Cronbach, a partir de las correlaciones entre los items es la siguiente:

_ Ry
T T pn-1y

donde n es el nimero de items y p es el promedio de las correlaciones lineales entre cada uno
de los items.

Este indicador se utiliz6 para medir la fiabilidad de la escala en el pre y postest. Por otra parte,
y partiendo de la base de que una condicion necesaria, aunque no suficiente, para validar una
medida es su fiabilidad, se ha procedido a su determinacion para cada uno de los constructos

201



y dimensiones. En este trabajo, de cara a la valoracion de la fiabilidad de las medidas, se ha
utilizado el alfa de Cronbach, que es el indicador mas ampliamente usado para este tipo de
analisis. Ademas, en determinados contextos y por convenio, se considera qué valores del
alfa superiores a 0,7 son suficientes para garantizar la fiabilidad de la escala.

Técnicas de analisis: Para analizar las capacidades desarrolladas en el pretest en constraste
con el postest, se utilizaron los siguientes analisis.

A. Anadlisis de reduccion de variables. Para cada una de las categorias de analisis que deno-
minamos dimensiones, que poseen criterios asociados, se realizo una reduccion de éstos, de
tal manera de realizar un analisis de regresion lineal multiple. El proposito de la reduccion
de los criterios asociados, fue evaluar el dominio de la competencia del alumno en cada una
de las dimensiones.

B. Estudio comparativo. Se realizé un estudio comparativo mediante dos métodos.

B.1. Prueba T para muestras relacionadas. Con el propdsito de analizar las diferencias
significativas entre el pretest y postest, se utilizo la prueba T para muestras relacionadas, pues
como se dijo anteriormente, se crearon dimensiones, donde éstas son promedios de los items
que median la misma caracteristica. Asimismo, los items fueron medidos en escala ordinal
tipo Likert, donde se consider6 los promedios de estos items para cada dimension, lo cual
permitio aplicar la técnica, esto sumado al tamafio de muestra del estudio.

B.2. Método de regresion multiple. E1 objetivo fue explicar si una dimension o categoria
esta relacionada con otra dimension. Se correlacionaron todas las categorias que permitio
explicar la relacion entre ellas. Se utiliz6 ademas, correlaciones bivariadas en las dimensio-
nes descritas en el plan de analisis. Por ultimo, se verificaron los supuestos de normalidad,
independencia y homogeneidad de los residuos. Se ha considerado un modelo de regresion
lineal multiple, sin el intercepto, pues primero se realizé un modelo incluido el parametro y
no fue significativo.

El modelo utilizado es el siguiente: Y= B, *X, + B, * X, +...+ B, *X, + e,

Donde Y = variable dependiente; Xi = variables independientes, i=1,...,k.; Bi = parametros
del modelo; e = error.

La estimacion de los parametros del modelo se entrega en las tablas junto al valor-p de la
prueba de hipdtesis.

3.4.2.2. Técnicas de validacion y andlisis, alumnado de secundaria
Para los analisis de las capacidades desarrolladas por el alumnado de secundaria, se utilizo
las mismas técnicas de validacion que el alumnado de pedagogia en matematica. Para la

validacion y el progreso de los grupos, se utilizo la prueba t- student que da cuenta de las
diferencias significativas en ambos instrumentos. Ademas, para verificar la validez de la
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informacion entregada, los investigadores realizaran un analisis minucioso de cada uno de
los items considerados por el alumnado de pedagogia.

3.4.2.3. Técnicas de validacion y andlisis para describir el efecto producido en el alumnado
de secundaria por los grupos de pre-prdctica

El analisis de los efectos producidos en el alumnado de secundaria producto de la innovacion
por cada grupo de pedagogia, tuvo como propdsito detectar algunas caracteristicas que debe
tener un docente en formacion cuando interviene en las aulas. Para ello se realizaron los
siguientes analisis:

A. Modelo de regresion multiple, cuya variable dependiente es el grado de cada dimension
obtenida por el alumnado de secundaria y, las variables independientes (factores), correspon-
den a las 5 dimensiones medidas al alumnado de pedagogia en matematica (ver cuadro 4).

B. Analisis del perfil de los futuros docentes que realizaron la intervencion. Para ello, se
consider6 dos instancias: (1) La planificacion y el disefio de la secuencia de aula, el conoci-
miento matematico y la creatividad en el disefio de los problemas mediante promedios que
se presentan en tablas y graficos y, (2) la identificacion de las caracteristicas que debe tener
el alumnado de pedagogia en matematica para intervenir en las aulas de secundaria. Para
ello, se utilizaron intervalos de confianza de un 95% (diagramas de barra y error) en las
categorias de conceptualizacion, organizacion, matematizacion, estrategias y comunicacion
matematica.

3.4.2.4. Técnicas de validacion, trabajo de proyecto

Para analizar el desarrollo de capacidades en el trabajo de proyectos, se establecié compara-
cion de promedios en las categorias descritas en el plan de analisis (ver anexo 5), donde se
consider6 estado de avance, informe escrito y exposicion oral.

4. RESULTADOS Y ANALISIS

A continuacion se da cuenta del resultado de la innovacion pedagogica en la primera practica
temprana del alumnado de pedagogia en matematica. Para ello, se presentan en primer lugar,
los analisis de fiabilidad de los instrumentos de control, pretest y postest de ambos actores.
En segundo lugar, se presentan los resultados y analisis del pretest y postest del alumnado
de pedagogia en matematica, en cada una de las variables con el propdsito de reconocer en
profundidad el perfil inicial y de progreso. En tercer lugar, se presentan los resultados y ana-
lisis del progreso en el trabajo de proyectos para reconocer las capacidades que desarrollaron
durante el transcurso de la experiencia de cada grupo de trabajo. En cuarto lugar, se presentan
los resultados del efecto producido por los grupos de trabajo en el alumnado de secundaria
y, por ultimo, los resultados de un grupo en particular que formo parte del estudio de caso.
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4.1. Analisis de fiabilidad de los instrumentos de control
4.1.1. Anadlisis de fiabilidad estudiantado de pedagogia en matemdtica

En este estudio se miden las capacidades cognitivas desarrolladas por el alumnado de peda-
gogia en matematica. El analisis de fiabilidad permiti6 cuantificar el nivel de fiabilidad
de una escala de medida para la magnitud inobservable construida a partir de las variables
observadas. Considerando el problema 1, para el pretest aplicado al alumnado de pedagogia
en matematica, el instrumento puede considerarse como fiable, pues su fiabilidad global es
de 0,917. Paralelamente, se calculd el coeficiente de Alpha de Cronbach eliminando un item
a la vez para identificar aquellos que podrian estar influenciando el alpha; segtin esos resul-
tados, ningunos de los items en forma individual produce un cambio mayor, por lo tanto, se
presentaran los alpha de Cronbach globales considerando todos los items. De manera analoga
se puede concluir que el instrumento para el problema 2 es fiable en el pretest y postest (ver
tabla 1).

Tabla 1: Alfa de Cronbach para las capacidades cognitivas
de los alumnos de pedagogia en matematica de la UCM

Problema 2

Pretest

Problema 1

Pretest Postest Postest

Alfa de

Cronbach 0,917 0,952 0,945 0,941

Tabla 2: Alfa de Cronbach alumnado secundaria

ALPHA DE CRONBACH

GRUPO N° PRE-TEST POSTEST
1 0,86 0,97
2 0,79 0,98
3 0,93 0,81
4 0,95 0,87
5 0,86 0,92
6 0,83 0,84
7 0,86 0,97
8 0,96 0,98
9 0,82 0,97

10 0,92 0,97
11 0,86 0,92
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4.1.2. . Anadlisis de fiabilidad alumnado de secundaria

A continuacion se presentan los resultados de fiabilidad por cada grupo de trabajo, tanto
del pretest como del postest, que se implemento en las aulas de secundaria. En la tabla 2 se
muestra que los valores de alfa son mayores que 0.7, lo que es suficiente para garantizar la
fiabilidad de los instrumentos de control.

4.2. Resultados y analisis del estudiantado de pedagogia en Matematica: pretest-postest

Con el proposito de realizar un analisis de las capacidades cognitivas del alumnado de peda-
gogia en matematica y computacion en cada uno de los problemas del pretest y del postest,
se realizo un analisis univariado que permite conocer en detalle el progreso en cada una de
las categorias propuestas. Para ello, se consider6 el problema 1 del pretest con el problema
1 del postest, ya que ambos son congruentes respecto del tipo de problema que involucra la
tematica de relaciones funcionales y el problema 2 del pretest con el problema 2 del postest,
referido al trabajo geométrico.

4.2.1. Capacidades cognitivas pretest-postest

4.2.1.1. Integracion de los aspectos de conceptuales, procedimentales y de comunicacion
matemdtica. Problema 1

Respecto de la integracion de los aspectos conceptuales, se observa en el cuadro 1, donde se
muestra la secuencia de graficos de acuerdo a las dimensiones, la mayor parte del alumnado
se concentra en el rango 3 hacia abajo, es decir, de regular a malo o no contesta, donde el
mayor problema se presenta cuando tienen que reconocer y comprender el significado de los
conceptos en el contexto de un problema. Sin embargo, en el significado y reconocimiento
de las variables, tanto desde el punto de vista matematico como en el contexto del problema,
se encuentran en las categorias de muy bueno y excelente (entre los rangos 4 a 5). Tal como
se puede observar en el cuadro 2, al final de la intervencion, las categorias de respuesta se
agrupan desde el rango 3 hacia arriba, es decir, desde regular a muy bueno, quedando tres
variables en los rangos de regular a deficiente, especificamente en la discusion y analisis
entre los datos y la formulacion de un modelo y dar significado a los objetos matematicos en
el lenguaje del problema.

Dentro de los aspectos procedimentales, hemos considerado la organizacion de la informa-
cion y las condiciones y restricciones que presenta el problema. En este aspecto, el alumnado
presento problemas al identificar las condiciones y restricciones iniciales de las variables en
el contexto del problema y en el trazado de curva de ajuste de acuerdo a los datos, concentran-
dose en los rangos de regular a malo (ver cuadro 1). Las condiciones iniciales en un problema
son de suma importancia ya que permite describir las relaciones matematicas implicitas en
éste de tal forma de realizar la matematizacion. Respecto de las representaciones graficas de
la situacion, el alumnado de pedagogia no presenta ningin problema puesto que los rangos
de respuesta se concentran de regular a excelente. Se observa en el cuadro 2, que en el postest
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se siguen manteniendo los mismos problemas superando sélo el criterio de curva de ajuste a
los datos del problema, donde el rango se concentra en regular.

Respecto de la matematizacion de situaciones, se observa en el cuadro 1 que el estudiantado
de pedagogia, presenta problemas para plantear una ecuacion general, aplicar propiedades
y algoritmos que le permitan describir el modelo que da respuesta al problema, todo ello,
expresado en un lenguaje matematico. En todos los criterios, los rangos de puntaje se concen-
tran de regular a malo. Por el contrario, en el postest, se observa que solo en la descripcion
del modelo en términos matematico se siguen concentrando en regular. Lo anterior coloca en
evidencia que en el trabajo con problemas concretos donde tienen que formular un modelo
que se aproxime a la situacion, se necesita un trabajo mas sistematico, de tal manera de lograr
una mayor formacion en este aspecto.

En las estrategias generales que utilizaron para la resolucion del problema, se observa en el
cuadro 1 que en los tres criterios los resultados se concentran en el rango de no contesta. Esto
es consistente con lo analizado anteriormente ya que al no descubrir la regularidad entre los
datos del problema o utilizar aproximaciones, no les permiti6 la formulacion del modelo en
términos matematicos. En el postest, hay una leve mejoria respecto de las aproximaciones
ya que los datos se concentran en el rango 2, que aunque esté errado, intentaron un trabajo
en esta linea.

Sobre la comunicacion matemadtica, donde se valor6 la comunicacion de métodos y procesos
y la comunicacion de los resultados, respecto de explicitarlos en el contexto del problema y
concluir de acuerdo a las condiciones de éste, se observa en el cuadro 1 que en el pretest el
alumnado de pedagogia, se concentra en el rango 1 y 2, es decir, comunican erradamente o
no contestan. Sin embargo, en el postest, ha habido un progreso ya que la concentracion de
los datos se encuentra en el rango 3, es decir, comunican matematicamente en forma regular,
faltando elementos mas claros en sus argumentos.

Las investigaciones dan cuenta que este aspecto es lo que menos se trabaja en matema-
tica respecto de todos los niveles de ensefianza (Alsina, 1998, Aravena, 2001, Aravena&
Caamaiio, 2007), lo que permite conjeturar que en las asignaturas de matematica son escasas
las aplicaciones en contexto.
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4.2.1.2. Integracion de los aspectos de conceptuales, procedimentales y de comunicacion
matemdtica. Problema 2

Respecto del reconocimiento y del significado de los conceptos en el contexto del problema
geométrico, en el cuadro 3 se observa que el alumnado se encuentra en el rango 2 'y 1, lo que
significa que no reconoce las variables, ni su significado. Asimismo, no es capaz de establecer
la relacion causal entre ellas. Sin embargo, se puede ver en el grafico 2 que en el postest hay
un progreso significativo en el significado y reconocimiento de variables ya que la mayoria
de los datos se concentran en el rango 3 hacia arriba, es decir, desde regular a muy bueno.
Ademas hay un leve progreso en establecer una relacion entre las variables del problema. No
se presentan diferencias en analizar la posibilidad de que los datos conduzcan a formular un
modelo coherente con el problema. Lo anterior coloca de manifiesto que en la resolucion de
problemas geométricos, es escaso el analisis respecto de los conceptos y significado de éstos
en el contexto del problema.

En la organizacion de datos, condiciones y restricciones, se deduce que en el pretest, el
alumnado de pedagogia presenta serias deficiencias respecto de la organizacion de los datos,
establecer hipotesis y la conexion entre los datos del problema, ya que la mayoria de las
variables estan bajo el rango 2, mostrando que el 100% del alumnado no establece hipo-
tesis ni representaciones geométricas del objeto de estudio. Sin embargo, si se observa el
cuadro 4 se destaca un progreso en la organizacion de datos, superando el rango 3, es decir,
sobre regular. De igual forma, hay un progreso en representar geométricamente el objeto de
estudio, concentrandose sus respuestas entre el rango 2 y 3.

Sobre la matematizacion en el planteamiento de ecuaciones, el 100% del alumnado se
encuentra en la categoria de no contesta (rango 1), sin embargo en el postest, hay un progreso
significativo ya que los rangos de respuesta se concentran en rango 2, que aunque no son
correctas, intentan un planteamiento de las ecuaciones. De igual forma en la formulacion de
un modelo en términos matematicos, hay un progreso en el postest, ya que las respuestas se
concentran entre el rango 2 y 3, es decir, formulan un modelo de la situacion de acuerdo a la
situacion geométrica.

Respecto de las estrategias que utilizan para resolver el problema, se observa en el cuadro
3, que no logran establecer conjeturas que permitan aproximarse al modelo de acuerdo al
contexto del problema. En el postest, aunque los rangos de respuesta se concentran en 2, hay
un progreso en el que establecen conjeturas que permiten dar una aproximacion al modelo
geométrico, aunque éste se aleje de las condiciones del problema, como se observa en el
cuadro 4.

Sobre la comunicacion de métodos y procesos y de resultados, se puede observar en el
cuadro 3 que el alumnado se concentra entre el rango 1 y 2, lo que significa que la mayoria no
contesta o estan erradas sus conclusiones. Respecto del lenguaje utilizado, en la comunica-
cion de resultados, los datos se concentran entre el rango 1 y 2, es decir, lenguaje inadecuado
desde el punto de vista matematico o no logran redactar resultados. Por otro lado, el cuadro
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4 muestra que en la comunicacion de métodos y procesos de resolucion, asi como el len-
guaje utilizado en la redaccion de los resultados, hay un progreso en el alumnado aunque no
superan lo regular.

Cuadro 3: Dimensiones pretest problema 2

02

o1 %S
L 3
Z mweiqoud - 1Iseald

IR

Il %S6
E
Z ewie|qoud - 1Isaeud
o

o1 %se
€
T musqold - isaiald

(seapsuney
Z Fwoigoigd - 1sedeig
sojeioush seiBajensy
¢
L
—
(o

L]
%S6
€
Z ewaiqoud - Iselaud
ugpREIRewWNEN

210



postest problema 2

Cuadro 4: Dimensiones
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4.2.2. Resultados y andlisis prueba t-STUDENT

Con el proposito de verificar los cambios significativos que se dieron entre el pretest y postest
por el alumnado de pedagogia, se establecieron comparaciones entre ambos para cada una
de las dimensiones. Estas comparaciones se obtuvieron mediante la prueba t para muestras
relacionadas, con un nivel de significacion del 5%. Segln se observa en la tabla 3, existe
suficiente evidencia para afirmar que se ha producido un aumento significativo en las eva-
luaciones promedios de las distintas dimensiones, entre el postest y el pretest (t de tabla=
1.673; valor-p <0,05). Lo anterior coloca en evidencia que un trabajo matematico, basado en
la resolucion de problemas en contexto de aplicacion a través de la modelizacion de situacio-
nes, permite al alumnado en formacion, superar en un nivel significativo, las dificultades y
obstaculos que presentaron al inicio de la experiencia.

Tabla 3: Estadistico de prueba y valor-p para la prueba de comparacion de medias,
de las distintas dimensiones evaluadas al alumnado de pedagogia en matematica

Prueba de muestras relacionadas

Diferencias relacio-
nadas

Media Desvia-
cion tip.

Conceptualizacién - Postest 36342 | 75626 | 2962 37 005
Conceptualizacion - Pretest

Organ%zac%cr)n de la %nformac%(')n - Postest 51316 56001 5,649 37 000
Organizacion de la informacion - Pretest

Matematizacion - Postest 93474 | 62372 | 9238 37 000
Matematizacion - Pretest

Estrateg%as generales - Postest 73289 88746 5,001 37 1000
Estrategias generales - Pretest

Comuny:ac%(,)n matem'cylt}ca Postest 71500 57585 7,654 37 1000
Comunicacion matematica Pretest

t observados son superiores a t tabla aprox., donde: to.975(37) = 1.673
4.2.3. Estudio de correlaciones del alumnado de pedagogia

Respecto de la relacion entre las dimensiones, tanto en el pretest como en el postest, el
estudio de correlaciones permiti6 dar cuenta de la relacion existente entre ellas. Dicho anali-
sis entreg6 para las dimensiones medidas en el pretest lo siguiente: (1) El alumnado que tiene
una mayor conceptualizacion, tiende a realizar una mejor organizacion de la informacion,
una mejor matematizacion y comunicacion matematica; (2) el alumnado que tiene una mejor
organizacion de la informacion, tiende a realizar mejor comunicacion matematica; (3) el
alumnado que tiene una mejor matematizacion, tienden a realizar mejor comunicacion mate-
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matica. Respecto del postest, se obtuvo lo siguiente: (1) El alumnado que tiene una mayor
conceptualizacion, tiende a realizar una mejor organizacion de la informacion, una mejor
matematizacion, mejores estrategias y una mejor comunicacion matematica; (2) el alumnado
que tiene una mejor organizacion de la informacion, tiende a realizar mejor matematizacion,
mejores estrategias y una mejor comunicacion matematica; (3) el alumnado que tiene una
mejor matematizacion tiende a realizar mejores estrategias y una mejor comunicacion mate-
matica. Por ultimo, se realizd correlaciones entre las dimensiones del pretest y el postest,
donde se constatod que sélo la comunicacion matematica es significativa (valor-p < 0,05), es
decir, el alumnado de pedagogia en matematica que tiene una mayor comunicacion matema-
tica en el pretest, tiende a tener una mayor comunicacion matematica en el postest (r=0,376;
valor-p=0,020). No se puede afirmar lo mismo para las demas dimensiones (valor-p > 0,05).

4.3. Resultados y analisis del trabajo de proyectos y capacidades desarrolladas. Estudio
comparativo

Respecto de la planificacion, organizacion y diseiio del alumnado en la evolucion del trabajo
de proyectos, se observa en el grafico 1 que se produce un aumento en las evaluaciones
promedio de los grupos, especialmente entre el avance 1 y el informe escrito, colocandolos
en otro nivel al final de la experiencia.

Grifico 1: Progreso en planificacion

/ Avance

—_—— :
m— |nforme

Exposicion

1 T T T T
Informacién  Formulacién Planificacionde Elementos Metodologia
recopilada  del problemay las actividades comunicativos utilizada
objetivos y estrategias

Sobre la planificacion y disefio de la secuencia de aula se observa en el graficos 2 que hay
un progreso entre el avance y el informe escrito, pero, en la exposicion oral, el alumnado no
da cuenta de la estructuracion de las clases, sino mas bien privilegia la presentacion de otras
dimensiones de la investigacion. Ademas, se muestra que es en el informe escrito donde
mejor se detalla la estructuracion de las clases, alcanzando un promedio de 4.73 de 5.
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Grafico 2: Planificacion secuencia aula

- Estructuracion general del

plande clases
4 \ \ = Estructuracion detallada de
/ \ laclase
Z \

Avance Informe Exposicion

Respecto del conocimiento matemdtico y diddctico en el disefio de la secuencia de aula,
especificamente en la estructuracion y estrategias de solucion, se observa en el grafico 3 que
en ambas dimensiones hay un progreso significativo de regular a muy bueno.

Grafico 3: Planificacion secuencia aula

5,00

4,50

4,00

3,50
3,00

= Avance
2,50

= |nforme
2,00

1,50

1,00 T |

Estructuracion de los Estrategias de solucién de los
problemas problemas

Sobre la creatividad en los diseiios de los problemas que fue analizada en el informe escrito,
el alumnado es capaz de utilizar la matematica en contextos diferentes, alcanzado un rango
promedio sobre 4, es decir, de muy bueno. Sin embargo, en el planteamiento de tareas nove-
dosas, los resultados se encuentran en el rango de regular.
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Grafico 4: Efectos implementacién

6
5 —— Informe
. /\
3
2
1
0 T
Reflexion y andlisis Reflexion y andlisis Comunicacionde  Presentacion de
delmodelode  de las estrategias resultados conclusionese
planificacion del aula implicaciones
didacticas

Respecto de la variable analisis de los efectos en la implementacion, se observa en grafico
3 que el alumnado de pedagogia no realiza una reflexion sobre su modelo de planificacion y
de aula, de las dificultades y aciertos en el itinerario seguido, donde el promedio alcanz6 a
2 de 5. Asimismo, la evaluacion no sobrepasa el 2,5 en promedio en el informe. Se destaca
la comunicacion de resultados referida a las representaciones utilizadas, la precision en los
analisis de resultados y el dominio de las técnicas estadisticas, donde se alcanzan los mayores
promedios de los grupos de trabajo.

4.3.1. Capacidades desarrolladas

Con el proposito de resumir los analisis efectuados en el apartado anterior, se muestra el pro-
greso que ha obtenido el alumnado de pedagogia en el disefio e implementacion del proyecto,
problema base de este estudio. Se presentan a modo de ejemplo, las capacidades desarrollas
durante el disefio, implementacion y gestion del proyecto pedagogico durante el semestre
de trabajo.
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Cuadro 5: Capacidades cognitivas desarrolladas durante el proceso

ORGANIZACION
PLANIFICACION Y DISENO.
-Calidad en la informacion recopilada
- Calidad en la formulacion de
problema y objetivos

-Calidad en la metodologia utilizada

AVANCE

insuficiente
no sobrepasa el
nivel de regular

INFORME

nivel de progreso muy bueno
sobrepasando el promedio de 4

EXPOSICION ORAL

nivel de progreso muy
bueno, sobrepasa en
promedio el 4

PLANIFICACION Y DISENO DE
LA SECUENCIA DE AULA.
-Estructuracion del plan de clases
-Estructuracion detallada del plan de
clases

regular, alcanza en

promedio el nivel 3.

nivel de progreso muy bueno
Se logra un progreso en la
planificacién del plan de clases
y la estructuracion detallada
de éste con un promedio de los
grupos que sobrepasa el 4.7

nivel de progreso muy
bueno, rango promedio
sobre 4

Se logra solo un progreso
en la estructuracion general
del plan de clases con un
rango promedio sobre 4,7

CONOCIMIENTO MATEMATICO
-Estructuracion del pan de clases
-Estructuracion detallada de las clases,
tipos de problemas

INFORMACION DE LA
INTERVENCION
-comunicacion de resultados
-presentacion de conclusiones e
implicaciones didacticas

regular, alcanza en

promedio el nivel 3.

nivel de progreso muy bueno
presentan situaciones que
potencian el pensamiento
matematico y desarrollo

de preguntas que permiten
anticiparse a las ideas del
alumnado de secundaria y
estrategias de solucion

nivel de progreso muy bueno
el rango promedio sobrepasa
el 4, se destacan especialmente
en la comunicacion de los
resultados de la experiencia

ANALISIS DE LOS EFECTOS EN LA IMPLEMENTACION

nivel de progreso muy
bueno alcanzando el nivel
4 en promedio regular en
las implicaciones didactica

4.4. Resultados y analisis del efecto producido en el alumnado de secundaria por los

grupos de pre-practica

4.4.1. Identificacion de los factores influyentes medidas al alumnado de secundaria

Para analizar el efecto producido por los grupos en pre-practica en el alumnado de secunda-
ria, se considero el promedio del postest de cada grupo de trabajo y el promedio en el postest
del alumnado de secundaria por curso. Para ello, se tomaron las dimensiones conceptualiza-
cion, organizacion de la informacion, matematizacion, estrategias generales y comunicacion
matematica, que son elementos comunes en la resolucion de problemas de cualquier tipo. En
anexo 6, se presentan las evaluaciones promedio para cada dimension, para el alumnado de
secundaria y el alumnado de pedagogia en matematica.

En la identificacion de los factores que influyen en la conceptualizacion medida al alumnado
de los establecimientos, se consider6 un modelo regresion lineal multiple, cuya variable
dependiente es el grado de conceptualizacion, estrategias generales, organizacion de la
informacion, matematizacion y comunicacion matematica respectivamente, obtenida por
el alumnado de secundaria, y las variables independientes (factores) corresponden a las 5
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dimensiones mediadas al alumnado de pedagogia en matematica. Los analisis de coeficientes
tipificados muestran que la variable que contribuye en la prediccion de la conceptualizacion
del alumnado de secundaria es que el alumnado de pedagogia en matematica posea una
buena evaluacion en la organizacion de la informacion e identificacion de datos condiciones
y restricciones en un problema (valor — p =0,047). Asimismo, se concluye que la variable
que contribuye en la prediccion de las estrategias generales del alumnado de secundaria, es
que el alumnado de pedagogia en matematica posea una buena evaluacion en las estrategias
generales (valor — p =0,049).

Si se considera la variable dependiente, el grado de organizacion de la informacion, el grado
de matematizacion y comunicacion matematica respectivamente, obtenida por el alumnado
de secundaria y las variables independientes (factores), son las 5 dimensiones mediadas al
alumnado de pedagogia en matematica; los analisis de coeficientes tipificados muestran
que no existe suficiente evidencia muestral para afirmar que las variables contribuyen con
informacion para predecir el grado de la organizacion de la informacion, el grado de mate-
matizacion y comunicacion matematica respectivamente, medida al alumnado de secundaria.

4.4.2. Efecto producido en el alumnado de secundaria. Planificacion del plan de clases
versus promedio en el postest

Para efecto del analisis se considero el promedio de cada grupo de trabajo en la planificacion
y disefio de la secuencia de aula, el conocimiento matematico en el disefo y la creatividad y
el promedio obtenido por cada grupo en el alumnado de secundaria. El propdsito era deter-
minar si estas dimensiones influyen en el rendimiento del alumnado de los establecimientos,
es decir, a mejor planificacion del plan de clases, el alumnado de secundaria mejora su
rendimiento. Se detecto en los 5 graficos que se presentan (cuadro 1), que no hay una relacion
entre un buen disefio de plan de clases, un buen conocimiento matematico en el disefio de
los problemas y su creatividad, con el rendimiento del alumnado de secundaria. La mayoria
de los grupos de pre-practica esta en un rango de puntaje promedio sobre 4 en sus evaluacio-
nes. Es decir, que un buen plan de clases con problemas adecuados y creativos no asegura
un buen rendimiento del alumnado de secundaria, sino que existen otros factores que estan
influyendo. Al observar los graficos, permitio detectar que en todas las dimensiones hay dos
grupos que se destacan por sobre los demas, que son el grupo 3 y 10.

Para reconocer las caracteristicas de estos grupos, se analizo el promedio de cada uno en

el postest con el promedio de cada curso de secundaria que dio luces importantes sobre las
caracteristicas de ambos grupos que se analizaron en el apartado 4.4.3.
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Cuadro 1: Secuencia de graficos-Promedio en el disefio del plan de clases del alum-
nado de pedagogia versus rendimiento de los grupos de secundaria en el postest.
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Conocimiento matematico de los
alumnos de Pedagogia

Creatividad en el disefio de los
problemas de los alumnos de
Pedagogia

Conceptualizacion - Alumnos

Planificacion y disefio de secuencias
de aula de los alumnos de Pedagogia

Conocimiento matematico de los
alumnos de Pedagogia
Creatividad en el disefio de los
problemas de los alumnos de
Pedagogia

Organizacion de la informacion -
Alumnos



Media

Media

Matematizacion
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Estrategias generales
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= Planificacion y disefio de secuencias
de aula de los alumnos de Pedagogia

__ Conocimiento matematico de los
alumnos de Pedagogia
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~ problemas de los alumnos de
Pedagogia
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Comunicacion matematica

= Planificacion y disefio de secuencias
5,00 de aula de los alumnos de Pedagogia
. Conocimiento matematico de los
alumnos de Pedagogia
Creatividad en el disefio de los
= problemas de los alumnos de
Pedagogia
Comunicacion - Alumnos
4,00
8
D 300
=
2,00
1,007
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4.4.3. Caracteristicas de los futuros docentes. Postest de cada grupo versus evaluacion del
alumnado de secundaria

Para analizar los factores de los docentes que influyen en un buen rendimiento del alumnado
de secundaria, se analiz6 las evaluaciones promedios de cada grupo en el postest con las
evaluaciones promedio de cada curso de secundaria en el postest, donde se concluye que los
grupos que se destacan son los grupos 3 y 10, ya que tienen caracteristicas comunes en todas
las dimensiones (conceptualizacion, organizaciéon, matematizacion, estrategias y comunica-
cion). Lo anterior coloca en evidencia que el perfil de un futuro docente, tal como se puede
observar en el grafico 5, para que el alumnado tenga un buen desempefio en la resolucion de
problemas, depende de los siguientes factores:

Grifico 5: Diagrama de barra y error comparativo de las dimensiones por el alum-
nado de pedagogia en matematica, para cada uno de los grupos de secundaria.

T Conceptualizacion

it Organizacion
Matematizacion

T Estrategias
Comunicacion matematica

95% IC
1
——
——
——

(1) Una buena estructuracion en la planificacion de sus clases con conocimiento matematico
didactico y problema en contextos, como algo prioritario, pero que no es suficiente como se
muestra en los graficos 1 al 5 del apartado anterior. (2) Debe poseer un muy buen manejo
en la conceptualizacion, es decir, el reconocimiento y significado de los conceptos en el
contexto matematico y del problema. (3) Poseer una muy buena organizacion de la infor-
macion estableciendo condiciones y restricciones. (4) Una muy buena matematizacion, es
decir descripcion de las relaciones matematicas y aplicacion de propiedades y algoritmos.
(5) Buenas estrategias para enfrentarse a la resolucion del problema. (6) Una muy buena
comunicacion matematica.
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4.5. Resultados globales y analisis del esudio de caso

Se muestra, en términos generales, algunas caracteristicas que posee el alumnado en pre-
practica que corresponde al grupo 6. Se analiz6 en el contexto de la metodologia “Lesson
Study”, donde el tema correspondi6 a las semejanzas de figuras planas en el 2do afio medio
del establecimiento PS6. Los analisis efectuados dan cuenta que: realizan una buena planifi-
cacion de sus clases, coherente con lo que se plantea en el modelo de planificacion, objetivos
bien seleccionados, donde se destacan cuatro ejes importantes: Interés/Actitud, Pensamiento,
Destrezas Matematicas y Conocimiento Matematico, los cuales son coherentes con los
objetivos de la Unidad, lo que se observa en el manuscrito 1 y 2. El tipo de razonamiento
inductivo-deductivo junto con el proceso de resolucion de problemas, forman las directrices
de enseflanza para la unidad, las cuales por un lado potencian el plan de clases en cuanto a
su puesta en accion y, por otro lado, mantienen una completa coherencia con los objetivos
de cada clase.

Problema 1:

Para calcular la altura de un poste, un nifio de 1.6 mts. de estatura se para bajo el cable que lo sujeta a
tierra, como se ilustra en la figura. El tomo las medidas que aparecen indicadas. Aytidelo a realizar lo
necesario para cumplir su propdsito.

C
E
X
A 1,6 m
B
D
—_—6m —f— 24m —

Problema 2:

Esteban y Alicia son pololos que se juntan en la Plaza de Armas de la ciudad de Talca. (Ver figura).
Después de juntarse, Esteban y Alicia se dirigen hacia sus casas. Alicia camina hacia la Avenida Diago-
nal y Esteban hacia la Avenida 1 Poniente. Por cada minuto, Alicia camina 2 metros y Esteban 6 metros.
Si a los dos minutos la distancia entre Alicia y Esteban es de 9 metros. ;Cual es la distancia que hay
entre Alicia y Esteban a los 5 minutos?

Avenida Diagonal

Estaban

Problema 3

Demuestre el Teorema de Thales:

“Si se cortan varias rectas paralelas, por dos rectas transversales, la razon de los segmentos cualesquiera
de una de ellas es igual a la razon de los correspondientes de la otra”.
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4.6. El estudio del problema de trabajo

En un analisis detallado de los problemas trabajados en clases, se coloca en evidencia que
el grupo, a pesar de tener un dominio de los conceptos, carece de recursos lingiiisticos para
entregar las explicaciones al alumnado del curso. Respecto de la organizacion de datos,
logran en forma débil entregar al alumnado conductas de organizacion.

Dentro de las fortalezas del grupo, se destaca el uso de las representaciones y consideran
las restricciones para la validez de sus resultados. Utilizan con claridad las propiedades de
los objetos matematicos involucrados. Respecto de las estrategias, motivan al alumnado a
establecer conjeturas, aunque son demasiadas guiadas y mas parece una institucionalizacion
de los conceptos.

5. CONCLUSIONES GENERALES

Para responder a cada uno de los objetivos propuestos en la problematica de estudio, se pre-
sentan las conclusiones y aportaciones proporcionadas por la experiencia desarrollada en el
alumnado de pedagogia en matematica y computacion y el alumnado de los establecimientos
de las comunas de Talca y Linares, que fueron intervenidos por los futuros docentes en su
primera practica temprana. Destacamos en primer lugar, que se han recogido las propuestas
y planteamientos teoricos en la linea de un trabajo basado en la resolucion de problemas,
considerando los modelos de planificacion y ensefianza y sistemas de evaluacion que per-
mitieron realizar la innovacion metodologica en la formacion inicial de profesores en su
primera practica temprana, para fortalecer su formacion.

En segundo lugar, la planificacion, el disefio y la puesta en practica de las propuestas dise-
fladas por el alumnado de pedagogia, nos proporciona un aporte importante del progreso
del alumnado de secundaria, lo que ha puesto de manifiesto que, si se organiza la actividad
matematica basada en la resolucion de problemas, mediante un disefio riguroso de planes de
clases, se apunta al desarrollo de capacidades necesarias en la formacion matematica actual.
El alumnado en formacion desarrolla habilidades y destrezas de conceptualizacion, de orga-
nizacion de la informacion dada en un problema, de matematizacion para describir relaciones
matematica, de estrategia para enfrentarse a un problema y de comunicacion matematica,
como un elemento importante en el trabajo matematico con problema, permitiendo en un
nivel significativo, elevar la calidad de los aprendizajes en la resolucion de problemas, mejo-
rando el entendimiento y el razonamiento, lo que permite adquirir una estructura conceptual
potente en su formacion.

Por ultimo, una organizacion planificada y disefiada en los términos descritos en la pro-
puesta, ha permitido reconocer las capacidades que desarrollan los futuros docentes cuando
se enfrentan al disefio e implementacion de un proyecto pedagogico en las aulas de secun-
daria y reconocer ademas, el perfil inicial y de progreso, cuando se enfrentan a la resolucion
de problemas. A partir de estas consideraciones, se explicitan las principales conclusiones
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extraidas de la experiencia, respondiendo asi, a cada uno de los objetivos propuestos en el
estudio y a las interrogantes de investigacion.

5.1 Consecucion de objetivos

De los resultados obtenidos de la experimentacion, se da respuesta a los objetivos propuestos
en el estudio, presentando la importancia de trabajar la resolucion de problemas tanto en
la formacion del profesorado como en el alumnado de secundaria. A partir de este recono-
cimiento, se presentan las principales conclusiones que se han extraido de ambos actores,
reconociendo asi la viabilidad de la propuesta teérica elaborada.

1. La importancia del diseiio de un proyecto pedagogico basado en la resolucién de
problemas

Los resultados obtenidos, tanto en los avances como en el informe escrito, permiti6 determinar
que el alumnado de pedagogia en matematica, desarrolla capacidades cognitivas relevantes,
tales como recopilar, organizar y analizar informacion tedrica, planificar actividades de aula
y estrategias, estructurar planes de clases en forma detallada y disefiar problemas tendiente
al desarrollo del pensamiento y razonamiento matematico, relacionando la matematica con
otras areas del conocimiento. Un elemento importante que es descrito en las investigaciones,
lo constituye la comunicacion de resultados y procesos, elemento que ha sido adquirido por
el grupo en un nivel altamente significativo.

Respecto de las capacidades metacognitivas, que son las que menos se trabajan en todos los
niveles de ensefianza (Alsina, 1998, Aravena, 2001), han sido desarrolladas por el alumnado
durante la experiencia, mostrando un alto nivel en el disefio de los problemas de aula, pero
faltando una reflexion respecto de la planificacion y gestion en el aula.

Sobre las capacidades trasversales, tanto en el informe de avance como en la exposicion oral,
colocaron de manifiesto que estaban en otro nivel que al inicio del experimento. Se destaca
el desarrollo de elementos comunicativos, tales como, argumentacion en las discusiones y
en la exposicion oral, defensa de ideas en los avances, discusiones en los grupos de trabajo
respetando la ideas de otros.

Sobre las dificultades en el trabajo de proyecto se destaca, la escasa reflexion del alumnado
en formacion respecto de realizar un analisis del modelo de planificacion y de las estrategias
seguidas en el aula, ya que los resultados en ese aspecto fueron insuficientes. Este elemento
es muy importante en la formacion de los profesores, ya que, un analisis de este tipo, permite
autorregular el conocimiento, reconocer dificultades, aciertos y errores para establecer
mejoras en proximas intervenciones.
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2. La importancia del trabajo matematico a través de problemas en la formacién de
profesores

Los resultados obtenidos tanto en el pretest como en el postest, muestran que un trabajo
matematico basado en la resolucion de problemas de modelizacion del ambito escolar, es
prometedor para elevar las capacidades del alumnado de pedagogia en matematica. Los ana-
lisis realizados colocan en evidencia que los futuros docentes, en este nivel de ensefianza,
presentan una serie de dificultades iniciales, entre las que se destaca: la conceptualizacion en
el contexto de un problema, el reconocimiento de condiciones y restricciones, la matematiza-
cion, las estrategias heuristicas y la comunicacién matematica. Estos aspectos quedan clara-
mente superados en el postest, en un nivel significativo. Lo anterior permite dar respuesta asi
a las interrogantes de investigacion.

Justificamos las dificultades iniciales en el sentido que, este tipo de problemas tal como se
describid en el marco metodoldgico, que a pesar de ser del ambito escolar, se aleja de lo que
comunmente se trabaja. La ensefianza de la matematica en la formacion inicial de profeso-
res esta orientada a un trabajo tedrico formal, estructuralista y con escasas aplicaciones. En
este contexto, el pretest pudo haber sorprendido a los estudiantes al enfrentarse a un tipo de
problemas en el disefio algo desconocido por ellos. Esto se ve remediado en el desarrollo
del postest, realizado al final de un curso cuyo objetivo, entre otros, es precisamente desa-
rrollar las competencias para enfrentar problemas de modelizacion con las caracteristicas
ya descritas. La necesidad de estos procesos de integracion conceptual, articulacion de los
conocimientos, aplicaciones en contexto, transposicion al aula de secundaria, toman fuerza
para el desarrollo de un nuevo curriculum basado en competencias, donde se hace necesario
potenciar las capacidades de forma transversal a lo largo de toda la formacion.

3. La importancia de trabajar la resolucion de problemas en la ensefianza secundaria

Los informes presentados por el alumnado de pedagogia, confirman dificultades y obstaculos
del alumnado de secundaria en la resolucion de problemas, dificultades que son revertidas en
un nivel significativo, al final de la experiencia, desarrollando habilidades de organizar datos,
matematizar y comunicar resultados en el contexto de los problemas.

4. Efectos producidos en el alumnado de secundaria. Perfil requerido en la formacion
de los docentes

En la busqueda de un perfil docente que pueda influir en un buen rendimiento en el alumnado
de secundaria, se concluye que para intervenir en las aulas de secundaria con un trabajo
basado en la resolucion de problemas, no basta un buen disefio y planificacion de sus clases,
ni el conocimiento matematico didactico en la elaboracion de los problemas, aunque es algo
prioritario, esto no es suficiente, sino que necesita algo mas, esto es: (1) debe poseer un muy
buen manejo en la conceptualizacion; (2) una muy buena organizacion de la informacion y
condiciones y restricciones del problema; (3) una muy buena matematizacion; (4) buenas
estrategias para enfrentarse a la resolucion del problema y (5) una buena comunicacion mate-
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matica. El estudio de caso permiti6 concluir que no basta tener un dominio de los conceptos,
se necesitan recursos lingiiisticos para entregar las explicaciones al alumnado de secundaria
y utilizar representaciones de los objetos matematicos involucrados.

5.2 Limitaciones del estudio
1. La dificultad para implementar propuestas

Un factor a considerar dentro de las limitaciones, es la dificultad que colocan en los estable-
cimientos para realizar investigacion, entre las que se destaca no dejar grabar las clases, en
algunos establecimientos, para su posterior analisis.

2. El paro de profesores

Dificulté a los grupos de trabajo realizar la intervencion en los tiempos planificados, por
lo cual, 5 grupos implementaron la propuesta de aula en las fechas planificadas (mes de
noviembre) y 6 grupos fuera de la fechas (mayo de 2010).

3. El terremoto del 27 de febrero de 2010

Atraso el trabajo de aula de los 6 grupos que debian partir en marzo, ya que la mayoria de los
establecimientos quedaron practicamente destruidos. Esto ademas significo un atraso en la
obtencion de las evidencias para los analisis de resultados, teniendo que trabajar horas extras
a las destinadas en el proyecto para finalizar en los tiempos estipulados seguin las bases del
CONCUISO.

5.3. Proyecciones de estudio

Aunque no se pueden establecer generalizaciones para todo el alumnado de pedagogia en
matematica, seria de sumo conveniente poder replicar esta experiencia en los términos des-
critos, en otras universidades con alumnados de otras regiones y en establecimientos simila-
res de tal manera de darle mayor validez al estudio. Asimismo, es conveniente que se pueda
realizar un estudio en dos etapas para analizar si hay mejoras en una segunda elaboracion
e implementacion de proyectos. Otro estudio importante seria analizar el rendimiento en
matematicas utilizando algin modelo en varios niveles, de tal manera de detectar los factores
que tienen influencia en los logros de los futuros profesores y alumnado de secundaria. En
consecuencia, un trabajo basado en la resolucion de problemas es imperativo para mejorar los
niveles de formacion, tanto en el alumnado de matematica como en la formacion secundaria.
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6. RECOMENDACIONES PARA LAS POLITICAS PUBLICAS

J

Necesidad de un modelo de planificacion de nivel nacional

El pais necesita contar con un Plan Didactico de Ensefianza Nacional, cuyo eje central se
base en la resolucion de problemas, que incorpore un modelo de ensefianza de acuerdo a
las caracteristicas sociales y culturales del pais y practicas de evaluacion para el desarro-
llo de capacidades del alumnado de secundaria.

Disefiar un plan didactico anual

El pais necesita contar con un modelo de ensefianza para la actividad matematica, con-
siderando como central la resolucion de problemas con elementos de evaluacion que
apunte al desarrollo del razonamiento y pensamiento matematico.

Evaluar al profesorado en el trabajo de aula

Esta investigacion evidencia la necesidad de conocer en profundidad lo que se esta ense-
flando en las aulas, ya que se puede conjeturar que la enseflanza de la matematica esta
basada mas en la l6gica del contenido y no en la logica del que aprende.

Generar planes de perfeccionamiento

Se evidencia la necesidad de un perfeccionamiento docente que aborde la ensefianza a
través de la resolucion de problemas en contextos de aplicacion, considerando entre otros
elementos, los estandares que se han disefiado en Chile, tematicas de evaluacion y modelos
de ensefianza para el aula.

Generar politicas de acreditacion

Se evidencia la necesidad de generar politica de acreditacion donde se evalue el trabajo
en la aulas, tanto en las asignaturas de matematica, educacion y en didactica de la mate-
matica, ya que se puede conjeturar que existe un escaso trabajo de reflexion y analisis
de problemas, de planificacion de la actividad matematica y de la articulacion con la
evaluacion y modelos de ensefianza necesarias para una formacion de calidad.
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8. ANEXOS

Anexo 1: Muestra alumnado de pedagogia en matematica

ALUMNOS (AS) POR GRUPO DE

TRABAJO EN EL PROYECTO/ IHA:;’SO :c';'(’iaé:ﬁ:a
N° EN EL PRETEST/POSTEST g .
4 2006 Atr. 1 Sem.
) 2006 Atr. 1 Sem.
GRUPO 1
(5) 2006 Atr. 1 Sem.
(6) 2006 Atr. 1 Sem.
) 2004
GRUPO 2 ®) 2004
(37) 2004
(26) 2006 Atr. 1 Sem.
(32) 2006 Atr. 1 Sem.
GRUPO 3
(25) 2006 Atr. 1 Sem.
(1) 2006 Atr. 1 Sem.
(14) 2005
(40) 2006 Atr. 1 Sem.
GRUPO 4
(36) 2005
(33) 2005
(35) 2005
(20) 2004
GRUPO 5
(39) 2005
(19) 2004
11) 2007 Al dia.
GRUPO 6 (34) 2007 Al dia.
(24) 2007 Al dia.
(18) 2005 atrasado
GRUPO 7 D 2006 Atr. 1 Sem.
(13) 2006 Atr. 1 Sem.
7 2006 Atr. 1 Sem.
(15) 2006 Atr. 1 Sem.
GRUPO 8
9) 2006 Atr. 1 Sem.
(38) 2006 Atr. 1 Sem.
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Anexo 1: Muestra alumnado de pedagogia en matematica (Continuacion)

(10) 2006 Atr. 1 Sem.
GRUPO 9 (22) 2005
(23) 2005
(17) 2006 Atr. 1 Sem.
GRUPO 10 [ (28) 2006 Atr. 1 Sem.
(29) 2006 Atr. 1 Sem.
(30) 2007 Al dia.
(12) 2007 Al dia.
GRUPO 11
(16) 2007 Al dia.
31) 2007 Al dia.

Obs. El alumnado de ingreso anterior al afio 2006, tienen mas de un semetre de retraso en su malla curricular.

Anexo 2: Muestra de establecimientos intervenidos en las pre-practicas

Numero de Grupo Tipo de Establecimiento/Curso Cédigo Muestra
GRUPO 1 Liceo Municipalizado/3 medio LM1 31
GRUPO 2 Liceo Municipalizado/3 medio LM2 31
GRUPO 3 Colegio Particular Subvencionado/2 Medio PS3 30
GRUPO 4 Liceo Municipalizado/1Medio LM4 33

e N
GRUPO 6 Colegio Particular Subvencionado/2 Medio PS6 31
GRUPO 7 Colegio Particular Subvencionado/3 Medio PS7 36

[ ammer omeonsmyman w3 ]
GRUPO 9 Liceo Municipalizado/1 Medio LM9 29
GRUPO 10 Colegio Particular Subvencionado/3 Medio PS10 31
GRUPO 11 Colegio Particular Subvencionado/3 Medio PS11 35




Anexo 3: Instrumento de control pretest

PROBLEMAS POSTEST-PEDAGOGIA EN MATEMATICA

PROBLEMA 1.

PROBLEMA 2

SITUACION 1. Tengamos cuidado con el consumo de cigarrillos”. En la siguiente

tabla, se aprecian algunos de los resultados de un estudio sobre la relacion entre el
io de
cigamrillos fumados por dia ¥ la segunda presenta la correspondiente tasa de mortalidad

habito de fumar y el cancer del pulmén. La primera fila muestra el niunero

por cada 100.000 personas debido al cincer pulmonar

Cigarrillos/dia__ |0 [5 [15 T30 [45 ]

Muertes (100000 | 30 132 |256 447 | 606 |

(1) Determina un modelo que mejor se ajuste a los datos

(2 Representa grificamente la situacion

(3)  Estime el nimero de muertes por 2 cajetillas diarias.

(4) Interpreta el significado de la pendiente y el término constante.

(5)  Si el modelo de crecimiento sigue mostrando la misma tendencia, pronostica

cuintas son las muertes con 3 cajetillas diarias y con 4.
(Considera que una cajetilla tiene 20 cigarrillos)

Situacidn 2. Las pizzas son favoritas de los jGvenes.

es ¢l doble de ancha que 1a pequedia ¥ la grande es el mriple de ancho que la pequedia.
(1) ;Existe una relacion entre los precios considerando la relacion entre los tamaiios?

(2) (Cudl es el tamafio de pizza mas econdmica?

— — —
PEQUENA(15 cmn. MEDIANA (30 ci) | GRANDE (45 )
didmetro)
$ 2000 $ 5000 $18000

Anexo 4: Instrumento de control postest

PROBLEMAS PRETEST-PEDAGOGIA EN MATEMATICA

EROBLEMA L
SITUACION L. ;Lineve mucho en el sur?

En una localidad de la zona sur de Chile, se realizo un estudio del p io de las

PROBLEMA 2
SITUACION 2. ;Existio realmente King Kong?

En la pelicula “King Kong (1933)", s¢ exhibe un gorila de una masa aproximada de
239[Kg] ¥ de una altura de 1.8[m]. con un modelo aumentan sus dimensiones a las

precipitaciones mensnales. Este estudio comesponde al periodo Marzo-Noviembre
{indicados de 3 a 11, en la tabla), de tal manera de predecir &l promedio de las proximas
precipitaciones para organizar las actividades de los ruristas,

Tabils da valores
Mes Fracipitaciones (men |

[]
k]
1)
11

i Grafica los datos de la tabla,

ii) Qué tipo de ajuste crees que ¢s bueno. justifica
i) Cudl son los puntes inevitables en la grifica.
un models ico de predi

v I 5N que se ajuste a los datos.; Crees
que este modelo es un buen ajuste? ;Qmé datos se alejan?

) De acuerdo al modelo. determina las precipitaciones para los meses que faltan.

Vil jCudl es el dominio v ¢l recorrido de la situacién?

vil)  Defermina los pumtos mas

de la grificae T s1 s

el contexto,

viil) Qué significa ajustar datos?
ix)  oQué significa un modelo matemdtico” Y un proceso de modelizacion.
x) Explique las etapas de un modelo matemitico y de un proceso de modelizacién.

fextranda y Modcads Prapects Cmembas

di i de un de una masa de 2900 [Kg| ¥ una altura de 14.5 [m].
Mostremos como las matenyiticas ayudan a los cambios de escala

(1) Como resulta esta masa en relacion con el modelo a escala del gorila,
{2) Es correcto el cambio de escala que se hizo en la pelicnla. Explica por qué y

calcula las di

v el cambio realizado en la pelicula.
(3) Explica si es posible que se hubiese instalado en la torre  El Empire State
Building.

(4) Existio realmente King-Kong. Justifica,

(PROBLEMA EXTRAIDO DE L'abra cars de les maiemabques” y modiicade en of confexic del Froyecio
FONDECYT 1080617
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La pizzeria “Donde la Nona™ les encanta a muchos jovenes, especialmente la extra
queso v la napolitana ya que son las mis vendidas. Las promociones llaman la atencién
por los precios que han establecido. Observa la lista de precios, donde la pizza mediana



Anexo 5: Categorias de analisis trabajo de proyecto

CATEGORIA

VARIABLE 1: PLANIFICACION DE LA ACTIVIDAD TEMATICA

CATEGORIA 1

PLANIFICACION
ORGANIZACION Y
DISENO

Hace referencia a la
informacion recopilada
donde se consideran
lecturas y documentos

de los analisis teoricos
respecto de la importancia
de la matematica para el
desarrollo de capacidades,
la importancia de los
modelos de ensefianza

y evaluacion de los
aprendizajes

‘ TIPO DE MEDIOS DE
SUBCATEGORIA/CRITERIOS ASOCIADOS CAPACIDAD EVALUACION

SUBCATEGORIA 1.1: INFORMACION Cognitiva — Avance
RECOPILADAY CALIDAD DE ELLA. — Informe
— Estudios teoricos realizados — Exposicion oral
— Bibliografia trabajada consistente y al dia
SUBCATEGORiA 1.2 Cognitiva — Avance
FORMULACION DEL PROBLEMA'Y — Informe

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

— Seleccion del problema e importancia del
problema en el sistema educativo

— Objetivos del estudio

— Exposicion oral

SUBCATEGORIA 1.3

PLANIFICACION DE LAS ACTIVIDADES Y
ESTRATEGIAS A SEGUIR SEGUIDAS

— Vision hacia donde dirigir esfuerzos

— Vision y proyeccion

Meta —cognitivo

— Avance
— Informe
— Exposicion oral

SUBCCATEGORIA 1.4 ELEMENTOS
COMUNICATIVOS

— Defensa de ideas y argumentos

— Participacion en la discusion

Formacion
transversal

— Avance
— Exposicion oral

SUBCATEGORIA 1.5 METODLOGIA
UTILIZADA EN:

— Descripcion de las etapas y actividades

— Cronograma de trabajo

— Descripcion de las variables y categorias de
analisis

— Metodologia para recoger datos y analisis

Cognitiva

— Avance
— Informe
— Exposicion oral

CATEGORIA 2

PLANIFICACION Y
DISENO DE AULA
Hace referencia a la
estructuracion que le han
dado al plan de clases y
el plan detallado de cada
clase y la regulacion

SUBCATEGORIA 2.1

ESTRUCTURACION DEL PLAN DE CLASES
— Objetivo de la unidad

— Puntos de vista del material. Trasfondo
matematico

— Comportamiento de los alumnos respecto de las
capacidades a desarrollar

— Tiempos de ejecucion

— Objetivos

— Criterios de evaluacion

— Directrices de ensefianza

Cognitiva

— Avance 2
— Informe
— Exposicion oral

SUBCATEGORIA 2.2 ESTRUCTURACION
DETALLADA DE CLASES

— Plan detallado de cada clase

— Posibles soluciones matematicas

— Posibles dificultades por parte del alumnado
— Pauta de evaluacion de las clases

Cognitiva

— Avance
— Informe
— Exposicion oral
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Anexo 5: Categorias de analisis trabajo de proyecto (Continuacion)

CATEGORIA 3 SUBCATEGORIA 3.1 ESTRUCTURACION Cognitiva — Avance 2
DE LOS PROBLEMAS — Informe
CONOCIMIENTO — Tipos de situaciones o problemas que potencien
MATEMATICO el pensamiento matematico inductivo y la busqueda
DIDACTICO de nueva informacion
Situaciones o problemas — Desarrollo de preguntas que permiten anticiparse
que potencien el a la idea de los alumnos
razonamiento y — Desarrollo de los problemas y tipos de soluciones
{fgjg?;g’;‘;ﬁf:ﬂﬁf: SUBCATEGORIA 3.2 ESTRATEGIAS DE Cognitiva — Avance
de los problemas y SOLUCION DE LOS PROBLEMASV ) — Informe
tipos de estrategias de - Interpretacwn de los aspectos matematicos que
resolucion se trabajan
— Posibles dificultades y obstaculos en cada
problema
— Tratamiento de los errores
CATEGORIA 4 SUBCATEGORIA 4.1 ADECUACION A Meta cognitiva | — Informe
CONTEXTOS DIFERENTES — Plan de clases
CREATIVIDAD EN — Ajuste a contextos reales
EL DISENO DE LOS — Datos consistentes
PROBLEMAS — Coherencia y naturalidad de la relacion

Hace referencia al disefio
de problemas en distintos
contextos, problemas
novedosos

CATEGORIA

CATEGORIA 5

GESTION Y
AUTOCONTROL

SUBCATEGORIA 4.2
TIPOS DE TAREAS NO TRADICIONALES
— Disefio de problemas novedosos

— Planteamiento de problemas no tradicionales

SUBCATEGORIA/CRITERIOS ASOCIADOS

SUBCATEGORIA 5.1

REFLEXION Y ANALISIS DEL MODELO DE
PLANIFICACION

— Dificultades en el itinerario propuesto respecto de
la secuencia de aprendizaje

IABLE 2. ANALISIS DE LOS EFECTOS DE LA IMPLEMENTACION

Meta cognitiva

TIPO DE
CAPACIDAD

Meta cognitiva

— Informe
— Plan de clases

MEDIOS DE
EVALUACION

— Informe
— Exposicion oral

SUBCATEGORIA 5.2

REFLEXION Y ANALISIS DE LAS
ESTRATEGIAS SEGUIDAS EN ELAULA
— Dificultades y aciertos en el trabajo con los
problemas , metodologia de aula, evaluacion

Meta cognitiva

— Informe
— Exposicion oral

CATEGORIA 6

INFORMACION DE
LA INTERVENCION

SUBCATEGORIA 6.1

COMUNICACION DE RESULTADOS

— Representaciones diversas, uso de tablas,
graficos, mapas, planos y esquemas

— Utiliza las categorias de analisis de coherencia
con la tematica

— Profundidad y precision en la interpretacion de
graficos y tablas

— Precision de los resultados

— Dominio de los elementos estadisticos asociados
— Relevancia de los resultados

Cognitiva

— Informe
— Exposicion oral

SUBCATEGORIA 6.2

PRESENTACION DE CONCLUSIONES E
IMPLICACIONES DIDACTICAS

— Da respuesta a los objetivos

— Coherencia con los resultados

— Implicaciones didacticas

— Informe
— Exposicion oral
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Anexo 6

Tabla 1: Evaluaciones promedio para cada dimensién de ambos actores

Conceptualiza- Organizacion de = Matematizacién  Estrategias Comunicacién
ciéon la informacion generales matematica

Alum- Alum- Alum- Alum- Alum- Alum- Alum- Alum- Alum- Alum-
nos nos nos nos nos nos nos nos nos nos
UCM UCM UCM UCM UCM

1 2,83 2,73 2,76 2,48 2,58 2,64 2,98 2,42 2,38 2,46
2 3,41 2,87 3,35 2,38 3,18 2,29 2,23 2,09 3,08 2,18
3 3,69 2,83 3,26 2,94 413 2,72 3,77 2,25 4,12 2,48
4 2,33 3,20 3,12 2,65 2,84 2,75 2,42 2,75 2,92 2,64
5 2,94 2,69 2,54 2,65 1,72 2,36 2,69 2,09 2,26 2,21
6 3.21 231 2,89 2,20 3,19 2,24 3,29 2,00 1,63 2,12
7 3,21 2,26 2,89 2,25 3,19 2,28 3,29 2,55 1,63 2,00
8 2,74 2,93 3,14 2,67 3,22 2,82 2,44 2,42 2,33 2,09
9 2,88 2,69 3,21 2,25 3,80 2,29 437 2,00 3,25 2,27
10 4,13 2,77 3,93 3,11 4,00 2,90 3,36 2,67 3,45 2,24
11 1,86 2,87 2,18 2,75 2,21 2,68 1,00 1,83 1,66 2,68

Puntajes de las evaluaciones: 1 a 5
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FONIDE

Fondo de Investigacion y Desarrollo en Educacion

El Fondo de Investigacion y Desarrollo en Educacion (FONIDE), es un fondo concursable dirigido

a instituciones nacionales. Tiene como propdsito fortalecer, incentivar y apoyar la investigacion
de calidad en educacion, de manera tal de favorecer la incorporacion de mas y mejor evidencia
a la toma de decisiones de la politica sectorial.




