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Presentacion

Generar mejores politicas publicas para la educacion y otros sectores es una obligacion que tenemos
como gobierno y como sociedad. En ello la investigacion juega un papel clave, ya que ademds de
entregar nuevas miradas, datos y conclusiones, establece redes y espacios de deliberacién que son
imprescindibles en este proceso de crear nuevas politicas ptiblicas.

El Fondo de Investigacién y Desarrollo en Educaciéon (FONIDE), es un fondo concursable cuyo
fin es fortalecer, incentivar y apoyar la Investigacion y Desarrollo (I+D) en educacién en nuestro
pais, entregando valiosos aportes que permiten generar iniciativas bien fundadas que contribuyen
a mejorar la educacion de nuestro pais. Con la creacion de este fondo, en 2006, el Ministerio de
Educacion, la Universidad de Chile y la Fundacién Ford han hecho un gran trabajo en esta linea.
Actualmente, 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
implementacién y evaluacién de las politicas educativas.

En este proceso de investigacién, FONIDE invita a instituciones dedicadas al tema educativo a
participar cada afio en un concurso en el cual se adjudican proyectos independientes en topicos
relevantes. De esta forma, se busca construir evidencia para el disefio de politicas publicas, y a la
vez, mejorar progresivamente las metodologias y axiomas que guian el proceso educativo.

El afio 2011 se realiza el Concurso Extraordinario FONIDE DATOS PISA 2009, con el objetivo de
incentivar el uso de la gran cantidad de informacién que proporciona este estudio y el desarrollo
de investigaciones dirigidas a diversos temas de los cuales PISA entrega datos. En este llamado, el
Fondo financié nueve proyectos, cada uno de los cuales centra sus preguntas en distintos dmbitos
del proceso educativo.

En las siguientes pdginas se presenta una seleccion de estas investigaciones. Este libro tiene como
fin dar a conocer algunos resultados interesantes, aportar a expandir el conocimiento en educacion
y, especialmente, favorecer la incorporacion de mds y mejor evidencia en la toma de decisiones de
politica en los distintos niveles y ambitos del sistema educativo.

Estas conclusiones serdan de gran utilidad para seguir avanzando en construir una educacion de
calidad para nuestros nifios y jovenes, que es, sin duda, la clave para hacer de Chile un pais con
mayores oportunidades.

Harald Beyer Burgos
Ministro de Educacion
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Resumen

I E] presente estudio investiga las relaciones entre intimidacion (bullying), la relacion estudiante-
profesor y el rendimiento en Prueba PISA 2009, mediante la construccién de modelos multinivel.
Se analizan los datos PISA 2009 y, ademads, se considera la aplicacion de un cuestionario auto
respondido a una submuestra de estudiantes que asistieron a los establecimientos que participaron
de la Prueba PISA 2009 para medir clima en el aula, relacion profesor-estudiante e intimidacion.

Los resultados revelan que mayores niveles de intimidacion en la escuela se asocian con un
menor rendimiento en Matemadticas y Lectura. Igualmente, los estudiantes que perciben relaciones
positivas con sus profesores demostraron mayor rendimiento académico en las dreas mencionadas.
Estos resultados apoyan la literatura e investigaciones que demuestran que el desarrollo académico
y social se encuentran intimamente relacionados.

Palabras claves: Prueba PISA, Bullying, relacion profesor-estudiante, clima escolar, rendimiento.
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CONTEXTUALIZACION/ ANTECEDENTES

Participacién de Chileen PISA

El Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA) “... mide la capacidad de los
estudiantes para aplicar y relacionar conocimientos y habilidades en lectura, Matematicas y ciencias.
El objetivo general del estudio es evaluar las competencias que son esenciales para la participacién
plena en la sociedad y, aunque considera elementos curriculares, el criterio de construccion de su
marco de referencia no estd restringido a ellos.” (Unidad de Curriculum y Evaluacién, MINEDUC,
2004, p. 197). La medicién se realiza cada tres afios en competencias de Lectura, Matematicas
y Ciencias. Ademads, se consideran los factores que condicionan el aprendizaje y el potencial
de aprendizaje a lo largo de la vida, con preguntas referidas a los enfoques de ensefianza y los
contextos sociales de existencia de los estudiantes (OECD.org, 2012).

La aplicacién de esta evaluacidn se inicia en todos los paises de la OECD el afio 2000, pero también
se invita a trece paises que no son miembros de la organizacion a participar en la experiencia. Chile
es uno de los paises invitados.

Chile participé en PISA 2000 junto a 28 paises de la OECD y 15 invitados. Se establece que para
los estudiantes chilenos, las competencias en Lectura, Matemadticas y Ciencias se ubican muy
abajo del promedio alcanzado por los paises OECD. Sin embargo, en relacién a América Latina los
logros son mejores que en Perd y similares a Argentina y México. Comparados con Brasil, Chile
obtiene mds altos puntajes en Matemadticas y Ciencias, pero los puntajes en Lectura son similares
(MINEDUC, 2012). Chile no participa de PISA 2003.

El afio 2006, los resultados indicaron un incremento en la adquisicion de competencias en Lectura.
En Ciencias y Lectura, Chile, se posesiona como el pais con mejor desempefio de América Latina
y, en Matematicas, se sitiia sobre Argentina, Brasil y Colombia, similar a México, pero mds abajo
que Uruguay.

El afio 2009, Chile se ubica en el lugar 44 en Lectura, 49 en Matemadticas y 44 en Ciencias de
un total de 65 paises. Chile se encuentra bajo el promedio de la OECD, pero sobre el promedio
de los paises de América Latina que participan de la medicién. Se mantienen las diferencias en
la adquisicién de competencias segun el nivel socioeconémico de los estudiantes (MINEDUC,
2012b).

“PISA muestra que el sistema educativo chileno es uno de los mds segregados en términos
socioecondmicos y donde hay mayor seleccion académica para el ingreso de los estudiantes. Esto
significa que los estudiantes al interior de cierto tipo de escuelas son muy similares en cuanto a
los aspectos socioculturales de sus familias y muy diferentes a los de otras escuelas. Esto hace
que el efecto del ambiente escolar sea una de las variables que mds influye en los aprendizajes,
positivamente en el caso de los hogares mds aventajados y muy negativamente en el caso de
nifios provenientes de hogares con mds dificultades y carencias socioecondmicas y culturales”
(MINEDUC, 2012a).
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Factores que explican €l rendimiento

Investigaciones internacionales de las dltimas décadas, identifican el entorno familiar, la calidad
de la comunidad donde residen y la efectividad de la escuela a que asisten los estudiantes, como
los factores que explican el nivel de logro académico. Brunner & Elacqua (2004) sostienen que en
los paises desarrollados, el 80% del rendimiento se explica por las condiciones familiares y de la
comunidad donde habita el estudiante (Hoxby, 2001; Marzano, 2000; Scheerens & Bosker, 1997;
Luyten, 1994; Creemers, 1994; Rowe & Hill, 1994; Bosker, 1992; Bryk & Raudenbush, 1992;
Stringfield & Teddlie, 1989; Madaus, Kellaghan, Rakow & King, 1979; Jencks, 1972; y, Coleman,
Campbell, Hobson, Mood, Weifield & York, 1966).

Pero en los paises en vias de desarrollo, el establecimiento escolar juega un rol mas importante en
la explicaciéon del rendimiento de los estudiantes: ““... mientras mds pobre el pais, mds alto es el
porcentaje de la varianza explicado por los resultados de la escuela; mientras més rico el pafs, se
atribuye un mayor peso a la familia” (Brunner & Elacqua, 2004).

En América Latina, la escuela explica alrededor de un 40% de la varianza de los resultados entre
escuelas (Cohen, 2002; Gerstenfeld, 1995), el doble que en paises industrializados.

I ntimidacion

La intimidacién es el hostigamiento de un estudiante o grupo, a otro estudiante o grupo de
estudiantes. Es un tipo de interaccion social donde se da una relacién asimétrica de poder en la cual
el mds débil es incapaz de responder la agresion. Se define por su cardcter repetitivo (Magendzo,
Toledo & Rosenfeld, 2004). Es un sistema de roles que se asume en contextos especificos, aunque
tiende a fijarse. Entonces, la intimidacion es una accion situada donde participan intimidadores
lideres, asistentes del intimidador, reforzadores del intimidador, defensores de las victimas testigos
y victimas.

Intimidacion y rendimiento

Espinoza (2006) y Yubero, Serna & Martinez (2005), indican que no se ha demostrado que la
intimidacion afecte el rendimiento. Incluso, Woods & Wolke (2004) precisan que no se ha probado
la existencia de una baja en el rendimiento académico a causa de la intimidacién. Mientras que
Batsche & Knoff (1994) sefialan que aunque existe poca evidencia es 16gico afirmar que las
consecuencias de la intimidacion afectan el rendimiento y que algunos investigadores (Hazler,
Hoover & Oliver, 1992; Olweus, 1978) han reportado la baja en el rendimiento de las victimas.

Barrio, Martin, Montero, Gutiérrez & Ferndndez (2003) afirman que la violencia en la sala de
clases impacta la interaccion entre el profesor y los estudiantes y entre los estudiantes; relacion
que es necesaria que exista para producir aprendizajes significativos. Por su parte, Beran, Hughes
& Lupart (2008) han mostrado que existe una relacion significativa entre rendimiento académico
y victimizacion: el rendimiento escolar estd negativamente asociado con la intimidacién y las
victimas tienden a obtener niveles mds bajos de logro académico. Esta relacién significativa-
negativa entre intimidacién y rendimiento también es demostrada por Schwartz & Gorman (2003).
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Glew, Fan, Katon, Rivara & Kernic, (2005) especifica que la intimidacién estd relacionada con
un bajo rendimiento en las victimas, intimidadores e intimidadores- victimas: las victimas y los
intimidadores-victimas, tienen mds bajo rendimiento que los testigos. Sin embargo, para Schwartz,
Gorman, Nakamoto & Toblin (2005) solo la presencia de victimizacion frecuente predice bajo
rendimiento.

Woods & Wolke (2003) no logran demostrar la relacion entre intimidacién directa y rendimiento
académico a los dos afios de la primera medicién, pero establecen que la intimidacién relacional
predice bajo rendimiento académico a los dos y cuatro afios después de la primera medicion.
También indican que los intimidadores a los cuatro afios tienen mejores resultados en una prueba
estandarizada de Inglés, Matemadticas y Ciencias que las victimas y que los estudiantes no
involucrados en acciones de intimidacion.

En Chile se establecié que en quinto afio basico la intimidacién afecta directamente el rendimiento
escolar y en tercer afio medio lo hace mediada por el clima en el aula (Toledo, Gutiérrez &
Magendzo, 2009).

Clima escolar

El clima escolar: “... es la percepcion que tienen los sujetos acerca de las relaciones interpersonales
que establecen en el contexto escolar... y el contexto... en el cual estas interacciones se
dan” (Cornejo & Redondo, 2001, p.15). Se refiere a la sensacién que se vive al participar de
las actividades, normas y creencias que operan en el sistema escolar (Aron & Milicic, 1999).
Pero otros autores consideran el conjunto de reglas y procedimientos claramente articulados y
aplicados, la atmésfera de orden, normas implicitas de convivencia reconocidas y aplicadas y las
interacciones positivas entre docentes y alumnos (Marzano, 2000 y Scheerens, 2000 en Brunner
& Elacqua, 2003, p. 39).

Un clima positivo genera una atmésfera agradable dado que no se aplica el castigo ni se critica a los
estudiantes (Mortimor, Sammons, Ecob, Stoll & Lewis, 1988 en Arancibia s/f). Un clima positivo
se trata de un “... entorno ordenado y tranquilo, hay disciplina y normas sobre uso del tiempo”
(Raczynski & Muiioz, 2005, p. 18). Un ambiente adecuado para el aprendizaje es un ambiente
“... distendido, ordenado, alegre, afectuoso y respetuoso, sin interrupciones; altas expectativas;
refuerzos positivos y estimulos para que los estudiantes se comprometan con la tarea; maxima
comunicacién entre profesores y alumnos” (Raczynski & Muioz, 2005, p.19). En este tipo de
contextos, “...las tensiones, conflictos e insatisfacciones —comunes en cualquier grupo humano—
se conversan y solucionan, no se esconden” (Raczynski & Muiioz, 2005, p.53). Por el contrario,
cuando el orden y la disciplina se deterioran, el clima se torna desagradable y el compromiso con
el aprendizaje disminuye. En definitiva, el logro académico decae.

Sin embargo, para que el clima escolar incida positivamente sobre los aprendizajes, también se
requiere del involucramiento de los padres en la tarea educativa. Especificamente, se requiere que
exista un estrecho vinculo entre directores, docentes, apoderados y estudiantes. Lo que ademas
impactaria positivamente en el rendimiento escolar de los estudiantes (Coleman, 1988 y Driscoll,
1993 en Bryk & Schneider, 2002).
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Intimidacion, clima escolar y relacion profesor-estudiante

Segtn algunos investigadores, el ambiente escolar no incide en el despliegue de acciones de
intimidacion (Pellegrini & Bartini, 2000). Sin embargo, otros afirman que la existencia de un
clima escolar positivo es un factor de proteccion de intimidacién (Khoury-Kassabri, Benbenishty,
& Astor, 2005), ya que un clima disciplinario ayuda a victimas y desalienta a agresores (Ma, 2001).
También se informa que cuando los estudiantes perciben que el clima es positivo, la declaracion
de acciones de intimidacién es menor (Leff, Power, Costigan, & Manz, 2003) y que el clima estd
asociado negativamente con reportes de victimizacién (Khoury-Kassabri, Benbenishty, & Astor,
2005).

El clima escolar es un predictor de la violencia. Se asocia con una mayor aprobacién de la
intimidacién (Gendron, Williams, & Guerra, 2011) y con una mayor frecuencia de intimidacion
(Yoneyama & Rigby, 2006). La intimidacién afecta negativamente el clima escolar (Bacchini,
Esposito & Affuso, 2009), puesto que perpetia el ciclo victima-agresor (Ma, 2001).

La positiva relacion entre profesor-estudiante se asocia negativamente con victimizacién (Khoury-
Kassabri, Benbenishty & Astor, 2005). Ademds, se ha evidenciado que los estudiantes que tienen
una buena relacion con sus profesores son mds proclives a denunciar las acciones de intimidacion,
lo que no sucede cuando la relacién no es buena (Unnever & Cornell, 2004).

Segtn Khoury-Kassabri, Benbenishty & Astor (2005), la percepcién del clima estd negativamente
asociada con los reportes de victimizacion. Por ello, los estudiantes que informan una percepcion
positiva de la relacion profesor-alumnos, la politica escolar y la participacion de los estudiantes
en la toma de decisiones, reportan menos victimizacion en la escuela. Pero las victimas tienen
una percepcion negativa del ambiente escolar (Cheng, Newman, Qu, Mbulo, Chai, Chen & Shell,
2010), del entorno psicosocial de la escuela (Meyer-Adams & Conner, 2008) y una percepcion
mds negativa de la relacion con sus compaifieros que los estudiantes no involucrados en acciones
de intimidacién y que los intimidadores (Bacchini, Esposito & Affuso, 2008).

Konishi, Hymel, Zumbo & Li (2010) analizan la Prueba PISA aplicada en Canadd y sefialan
que el rendimiento en Matemadticas y Lectura estd asociado negativamente con intimidacioén y
positivamente con la relacion profesor-estudiante.

Politica de convivencia escolar

Por convivencia escolar: “Se entenderd por buena convivencia escolar la coexistencia arménica
de los miembros de la comunidad educativa, que supone una interrelacion positiva entre ellos
y permite el adecuado cumplimiento de los objetivos educativos en un clima que propicia el
desarrollo integral de los estudiantes” (Articulo 16°A, Ley sobre Violencia Escolar, no 20.536).

La Politica de convivencia escolar tiene un enfoque formativo, exige la participacién y el
compromiso de toda la comunidad educativa y concibe a los actores de la comunidad educativa
como sujetos de derecho y responsabilidades. Su objetivo es “Orientar las acciones, iniciativas y
programas que promuevan y fomenten la comprension y el desarrollo de una Convivencia Escolar
inclusiva, participativa, solidaria, tolerante, pacifica y respetuosa, en un marco de equidad de
género y con enfoque de derechos” (MINEDUC, 2011, p. 22).
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Ademds, la Politica define las responsabilidades que le corresponden a uno y todos los actores de
la comunidad escolar considerados en los documentos legales que rigen la convivencia escolar
(MINEDUC, 2011, p. 24-31).

Para facilitar la aplicacién de la Politica, el Ministerio de Educacién publicé el manual
“Orientaciones para la Elaboracion y Actualizacién del Reglamento de Convivencia Escolar”
y el “Manual Conviviendo Mejor en la Escuela y en el Liceo. Orientaciones para Abordar la
Convivencia Escolar en las Comunidades Educativas.”

PREGUNTA DE INVESTIGACION

(La relacion profesor-estudiante influye en el efecto de la intimidacién sobre el rendimiento de
los estudiantes?

HIPOTESIS

H1) Los estudiantes en colegios con altos niveles de bullying demuestran peor rendimiento.

H?2) Los estudiantes que gozan de una buena relacién con sus profesores muestran rendimientos
académicos positivos a pesar de niveles altos de intimidacion en sus colegios.

OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

Determinar la relacién existente entre intimidacién (bullying) y relacién profesor-estudiante sobre
el rendimiento chileno en PISA 2009.

OBJETIVOSESPECIFICOS

o Establecer la relacion entre intimidacion declarada por el director y el rendimiento de los
estudiantes en PISA 2009.

[ Establecer la influencia de la relacién profesor-alumno sobre la relacion entre intimidacion
declarada por el director y el rendimiento de los estudiantes en PISA 2009.

o Establecer la relacion entre intimidacién declarada por los estudiantes de segundo medio
y por el director, y el rendimiento de los estudiantes en PISA 2009.

° Establecer la influencia de la relacién profesor-alumno sobre la relacion entre intimidacion
declarada por los estudiantes de segundo medio y por el director, y el rendimiento de los
estudiantes en PISA 2009.
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_ METODOLOGIA

ETAPA |: CONSTRUCCION DE MODELOSMULTINIVEL CON DATOS PI SA 2009

DATOS

Los datos corresponden a la muestra chilena del Programa de Evaluacién Internacional de Alumnos
(PISA) 2009 auspiciado por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos
(OECD).

VARIABLES

Basado en los fundamentos tedricos y en la disponibilidad de informacién contenida en las bases de datos
PISA 2009, se seleccionan las siguientes variables para ser utilizadas en los modelos multinivel.

Rendimiento de los estudiantes en Matemadticas y Lectura: para medir el rendimiento
de los estudiantes se utiliza la estimacion del puntaje PISA' con los 5 valores plausibles
(PV) para cada estudiante.

° Relacion profesor-estudiante: se trabaja con el indice STUDREL, indicador de la
relacion profesor-estudiante, construido por PISA . Valores positivos en este indice
indican percepciones mds positivas hacia la relacion estudiante-profesor en la escuela.

° Intimidacién en las escuelas: para medir la intimidacion en las escuelas, se utiliza una pregunta
contenida en el cuestionario aplicado al director del establecimiento. Es la tinica pregunta donde
el director debe evaluar el nivel escolar de intimidacién: “Los estudiantes intimidan a otros estu-
diantes”, la cual se responde con una escala de respuesta de 4 puntos (0 = “nada” a 3 = “mucho”).

Variables de control: se ocupa la variable ESCE (que es un indice econdmico, social y
cultural, construido por PISA) del estudiante y una nueva variable SESCE (que refleja
el indice socioecondmico, social y cultural del establecimiento). Esta tdltima variable fue
construida promediando el ESCE de los estudiantes. Ambas variables muestran, segtin la
literatura, un efecto en el rendimiento.

CONSTRUCCION DE MODELOS MULTINIVEL CON DATOS Pl SA 2009

Los modelos multiniveles permiten el examen de las variables en varios niveles simultineamente.
Se estudia si el rendimiento de los estudiantes (variable dependiente) estd relacionado con la

' PISA Data Analysis Manual. SPSS® SECOND EDITION

? Originalmente se propuso la elaboracién de modelos multivariados de regresién multinivel (modelos tipo B), dado que se
necesitaba trabajar con 5 valores plausibles en simultdneo, sin embargo, el software utilizado (HLM) permite trabajar al mismo
tiempo con los 5 valores plausibles, siendo de esta manera suficientes para abordar el problema del uso de los valores plausibles.
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intimidacion en la escuela (nivel 2), con la relacion del estudiante-profesor (nivel 1) y la interaccion
intimidacion en la escuela y relacién profesor-estudiante.

Los valores plausibles son valores obtenidos a partir de una distribucion de puntajes asignados a
cada individuo de la muestra®. Estos valores estimados son cinco por individuo y por cada test de
la encuesta (Lectura y Matemadticas). Se promedian los resultados de cada modelo para cada valor
plausible PV (5 para Matemadticas y 5 para Lectura).

PV = Voo T ¥01 D1+ y2 D2 + %43 D3 + o STUDREL;; + v, ESC; + ¥y, ESCE; +
Y21 STUDREL; = Bullying; + py ;STUDREL; + p,;ESC + py; + e;;
Siendo:
PVij= valor plausible del puntaje de Matemadticas o Lectura para el estudiante i en la escuela j.
D1: Cuando el director declara que el colegio tiene mucha intimidacién.
D2: Cuando el director declara que el colegio tiene hasta cierto punto intimidacion.
D3: Cuando el director declara que el colegio tiene muy poca intimidacién.
STUDREL;; = variable de la relacion profesor-estudiante.
ESC;; = indice socioecondmico del estudiante.
ESCE, = indice socioeconémico del establecimiento.
STUDREL*Bullying;; = efecto de niveles diferentes (cross-level interaction). La interaccion
entre las variables de relacion profesor-estudiante e intimidacion percibida del director a nivel
escuela.

e;; = error residual de prediccion.
;= error residual de prediccion asociado con la escuela.
= residuos de los coeficientes de regresion a lo largo de los grupos.

ETAPA |1: CONSTRUCCION MODELOSMULTINIVEL CON UN SUBCONJUNTO DE
DATOS PISA 2009 Y DECLARACION BULLYING POR LOSESTUDIANTES

Para esta etapa se consideran solo los datos de un subconjunto de la base PISA 2009 y de una
muestra de estudiantes que cursan segundo medio en el 2012.

PARTICIPANTES

Enestaetapa se consideraun subconjunto de establecimientos educativos de laRegiéon Metropolitana
que participaron en la prueba PISA 2009 (30 establecimientos) y se encuesta a estudiantes que
actualmente cursan segundo afio de enseflanza media (un curso por establecimiento).

* Technical Report 2006 de PISA ,p. 156-160
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SELECCION SUBCONJUNTO

El marco muestral de donde se obtienen los datos estd compuesto por el conjunto de colegios
(municipales, particulares subvencionados y particulares pagados) de la Region Metropolitana que
imparten segundo afio de ensefianza media y que hayan participado en PISA 2009. Se obtuvo la
participacion voluntaria de 30 establecimientos.

Se aplica una medicion a los estudiantes de segundo medio porque la intimidacién es un fenémeno
que se presenta de forma regular en relacion a la edad de los estudiantes, puesto que estd asociado al
proceso de socializacion, es decir, a la adquisicion de normas sociales y de pautas conductuales. La
intimidacién se incrementa desde el momento en que los estudiantes se incorporan a las instituciones
educacionales (entre los 3 a 5 afios de edad), alcanza su prevalencia maxima de los 12 a 13 afios
y, cerca de los 15, sufre un descenso brusco. Esta regularidad se mantiene a través del tiempo y en
distintos paises, por lo que el desfase temporal de los datos obtenidos en terreno y los que se extraigan
de la base PISA 2009 no deberian influir en el andlisis del fenémeno estudiado.

INSTRUMENTO
Se aplica un cuestionario auto-respondido compuesto de cuatro grupos de preguntas:

° Antecedentes per sonales del estudiante
Se consulta por el sexo y la edad del estudiante.

° Clima
Para medir el clima escolar, se utiliz6 el instrumento de Khoury-Kassabri (2004, 2005)
adaptado por Lépez (Fondecyt N°1110859). Se trata de un cuestionario auto-respondido,
donde los estudiantes indican el nivel de acuerdo con una serie de afirmaciones que
refieren al clima escolar. Estas afirmaciones consideran tres dimensiones: normas claras,
apoyo del profesor y participacion de los estudiantes.

° Relacion profesor-estudiante
Se incluye los cinco items del instrumento de OECD Programa Internacional para la
Evaluacion del Estudiante (PISA) 2009 - Cuestionario del estudiante, que conforman la
pregunta N° 34. El detalle de las preguntas se encuentra en el Anexo 1.

° Intimidacion (bullying)
Dada la diversidad de informacion que circula sobre la intimidacién y la violencia
escolar y sus diversas conceptualizaciones, se presenta una definicién de intimidacién y
luego se grafican las tres formas que ella toma: intimidacion fisica, verbal y relacional.

Ocho son las preguntas que cubren este tema que apunta a establecer si se es intimidado o inti-
midador y el tipo de intimidacién de que son objeto o que realizan los estudiantes. Las respues-
tas indican la frecuencia en que se vivencia el fendmeno, a saber: todos los dias, 2 o 3 veces a la
semana, | vez a la semana, 2 o 3 veces al mes y nunca ha sido intimidado o ha intimidado. Estas
preguntas fueron extraidas del Cuestionario sobre intimidacion y maltrato entre iguales - Cues-
tionario del alumno de secundaria de Ortega, Mora-Merchan & Mora (1995), pero modificadas.
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CONSTRUCCION DE MODELOS MULTINIVEL CON DATOS PI SA 2009 Y
ESTUDIANTES DE SEGUNDO MEDIO

En esta etapa se incorpora la medicion de intimidacion de estudiantes de los datos recolectados en
terreno. Esta variable se incorpora como una del nivel 2. Se estudia si el rendimiento de los estu-
diantes (variable dependiente) estd relacionado con la percepcion de intimidacion percibida por los
estudiantes que cursan segundo afio de ensefianza media en el aflo 2012 (nivel 2), con la relacién del
profesor-estudiante (nivel 1) y la interaccion intimidacion en la escuela y relacion estudiante-profe-
sor. Se trabaja con valores plausibles, generando un modelo para Matemdticas y otro para Lectura.

PV,; =¥,, + ¥y Bullying_EST, + y;,STUDREL; +y5,ESCS;; +v,,ESCE, +
V21 STUDREL,; * Bullying; + uy STUDREL, + ju, [ESCS + iy, + e,

Siendo:

PV;;= puntaje para el estudiante i en la escuela j, con j =1 a 30.

STUDREL;; = variable de la relacion profesor-estudiante, PISA 2009.

Bullying_EST; = intimidacion percibida por los estudiantes en segundo medio, tasa de acciones

de intimidacion a nivel de escuela, con con j =1 a 30.
ESCS;; = indice socioeconémico del estudiante.

ESCE, = indice socioecondmico del establecimiento.

STUDREL*Bullying;; = efecto de niveles diferentes (cross-level interaction). La interaccion
entre las variables de relacion profesor-estudiante y tasa de acciones
de intimidacion a nivel de escuela.

e,; = error residual de predicddn.

;= error residual de prediccidn asociado con la escuela.
;= residuos de los coeficientes de regresion a lo largo de los grupos.

I  R:SULTADOS DE INVESTIGACION ETAPA I

La tabla 1 presenta la distribucién del puntaje promedio y su desviacion estandar en Matematicas
y Lectura por la variable intimidacién declarada por el director. Se puede observar una tenden-
cia decreciente en el puntaje promedio a medida que el grado de intimidacién aumenta, tanto en
Lectura como en Matematicas. El porcentaje de establecimientos que declaran intimidacién es
aproximadamente mds del 60%.

Tabla 1: Obstaculos percibidos para el aprendizaje del Estudiante -

Estudiantes que intimidan a otros estudiantes.

Intimidacion (Bullying) % Media (DS) Media (DS)
Para nada 32,04 439 (7,03) 476 (5,40)
Muy poco 54,21 419 (4,17) 445 (4,37)
Hasta cierto punto 9,54 387 (12,34) 407 (13,08)
Mucho 4,20 379 (13,01) 396 (14,95)

Fuente: Interactive Data Selection — Results, PISA 2009.
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Los objetivos de los modelos de la Etapa I de esta investigacion son: establecer la relacion entre
intimidacion a nivel de colegio y el rendimiento de los estudiantes en PISA 2009 (se trata de
responder la pregunta: ;Los estudiantes en colegios con altos niveles de bullying demuestran peor
rendimiento?) y establecer la influencia de la ‘relacion profesor-estudiante’ sobre la intimidacion
en el colegio y el rendimiento en PISA 2009 (responder la pregunta: ;Los estudiantes que gozan
de una buena relacion con sus profesores muestran rendimientos académicos positivos a pesar de
niveles altos de intimidacidn en sus colegios?).

La manera tradicional de estimar un modelo lineal jerarquico es a través de un andlisis sistematico.
Se parte del modelo mds simple (que solo incluye las constantes y los términos aleatorios), para luego
ir agregando variables explicativas en ambos niveles (estudiante y establecimiento). El criterio para
incorporar una variable en el modelo es que su inclusion reduzca la varianza (02) y, en el caso de ser
una variable de segundo nivel, que reduzca la varianza del componente que intenta explicar. Usual-
mente, se utilizan dos tipos de indicadores en un andlisis multinivel: (i) los coeficientes de regresion
(parametros fijos del modelo) y (ii) las estimaciones de la varianza (efectos aleatorios). Se calculan
las estimaciones de la varianza para la variable dependiente en el Nivel 1 y Nivel 2.

En el modelo se consideran los resultados de los 5 valores plausibles de Matematicas y Lectura con
sus pesos normalizados. Se eliminan los casos con valores perdidos para las variables Bullying,
Relacién estudiante-profesor y Nivel socioeconémico. Todas las variables se incorporaron en el
modelo centradas en el promedio de la muestra.

El modelo nulo (modelo 1) describe el desempefio en Matemadticas y Lectura de un estudiante
cualquiera sin utilizar variables explicativas. Es una funcién donde aparece la media de los
resultados de cada escuela (intercepto), mds un error aleatorio. En este modelo, la puntuacién real
de cada estudiante se obtiene al sumar el efecto aleatorio a la puntuacién media de su escuela.
Este efecto aleatorio es la desviacion o diferencia que tiene cada persona respecto de la media del
grupo del cual forma parte. Las desviaciones se distribuyen en forma normal, con media cero y
desviacién estdndar ¢ (o varianza 0%).

Este modelo entrega las varianzas estimadas entre y al interior de los establecimientos. Para
Matematicas, la varianza entre colegios es igual a 3801,19 y al interior del establecimiento es igual
a 3487,88. Con una correlacion intra-clase de 0,52. La correlacidn intra-clase es el porcentaje de
la varianza total que corresponde a la escuela. El rendimiento promedio en Matemdticas de un
establecimiento es 385,56 puntos de la escala PISA.

Para Lectura, la varianza entre colegios es igual a 4808,71 y la varianza al interior del
establecimiento es de 3896,68. El 55% de las diferencias en el rendimiento de Lectura ocurren
entre los establecimientos. El rendimiento promedio en Lectura de un establecimiento es 404,06
puntos de la escala PISA.

La tabla 2 muestra el modelo 2 que incluye solo las variables del estudiante. En el caso de Matemati-
cas, el modelo mejora en forma significativa respecto al modelo nulo, pero refleja pocos cambios en
el primer nivel (las variables explican* 2,6% de la varianza del primer nivel), sin embargo, inciden

* Se denomina explicacién en el sentido de la diferencia de las varianzas (o proporcién porcentual) entre el modelo
del nivel 1 respecto de la varianza del modelo nulo.
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mds en el segundo nivel. En el segundo nivel (escuela) se produce 28,5% de explicacion en la va-
rianza, pero todavia queda un 23,46% de varianza que habra que analizar con otras variables a nivel
escuela. Para el caso de Lectura los resultados son similares. Las variables del nivel 1 logran explicar
un 2.8% de la variabilidad del nivel 1 y un 24,3% de la variabilidad del nivel 2.

El indice STUDREL (relacion estudiante-profesor) indica que a mayor valor de este, los estudiantes
perciben que los profesores estdn mds interesados en su bienestar en general. Para Matematicas,
el modelo muestra que un alumno que tiene un punto mas que el promedio de la muestra en este
indice, tiene en promedio 3,72 puntos mds de la escala PISA que un alumno similar con un indice
igual al promedio de la muestra. Para Lectura, el coeficiente de regresion al interior del colegio es
un poco mayor. Esto significa que el aumento de una unidad en el indice STUDREL esté asociado
a un aumento en promedio de 4,91 puntos en la escala de Lectura.

El impacto del indice socioeconémico y cultural (ESC) es atin mayor que el de la relacion
estudiante-profesor, con un coeficiente de 11,53 para Matemadticas y 11,01 para Lectura. La
interpretacion sigue la misma l6gica que la usada para el indice STUDREL.

Tabla 2: Resultados del modelo nulo y modelo con variables del estudiante

Variable Matematicass Lectura

Modelo 1: Nulo Modelo 2: Solo Modelo 1: Nulo Modelo 2: Solo
sin predictores predictor nivel 1 sin predictores predictor nivel 1

Efectos fijos

404,06*+*

Intercepto e
- 83)

(7,69)

4,915+
(1.24)

11,017
(1,90)

STUDREL

ESCS

Efectos aleatorios

Varianza nivel 1

3896,68*** 3788,49***
(al interior) (96,2) (99,95)
Varianza nivel 2 P S
(656,7) (536,10)

(entre colegios)

Correlacion intra-
0,55
clase
J

*p < .10; ##p < 05; ***p < Ol.
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El modelo 3 estda conformado tnicamente por las variables del nivel 2, sin incluir las referentes
a los estudiantes. En este modelo se incluye la variable Intimidacion percibida por el director
y el promedio del ESCS a nivel escuela’. Los resultados muestran que la intimidacién en los
establecimientos solo afecta la prueba de Lectura de PISA y no asi la prueba de Matematicas. En
ambas pruebas el indice socioecondmico aporta un gran impacto, siendo de 53 puntos en la escala
PISA para Matemdticas y de 56 puntos para Lectura. Las diferencias entre los valores extremos del
nivel socioeconémico de la escuela (SESCS) es de gran interés, en particular porque tiene un efecto
grande en el modelo y se revela como la variable mas notable de todas. Asi, un establecimiento con
el mas alto nivel socioeconémico (1,54) tiene una méaxima diferencia de 223,66 puntos de la escala
PISA en Matemdticas respecto a otro establecimiento con nivel socioeconémico bajo (-2,68); la
diferencia es ain mas grande para Lectura con 236,32 puntos; todo esto manteniendo lo demads
constante. Otro resultado importante es que la intimidacién tiene un impacto estadisticamente
significativo solo en el caso de Lectura y estd relacionada de manera negativa con el rendimiento
del estudiante. En otras palabras, los estudiantes en cuyos colegios el director reporté un nivel
moderado de intimidacidn presentan en promedio 35,4 puntos menos en la escala PISA de Lectura
que aquellos establecimientos que reportaron “Ninguna intimidacién”.

Este modelo se ajusta mejor que el nulo, con una diferencia estadisticamente significativa,
representando una mejora que se traduce en un modelo que explica 73,7% de la varianza del nivel
2 para Matemdticas y un 73,9% para Lectura, aunque no incide en la varianza del nivel 1.

La tabla 3 muestra el modelo 4 que permite cumplir el objetivo “establecer la relacion entre
intimidacion a nivel de colegio y el rendimiento de los estudiantes en PISA 2009”. El modelo
incluye tanto las variables del nivel 1 como las variables del nivel 2 en forma simultdnea. La
ganancia que se obtiene con el modelo en los dos niveles no es significativa respecto del modelo
3. Como puede observarse, el intercepto es muy similar entre los dos modelos, pero el coeficiente
asociado al nivel socioeconémico del establecimiento es mds bajo tanto en Matemdticas como
en Lectura, resultando una diferencia entre ambos del 16% menos para Matemadticas y 15% para
Lectura. El efecto de la intimidacién aumenta levemente en el modelo 4, pasando de 33,32 a 35,38
puntos en la escala PISA de Lectura. Al igual que en el modelo 2, el efecto de la relacion estudiante
profesor se mantiene en magnitud y significancia y, por otro lado, el efecto del nivel socioeconémico
del estudiante se mantiene significativo pero disminuye en un 18% en Matemdticas y en un 22% en
Lectura, respecto de los resultados del modelo 2.

> También se prob6 el modelo con la variable SC02Q01 = Tipo de financiamiento de la escuela: 0= Publico, 1=Privado,
obteniéndose similares resultados pero con una menor varianza explicada.
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Tabla 3: Resultado del modelo con variables del establecimiento y modelo multinivel

Modelo 3: Solo Modelo 4: Ambos Modelo 3: Solo Modelo 4: Ambos

predictores nivel
ly?2

predictores nivel

predictor nivel 2 1y2

predictor nivel 2

Efectos fijos

419,76*** 420,79***

(5.11) (5.16)
-30,48 -32,30
(24,83) (23,46)
-33,32% -35,38**
(14,74) (14,37)
-6,89 -8,39
(9.31) (9,33)
55,70%* 46,98+

(4,31) @717
8,59%**
(2,02)
4,98+

.27)

STUDREL

Efectos aleatorios

3815
Varianza nivel 1 3919,96
(99,01)
(al interior) (95,38)
Varianza nivel 2 1255,98 1236,10
(entre colegios) (226,31) (221,12)

D1: Mucho bullying; D2: Algo de bullying; D3: Muy poco bullying
*p < .10; *¥p < 05; ***¥p < O1.

El modelo 5 permite cumplir el objetivo “establecer la influencia de la relacién profesor-alumno
sobre la relacion entre intimidacion en el colegio y el rendimiento de los estudiantes en PISA
2009 (ver tabla 4). El intercepto y los demads coeficientes se mantienen practicamente iguales,
tanto en Matemadticas como en Lectura. El coeficiente de la interaccién entre la intimidacién
en el colegio y la relacion estudiante profesor no resultd significativa para el rendimiento en
Matematicas ni en Lectura. Este modelo no presenta un mejor ajuste respecto del modelo 4 para
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Matematicas y presenta un peor ajuste para Lectura, considerando que en el ltimo caso la varianza
a nivel de establecimiento aumenta.

Tabla 4: Resultado del modelo multinivel con término de interaccion

Variable Matematicas Lectura

Modelo 4: Am- Modelo 5: Ambos | Modelo 4: Am- | Modelo 5: Am-

bos predictores | predictores nivel | bos predictores | bos predictores

nivel 1y 2 1y 2+ interaccion | nivel 1y 2 nivel 1y 2 +
interaccion

Efectos fijos

Intercepto 420,79*** 420,83***
: (5,16) (5,17)
D1 -32,30 -28,49
(23,46) (23,64)

D2 -35,38** -34,36**
(14,37) (14,55)

-8,39 -7,51

46,98*** 47 06***

8,59+ 8,46%*

4,98*+* 5,10%**

2,29

* _ y

Efectos aleatorios

Varianza nivel 1 3815 3814,92
(al interior) (99,01) (99,41)
Varianza nivel 2 1236,10 1260,22
(entre colegios) (221,12) (221,23)

I R:SULTADOS DE INVESTIGACION ETAPAII

Para medir la variable de intimidacién (victima) y de agresion (victimario) se utiliz6 una pregunta
en que el concepto se define por la frecuencia con que un estudiante es agredido por sus pares
o agrede a otro u otros compaiieros de curso, es decir, cudntas veces se es molestado o molesta
durante un periodo de tiempo, teniendo como alternativas de respuesta: todos los dias, 2 o 3 veces
a la semana, una vez a la semana, dos a tres veces al mes y se considerd la posibilidad de nunca
haber sido intimidado o intimidar a nadie.
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DESCRIPCION DE LOSPARTICIPANTES

Los resultados corresponden a la aplicaciéon en terreno a 30 establecimientos de la Regién
Metropolitana que participaron en PISA-2009 y que aceptaron ser parte del estudio. Para realizar
este andlisis de seleccionaron solo algunas de las preguntas.

El 60% de los establecimientos participantes son particulares subvencionados, 30% municipales y
el resto particular pagado. El 45% de la muestra corresponde a estudiantes de sexo femenino y el
55% es de sexo masculino.

INTIMIDADOS

El 2,3% de los estudiantes considera que el primer semestre de 2012 fue intimidado diariamente;
igual porcentaje declaré que entre dos a tres veces a la semana; el 3,5% que lo intimidaron al
menos una vez a la semana; el 7,9% que lo hicieron dos a tres veces al mes; y, el 84% indica que
nunca fue intimidado.

Cuando se les pregunta por el tipo de intimidacién, los resultados muestran que el 1,4% de los
estudiantes fue intimidado fisicamente todos los dias durante este afo; el 1,5% fue agredido
fisicamente dos a tres veces a la semana; el 3,2% declara haber sido intimidado fisicamente 1
vez a la semana; el 6,6% fue agredido dos o tres veces al mes; mientras que el 87,3% de los
estudiantes no es victima de intimidacion fisica. Agresion verbal cotidiana (todos los dias) recibid
el 5,6%; el 4,9% fue insultado, amenazado, descalificado, burlado, etc. entre dos a tres veces por
semana; seguido de un 6,8% que declara haber sido agredido verbalmente por lo menos una vez a
la semana; y el 15,1 lo ha sido dos a tres veces al mes. Solo el 67,6% de los estudiantes considera
que recibe un trato adecuado. Esto deja en evidencia que el tipo de intimidacién mds frecuente es
la verbal o indirecta. La exclusion afecta diariamente a menos del 1% de los estudiantes; el 1,5%
es marginado entre dos a tres veces a la semana; al 2,9 lo excluyen al menos una vez a la semana;
y el 6,7% dos a tres veces al mes. El 88,1% de los estudiantes encuestados considera que no es
excluido en la relacién con sus pares.

Analizando un poco mds en detalle los datos, se observa que el 38,6% de los estudiantes declara
haber sido victima de intimidacién en alguna medida y en al menos un tipo de agresion (fisica,
verbal o relacional). En el caso extremo tenemos a un 6,7% de estudiantes que declara que ha sido
agredido todos los dias por alguna forma de intimidacion.

INTIMIDADORES

Segtn lo declarado por los estudiantes, el 4% de los estudiantes considera que el primer semestre
2012 intimid6 diariamente a alguno o algunos de sus compaiieros; el 3,7% lo hizo con una
frecuencia de dos a tres veces a la semana; el 6,.9% por lo menos una vez al mes; y el 13,7% dos a
tres veces al mes. Un 71,7% indica que nunca ha intimidado a nadie. Vemos que en todos los casos

la declaracion de agresion es mayor que la declaracién de victimizacion.

Explorando los datos por tipo de intimidacion, el 2,1% reconoce intimidar fisicamente todos los
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dias a alguno o algunos de sus compaiieros; el 2,2% lo hace entre dos a tres veces a la semana; el
4,7% una vez a la semana; y el 8,3% lo hace por lo menos dos a tres veces al mes. Mientras que el
82,3% informa que no intimida fisicamente a nadie. Los niveles de intimidacién aumentan cuando
se trata de intimidacién verbal. Este tipo de intimidacion es realizada diariamente por el 5,8%
de los estudiantes y entre dos a tres veces a la semana por el 4,5%; el porcentaje aumenta para
aquellos que agreden verbalmente una vez a la semana con un 6,3%, y esto es atin mayor para el
que lo hace dos a tres veces al mes llegando hasta el 16,6%. Un 66,6% dice no agredir verbalmente
a sus compaieros. La intimidacidn relacional es realizada a diario por el 2,0% de los estudiantes,
y entre dos a tres veces a la semana por el 2.4, llegando al 4% para quienes lo hacen una vez a la
semana y al 10,6% para los que excluyen dos a tres veces al mes. Mientras que el 81,0% dice no
participar de este mal trato. Entonces, la intimidaciéon mds practicada segtn los agresores es la
verbal.

Resumiendo esta informacidn, llegamos a que el 48,8% de los estudiantes declara haber intimidado
en alguna medida y en al menos un tipo de agresion (fisica, verbal o relacional) a otro u otros
compaiieros. En el caso extremo tenemos a un 7,8% de estudiantes que declara agredir todos los
dias por medio de alguna forma de intimidacioén.

El 44,6% de los estudiantes no forma parte de acciones de intimidacion, ni como victimas ni como
victimarios. El 11,6% se considera a si mismo como una victima de agresiones y el 16,8% como
intimidador. Sorprende que un 27% de los estudiantes se ubique en la categoria de intimidador-
victima, es decir, agrede y es agredido.

CLIMAEN EL AULA

En la dimensién de normas claras (preguntas 1, 2, 3,4, 5, 7), los estudiantes consideran que en
su colegio las normas estdn bastante claras, aunque una parte importante de estos no marca una
tendencia al reportarse indecisos en sus respuestas. En cuanto a la participacion, los resultados
muestran una falta de opinion por parte de los estudiantes, pues se manifiesta un alto porcentaje
en la categoria de indeciso con una tendencia a una mayor participacion (preguntas 10, 11 y 12).
Por tltimo, en cuanto a la dimensién apoyo de los profesores (preguntas 13, 14, 15,16, 17 y 18),
los estudiantes tienen en general una percepcién mas bien positiva del apoyo de sus profesores que
estd condicionada por la experiencia previa de los estudiantes.

Llama la atencion el resultado encontrado en terreno de las preguntas sobre la relacion estudiante
profesor y las preguntadas a los estudiantes en PISA 2009, pues se observa una importante similitud
entre ambas mediciones.
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B ODELO

Aligual que en la Etapa I, se aplican modelos lineales jerdrquicos (HLM) para identificar el impacto
de la intimidacidn en las escuelas y la relacion entre estudiantes profesores sobre el rendimiento de
Matemadticas y Lectura en PISA 2009.

Para el andlisis de la intimidacidn se construye una tasa de incidencia de acciones de intimidacion. La
tasa de incidencia resulta de la razén entre el total de declaraciones de intimidacion (independiente de
la frecuencia y del tipo de intimidacion) sobre el total de estudiantes de segundo medio de cada colegio.

Se puede observar una tendencia decreciente en el puntaje promedio a medida que el grado de
intimidacién aumenta, tanto en Lectura como en Matematicas. El porcentaje de establecimientos
que declaran intimidacién es mds del 60%.

Para el modelo se consideran solo los datos PISA de estudiantes y establecimiento de los 30 cole-
gios del terreno y a esta informacidn se agrega la variable tasa de acciones de intimidacién como
una caracteristica adicional del establecimiento® que se utiliza en lugar de la variable intimidacién
declarada por el director, como se hizo en la Etapa I del estudio.

La construccion y andlisis de los modelos HLM sigue la misma légica que la ocupada en la Etapa
I de la investigacion.

Tabla 5: Resultados del modelo nulo y modelo con variables del estudiante

\

Modelo 1: Nulo | Modelo 2: Solo Modelo 1: Nulo | Modelo 2:
sin predictores predictor nivel 1 sin predictores | Solo predictor
nivel 1

Intercepto 466,29*** 462,33***

(11,0) (8,77)
STUDREL 6,36**
(2,24)

ESCS 13,87%+*

(2,63)

Efectos aleatorios

Varianza nivel 1 3490,80 3370,31
(al interior) (250,54) (246,41)
Varianza niv_el 2 2723,73 1739,02
(entre colegios) (738,45) (492,59)

Correlacion intraclase 0,44 -
/),

*p < .10; ##p < .05; **¥p < 01.

© Para la realizacién de los modelo HLM se mantienen los pesos originales de la base PISA
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Al igual que en la Etapa I, el modelo nulo (modelo 1), describe el desempefio en Matematicas y
Lectura de un estudiante cualquiera de la Regién Metropolitana, sin utilizar variables explicativas.
Se observa que tanto para Matematicas como para Lectura, el rendimiento promedio es mayor en el
subconjunto (establecimientos de la RM) que en el total de 1a muestra (establecimientos chilenos).
El 48% de las diferencias en el rendimiento para Matemadticas ocurre entre los establecimientos y
el 44%, para Lectura.

El modelo 2, al igual que en la Etapa I, mejora en forma significativa respecto al modelo nulo, pero
refleja pocos cambios en el primer nivel (las variables explican’ menos del 4% de la varianza del
primer nivel), pero en el segundo nivel lo hacen en un 38% y en un 36% para Matemadticas y Lectura
respectivamente. El impacto de la relacion estudiante profesor se mantiene significativa, al igual que
en la Etapa I, pero aumenta en magnitud (de 3,72 a 5,87 en Matemiticas y de 4,91 a 6,36 en Lectura).

El impacto del indice socioeconémico y cultural (ESC) es mayor que el de la relacién estudiante-
profesor y mayor que el reflejado en los modelos de la Etapa I.

Tabla 6: Resultado del modelo con variables del establecimiento y modelo multinivel

Modelo 3: Solo Modelo 4: Ambos | Modelo 3: Solo Modelo 4: Ambos

predictor nivel 2 predictores nivel | predictor nivel 2 | predictores nivel
ly2 ly2

Efectos fijos

459,07%+* 459,65***

(5,78) (5,63)

. 4,0 3,71

Bullying_EST (2,41) (2,45)
47,62%%* 37,56%*

SESCS (6,07) (6,22)

10,83+
(2,68)

6,58%**
(2,21)

ESCS

STUDREL

Efectos aleatorios

Varianza nivel 1 3492,36 3389,23
(al interior) (250,73) (247,46)
Varianza nivel 2 625,89 591,98
(entre colegios) (203,86) (194,32)

*p < .10; #¥p < .05; ¥*¥p < O1.

" Se denomina explicacién en el sentido de la diferencia de las varianzas (o proporcién porcentual) entre el modelo
del nivel 1 respecto de la varianza del modelo nulo.
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El modelo 3 incluye la variable Intimidacién (acciones de intimidacién) declarada por los
estudiantes de segundo medio y agregada por el establecimiento y el promedio del ESCS a nivel
escuela. Los resultados muestran que la intimidacién en los establecimientos solo afecta la prueba
de Matematicas de PISA y no asf la prueba de Lectura®. En ambas pruebas el indice socioeconémico
aporta un gran impacto, siendo de 49 y 48 puntos en la escala PISA para Matemadticas y Lectura
respectivamente. Las diferencias entre los valores extremos de la tasa de acciones de intimidacion
resulta interesante. Asi, un establecimiento con la mds baja tasa de acciones de intimidacién
(0,28) tiene una maxima diferencia de 78 puntos de la escala PISA en Matematicas respecto a otro
establecimiento con la mds alta tasa de acciones de intimidacién (12,71). Este modelo se ajusta
mejor que el modelo nulo, con una diferencia estadisticamente significativa, representando una
mejora que se traduce en un modelo que explica 83,6% de la varianza del nivel 2 para Matematicas
y un 77% para Lectura, aunque no incide en la varianza del nivel 1.

El modelo 4 incluye tanto las variables del nivel 1 como las variables del nivel 2 en forma simultdnea.
La ganancia que se obtiene con el modelo en los dos niveles no es significativa respecto del modelo 3.
Como puede observarse, el intercepto es muy similar entre los dos modelos, pero el coeficiente asociado
a nivel socioecondmico del establecimiento es mds bajo tanto en Matematicas como en Lectura. El efecto
de la intimidacion disminuye levemente en el modelo 4 respecto del modelo 3. El nivel socioeconémico
del estudiante disminuye en magnitud pero no en significancia y se observan pocos cambios respecto a la
relacion estudiante profesor, que son los dos tltimos resultados respecto del modelo 2.

Tabla 7: Resultado del modelo multinivel con término de interaccion

~

Variable Matematicas Lectura

Modelo 4: Am- Modelo 5: Ambos | Modelo 4: Ambos | Modelo 5: Ambos
bos predictores | predictores nivel | predictores nivel | predictores nivel
nivel 1y 2 1y 2 +interaccion | 1y 2 1y 2 + interaccion

Efectos fijos

N N . s o
Come [ [
R e s
R
s s
o [ [ S

Efectos aleatorios

Varianza nivel 1 3389,23 3385,89
(al interior) (247,46) (246,49)
Varianza nivel 2 591,98 599,32
(entre colegios) (194,32) (195,31)

J

¥ El p-value asociado a la tasa de incidencia de intimidacién para lectura es de 0,11, lo que indica que serfa significativa
a alpha mayor a 11%.
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Al igual que los resultados presentados en la Etapa I, el modelo con interaccidon no presenta una
mejora en la varianza explicada y el término de interaccion resulta no significativo.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Esta investigacion abordé una temdtica de interés nacional y presente en la agenda ptiblica, sobre
la cual la ciudadania espera que las autoridades desarrollen acciones concretas que se orienten a
disminuir la violencia que tiene lugar en las escuelas con el fin de mejorar el clima escolar y asi
incrementar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes. Es por ello que esta investigacion
tuvo por objetivo determinar la relacion existente entre intimidacion y relacion profesor-estudiante
sobre el rendimiento chileno en PISA 2009.

Segtn los resultados obtenidos en esta investigacion, la escuela explica sobre el 50% de la varianza
de los resultados entre escuelas y el porcentaje restante lo explican las variables propias de los
estudiantes (modelo 1), lo que segin Brunner & Elacqua (2004) se justificaria por el nivel de
desarrollo econdmico en que se encuentra el pais. Sin embargo, los resultados de la investigacion
informan porcentaje mayores de la influencia de la escuela que los reportados por Cohen (2002)
y Gerstenfeld (1995).

A nivel del estudiante (modelo 2), su nivel socioeconémico y la relacién profesor-estudiante
explican menos del 3% de la varianza del estudiante, siendo la relacion profesor-estudiante el
indice que menos afecta sobre el rendimiento del estudiante. Aunque Konishi (2010) al analizar
esta misma relacion establece un impacto mayor de esta variable sobre el rendimiento.

Si se observan los extremos de la escala, se advierte que existe una diferencia de 224 en la prueba
de Matematicas entre un colegio del mas alto nivel socioeconémico y un colegio del mds bajo
nivel socioeconémico. Esta brecha se incrementa a 236 puntos cuando se mira la escala de los
puntajes obtenidos en la prueba de Lectura. Esta condicion de desigualdad fue evidenciada desde
las primeras aplicaciones de la Prueba PISA que reportaron la selectividad y segregacion del
sistema escolar chileno (MINEDUC, 2012).

A nivel del colegio (modelo 3), el 74% de la varianza es atribuible al nivel socioeconémico y
cultural del establecimiento al que asisten los estudiantes. En Matemadticas, este porcentaje se
atribuye solo al nivel socioecondmico y cultural, ya que la intimidacién no resulta significativa.
Sin embargo, en la explicacion del rendimiento de los estudiantes en la prueba de Lectura, a la
variable nivel socioecondmico se suma la intimidacién declarada por el director. Esto significa que
cuando un director declara que en su colegio hay “hasta cierto punto” intimidacidn, presentan en la
escala PISA de Lectura -en promedio- 35,4 puntos menos que un establecimiento en que el director
reporta que no hay “para nada” intimidacién. Esto confirma que efectivamente la intimidacion
afecta el rendimiento de los estudiantes como ha sido demostrado (Hazler, Hoover & Oliver, 1992;
Olweusl, 1978; Beran, Hughes & Lupart, 2008; Schwartz & Gorman, 2003; Glew, Fan, Katon,
Rivera & Kernic, 2005; Schwartz, Gorman, Nakamoto & Toblin, 2005 y Woods & Wolke, 2003).

Cuando se consideran en forma conjunta los dos niveles de andlisis (modelo 4), aunque la

intimidacién se mantiene significativa para Lenguaje y aumenta levemente el coeficiente, se
mantiene el predominio de las variables socioeconémicas y culturales. Por lo tanto, la selectividad
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y los niveles de segregacion socioecondmica con que opera el sistema escolar impacta sobre los
aprendizajes de los estudiantes y omite el accionar de otras variables que la literatura cientifica
ha sabido demostrar cémo afecta a los aprendizajes; especificamente, encubre el efecto que el
clima escolar en su dimension relacional y la intimidacién impactan sobre el rendimiento de los
estudiantes.

Se constata que los valores referidos a esta dimension relacién estudiante-profesor se mantienen
en el tiempo, dado que, al replicar las preguntas del cuestionario PISA sobre la dimension
relacional del clima escolar en los estudiantes que actualmente cursan segundo aflo medio en los
mismos establecimientos que participaron de la medicidn internacional, se obtienen los mismos
resultados que los reportados en la medicién internacional.

Cabe destacar que los estudiantes aceptan la normativa escolar o se muestran indiferentes, pero
son pocos los que estan en desacuerdo con ella. En la dimension participacion, los estudiantes
manifiestan que no existe un nivel de participacién esperado para contar con un buen clima escolar.
Sin embargo, cuando se trata de analizar el apoyo prestado por los profesores, los estudiantes
perciben una buena relacion con ellos.

Ahora bien, se constata que casi un 30% de los estudiantes reconoce molestar y/o agredir
a algunos de sus compaifieros de forma verbal, fisica y/o relacional y que un 4% de ellos lo
hace cotidianamente, impactando negativamente sobre el clima escolar. Mientras que el 26%
de los estudiantes declara ser agredido por sus compaiieros, el 2,3% de ellos es victimizado
cotidianamente.

Cuando la intimidacién es informada directamente por los estudiantes, se evidencia un
descenso significativo del rendimiento de los estudiantes en la prueba de habilidades de
Matemadticas.

Entonces, puede afirmarse que cuando se consulta a los directores sobre los niveles de
intimidacion que existen en el establecimiento que dirige, se evidencia que la intimidacion afecta
el rendimiento de los estudiantes en Lenguaje. Cuando el mismo fendmeno es reportado por los
propios estudiantes, se evidencia su efecto negativo sobre los aprendizajes en Matematicas. Por
lo tanto, queda de manifiesto que la intimidacién independientemente del instrumento y de los
sujetos a quienes se les aplican, del horizonte temporal de la aplicacién del instrumento y la
diferencia muestral, afecta la adquisicion de habilidades para la vida de los estudiantes.

Como bien lo ha sefialado (Pellegrini & Bartini, 2000), en la investigacién se constaté que la
percepcion de los distintos actores de la comunidad escolar es diferencial. Es asi como en los
establecimientos en los que el director declaraba que no habia intimidacién, esta si era reconocida
por los estudiantes.

Estos resultados son relevantes dado que la intimidacién es un fendmeno que es factible de ser
atendido, regulado y reparadas sus victimas.

Entonces, dado que se ha evidenciado que la intimidacién afecta negativamente el aprendizaje,
la existencia de una Politica Nacional de Convivencia Escolar, con un enfoque formativo que
asume que la convivencia escolar se construye con la participacion de todos los actores que forman
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parte de la comunidad educativa, concebidos como sujetos de derecho y con responsabilidades
asociadas a sus roles, pasa a ser un instrumento privilegiado para incidir en la disminucién de las
acciones de intimidacién que tienen lugar en los establecimientos educacionales y con ello facilitar
la adquisicién de habilidades en Lectura y en Matemadticas necesarias para la vida en sociedad.

De ahi que resulta fundamental que el Comité de Buena Convivencia Escolar consignado
en la Ley sobre Violencia Escolar, se oriente apoydndose de: “... las acciones curriculares y
pedagdgicas tendiente a que -desde edades tempranas-, los estudiantes desarrollen competencias
sociales necesarias para la convivencia, como son: el autoconocimiento y el reconocimiento del
otro/otra como un legitimo otro/otra (igual en dignidad, pero diverso cultural y socialmente); la
autorregulacion de la conducta; la capacidad de didlogo, donde prime la escucha y la empatia,
la argumentacién informada, la critica y la no-imposicién autoritaria y arbitraria de ideas; la
resolucion pacifica de los conflictos, como algo inevitable y constitutivo de la convivencia
escolar que puede ofrecer una oportunidad de desarrollo y crecimiento personal y social; el
compromiso con la justicia social para instalar en el dmbito educacional y societal la justicia
redistributiva del capital simbdlico y material; la justicia de reconocimiento de los grupos
histéricamente excluidos y la justicia de realizaciéon conducente a la participacion paritaria de
los miembros de la sociedad (Magendzo, en prensa). En esta perspectiva, el Comité promueve
la convivencia escolar como parte integral de los proyectos de vida personales y colectivos de
los actores sociales que participan de la mision y vision del establecimiento educacional y como
componente destacado de la cultura escolar (Banz, 2008).” (Magendzo, Toledo & Gutiérrez,
s/f:14).

Cabe indicar, ademds, que es de suponer que los efectos de la nueva Politica Nacional de
Convivencia Escolar se vea reflejada en la mediciéon 2015 en la disminucién de la declaracion
del director sobre la existencia de intimidacion en su establecimiento escolar y el aumento de los
puntajes que informan el rendimiento en Lectura y Matematicas.

Aunque este estudio proporciona informacién importante sobre la percepcion de los alumnos del
fenémeno del bullying, del clima escolar y del efecto de estas variables sobre el rendimiento
en la prueba PISA, se reconocen algunas limitaciones. En primer lugar, la diferencia en el
instrumento utilizado por el director y por los estudiantes, ya que el primero capta la percepcion de
la intimidacién en forma discreta y la segunda lo hace para una frecuencia y tipo de intimidacion.
Segundo, determinar si la declaracién de intimidacién del director es la mds adecuada como
diagnéstico del fendmeno, dado que en la actualidad se desconoce si los directores pueden estimar
con precisién la medida en que se produce la intimidacién en sus escuelas, considerando la
naturaleza clandestina del fenémeno (Pepler & Craig, 1995). Tercero, al ser un estudio de corte
transversal y no longitudinal, no permite establecer ninguna conclusion de relacion causal sobre las
relaciones. Por tltimo, la percepcion de los estudiantes se realizé para un subconjunto que no fue
el que se tomo para la prueba PISA, aunque la teoria sugiere que la intimidacién es un fendémeno
que se presenta de forma regular en relacion a la edad de los estudiantes, pues estd asociado al
proceso de socializacion, es decir, a la adquisicion de normas sociales y de pautas conductuales.

Este trabajo abre posibilidades de estudios futuros donde se pueda analizar de manera comparativa,
por ejemplo, las percepciones de los directores de los establecimientos sobre las acciones de
intimidacion, versus lo reportado por los estudiantes.
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RECOMENDACIONES

Ministerio

° Dado que existe una Politica Nacional de Convivencia se debe avanzar en su divulgacion
entre todos los actores de la comunidad escolar, especialmente entre los padres, con el fin
de que comprendan su cardcter formativo.

° Generar conocimiento sobre el grado de implementacién de los mandatos de la ley y de
la aplicacion de la Politica Nacional de Convivencia Escolar a nivel de establecimientos
escolares de todo el pafs.

° Identificar factores de riesgo asociados a la presencia de la intimidacién en los distintos
establecimientos educacionales, lo que permitird definir intervenciones focalizadas y
logrard prevenir consecuencias mayores del fenémeno.

° Concebir y organizar un sistema de atencién psicopedagdgico para los nifios que son
victimas directas de intimidacion en los roles de victimas, intimidadores-victimas e
intimidadores, considerando la situacién psicoldgica de ellos y sus familias, asi como
también la reparacion del deterioro académico de los estudiantes.

Directores

° Sensibilizar a los directores sobre el hecho de que su posicion en el establecimiento educacional
limita su visualizacién del fendmeno de intimidacién en la institucién en que se desempefia.

° Sensibilizar a los directores sobre la influencia de la intimidacién en el rendimiento de sus estudiantes.

Comitésde Convivencia Escolar

° Promover la realizacion de diagndsticos pre y post acciones emprendidas por los
establecimientos educacionales para mejorar la convivencia escolar.

° Organizar instancias en que los estudiantes e inclusive personal del establecimiento, puedan
reportar privadamente o en forma anénima situaciones de intimidacién sin el temor de ser
sancionados y solicitar ayuda para resolver su situacion de intimidacion y/o la de sus pares.

° Organizar instancias de derivacion de estudiantes victimas y/o intimidadores para su
atencion psicoldgica desde una perspectiva psicosocial que comprenda que la intimidacién
es resultante de un tipo de interaccion social y no una patologia.

° Organizar instancias de apoyo pedagdgico que permita a los estudiantes que han sido parte
de sistemas de intimidacion, ponerse al dia en sus aprendizajes.

Consorcio PISA

° Proponer que el cuestionario del estudiante de 1a Prueba PISA incluya preguntas que permitan medir
los niveles de intimidacion, su tipo y frecuencia en un tiempo determinado (en el semestre anterior).
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Resumen

B Esta investigacion busca estudiar el efecto mediador del ambiente escolar en la relacion ya
conocida entre NSE y PISA 2009. Mediante un andlisis secundario de los Cuestionarios dirigidos
a Estudiantes, Apoderados y Directores que acompaifiaron la aplicacion de la prueba PISA 2009,
se cre6 un indice multi-informante de la calidad del ambiente escolar. El Indice de Ambiente
Escolar (IAE) incluye las dimensiones de valoracion positiva del establecimiento, apoyo de
profesores, autonomfa, participacién y expectativas positivas de los estudiantes y sus familias, y
fue construido considerando su peso explicativo en el rendimiento educativo. En este informe se
reporta la metodologia de su construccion, asi como el andlisis descriptivo de la distribucién de los
establecimientos que puntuaron muy bajo y muy alto en este indice. Adicionalmente, se reportan
los resultados de un andlisis de ecuaciones estructurales (SEM) que buscé probar el ajuste de un
modelo tedrico, en el cual el ambiente escolar actia como variable mediadora en la relacién ya
conocida entre NSE y el rendimiento escolar.

Los resultados indican que el modelo tiene un buen ajuste para estudiantes de escuelas municipales
y particular subvencionadas. En ellos, el aumento de una desviacién tipica en el Indice de Ambiente
Escolar contribuye al incremento de 0.14 desviacidn tipica de rendimiento en matemadticas,0.19 en
lenguaje, y 0.15 en ciencias. Los andlisis posteriores de regresion jerdrquica mostraron un efecto
negativo y significativo de la interacciéon NSE*IAE, lo que sugiere que el ambiente escolar actda
como mediador de los efectos del NSE, puesto que un buen ambiente escolar disminuye el efecto
del NSE sobre el rendimiento escolar. Esto es particularmente relevante en los establecimientos
municipales, en los cuales las varianzas totales explicadas fueron 21.6% (matemadticas),
17.3% (ciencias) y 23.9% (lenguaje), con un aporte especifico de IAE de 3.7%, 3.5% y 52%
respectivamente. Los aportes aditivos del IAE a la varianza de los resultados en rendimiento PISA
2009 explicada por el NSE, asi como el efecto negativo del pardmetro de interaccion entre NSE e
IAE, confirman la hipétesis de un efecto mediador del ambiente escolar. Por lo tanto, concluimos
que la escuela si hace una diferencia cuando se preocupa de resguardar y promover un buen
ambiente escolar.

Por ultimo, con el fin de caracterizar y comprender las précticas de gestion escolar y el rol de
los docentes en la generacion de ambientes escolares positivos, se realizé un estudio cualitativo
en dos establecimientos (uno municipal y otro particular pagado) que puntuaron en o sobre una
desviacién estdndar en el Indice de Ambiente Escolar, y en al menos dos de las tres pruebas PISA.
Los resultados indican que estas escuelas trabajan en torno a un proyecto educativo compartido,
el que incluye una fuerte orientacién valdrica que imprime y exige un alto compromiso por parte
de los estudiantes, apoderados, profesores y directivos, de modo que el proyecto educativo se
transforma en proyecto formativo. En la medida en que este proyecto formativo estd orientado al
desarrollo integral del alumno, el eje valdrico y la participacion de la comunidad educativa se tornan
en elementos centrales. La gestién de valores opera de manera transversal a la gestién curricular
y pedagdgica. Por otra parte, en ambos establecimientos educacionales, el proyecto formativo
es potenciador, pues constituye a los actores de la comunidad como portadores de habilidades,
conocimientos, fuerza e ideales, los desafian en grandes suefios, y se centran mas en el desarrollo
de las personas y profesionales, que en el control y el castigo. En ambos establecimientos se
observan acciones orientadas a construir comunidad; estas acciones son bidireccionales, no solo
de directivos y profesores hacia estudiantes, sino también, viceversa. Las escuelas se caracterizan
por presentar una organizacion conformada por multiples equipos de trabajo auténomos que
se coordinan entre si. En términos organizacionales nos encontramos ante estructuras hetero
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jerdrquicas, donde el poder y la toma de decisiones permea los distintos estamentos de la
organizacion. Se hace muy relevante la participacion de diferentes actores y el compromiso y
responsabilizacién por las acciones. Se observa un interés y esfuerzo por mantener la estabilidad
de los profesores y potenciar su profesionalizacion. Se deja de lado la tradicional forma de gestion
centralizada y verticalista, hacia un liderazgo de tipo distribuido. Existe una fuerte relacién entre
el cuerpo de profesores, incluidos administrativos y auxiliares, cuerpo de estudiantes y cuerpo
de apoderados. Se discuten estos resultados a la luz de los hallazgos evidenciados también en
relacion a la segregacion educativa y a las practicas de “inclusién dentro de la exclusién” que
operan en estos establecimientos. Luego, seleccionar a los estudiantes al momento de su admisién
por motivos académicos, valdricos y/o econdmicos; y a los costos de culturas organizacionales
que exigen un alto grado de compromiso, haciendo difusa las fronteras entre la vida publica y
la privada, comprometiendo un alto porcentaje del tiempo semanal en actividades escolares y
extraescolares, e invitando a los estudiantes y sus familias a formar parte de una comunidad con
sello valdrico distintivo que es dificil dejar, ofreciendo contencién social y apoyo educativo a
cambio de identidad social. En conjunto, los resultados de este estudio sugieren que, a pesar del
alto determinismo social de nuestros resultados educativos, la evidencia empirica respalda el
mensaje fuerza de que la escuela puede “hacer una diferencia” a través del mejoramiento del
ambiente escolar. Se propone que la medicion del ambiente escolar deberia ser incorporada dentro
de la evaluacién de calidad educativa, pues constituye algo que la escuela aporta genuinamente, y
explica parte de la varianza en rendimiento escolar.

Palabras claves: Clima, Indice de Ambiente Escolar, convivencia, PISA.
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I \TrRoDUCCION

Chile lleva varias décadas liderando la region en temas de evaluacién educativa basada en
estdndares. Sin embargo, los resultados de nuestra prueba nacional por excelencia, el SIMCE,
son muy preocupantes. En todas las mediciones, durante mas de dos décadas, los estudiantes de
nivel socioeconémico (NSE) medio-bajo y bajo obtienen puntajes significativamente inferiores a
estudiantes de NSE medio, y estos, a su vez, puntian menos en esta prueba que los estudiantes
cuyas familias provienen del NSE alto. Las brechas sistemdticas en logros de aprendizaje no solo
son indicativas de las inequidades en educacion, sino que son sintomdticas y al mismo tiempo
refuerzan las inequidades sociales presentes en nuestro pais (Bellei, Contreras & Valenzuela, 2010;
Cassasus, 2003).

Cada vez que Chile ha participado en mediciones internacionales basadas en estdndares de
aprendizaje ocurre que, junto con compararnos con otros paises cuyo nivel de desarrollo social
y econdémico deseamos alcanzar (por ejemplo, los paises de la OCDE), les mostramos y nos
mostramos nuestras inequidades educativas. En el estudio internacional PISA 2009, un 18,7%
de la varianza es explicada por el nivel socioeconémico de los estudiantes en Chile, es decir, una
buena parte del logro individual de los estudiantes es predecible por su nivel socioeconémico de
origen (MINEDUC, 2011).

Segtn el Informe de Capital Humano en Chile (Brunner y Elacqua, 2003, p.51), hay tres indicadores
de capital social de las familias de los estudiantes especialmente relevantes para el logro educativo:
la confianza interpersonal, el interés en temas politicos (orientacion hacia la esfera publica) y el
nivel de asociatividad. Chile, comparado con otros 6 paises (Argentina, Brasil, México, Espafia,
Corea del Sur, Finlandia), presenta un nivel promedio de asociatividad, un bajo indice de interés
politico y un grado solo regular de confianza interpersonal. En estos tres indicadores el grupo
socioeconomico alto tiene un nivel de capital social superior al de los grupos de més bajos ingresos,
lo que sefala a la condicién econdmica como un elemento que favorece o dificulta adecuados
logros educacionales. Putman en Brunner y Elacqua, (2003) sostiene que “el capital social es un
predictor importante del rendimiento escolar, incluso mejor que los insumos educacionales y las
variables socioecondmicas” (pp. 51).

Estos datos advierten del determinismo social sobre la educacién chilena, toda vez que es el nivel
socioeconémico y el (concomitante) capital social y cultural de los padres el factor que mas explica
los niveles de logro —la “calidad de los aprendizajes”— de nuestros estudiantes. Datos recientes en
educacién parvularia también sugieren que el efecto de la educacion preescolar tiene una menor
incidencia en los aprendizajes futuros de los estudiantes chilenos, en comparacion a otros paises.

Entonces, ;qué ocurre con la escuela?, ;como influye la escuela?, jacaso la escuela se transforma,
siguiendo a Bourdieu y Passeron (1970), en reproductor de las desigualdades sociales? Todo indica
que, por lo menos en el caso chileno, las evidencias a favor de esta tesis son mas contundentes que
en otros paises de la region. Por ejemplo, en el tltimo estudio SERCE (UNESCO, 2008), en el cual
se muestra que en América Latina el clima o ambiente de aprendizaje de las escuelas logra explicar
un porcentaje de la varianza tras controlar el efecto del nivel socioeconémico de los padres, se
muestra que, para el caso chileno, esta relacién no ocurre probablemente porque el indice de clima
escolar de las escuelas chilenas estd por debajo del promedio regional.
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Bajo el supuesto de construir un Indice de Ambiente Escolar, que recoja los reportes de mdltiples
actores, las preguntas de investigacién fueron: ;Cémo se comporta el Indice de Ambiente Escolar,
en términos de su distribucion en escuelas chilenas? ;Incide el ambiente escolar en el rendimiento
educativo? jEl ambiente escolar, actia como variable mediadora en la relaciéon ya conocida
entre NSE y rendimiento escolar? ;Cémo se generan los ambientes escolares que inciden en un
destacado rendimiento escolar? En las escuelas identificadas con alta calidad educativa, tanto por
sus resultados en rendimiento escolar como en ambiente escolar, ;cémo se define la comunidad
escolar a si misma? Y, en las escuelas identificadas con alta calidad educativa, tanto por sus
resultados en rendimiento escolar como en ambiente escolar, ;cudles son las practicas de gestion y
de rol docente que permiten comprender la generacion de estos climas escolares?

El objetivo general fue determinar y comprender la influencia del ambiente escolar en la relacién
entre el nivel socioecondmico y el rendimiento en los resultados PISA 2009 de estudiantes de 2°
medio. Los objetivos especificos fueron:

1. Construir un indice de calidad educativa basado en las variables del ambiente
escolar que inciden en la relaciéon NSE-rendimiento PISA.

2. Determinar si y como el ambiente de aprendizaje reportando por directores,
estudiantes y apoderados actia como variable contextual moduladora de la relacion entre NSE
y rendimiento en lenguaje, matemadticas y ciencias en la prueba PISA 2009 de estudiantes de 2°
medio.

3. Comprender el clima escolar, desde la gestion de la convivencia y el rol docente,
en escuelas con alto indice de calidad educativa en lenguaje, matematicas y/o ciencias.

A su vez, las hipétesis fueron: 1. El ambiente escolar incide significativamente en el rendimiento
escolar; 2. El ambiente escolar tiene un efecto mediador en la relacion predictiva del nivel
socioeconomico sobre el rendimiento escolar.

MARCO TEORICO Y CONCEPTUAL

Clima Escolar y su relacion con € Rendimiento Escolar

Desde una perspectiva social-ecoldgica (Bronfenbrenner, 1989; Bronfenbrenner & Morris, 1998;
Espelage & Swearer, 2010; Benbenishty & Astor, 2005) los resultados de aprendizaje de los
estudiantes deben considerar la interrelacion entre los distintos niveles que operan en y a través
de ella. Para ello, el modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1989) resulta de interés, pues pone
en juego los niveles micro, meso, exo y macros del sistema social y, por tanto, también del
sistema escolar. Entenderemos en este proyecto por nivel micro los resultados individuales de
los estudiantes en las pruebas internacionales estandarizadas (rendimiento educativo). Por nivel
meso, el clima de aula como generador de condiciones iniciales favorecedoras de aprendizajes
significativos. El exo nivel, como el clima del establecimiento escolar; esto es, su cultura, su
concepcidn de educacion, aprendizaje, la gestion que lleva a cabo para favorecer buenos ambientes
de aprendizaje, entre otros; y, el nivel macro social, como la politica educativa, las condiciones
familiares de los estudiantes (NSE), entre otros.
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Los datos del apartado anterior indican que existe una relacion significativa y persistente en el
tiempo, dificil de modificar, entre el NSE de las familias de origen y el rendimiento educativo
de los estudiantes. Esto es algo ya documentado en numerosos estudios. Nuestra tesis es que
los resultados individuales de los estudiantes en la Prueba PISA 2009 (y en otras pruebas) estdn
mediados por el efecto de la escuela, como espacio facilitador de aprendizajes, tanto en un nivel
meso (clima de aula) como en un nivel exo (clima o ambiente escolar). De manera tal, que aquellas
escuelas que obtienen rendimiento por sobre la media en comparacion a escuelas equiparadas en
NSE de las familias e IVE, son escuelas donde el equipo de gestion y los profesores trabajan de
manera sistemdtica en construir ambientes de aprendizaje que propicien el aprendizaje significativo.
A continuacién pasamos a revisar la literatura especializada sobre clima de aula y clima escolar.

ClimadeAula

El clima de aula se define como las percepciones que tienen los sujetos a cerca de las relaciones
que establecen a nivel de aula y el contexto en el cual estas interacciones se dan (Cornejo &
Redondo, 2001). Para muchos autores, el clima de aula constituye un microclima al interior del
establecimiento escolar (Fraser, 1991; Mainhard, Brekelmans, Brok & Wubbels, 2011).

Los resultados del primer estudio del LLECE, sobre la evaluacion de la calidad de la educacion
latinoamericana, muestran que el clima de aula es la variable que demuestra el mayor efecto en
el rendimiento de lenguaje y matemadtica (Cassasus, 2003). Toledo, Magendzo y Gutiérrez (2009)
estudiaron la relacién entre intimidacidn entre escolares, clima de aula y rendimiento escolar. Si
bien los autores hicieron la distincion tedrica entre clima escolar y clima de aula, el cuestionario
de clima escolar que disefiaron refiere al espacio de aula, operacionalizado como “la percepcién
del clima de su sala de clase que tienen los estudiantes” (pp. 29). Los investigadores encontraron
una relacion significativa entre intimidacién, y clima de aula y rendimiento escolar. La fuerza de la
relacion entre estas variables variaba segtin el nivel de ensefianza: mientras que en ensefianza basica
las relaciones intimidacidn-clima de aula e intimidacién-rendimiento eran directas y no mediadas
por clima de aula, en ensefianza media la relacion intimidacién-rendimiento fue significativa solo
cuando se probd (a través del andlisis de correlacion parcial) un modelo con el clima de aula como
variable mediadora.

Clima Escolar

Assael y Neumann (1991) definen el Clima Escolar (CE) como un constructo multidimensional
que hace referencia a las percepciones, pensamientos y valores que los miembros de un
establecimiento educacional construyen de este y de las relaciones que en €l se dan. Benbenishty y
Astor (2005) definen el clima escolar positivo como aquel donde existe una politica de la escuela
contra la violencia; y donde existe apoyo de los profesores hacia los estudiantes, los cuales pueden
participar en las politicas de la escuela.

Existe investigacion a nivel internacional que muestra la relacion entre el fracaso escolar y el clima
escolar negativo (McEvoy & Welker, 2000). En Estados Unidos, Werblow, Robinson y Duesbery
(2010) utilizaron los datos del Educational Longitudinal Study para estudiar el efecto de tres
dimensiones del clima escolar —orientacién al aprendizaje, apoyo de profesores y relaciones entre
profesores y estudiantes— sobre la tasa de retencion escolar, bajo un modelo HLM. Sus resultados
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indican que un clima escolar positivo predecia la retencién escolar y por tanto prevenia la desercién
escolar independiente del tamafio de las escuelas. Es decir, atiin sabiendo que un tamafio de escuela
pequefio favorece el clima escolar, un buen clima escolar en una escuela de gran tamaifio incide
igualmente en la retencion de estudiantes.

Como hemos sefialado, en el estudio SERCE (2008) también se encontrd una relacion significativa
entre clima escolar y rendimiento de estudiantes de bdsica en lenguaje, matemadticas y ciencias
en los paises de América Latina, incluido Chile. El clima escolar fue medido a través de un
indice compuesto por el agrado y la tranquilidad que siente el estudiante cuando se encuentra
en la escuela; el grado de pertenencia a la institucion, la relacién con sus compaieros y (solo en
estudiantes de 6° aflo) la dedicacion y atencion que siente el estudiante que le prestan sus docentes,
la disciplina (orden) de los estudiantes en el aula y la violencia verbal y fisica que ocurre en la
institucion. El informe de este estudio concluye que “el clima escolar es la variable mds importante
para explicar el desempefio de los estudiantes, (....) la magnitud del efecto del clima es mayor el
Lectura y Ciencias en 6° grado, asi como en el 3° grado de Matematica. Este hallazgo es indicativo
de la importancia que revisten las relaciones humanas armoniosas y positivas al interior de las
escuelas para crear un ambiente propicio para el aprendizaje” (pp. 152-153).

Como podemos ver, el clima escolar puede entenderse de muchas maneras. De hecho, el constructo se
define como complejo y multidimensional. En la Tabla 1 se presenta una sintesis de las dimensiones
que suelen incluirse en las medidas de clima escolar, junto a sus referentes tedricos.

Tabla 1. Dimensiones de clima escolar recogidas en la literatura

~
INSTRUMENTOS
DIMENSION AUTORES QUE EVALUAN ESTA
DIMENSON

Pertenencia y
conexio
ientacion al

aprendizaje
Seguridad

-

Nota: CSCSS = California SchoolClimate and Safety Survey (Furlong et al., 2005); CHKS = California
HealthyKidsSurvey;

BIECE = Bateria de Instrumentos para la Evaluacién del Clima Escolar (INEE, 2008); SES = SchoolEnviron-
mentScale (Marjoribanks,

1980, adaptado por Cornejo y Redondo, 2001) SCI = School.
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I osiEnivos

El objetivo general de este estudio fue determinar y comprender la influencia del ambiente escolar en la
relacién entre nivel socioecondémico y rendimiento en los resultados PISA 2009 de estudiantes de 2° medio.

Los objetivos especificos fueron:

1. Construir un indice de calidad educativa basado en las variables del ambiente escolar que
inciden en la relacion NSE-rendimiento PISA.

2. Determinar si y como el ambiente de aprendizaje reportando por directores, estudiantes y
apoderados actiia como variable contextual moduladora de la relacién entre NSE y rendimiento
en lenguaje, matematicas y ciencias en la prueba PISA 2009 de estudiantes de 2° medio.

3. Comprender el clima escolar, desde la gestion de la convivencia y el rol docente, en escuelas con
alto indice de calidad educativa en lenguaje, matemadticas y/o ciencias.

I =10DOLOGIA

El disefio metodolégico fue mixto y secuencial. La primera fase fue cuantitativa y utilizé el
andlisis secundario de los datos PISA 2009. Los resultados de esta fase permitieron proseguir con
la segunda fase, de cardcter cualitativa.

Los Cuestionarios dirigidos a Directores, Estudiante y Apoderados que acompaiiaron la aplicacion
PISA 2009 entrega informacion respecto del ambiente escolar y de la gestion escolar. Estos datos
fueron utilizados para estudiar el efecto del ambiente escolar (variable de contexto de nivel exo)
sobre la relacion entre rendimiento educativo (variable individual) y NSE (variable sociocultural
de nivel macro).

Estudio 1 (Cuantitativo): Construccion de i ndice de Ambiente Escolar

e Disefo. Este estudio buscé responder al objetivo especifico 1. Para ello, se realizé un anélisis
secundario de los datos obtenidos a través de los Cuestionarios a Estudiantes,
Apoderados y Directores durante la aplicacion PISA 2009. Para ello, se consideraron
items relevantes y con justificacion tedrica

® Participantes. Todos los estudiantes de las escuelas que participaron en la muestra nacional
PISA 2009. Para el andlisis se considerd la estratificacién de los estudiantes segin
NSE, dependencia y ubicacion geografica (rural/urbano).

e Instrumento. El Indice de Ambiente Escolar fue construido a partir de las respuestas de
los directores, profesores y estudiantes al Cuestionario del Establecimiento. Este
Cuestionario pide informacién acerca de las caracteristicas del establecimiento;
el estudiante y el cuerpo docente; los recursos del establecimiento; la instruccidn
del establecimiento, el curriculo y la evaluacién; el ambiente escolar; las politicas
y practicas escolares; y, las caracteristicas del director o la persona designada.
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Inicialmente, propusimos incluir inicamente los items del Cuestionario a Directores,
especificamente las secciones: “Curriculo Escolar y Evaluacion (Seccién D, preguntas
11, 12, 13, 16), “Ambiente Escolar” (Seccién E, preguntas 17 y 18) y “Politicas y
Practicas Escolares” (preguntas 19 a 26). Sin embargo, fue posible incluir items de
los otros actores a quienes también se aplicé el Cuestionario complementario. Esto
permitié construir un indice multi-informe.

Procedimiento. Una vez construido el Indice, se realizé un andlisis descriptivo de los

resultados de las escuelas participantes en la evaluacion PISA 2009, y se compararon
estos resultados con aquellos obtenidos utilizando los criterios tradicionales de
rendimiento de los estudiantes.

Productos. Los productos finales de este estudio son a) la propuesta de un indice que considere

el clima escolar junto con el rendimiento escolar, y b) un informe comparativo de la
distribucion de los puntajes utilizando este indice de calidad educativa.

Estudio 2 (Cuantitativo): Analisis de Ecuaciones Estructurales

Disefio. Este estudio buscé responder al objetivo especifico 2. La metodologia inicialmente

propuesta era HLM (Hierchical Linear Modelling). No obstante, dados los argumentos
detallados en la seccidon Resultados de este acdpite, la decision final fue utilizar SEM
(StructuralEquationModelling). La diferencia es que, mientras el primero se basa en
las varianzas intra-clase e inter-clase y busca estudiar el efecto de “nidos” al interior
de los datos, el segundo se basa en regresiones y toma en consideracion la estructura
subyacente de los datos para estimar relaciones, resultando especialmente ttiles para
estudiar los efectos de variables mediadoras.

Participantes. El andlisis secundario se realizé sobre la base agregada de las respuestas de

Directores, Estudiantes y Padres de las 200 escuelas chilenas que participaron en la
Prueba PISA 2009 (N= 5668).

Variablesy fuentes de recoleccion. Las variables fueron obtenidas a través de las siguientes

fuentes de la prueba PISA 2009:

a. Rendimiento escolar, medido a través de los valores plausibles reportados por la
base de datos PISA 2009 en Lenguaje, Matemadticas y Ciencias.

b. Indice de Ambiente Escolar, construido ad-hoc a partir del andlisis secundario de
la base de datos PISA 2009.

c. Nivel socioeconomico, utilizando los datos de la Seccién 5: Antecedentes de los
Padres, del Cuestionario para Padres de PISA 2009, con el objetivo de determinar el
NSE de cada estudiante.

d. Datos del establecimiento, donde se incluyd, en el modelo final, ademds otras
variables informativas de la escuela, la dependencia escolar, el tipo de educacién
impartida (cientifico humanista y/o técnico-profesional) y la seleccion académica de
los estudiantes realizada por la escuela.

Procedimiento de analisis. Se utiliz6 la técnica de ecuaciones estructural (structural equation

modelling), haciendo uso del médulo AMOS 16.0 del paquete estadistico SPSS.

Productos. Los productos finales de este estudio son a) modelo SEM con indicadores de

ajuste, y b) modelos de regresion jerdrquica.
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Estudio 3: Cualitativo (Estudio de casos)

e Disefio. Este estudio busco responder al objetivo especifico niimero 3. El disefio fue de estudio
de casos, bajo un marco de investigacion cualitativa. El propdsito fue describir y
comprender las practicas de gestion de la convivencia lideradas por el equipo de
gestién y el rol docente en la construccion de climas favorables al aprendizaje,
en escuelas que presentaron altos puntajes en Calidad Educativa de acuerdo a los
resultados del Estudio 2.

e Participantes. Se seleccionaron a dos escuelas con alto puntaje en el Indice de Ambiente
Escolar construido en el Estudio 1: un establecimiento de dependencia municipal
y otro de particular pagado. En cada establecimiento participaron representantes de
todos los estamentos de la comunidad educativa.

e Técnicasde produccion de datos. En cada establecimiento se realizaron entrevistas activas-
reflexivas (Holstein y Gubrium, 1995; Denzin, 2001); observaciones participantes
de aula y espacios comunes de relacion social; indagacion participativa de logros
(Schechter, Sykes&Rosenfeld, 2008), basada en la apreciacién indagatoria
(appreciativeinquiry, Bednarz, Cavicchiolo, Marchi y Tomassini, 2011); y entrevistas
de buenas practicas de gestion.

e Analisisdedatos. Los datos se analizaron mediante un andlisis de contenido (Cdceres, 2003;
Franzosi, 2010). Los resultados han sido validados mediante la triangulacion de las
diferentes técnicas de produccion de datos.

I ::SULTADOS ESTUDIO 1: CONSTRUCCION DEL INDICE DE AMBIENTE ESCOLAR

El Indice de Ambiente Escolar fue construido como una medida multi-informante sobre las
dimensiones que tenfan justificacion tedrica y, ademds, permitian explicar una parte de la varianza
de la variable dependiente, rendimiento académico.

La Tabla 2 presenta una vision sintética de las dimensiones que finalmente compusieron el IAE. Las
decisiones respecto de las dimensiones e items obedecieron al juicio de las investigadoras, tras analizar
la fundamentacion tedrica de ellos y la distribucion de los items en la muestra de PISA 2009.

Tabla 2. Dimensiones evaluadas en el indice de Ambiente Escolar

x
x
x x

Visidn positiva del estudiante y X
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Una vez definidos los items por actor y argumentado teéricamente su pertinencia teéricay metodoldgica,
se procedio a crear el IAE en la base de datos de N=200 establecimientos educativos de Chile. Los
pasos en la construccion del IAE fueron: validacién de la base de datos; andlisis de componentes
principales por actor; asignacion de ponderadores por actor; creacion de formula para la extraccion del
indice IAE; y estratificacion y seleccion de establecimientos para el andlisis descriptivo.

Los valores de este Indice de Ambiente Escolar se normalizaron (variable Z_IAE). La Tabla 3
presenta los estadisticos descriptivos de esta variable.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos del indice de Ambiente Escolar para estudiantes
(N=5667) y agregada por escuela (N=187)

I R

7_1AE (estudiantes) | | R 17 -38
Z_|AE (escuelas) - - -2.65 1.83 -29 -31

Distribucion de los Establecimientos chilenos segiin i ndice de Ambiente Escolar

Se desarrollé un modelo de estratificacion sobre la base de 4 variables (IAE, PV1Mat, PV1Read y PV1S-
cie). La estratificacion considerd a los establecimientos sobre la base de la media de puntajes obtenidos en
todos los indicadores. Para ello, se trabajé con una base de datos agregada por establecimiento.

Con dichos valores se crearon 4 grupos. El grupo 1 incluye a aquellos establecimientos que se
encuentran sobre la media tanto en el IAE como en los 3 PV de forma simultdnea, mientras el
grupo 4 se encuentra bajo la media en las mismas variables. El 56% de los establecimientos se
agrupan conforme a un orden previsible: 63 escuelas puntian bajo la media tanto en IAE como
en la media de los valores plausibles (rendimiento escolar), y 45 escuelas puntian sobre la media
en ambas medidas. En definitiva, estas corresponden a escuelas cuyo rendimiento académico
promedio se condice con su nivel de ambiente escolar. Si se considera un concepto de “calidad
total” entendido como un rendimiento destacado tanto en las pruebas PISA como en ambiente
escolar, entonces se puede concluir que mientras el 23% de las escuelas presenta una “calidad
total” superior a la media, el 33% presenta una “calidad total” inferior a la media. El resto de las
escuelas (44%) presenta resultados disimiles, puesto que su rendimiento académico no se condice
con la calidad de su ambiente escolar (ver Tabla 4).

Tabla 4. Numero de establecimientos en estratos 1, 2, 3y 4, segln su
ubicacion respecto de la media nacional

Plausible values
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Con el fin de obtener una estratificacién mds definitoria y a la vez mas estricta, se decidi6 realizar
una segunda estratificacion, esta vez utilizando como punto de corte una desviacién estdndar
por encima o por debajo de la media nacional. Solo 5 establecimientos obtienen puntajes que lo
ubican, a la vez, tanto en la categoria de “muy alto” puntaje en rendimiento PISA 2009, como en
IAE. Esto representa un 2,3% de los casos. A su vez, 7 establecimientos, que representan un 3,7%
de la muestra nacional vélida, obtienen puntajes que lo ubican tanto en categoria de “muy bajo”
puntaje en ambos tipos de rendimiento.

Se analiz6 la distribucién de los establecimientos que se ubican dentro del 10% de colegios (n=19)
con puntajes mds bajos y mds altos en IAE. La Tabla 5 muestra los puntos de corte para cada uno
de estos grupos, para las variables de interés. Los grupos que no cumplian con cualquiera de los 4
criterios recibian la calificacion de “puntaje medio”.

Tabla 5. Puntos de corte para Z_IAE y Valores Plausibles (valores sin imputar)

SD Percentile 10} Percentile 25 | Percentile 75 | Percentile 90
ziwe | -1.26 0.75 0.62 119
pvaimath | 0 324.40 364.86 442.80 50104
PviRead | i | 340.83 387.89 479.35 521.86
pviscie | il | 353,60 397.39 471.28 518.83

Escuelas con masbajo puntajeen | AE

Los 19 establecimientos que corresponden al 10% de escuelas que obtuvieron los puntajes mas
bajos en el Indice de Ambiente Escolar (IAE) se encuentran distribuidas en todo el pais, con mayor
concentracion en la region Metropolitana (42%). Esto es esperable dada la densidad geografica de
esta. Sin embargo, llama la atencion que otro 32% se concentra en la zona Norte. Las zonas Centro
y Sur tienen una representaciéon menor (11% y 16%, respectivamente).

La mayoria de estas escuelas son urbanas (89%) y de dependencia municipal (68%). Las
escuelas que no son municipales, son de dependencia particular subvencionada (32%). Ningtn
establecimiento particular pagado fue incluido en este estrato.

El142% de los establecimientos con peor ambiente escolar imparte educacion que es tanto cientifico-
humanista, como técnico-profesional. Llama la atencidn el alto porcentaje de escuelas con este tipo
de educacion mixta. Se podria hipotetizar que esto se debe a la dificultad para mantener y gestionar
un proyecto educativo con coherencia interna en este tipo de establecimientos. Son menor en
proporcion las escuelas que imparten un solo tipo de educacion, ya sea cientifico-humanista (26%)
o técnico-profesional (21%).

Respecto de los resultados en la Prueba PISA 2009 en estas escuelas, el 89% de ellas obtuvo
puntajes medios, bajos o muy bajos en las dreas de matematicas, lenguaje y ciencias. Solo dos
escuelas (11%) obtuvieron puntajes altos o muy altos en cualquiera de las tres dreas de PISA.
De ellas, la escuela identificada con el N°3 en la Tabla 13 constituye un outlier pues, habiendo
obtenido un puntaje muy bajo en IAE, obtuvo puntajes muy altos en las tres dreas PISA.
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Escuelas con masalto puntajeen IAE

Las escuelas que corresponden al 10% de los establecimientos con mds altos puntajes en el
Indice de Ambiente Escolar son todas escuelas urbanas. En su mayoria corresponden a colegios
particular pagados (47%) y particular subvencionados (47%). Solo un establecimiento (5%) es de
dependencia municipal.

El 42% de estos establecimientos se encuentran ubicados en la Region Metropolitana, lo cual es
concordante con la densidad geografica de esta zona. Sin embargo, es importante destacar que otro
32% corresponde a escuelas ubicadas en la zona Centro. Solo una escuela (5%) de la zona Norte
se ubica dentro de las 19 escuelas con puntaje mds alto en IAE. El 21% restante corresponde a
escuelas de la zona Sur.

La mayoria de estos establecimientos imparten educacion cientifico-humanista (63%). También se
encuentran 4 liceos técnico-profesionales dentro del grupo de establecimientos con mejor calidad
de ambiente escolar (21%). Ninguna escuela con educacién mixta (cientifico-humanista y técnico-
profesional) fue incluida en este estrato.

Realizamos un andlisis exploratorio del contenido de las pdginas web de estos 19 establecimientos,
y 17 de ellos tenfan paginas web disponibles. El andlisis efectuado permitié concluir que todos
estos establecimientos destacan algin tipo de formacién en valores, sean estos de orientacién
laico —asociados al valor de la democracia y ciudadania— o religiosos —asociados al desarrollo
espiritual y a valores de la religion catdlica. Destacamos estos resultados pues serdn particularmente
relevantes en el Estudio 3.

De los 18 establecimientos de dependencia particular (ya sea particular subvencionados y
particular pagados), ocho corresponden a colegios de cinco congregaciones religiosas. De ellas,
tres congregaciones tienen a dos establecimientos en la lista del 10% de escuelas con mejor
ambiente escolar (ver Tabla 15). Cabe destacar que estas tres congregaciones tienen una presencia
de larga data en el pafs y una reconocida trayectoria en educacion escolar a nivel internacional.
Como conclusién preliminar, podemos sefialar que la mayoria de los establecimientos con
mejor Indice de Ambiente Escolar corresponden a establecimientos de educacién privada. Por el
contrario, en las escuelas con menores puntajes en ambiente escolar, la mayoria de ellas son de
dependencia municipal. La menor representacion de establecimientos publicos muestra la brecha
que existe entre la educacion publica y privada, no solo en rendimiento académico, sino también,
en la calidad del ambiente escolar.

De esta forma, la matriz de intercorrelaciones que se presenta en la Tabla 16 confirma esta
asociacion: la variable IAE presenta un r=.33 para matemdticas y ciencias, y r= .35 para
lenguaje. El efecto del ambiente escolar sobre el rendimiento académico serd puesto a prueba
en el Estudio 2.
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I R:SULTADOS ESTUDIO 2: MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES

Ninguno de los componentes (bases de padres, directores y estudiantes) tenia un nivel de datos
perdidos superior al 15%. Por ello, para el andlisis de ecuaciones estructurales, los datos fueron
imputados siguiendo un procedimiento de imputaciéon por componentes. EL. IAE fue luego
normalizado (Z_IAE).

Ajuste del Modelo SEM. El propésito fue probar un modelo en el que el Ambiente Escolar (IAE)
actia como variable mediadora en la relacién entre NSE y rendimiento académico. Dado que
el NSE se mide tanto a nivel de estudiante (ingreso anual familiar) como de la escuela (a través
de la dependencia escolar que en Chile suele ser utilizado como un proxy para medir el NSE de
la escuela), se probo el ajuste de un modelo simple con los Valores Plausibles en PISA como
variables dependientes; Dependencia e Ingreso Anual Familiar como variables independientes; y
Ambiente Escolar como variable mediadora. En este modelo, el NSE de la familia y de la escuela
son variables observadas. Los resultados de este modelo indican que el ajuste no era satisfactorio.
Se agregaron otras dos variables predictoras que contribuyen a explicar la varianza en el rendimiento
académico: la seleccion académica y el tipo de educacioén. En este modelo, el Ambiente Escolar
actlia como variable mediadora del efecto entre Dependencia y Tipo de Educacién. La Tabla 6
muesra la matriz de correlaciones de orden cero entre variables.

Tabla 6. Correlaciones de orden cero, medias y desviaciones tipicas de las variables

de estudio

s | o ] s ]l 7]

Seleccion académica

Ingreso anual familiar

Dependencia

I T B

| seleccionacadémica | | I

| ingreso anual familiar |2 |0 I

| Depengencia | | P

[ Tipodeed | o |l OGRS
EET o e s | 0 -
AU D A e a2 | -

[Pviread |0 |l e A T
D G0 2700 24| 278 a1 41554 44509 44252
EN 0 2 0% | oo 98 7563 7931 787 |

Nota. Las correlaciones mayores a .19 son significativas a nivel p< .05.

La Figura 1 muestra los coeficientes estandarizados de la solucién para lenguaje. En este modelo, el
peso de regresion estandarizado del IAE sobre el rendimiento educativo es 0.14 para matemadticas,
0.15 para ciencias y 0.19 para lenguaje. Esto significa que el aumento en una desviacién tipica
en [AE, aumenta 0.14, 0.15 y 0.19 el rendimiento en PISA en matemadticas, ciencias y lenguaje,
respectivamente.
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Convencionalmente se estima que un modelo con un buen nivel de ajuste debiese presentar, como
indicadores de ajuste, un CFI > .95 (Bentler, 1990) y un RMSEA < .05, con un limite superior
del intervalo de confianza del 90% para el valor poblacional de RMSEA < .08 (Browne y Cudeck,
1993). El modelo computado sobre los estudiantes de establecimientos municipales y particular
subvencionados mostré un buen nivel de ajuste. Los indicadores de ajuste se mantuvieron en
niveles adecuados para los modelos computados con los 5 valores plausibles de matemadticas,
ciencias, y lenguaje como variables endogenass observada (15 modelos en total) (ver Tabla 7).

Seleccion
académica

Ingreso anual
familiar

Rendimiento
Lenguaje

Dependencia

Standardized coefficients
Chi-square=65.34 (df=6) p<.001
RMSEA=.044; CFI=.981
*Significant, p<.05
**Significant, p<.001

Figura 1. Coeficientes estandarizados para el Modelo 1 sobre el rendimiento en lenguaje (PV1Read),
en estudiantes de establecimientos municipales y particular subvencionados.

Tabla 7. Estadisticos de ajuste del Modelo 1 para estudiantes de establecimientos

municipales y particular subvencionados

Modelo eosizy] e L cr | rusea | ioso ] oo
1. PV1 Math . msR 4 978 048 038 057
2. PV2 Math L3 a3 9 049 040 059
3. PV3 Math . 964 13 976 049 040 089
4. PV4 Math 82 13 976 050 040 060
5. PV5Math L8 a3 9 048 03 058
6. PV1 Read 53 19 g8 044 0% 054
7. PV2 Read . 5586 19 985 040 03 050
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Tabla 7. Estadisticos de ajuste del Modelo 1 para estudiantes de establecimientos

municipales y particular subvencionados (Cont.)

Sin embargo, al agregar a los estudiantes de establecimientos particular pagados, el modelo no se
ajusté (chi-square=362.75, df=6, p<.001; RMSEA= .102; CFI=.923). El hecho de que el modelo
no se ajustara con los datos de colegios particular pagados puede ser explicado porque estas se
apartan significativamente de la media en todas las variables de interés. Los estudiantes de colegios
particular pagados obtuvieron una media de 1.11 en el IAE (DS=.66), mientras que los de colegios
particular subvencionados obtuvieron una media de 0.17 (DS=.92) y los de escuelas municipales
una mediade -.50 (DS=.90). El andlisis de varianza indica que estas diferencias son estadisticamente
significativas (F (2,5664)=833.38, p < .001, y la prueba post-hoc de Bonferroni sefiala que lo son
para todas las dependencias (PP > PS >M). Los ANOVA realizados sobre las otras variables de interés
indicaron que las escuelas particular pagadas también tenian puntajes significativamente mas altos
que las escuelas municipales y particular subvencionadas en la frecuencia de seleccion académica y
en el ingreso anual familiar. Estos resultados sugieren que las variables de interés se comportan de
una manera distinta en el grupo de estudiantes de escuelas particular pagadas. Especificamente, los
valores menores en las desviaciones estdndares, respecto de las otras dos dependencias, indican una
restriccion de varianza mayor en este grupo. Esta mayor restriccion de varianza en el sub-grupo de
dependencia particular pagada podrian estar afectando el ajuste del modelo SEM. En otras palabras,
dado que los puntajes de estas escuelas son altos en todas las medidas, y en algunas se acercan al
puntaje médximo, la varianza es menor y, por lo tanto, la matriz de correlaciones subyacentes entre las
variables es diferente en este grupo en relacion a los demas.

Para estudiar con mayor detencién el efecto conjunto de la relacion entre dependencia escolar y ambiente
escolar sobre los resultados en rendimiento en matematicas, realizamos un andlisis de regresion jerdrqui-
ca sobre las variables predictoras, segmentandolos por dependencia. Se evalud la hipétesis de que el IAE
podia cumplir un rol mediador de la relacién entre NSE y el efecto escuela de Selectividad en los resul-
tados de rendimiento PISA. En el Paso 1 se ingreso la variable de familia asociada al NSE (ingreso anual
familiar). En el Paso 2, se agreg6 la variable de escuela asociada a la seleccién académica. Por dltimo, en
el Paso 3 se agregd el ambiente escolar.

Al realizar estas regresiones jerarquicas para predecir los valores plausibles tanto de matematicas, de cien-
cia como de lenguaje, elaborando modelos para cada tipo de establecimiento (municipal, particular pagado
y particular subvencionado), encontramos que consistentemente el IAE aporté de manera significativa a los
distintos modelos, por sobre la varianza explicada de los antecedentes de NSE de los estudiantes y el tipo
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de selectividad que realiza la escuela. Esto fue particularmente relevante en los establecimientos munici-
pales, en los cuales las varianzas totales explicadas fueron 21.6% (matematicas), 17.3% (ciencias) y 23.9%
(lenguaje), con un aporte especifico de IAE de 3.7%,4% y 5.2% respectivamente.

Estos resultados confirman la hipdtesis de un efecto directo neto del ambiente escolar sobre el
rendimiento académico, mas alla del efecto ya conocido del NSE y de la Selectividad. El efecto
del ambiente escolar es diferente a estos; al ingresarlo a la recta de regresion, resulta en un mejor
modelo, pues contribuye a explicar una varianza adicional.

Para probar la hipétesis de mediacion, se estudi6 el efecto del pardmetro de interaccion NSE*IAE
(Paso 4). Siguiendo a Tacq (1997), es posible sostener que existe un efecto moderador cuando el
pardmetro de interaccion presenta un efecto negativo, puesto que esta contribucion negativa al
modelo estarfa indicando que la interaccién disminuye el efecto de la variable predictora inicial,
en este caso, del NSE.

El parametro de interaccion presentd, de hecho, un efecto negativo para todos los modelos
(matematicas, ciencias y lenguaje) en establecimientos municipales y particular subvencionados,
pero no para establecimientos privados. En matemadticas, el coeficiente estandarizado fue de
-.079 para establecimientos municipales, -.102 para establecimientos subvencionado, y .294 para
establecimientos privados. En lenguaje fueron -.092, -.118 y .051 respectivamente, y en ciencias
-.107, -.138 y .207, respectivamente (ver Tablas 8,9 y 10). La prueba F de cambio en R2 indicé
que estos efectos negativos eran significativos.

Estos resultados sugieren que el ambiente escolar actia como mediador de los efectos del NSE
en escuelas municipales y particular subvencionadas. Es decir, en estos establecimientos un buen
ambiente escolar disminuye el efecto del NSE sobre el rendimiento escolar. Los aportes aditivos
del IAE a la varianza de los resultados en rendimiento PISA 2009 explicada por el NSE, asi como
el efecto negativo del parametro de interaccion entre NSE e TAE, confirman la hipétesis de un
efecto mediador en estos establecimientos.

Por lo tanto, concluimos que el IAE presenta un efecto mediador y no solamente de compensacién
de los antecedentes de NSE de los estudiantes (e.g., solo una contribucién aditiva a la explicacién
de la varianza de los resultados de PISA). Esto debido a que media la relacion entre NSE y el efecto
escuela de Selectividad en los resultados de rendimiento PISA, al modificar significativamente el
efecto que tienen estos sobre los resultados. Por ejemplo, mientras el modelo simple en lenguaje
muestra que el efecto del cambio en una desviacion estandar (DT) de NSE resulta en un aumento de
0.32 DT en PISA lenguaje, al incorporar la variable de selectividad, esta disminuye su influencia a
0,26 DT en PISA lenguaje. Luego, el modelo que incorpora a estos dos predictores el IAE muestra
este efecto moderador, influyendo una DT de NSE en 0.23 DT de los resultados PISA, la influencia
de selectividad es de 0.26 DT sobre PISA y la influencia de una IAE DT resulta en 0.24 DT en los
resultados PISA. Los efectos anteriores son menores en las escuelas con otro tipo de dependencia,
aunque en todos los modelos el aporte de IAE es significativo. Mas detalles del efecto mediador se
aprecian en las Tablas 8,9 y 10.

Por lo tanto, los resultados indican que el Indice de Ambiente Escolar presenta un efecto

significativo sobre los resultados en rendimiento académico, que permite explicar entre un 3,7%
(para matematicas) y un 5.2% (para lenguaje) de la varianza, por sobre la varianza ya explicada por
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las variables de la familia y de la escuela.

En conclusion, los resultados indican que el ambiente escolar tiene un efecto importante, especialmente
en las escuelas municipalizadas. El aporte en municipales en la prueba de lenguaje es del 5.2% R2 por
sobre la varianza explicada de ingreso anual y selectividad del colegio (varianza total del modelo 23.9%),

con efecto mediador (cambio en beta con signo negativo y F de cambio en R2 significativa).

Tabla 8. Coeficientes estandarizados de () para regresion lineal jerarquica para pre-

decir el rendimiento en PISA Matematicas (N=4799)
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Tabla 8. Coeficientes estandarizados de ( ) para regresion lineal jerarquica para

predecir el rendimiento en PISA Matematicas (N=4799) (Cont.)

Escuela part. subvencionada

constante | e O R R S T T
I N e

I SIS | loiser | gspeemr 10086
Gl) L @aen) | 29) (3,249 (4,2494)
o | | T

J

* p<.05, ** p<.01, ##* p<.001. Todas las constantes significativas p<.001.

Tabla 9. Coeficientes estandarizados de ([3) para regresion lineal jerarquica para pre-

decir el rendimiento en PISA Ciencias (N=4790)

)

Ciencias

Paso2 Paso 4

Efectos

Escuela municipal

S WiosoEal | )| o0 s
| Escuela: Setectividad (aamision) | [ SRR 230
IO i | Ciod i o
IO s | e o o

Escuela particular pagada
Constante 441,63(24,9) 477,49(47,8)

4% .06ns

NSE ingreso anual padres
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Tabla 9. Coeficientes estandarizados de ra regresion lineal jerarquica para pre-

decir el rendimiento en PISA Ciencias (N=4790) (Cont.)

(@ | R
IO W | )

Escuela part. subvencionada

fome [T
EOR g | Goi) | o (2o
R DG | 66 (s o

*p<.05, ** p<.01, *¥* p<.001. Todas las constantes significativas p<.001.

Tabla 10. Coeficientes estandarizados de (B) para regresion lineal jera

predecir el rendimiento en PISA Lenguaje (N=4790)

)

Lenguaje

Efectos

Escuela municipal

CET S 6 | a6 e e
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Tabla 10. Coeficientes estandarizados de ( ) para regresion lineal je

para predecir el rendimiento en PISA Lenguaje (N=4790) (Cont.)

(@ ) e R
I s | o o

Escuela particular pagada

S 0] | s asn e
I I [

(@ | 0 [ TR
I Do | . o)

Escuela part. subvencionada

S | 60| 560 woes el
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* p<.05, ** p<.01, ##* p<.001. Todas las constantes significativas p<.001.
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I ::5ULTADOS ESTUDIO 3 : PRACTICAS DE GESTION ESCOLAR Y \
DEL CLIMA DE AULA ‘

Con el objetivo de describir y comprender las practicas de gestion de la convivencia lideradas por el
equipo de gestion y el papel llevado a cabo por los docentes en la construccion de climas favorables
para el aprendizaje, se ha realizado un estudio de caso en dos establecimientos educativos con alto
puntaje (sobre el percentil 75 de la muestra nacional) en el Indice de Calidad Educativa construido
previamente. Este estudio de caso, bajo un marco de investigacion cualitativa, actualmente se
encuentra en desarrollo, por lo que a continuacidén se presentan, de manera sintética, los resultados
preliminares.

CONTEXTUALIZACION DE LOSESTABLECIMIENTOS

Establecimiento municipal: Ubicado en la regiéon Metropolitana, atiende a mds de 3.000 alumnas
de 7° basico a 4°medio, con un promedio de 43 alumnos por curso. Recibe alumnas de todas
las comunas de la regiéon Metropolitana, de diferentes niveles socioecondmicos. Su proyecto
educativo es de orientacion laica y desarrollo integral, enfatizando en la excelencia académica
y preparacion para las pruebas de seleccion universitaria. El proceso de incorporacion de nuevas
alumnas se desarrolla principalmente en 7° basico y exige la rendicion de una prueba de ingreso,
selecciondndose a partir del rendimiento académico. En los dltimos afios, sus estudiantes han
tenido preponderancia en las movilizaciones estudiantiles (2006 y 2011-2012).

Establecimiento particular: Ubicado al interior de la region de Valparaiso, atiende a mas de 1.000
estudiantes de ambos sexos en ensefianza pre-bdsica, bdsica y media, con un promedio de 32
alumnos por curso. Los alumnos provienen de familias con un nivel socioeconémico promedio
alto; sin embargo, entrega 80 becas anuales para alumnos de menos ingresos. Su proyecto educativo
es de orientacion catélica, enfatizando la formacion valdrica, excelencia académica y desarrollo
integral de sus estudiantes. El proceso de incorporacién de estudiantes exige el pago de los costos
de postulacion, rendicion de prueba de admision, informe de personalidad, certificado de bautismo
y de matrimonio eclesial de los padres, junto con firmar la aceptacion del proyecto educativo y el
reglamento de disciplina.

CLIMADEAULAY ROL DOCENTE

a. Actitud Pedagdgica
La actitud pedagdgica refiere a la disposicion comunicacional afectiva que manifiesta el docente,
tanto en forma verbal como no verbal, en su interaccién con los alumnos durante el proceso de
enseflanza y aprendizaje.

Establecimiento municipal: Los docentes establecen un vinculo de confianza con las estudiantes
como caracteristica de su trabajo. Los docentes son cercanos a las alumnas y procuran motivarlas,
recurriendo a ejemplos, situaciones contextualizadas para llamar su atencion y activar la energia

del curso en un contexto de respeto mutuo.

Establecimiento particular: Los docentes ponen énfasis en estructurar un vinculo claro con los
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estudiantes, en que el docente ocupa el lugar de guia y experto en su materia, permitiendo que
los estudiantes se acerquen manteniendo el respeto a esa posicion. Buscan crear confianza en los
estudiantes en base a la admiracién profesional, la consistencia y la transparencia en sus tareas
y evaluaciones.

b. Estrategias pedagogicasy gestion del clima de aula
Las estrategias pedagdgicas son todas las actividades voluntarias que realiza el docente dentro
del aula y que tienen como objetivo el aprendizaje de los alumnos.

Establecimiento municipal: La planificacién de las clases es relevada como fundamental para
aprovechar al maximo el tiempo de trabajo en aula. Junto a esto, los docentes consideran clave
el encuadre de la relacion profesor-alumnas en el que se explicitan las normas de interaccion
pedagégica. Se privilegian instancias de participaciéon de las alumnas, preguntando dudas o
comentando los contenidos a partir de sus inquietudes personales. También se procuran que
las actividades, evaluaciones y retroalimentaciones incorporen valores de respeto por el otro,
primando la solidaridad entre quienes presentan dificultades y la bisqueda de que todas las
estudiantes perseveren en el desarrollo de sus habilidades.

Establecimiento particular: Desde los primeros cursos se promueve el aprendizaje experiencial
de la relacion respetuosa y solidaria con los demds. En la medida en que los estudiantes se
van desarrollando, la enseflanza y aprendizaje de la convivencia incorpora experiencias en
relaciones sociales cada vez mds amplias. En linea con la mision de excelencia académica que
también caracteriza al establecimiento, el trabajo de aula se orienta hacia el desarrollo de las
habilidades cognitivas que evalda la PSU, para lo cual utilizan diversas estrategias. Entre ellas
citan el uso de preguntas y la lluvia de ideas.

c. Apoyo social docente
El apoyo social docente refiere a las acciones extra pedagdgicas que realizan los docentes para
apoyar a los alumnos.

Establecimiento municipal: Los docentes realizan acciones de apoyo social frente a los problemas
personales de sus alumnas, comprimiéndose afectiva y profesionalmente con ellas. Presentan
una disposicién de acogida frente a la diversidad de problematicas de sus alumnas. Cuentan con
una importante red de apoyo de profesionales al interior y al exterior del establecimiento.

Establecimiento particular: Los docentes participan de las actividades de apoyo espiritual y
socio-afectivo para los estudiantes que brinda el colegio. Entre estas actividades se destacan
campamentos, jornadas de reflexion, recreacion y orientacion.

CONVIVENCIA ESCOLAR Y GESTION DE LA CONVIVENCIA

a. Valoracionesy significaciones en torno a la convivencia
Establecimiento municipal: Los distintos actores presentan una alta valoracion del
establecimiento, tanto por su calidad formativa como por su ambiente escolar. La valoracién
de la convivencia es atribuida a la disciplina y a los vinculos de confianza y respeto entre los
miembros de la comunidad. Se presenta una alta identificacidn con el proyecto educativo del
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establecimiento y los valores que promulga, junto con un sentimiento de pertenencia que genera
orgullo y un circulo virtuoso de compromiso de todos los actores de la comunidad educativa
por cuidar el proyecto educacional, la tradicién del establecimiento y la convivencia de la
comunidad escolar. De este modo, el proyecto educativo mantiene una cohesién entorno al
objetivo comtin de formar mujeres integras y competentes para desenvolverse en la sociedad.

Establecimiento particular: Se presenta una alta valoracién del establecimiento atribuido a la en-
trega de un aprendizaje integral, tanto académico como valdrico-pastoral. La comunidad escolar
se siente identificada con el proyecto educativo de la congregacién, incluyendo la convivencia
como parte integral del mismo. La orientacion cristiana del proyecto educativo, incorpora una con-
cepcién de hermandad entre los miembros de la comunidad, a lo que se le atribuye la generacién
de una buena convivencia entre los alumnos.

. Préacticas de gestion de la convivencia

Establecimiento municipal: Se observa una gestion de calidad sustenada en: a) Una
concepcién de “hacerse cargo” de gestionar “para la convivencia” en torno al proyecto
educativo. La gestién de la convivencia es concebida e incluida como parte de la gestién
curricular; b) Précticas institucionales de coordinacion de relaciones entre actores de
distintos niveles, observandose una serie de micro-procesos que permiten una alta
conectividad. Existen espacios y tiempos de planificacion y coordinacion de la convivencia
a nivel micro entre profesores y equipo de orientacidn; a nivel intermedio entre equipo de
orientacion y UTP; y a nivel macro, en reuniones semanales del equipo de gestion ampliado
y el consejo escolar en que participan todos los estamentos de la comunidad educativa;
¢) El liderazgo es considerado como distribuido; el rol de los directivos se focaliza en
asegurar las condiciones organizacinales para el mejor funcionamiento de los equipos de
trabajo; d) Existe una alta autonomia de los docentes, apoyada desde el nivel central y
desde el trabajo en equipos colaborativos. En este sentido, destaca el empoderamiento, la
autonomia y la formacién continua de los profesionales docentes y de los miembros de
equipos de gestion; e) Alto nivel de reflexividad y aprendizaje a partir de conflictos previos.
Se releva el movimiento estudiantil de 2006 como un quiebre en la comunidad que generd
una necesidad de cambio para enfrentar los conflictos, dejdndose atrds el modelo punitivo
del conflicto por un modelo mediador de la convivencia basado en el didlogo. Este tdltimo
modelo ha sido valorado como mas eficaz, presentando mejores resultados y siendo la base
de la gestién actual.

Establecimiento particular: La gestién de la convivencia se centra en la impronta del sello
valdrico de la institucién y es concebida como parte integrante de la realizacién del proyecto
educativo, el cual se subdivide en proyectos curriculares y proyectos de orientacion. Este se
realiza en dos niveles. En un primer nivel, la gestiéon se enmarca dentro del proyecto de la
congregacion religiosa a la cual pertenece el establecimiento, existiendo una coordinacion
a nivel mundial y sectorial que desarrolla programas de accién y reuniones de gestién entre
la comunidad de colegios, destacdndose una alta conectividad y apoyo entre colegios de la
congregacion. Mientras, a un nivel local, se planifica y organiza la implementacién del
proyecto coordinado a nivel central. El aseguramiento de la convivencia escolar se encuentra
ligada, para el establecimiento, en la construccién de una comunidad bajo el sello valdrico del
establecimiento. Para ello, es central la participacion de las familias y la labor de los padres. El
colegio selecciona, forma y otorga estabilidad laboral a sus profesores, poniendo énfasis en el
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desarrollo espiritual y valdrico del profesor.

c. Practicas de participacion dela comunidad escolar

Establecimiento municipal: La participacién de todos los miembros de la comunidad es relevada
como un elemento clave para la gestién de la convivencia. Se observan instancias y mecanismos
institucionales de participacion en los que se valora el compromiso y la opinidn, segtin la experien-
cia y posicion de cada actor. Existe una alta participacién y compromiso de padres y apoderados
en el apoyo pedagdgico a las alumnas, y en el apoyo logistico y de recursos a nivel de centro de
padres. Por su parte, la alta participacion de las estudiantes en el centro de alumnas es valorada en
el establecimiento y ha permitido elaborar instancias de trabajo de la convivencia conjunto entre las
alumnas y el equipo de gestion.

Establecimiento particular: El colegio gestiona una politica de participacién amplia de manera
tutelada. Dicha politica se significa la participaciéon como el involucramiento de los profesores,
apoderados y estudiantes con el objetivo fomentar el compromiso pedagdgico y valdrico de los
mismos con el proyecto educativo de la congregacion. Si bien los alumnos y apoderados pueden
proponer acciones, ellos siempre estaran acompafiados y supervisados por profesores. Los
apoderados han sido ampliamente involucrados en el proyecto formativo del colegio, a través de
distintas actividades de comunidad. En materia de gestion, la toma de decisiones estd centralizada
en el Consejo Directivo.

I CONCLUSION Y DISCUSION

En esta investigacion nos propusimos poner a prueba la hipétesis de que la escuela si puede hacer
una diferencia a través del mejoramiento de la calidad del ambiente escolar. Nuestra hipdtesis
es que el ambiente escolar hace una diferencia, pues tiene un efecto mediador de la relacion ya
conocida entre NSE y rendimiento en la prueba PISA 2009.

La investigacion se llevo a cabo bajo un disefio mixto mediante dos estudios cuantitativos y uno
cualitativo. Los objetivos de los Estudios 1 y 2 fueron construidos de un Indice de Ambiente
Escolar a partir del andlisis secundario de los datos contextuales recopilados en la aplicacién
PISA 2009, para luego determinar si y como el ambiente de aprendizaje reportado por directores,
apoderados y estudiantes actiia como variable contextual moduladora de la relacién entre NSE y
rendimiento en lenguaje, matemadticas y ciencias. A su vez, el objetivo del Estudio 3, de caracter
cualitativo, fue comprender el clima escolar desde la gestion de la convivencia y el rol docente en
escuelas con alto indice de calidad educativa en lenguaje, matemadticas y/o ciencias.

En conjunto, los resultados otorgan evidencia a favor de la tesis de que la gestion de la convivencia
si incide en el rendimiento académico. Por lo anterior, corroboramos nuestra hipdtesis de
investigacion: el ambiente escolar actia como variable mediadora del rendimiento académico.
LA ESCUELA HACE UNA DIFERENCIA: EL EFECTO DEL AMBIENTE ESCOLAR

Este estudio se enmarca dentro de la corriente de estudios sobre el “efecto escuela” (Debarbieux,

2001). Los trabajos sobre el “efecto del establecimiento” buscan estudiar el contexto de los
establecimientos para detectar y revelar los elementos que, por sus presencias o ausencias,
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entran en la explicacidn de la variable o fendmeno de la escuela entre escuelas. En este marco,
el establecimiento escolar es considerado como una organizacién que no puede definirse por
las solas limitaciones que pesan sobre ella y que escapan de ella (en particular su contexto
socioecondmico). Se entiende a la escuela como organizacidn con caracteristicas especificas
que lo distinguen de otros establecimientos (Weick, 1976; Orton & Weick, 1990). Bajo este
prisma, se entiende que los establecimientos también pueden tener su propia efectividad,
independientemente de las caracteristicas de sus estudiantes (Cousin, 2000) y de su lugar de
implantacién (Carra y Sicot, 1997; Debarbieux, 2000). Existe entonces, un “efecto escuela”
sobre este fendmeno, siendo mds favorable si se conjugan una serie de dimensiones, entre ellas,
la existencia de normas claramente definidas y aplicadas con sentido de justicia; la cohesion
del equipo de gestidn; el sentido de pertenencia a la escuela; las altas expectativas educativas
y las exigencias de éxito escolar por parte de los profesores directivos (Carra y Sicot, 1997,
Debarbieux, 2000).

Como hemos descrito en el marco tedrico, este conjunto de elementos de orden social-
organizacional ha venido articuldndose bajo el concepto de clima escolar (Benbenishty y
Astor, 2005; Furlong et al., 2005; Guerra et al., 2011). A nivel internacional, existe alguna
evidencia de que el clima escolar incide positivamente en el rendimiento académico (Brand,
Felner, Shim, Seitsinger y Durmas, 2003; Janosz, Bowen, Belange y Morin, 2002). Sin
embargo, la evidencia es todavia insuficiente y no queda claro si el clima escolar actia
como compensador, mediador o moderador de la relacion entre el nivel socioeconémico de
los estudiantes y sus logros académicos (Berkowitz, in press). A nivel latinoamericano, los
resultados de la prueba SERCE (UNESCO, 2008) indican una asociacion similar: el clima
o ambiente de aprendizaje de las escuelas logra explicar un porcentaje de la varianza tras
controlar el efecto del nivel socioecondmico de los padres. Sin embargo, para el caso chileno,
esta relacion no se pudo demostrar, frente a lo cual los investigadores argumentaron que esto
probablemente se debia a que el indice de clima escolar de las escuelas chilenas estaba por
debajo del promedio regional.

Los resultados de las fases cuantitativas de este estudio (Estudios 1 y 2) han permitido construir
un Indice de Ambiente Escolar (IAE) basado en los cuestionarios de variables contextuales
de la Prueba PISA 2009, en cuya construccion se cuidé la coherencia tedrica con la literatura
internacional sobre clima escolar (Estudio 1).

Los resultados de los andlisis descriptivos, de regresion y de ecuaciones estructurales (Estudio
2) nos permiten concluir que el ambiente escolar si tiene un efecto sobre el rendimiento escolar.
Este efecto es directo y también actia como mediador. El aumento de una desviacion tipica en el
Indice de Ambiente Escolar contribuye al aumento de 0.14 desviacién tipica en rendimiento en
matematicas, 0.19 en lenguaje y 0.15 en ciencias.

Al realizar regresiones jerarquicas para predecir los valores plausibles tanto de matematicas, como
ciencia y lenguaje, corriendo un modelo para cada tipo de establecimiento (municipal, particular
subvencionado y particular pagado) encontramos que consistentemente el IAE aporté de manera
significativa a los distintos modelos, por sobre la varianza explicada en los antecedentes de NSE
de los estudiantes y la selectividad académica que realiza la escuela.

Por lo tanto, concluimos que hay suficientes evidencias para considerar que las hipdtesis de
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investigacion inicial —HI: el ambiente escolar incide significativamente en el rendimiento
escolar; H2: El ambiente escolar tiene un efecto mediador en la relacién predictiva del nivel
socioecondmico sobre el rendimiento escolar— son sostenibles en la poblacion. Esto es, en todo
caso, particularmente relevante en los establecimientos municipales, en los cuales las varianzas
totales explicada fueron 21.6% (matematicas), 17.3% (ciencias) y 23.9% (lenguaje), con un aporte
especifico de IAE de 3.7%,4% y 5.2% respectivamente.

Estos aportes aditivos del IAE a la varianza de los resultados en rendimiento PISA 2009 explicada
por el NSE, confirman la hipétesis de un efecto mediador y no solamente de compensacion de
los antecedentes de NSE de los estudiantes. Esto, debido a que media la relacion entre NSE y
el efecto escuela de selectividad académica en los resultados de rendimiento PISA, al modificar
significativamente el efecto que tienen estos sobre los resultados en rendimiento académico. Por
ejemplo, mientras el modelo simple en lenguaje muestra que el efecto del cambio en una desviacién
estandar (DT) de NSE resulta en un aumento de 0.32 DT en el rendimiento en PISA lenguaje, al
incorporar la variable de selectividad esta disminuye su influencia a 0,26. Luego, el modelo que
incorpora a estos dos predictores el IAE muestra un efecto moderador, puesto que la influencia del
NSE sobre PISA lenguaje disminuye a 0.23 DT.

Por lo tanto, concluimos que la escuela si hace una diferencia, cuando se preocupa de resguardar y
promover un buen ambiente escolar.

La generacion de este tipo de evidencia empirica es de suma relevancia. En la medida en que se
pueda argumentar y justificar de manera cientifica que la escuela en Chile si entrega un valor
agregado en los resultados de aprendizaje —toda vez que existe una preocupacidn y ejercicio
de la gestion de la convivencia— entonces, es posible abrir posibilidades para vencer la 16gica
estructural determinista respecto que es el NSE de los alumnos el que explica, en gran medid,
los rendimientos académicos. Complementar los hallazgo entregados en el estudio internacional
PISA 2009, respecto que el 18,7% de la varianza en el rendimiento académico es explicada
por el nivel socioeconémico (MINEDUC, 2011), con la informacién producida por nuestro
equipo respecto que, para escuelas municipales y subvencionadas, la gestion de la convivencia
explica entre un 3.7% (para matemdticas) y un 5.2% (para lenguaje) de varianza adicional,
permite abrir un escenario poco explorado en la relacién convivencia aprendizaje. Explorar esta
posibilidad, implica otorgar espacios reales que permitan inventar una realidad que vaya mds
alld del determinismo impuesto por la pertenencia al NSE. De atender a esta hipdtesis, se podria
concebir a las escuelas como agentes y no como resultado de su relacién con el medio. Este
cambio en la l6gica de comprension del problema, empodera a la escuela y le hace saber que un
nuevo futuro es posible.

Mejorar la calidad del ambiente escolar es importante por dos razones fundamentales. Por una
parte, puesto que la mejora en el ambiente escolar estd asociada a mejores resultados en el
rendimiento académico. Este argumento, de tipo instrumental, fue puesto a prueba en el Estudio
2. Los resultados entregan evidencias concretas que afirman este argumento.

El segundo argumento es de orden filoséfico y pedagdgico: un mejor ambiente escolar contribuye a la
formacion ciudadana de nuestros estudiantes. Para la UNESCO, la formacion ciudadana es uno de los
principios rectores de la educacion escolar (Delors, 1996). De hecho, la prueba PISA fue construida
como una prueba que permitiera evaluar la alfabetizacion cientifica, entendida como la capacidad
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de “leer la cultura”, para lo cual mide habilidades y competencias en los campos identificados como
necesarios para que los jovenes participen efectivamente en la sociedad (OCDE, 2000).

LAS PRACTICAS DE GESTION DE LA CONVIVENCIA EN LAS ESCUELAS CON
“CALIDAD TOTAL”

Janosz, Bowen, Belange, y Morin (2002) han distinguido los factores estructurales (como tamaiio
de la escuela y NSE) de las dimensiones del clima escolar (clima relacional, educativo, de justicia,
de seguridad, de pertenencia) y de las practicas educativas reconocidas por su impacto sobre
la calidad de las escuelas (como el sistema directivo, pricticas pedagdgicas, las practicas de
liderazgo y estilo de gestion, los vinculos escuela-familia, la gestion de la clase, de las actividades
extracurriculares, etc.). Esta tltima distincion es relevante pues pone el foco en la relacion entre
las varias formas y tipos de climas y los tipos de practicas educativas (Carra y Fagginelli, 2003).
Este fue uno de los propdsitos del Estudio 3, que buscé comprender como las practicas educativas
al interior de la escuela y de las salas de clases permitian producir un proceso orientado a la
“calidad total”. Este estudio nos permitié entrar en el mundo de las significaciones que ambos
establecimientos educacionales tienen de la convivencia escolar.

Para discutir los resultados de esta fase del estudio, lo primero que es necesario sefialar es que
la preocupacion y el ejercicio por la con-vivencia debe ser entendida en términos amplios. Una
comprensién funcionalista de la convivencia constituird a este fendmeno como un medio para
obtener determinados fines. Por ejemplo, una gestion de la convivencia para administrar el
conflicto y la violencia. O bien, una gestién de la convivencia para mejorar los resultados de
aprendizaje. Una comprension centralizada de la convivencia consistiria en interpretarla como una
accidn localizada en un departamento, una funcién de un equipo, un rol de determinados actores,
o bien, un instrumento de mediacién del conflicto.

En contraposicién con lo anterior, cuando hablamos de gestionar la con-vivencia, hablamos de un
saber determinado. Del saber vivir junto a otros. Tras esta idea, aparece el concepto de comunidad,
de lo colectivo (Prieto, 2001). Una gestion de la convivencia es, por lo tanto, una gestién orientada
a la construccion de una comunidad; a instalar ese saber que nos dice que somos con otros y que
no es posible ser de otra forma. Es una invitacién a entrar en un espacio de exploracion de lo
desconocido, sea un compaiiero, profesor, apoderado, administrativo, auxiliar o un proyecto de
futuro. Apostar por la convivencia bajo esta mirada es empoderar a la escuela respecto de la fuerza
y la potencia de la vida en comunidad; es darle armas para pasar de un estado reproductivo-reactivo
a uno productivo-proactivo (Morgan, 1990; Shotter, 2001; Echeverria, 2001; Taylor, 2011).

Del andlisis de los datos cualitativos de ambos establecimientos, hemos distinguido tres

caracteristicas que presentan una alta centralidad para la construccién de la convivencia y que
estan presentes, con diferente énfasis o contenidos, en ambos establecimientos.

LA CENTRALIDAD DEL PROYECTO FORMATIVO

El proyecto educativo en ambos establecimientos es comprendido como un Proyecto Formativo.
Con lo anterior, los establecimientos ponen de manifiesto de manera explicita y coherente que
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el proyecto educativo estd orientado al desarrollo integral del alumno y, en este sentido, el eje
valdrico y la participacion de la comunidad educativa se tornan en elementos centrales. La literatura
en efectividad escolar ha relevado que las metas compartidas, el liderazgo con propdésito y la
implicacion de los docentes, entre otros, son variables centrales en la eficacia de la escuela (Pérez,
Bellei, Raczynski y Mufioz, 2004). Por lo tanto, podriamos estar corroborando los hallazgos
ya informados. No obstante lo anterior, consideramos que nuestra investigaciéon aporta con un
factor que se debe entender transversal a los factores en efectividad escolar: nos referimos a la
gestion de los valores. Del andlisis que han realizado los autores anteriormente mencionados se
han identificado un total de 8 factores de efectividad escolar a nivel institucional. Todos ellos han
sido orientados al aprendizaje de los estudiantes. Por ejemplo: “Liderazgo con propésito: firme y
propositivo, activamente implicado (...) en particular en cuanto a ensefianza y aprendizaje” (Pérez,
Bellei, Raczynski & Muiioz, 2004, p. 24). No obstante lo anterior, el presente estudio pone de
relieve que la orientacion al aprendizaje se debe realizar en un contexto valdrico que actiia como el
articulador del proyecto formativo. Lo relevante, por lo tanto, es la declaracion clara y congruente
que haga el establecimiento educacional de sus valores.

Comprender el proyecto educativo desde una perspectiva formativa implica un alejamiento de una
orientacion academicista centrada exclusivamente en el rendimiento académico. También implica
un alejamiento de una perspectiva de corte normativo, donde el proyecto educativo determina lo
que se puede y no se puede realizar. Para los establecimientos en estudio, el proyecto educativo es
informado desde una perspectiva orientada a comprometer a toda la comunidad desde los valores
que cada establecimiento instituye y del ejercicio activo de la participacion. Asi, para el liceo,
serdn los valores publico-republicanos los que iluminen y den sentido a la actividad académica,
administrativa, normativa y relacional. Se entienden por valores republicanos, el ejercicio de la
participacion en cualquier &mbito como una modalidad que permite la humanizacion, emancipacién
y desarrollo de los miembros de la comunidad educativa. De este modo, el liceo promueve
la participacién de todos los actores de la comunidad educativa. Por ejemplo, en los consejos
escolares participan representantes del equipo de gestion, de los profesores, de los estudiantes,
de los administrativos y de los auxiliares. A través del proyecto formativo se pretende entregar
valores, conocimientos y habilidades que permitan a las estudiantes del liceo participar en igualdad
de condiciones que otros estudiantes en el desarrollo del pais. A estas alumnas se les desaffa a
ser las mejores, a evaluarse con respecto a ellas mismas, a dar de si para la construccién de un
pais mds justo, equitativo y menos excluyente (Pdgina web y entrevistas). A su vez, el colegio
privado toma como valores la solidaridad fraterna y el ejercicio del respeto y dignidad hacia el
otro, especialmente hacia los mas desprotegidos. La familia se plantea como el principal agente
educador de los hijos; en este sentido, el colegio se propone incorporar fuertemente a la familia
y junto a ella promover la autonomia y el desarrollo de los estudiantes. La comunidad educativa
se comprende conformada por familias, apoderados, estudiantes y profesores. En el plano de lo
relacional se busca que todos los actores de la comunidad educativa desarrollen relaciones de
cercania, sencillez y fraternidad (Pagina web y entrevistas).

Desde el punto de vista de la convivencia, es importante sefialar que en ambos establecimientos se
distingue un ejercicio activo orientado a la forma de convivir con el otro. No obstante lo anterior,
estas practicas no estan segregadas a una persona, departamento o instrumento. El tratamiento de la
convivencia es transversal a las diferentes acciones que hacen los establecimientos. La convivencia
se instaura como una forma de habitar con otros, corporeizada en los miembros de la comunidad
educativa. Asi, mds que hablar de convivencia, realizar charlas, contratar a especialistas, asistir
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a capacitaciones, etc., la convivencia se hace y se ejerce en todas las acciones y con todas las
personas. Asi, hay practicas de convivencia in-corporadas a los dmbitos académicos, de gestion,
deportivos, de pastoral, extracurriculares, etc.

Comprender a los establecimientos desde una perspectiva de la accidn, implica aceptar que existe,
en palabras de Shotter (2001), un saber préctico que orienta primariamente la accién. Cuando las
organizaciones otorgan valor a sus estrategias de aprendizaje y agregan valor a sus practicas y
errores, nos encontramos frente a organizaciones que aprenden y, en este sentido, son capaces de
reinventarse. Comprender la convivencia como una accién mds que como un fenémeno, implica
dar espacio para que las pautas relacionales que cada comunidad ha acordado tomen parte en la
construccién de la subjetividad. Por lo tanto, efectivamente podriamos sostener que estamos frente
a un proceso de formacion de personas.

Relevar el proyecto educativo como un proyecto formativo tiene implicancias positivas para el
ejercicio del rol docente. Asi, los docentes se sienten participes y actores de un proyecto ambicioso,
desafiante y pleno de sentido. Desde el punto de vista de las altas expectativas, los establecimientos
en estudio relevan la importancia de formar personas, mas alld de entregar conocimientos, normas
de comportamiento y posibilidades de desarrollo profesional. Lo mas importante, es hacerse parte
de un horizonte de sentido que en un establecimiento educacional seria la construccién de una
comunidad republicana y, en el otro, de una comunidad cristiana. Se aspira a un proyecto, lo que
aun no esta realizado, a un porvenir mejor. Para realizar este futuro, ambos colegios presentan
altisimas expectativas de sus estudiantes, profesores y apoderados. Estudios han demostrado que
aquellas escuelas que presentan altas expectativas de sus estudiantes poseen, ademds, mejores
resultados académicos (Pérez, Bellei, Raczynski & Muioz, 2004).

Trabajar activamente para estos proyectos no solo implica el trabajo del estudiante, sino el trabajo
en el desarrollo valdrico y la pertenencia de los mismos profesores y de las familias al proyecto
formativo. De este modo, todos los miembros de la comunidad guardan una fuerte identificacion
con el proyecto que promueven. En esta misma linea, las investigaciones realizadas por Marcia
Prieto (2001) y Sanchez et al. (2001) relevan la riqueza y el potenciamiento del sentido de
comunidad. En la medida en que los miembros de una comunidad se impliquen en valores como
el respeto, confianza y cooperacion, para la busqueda del logro de los objetivos y tareas definidas
como propias de la escuela, esta adquiere mayor compromiso (Prieto, 2001).

Es notable destacar que en ambos establecimientos educacionales, el proyecto que se promueve es un
proyecto potenciador. (En qué sentido potenciador? El proyecto formativo constituye a los actores
de la comunidad como portadores de habilidades, conocimientos, fuerza e ideales. En otras palabras,
ambas escuelas poseen altisimas expectativas de sus estudiantes, los desafian en grandes suefios y se
centran mas en el desarrollo que en el control y el castigo (Ascorra, 2009).

En ambos establecimientos educacionales es posible observar acciones concretas a través de las
cuales se construye comunidad. Existe una fuerte relacion entre cuerpo de profesores, incluidos
administrativos y auxiliares, cuerpo de estudiantes y cuerpo de apoderados. Podemos identificar
que desde el cuerpo de profesores, representados por las direcciones respectivas de cada escuela,
se realizan diversas invitaciones a los apoderados; invitaciones que van desde el apoyo y
acompafiamiento en el desarrollo académico y personal de los estudiantes-hijos, hasta ofertas que
involucran directamente los intereses de los apoderados. Por ejemplo, el liceo ofrece diferentes
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espacios para que los apoderados se involucren en el desarrollo académico de sus hijos. A su vez,
ofrece talleres de deporte y otras actividades que responden a los intereses de los apoderados. Igual
situacion se evidencia en el colegio privado, donde los apoderados poseen sus ligas de football y
pueden realizar encuentros familiares en las dependencias deportivas del colegio. Lo relevante y
tal vez novedoso, es que las ofertas que se realizan entre los diversos cuerpos son bidireccionales.
Asi por ejemplo, son los apoderados los que ofrecen una asignatura de astronomia al colegio, o se
responsabilizan de determinados gastos financieros. Situacién similar se evidencia con el cuerpo de
estudiantes; que si bien vienen invitados a participar por parte de los profesores, son también ellos
quienes convocan en sus actividades a profesores y apoderados. En esta linea, Montecinos (2010)
sostiene que las escuelas con buen rendimiento en gestion escolar son escuelas que consideran a
los padres como agentes activos.

Esta danza de ofertas y peticiones que se realizan entre los diversos cuerpos que componen la
comunidad escolar genera compromiso. Cada vez que alguien hace una oferta, otro responde a ella
y, en este sentido, queda comprometido con una accién para el futuro. Lo relevante aqui, es que
todos los miembros de la comunidad educativa se sienten invitados a participar de este ensamble y,
por lo tanto, se sienten constructores del proyecto formativo (Echeverria, 2001).

Altn cuando el tema de la constituciéon de comunidad es central para ambos establecimientos, es
preciso sefialar que el ingreso a esta comunidad esta sujeto a fuertes practicas de seleccion tanto de
los estudiantes como de los profesores.

En ambas escuelas es posible identificar fuertes mecanismos de filtraje de estudiantes. En el caso
del liceo, la razén de seleccion de estudiantes es de una en 13. El principal criterio de seleccidén
es la excelencia académica y la oportunidad-compromiso de las familias de apoyar a sus hijas.
Para el caso del colegio privado existe un primer filtro econdmico. El establecimiento en estudio
se ubica en una comuna que posee un ingreso medio-bajo a nivel de la regién de Valparaiso;
no obstante, el arancel es mayor al sueldo minimo. Por lo tanto, solo acceden aquellas familias
que pueden pagar estos altos costos. Sumado al tema econdémico, el establecimiento educacional
realiza una rigurosa seleccion de los alumnos. El principal criterio es la orientacién valdrica de los
apoderados, entendida como el compromiso por la familia y la fe.

Los procesos de seleccion de los profesores también son amplios y rigurosos. En ambos
establecimientos se realizan entrevistas de seleccidén, andlisis curricular, evaluacion de
recomendaciones, etc. Ambos establecimientos educacionales mantienen para la seleccion de los
profesores los mismos criterios que aplican a la seleccion de los estudiantes. Por lo tanto, a los
profesores del liceo se les exigen competencias disciplinares y pedagdgicas especificas, donde se
evalda positivamente los estudios de post grado. En el colegio particular se selecciona en torno a
valores. Es mds importante la persona del profesor que sus conocimientos académicos.

Una vez que las personas pasan este filtraje pueden ser incorporadas a la comunidad educativa. Los
mecanismos de socializacion son claros, persistentes y estan orientados a generar identificacion
con cada uno de los establecimientos.

Si atendemos a lo mencionado anteriormente, nos encontramos con una tension entre la constitucion
de comunidad y la exclusion de personas en la constitucién de la misma. Luego estamos frente a
procesos de inclusion dentro de la exclusion. Este es un tema importante de ser considerado, pues
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ambos colegios operan con la hipétesis de la estandarizacion u homegeneizacion de los estudiantes
y profesores para la conformacién de su comunidad. Asi, los temas de diversidad y la riqueza que
aporta la heterogeneidad quedan, a lo menos, parcialmente excluidos (Contreras, 2010).

LIDERAZGO DISTRIBUIDO: AUTONOMIA Y EQUIPOS DE TRABAJO

La gestion del liderazgo es muy relevante en ambos establecimientos educacionales. Hay
coincidencia en la significacion y en las acciones que se implementan en torno al liderazgo. Las
escuelas se caracterizan por presentar una organizacion conformada por miiltiples equipos de
trabajo que se coordinan entre si. Se hace muy relevante la participacién de diferentes actores y
el compromiso y la responsabilizacion por esas acciones. Se deja de lado la tradicional forma de
gestion verticalista, donde es el lider, en este caso la Directora o el Rector, quiénes organizan la
escuela. Estamos ante una organizacion de equipos autodirigidos con presencia de un liderazgo
relacional (Ascorra, 2008). Cabe destacar que los directores contindan realizando acciones de
coordinacion y evaluacidn; no obstante, el liderazgo estd distribuido en variados equipos de trabajo
(Spillane, Camburn, Pustejovsky, Stitziel Pareja & Lewis, 2008). La l6gica que mueve a ambas
instituciones es que la organizacion funciona en equipo y, en este sentido, es relevante potenciarlos.
Para ello, se otorgan amplios espacios de participacion, se delega la responsabilidad y se abren las
posibilidades para promover acciones nuevas.

En ambos colegios, algunos de estos equipos son estables y reproducen en ellos mismos la estructura
organizacional que se da en cada uno de los establecimientos. Estamos frente a una organizacion
propia de los hologramas (Morgan, 1991), donde las relaciones en lo macro organizacional se
repiten en lo micro organizacional y viceversa. Por ejemplo, los equipos disciplinares del colegio
particular remedan la estructura del consejo directivo, la que a su vez, imita la organizacion del
colegio. En todas estas instancias existe un responsable del grupo o equipo, no obstante lo anterior,
las relaciones son horizontales, de alta colaboracion y responsabilizacion.

También pudimos constatar la emergencia de equipos de trabajo en funcion de las necesidades
y requerimientos de los distintos actores de la comunidad. Frente a temdticas nuevas se arman
equipos de trabajo emergente. Por ejemplo, cuando el Ministerio de Educacién intenté disminuir
las horas de historia, un equipo de profesores se encargé de proponer soluciones y argumentar las
razones que desaconsejaban esta propuesta.

Para el caso de equipos estables, los profesores que participan del equipo son invitados a capacita-
ciones y son apoyados en su gestiéon. En ambos establecimientos educacionales se profesionaliza a
los profesores. Se promueven el desarrollo de postitulos, cursos de especializacién y postgrado, asi
como una autonomia y empoderamiento de los profesores en el trabajo pedagdgico. La estabilidad
de los profesores permite una proyeccion del proyecto formativo. Estos hallazgos son coincidentes
con la investigacion desarrollada por Debarbieux (2001) quien identifica la estabilidad laboral del
cuerpo de profesores como uno de los factores que facilitan la construccién de buenos ambientes
escolares. En la medida en que los profesores tienen la oportunidad de ir compartiendo una his-
toria, van significando la escuela y construyendo proyectos en los que se sienten representados.

Los equipos son auténomos en sus acciones de nivel local. Ellos son los responsables de disefar,
implementar y evaluar sus acciones. Si bien existe una evaluacién a nivel central, esta tiene por
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objeto la entrega de un feedback mds que el control sobre los miembros del equipo. En términos
organizacionales nos encontramos ante organizaciones hetero jerarquicas, donde el poder y la
toma de decisiones permea los distintos estamentos de la organizacion. La heterogerarquia pone
de relieve la presencia estable de una modalidad de funcionamiento que estd repartida en distintos
equipos y que puede obedecer a distintos estdndares (Perlo, 2008).

Uno de los roles del director es formar equipo. No estamos en presencia de un director que controla
desde una orientacién administrativa, sino ante un director que abre futuro, propone posibilidades
y desarrolla los equipos. En términos de Echeverria (2001), es un lider que esta al servicio de los
trabajadores, de la comunidad y los equipos profesionales.

SEGREGACION EDUCATIVA: LA INCLUSION DENTRO DE LA EXCLUSION

El andlisis descriptivo de la distribucién del Indice de Ambiente Escolar indic6 que la mayoria
de los establecimientos con mejor calidad de ambiente escolar corresponden a establecimientos
de educacion privada. Por el contrario, en las escuelas con menores puntajes en ambiente escolar,
la mayoria de ellas son de dependencia municipal. La menor representacién de establecimientos
publicos muestra la brecha que existe entre la educacién publica y privada, no solo en rendimiento
académico, sino también, en calidad del ambiente escolar.

La brecha educativa en estudiantes de contextos de menor nivel socioeconémico es conocida a
nivel internacional y se identifica como achievement gap (Nam & Hun, 2009). La brecha en el
rendimiento es definida como la varianza en los logros educativos entre grupos de estudiantes de
diferentes etnicidades y contextos socioecondémicos, causadas no por las diferencias en talento
o esfuerzo, sino por las menores oportunidades de éxito educativo para algunos grupos como
resultado de factores estructurales en la sociedad (Nam & Hun, 2009; Rutter y Maughan, 2002).
Dichas condiciones estructurales estdn asociadas a diversos tipos de segregacion social y educativa
de las comunidades minoritarias o en desventaja, que traen como efecto sus oportunidades de
desarrollo social y educacional de forma disminuida.

En Estados Unidos, la desigualdad del sistema educativo ha sido descrita como un efecto de la re-
segregacion por raza, por grupos étnicos y por pobreza ocurrida en las tdltimas décadas (Orfield,
2001), asi como un efecto de la menor asignacion de recursos a escuelas que atienden a estudiantes
de minorfas (Ladson-Billings, 2006).

En Chile, se ha descrito una mayor segregacién educativa como consecuencia de un sistema
que favorece la educacion de tipo mixta (privada y publica) (Atria, 2010; OCDE, 2004) y que
permite la seleccion de los colegios en la admision. El efecto descrito es la segregacion de aquellos
estudiantes “no deseados” por estos. La segregacion ocurre tanto a nivel de la educacion particular
subvencionada como municipal (Atria, 2010; Garcia-Huidobro, 2007; Torche, 2005; Valenzuela,
2006, 2008).

La segregacion educativa opera incluso en el sistema municipal. Tal es el caso del liceo municipal
que participé en el Estudio 3, el cual es reconocido como un “liceo emblemadtico” a nivel pais.
Este liceo fue incorporado pues fue el tnico establecimiento municipal de los establecimientos
participantes en PISA 2009, que obtuvo un alto rendimiento en las dreas disciplinarias y en calidad




Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso

de ambiente escolar. Como tal, constituy6 un caso particular de interés.

Las consecuencias de esta segregacion de la educacion privada —tanto de la particular pagada
como de la particular subvencionada, que si bien recibe financiamiento del Estado, es privada en
su logica de accidn, lo que incluye la seleccion académica— es, para Atria (2010), la “ghetizacion”
de la educacién municipalizada: “La educacion publica, por ser publica en el sentido relevante,
estd en peligro de transformarse en un ghetto de marginacion ante la existencia de un sistema
mixto (publico/privado)” (pp. 170) (...), desde luego, se creard un subsistema de estudiantes
socioeconomicamente deprivados y socialmente marginados. Lo que caracteriza a ese subsistema
serd que sus establecimientos no seleccionan y atienden entonces solo a aquellos a los que la
seleccion no beneficia” (pp. 179).

Los resultados del Estudio 3 muestran que en ambos establecimientos educacionales operan
procesos de seleccién al momento de la admisién, esgrimiendo razones de orden econdmica,
valdrica y/o académicas. Por lo tanto, al interior de las escuelas identificadas de “calidad total”
operan procesos que hemos denominado de “inclusion dentro de la exclusion”. La exclusion
opera al estandarizar y homogeneizar a los estudiantes y profesores para la conformacién de su
comunidad. La inclusion ocurre cuando, una vez constituida la comunidad, los establecimientos
realizan acciones proactivas para mantener a todos los miembros de la comunidad, a través de
sistemas de apoyo, tutorias y/o entrevistas personales. La idea es que, una vez dentro, “que nadie
se vaya”. Vemos como se instala una légica de “club social” selectivo, que genera un alto nivel de
compromiso y sentido de pertenencia.

A nivel cuantitativo, los resultados del andlisis de ecuaciones estructurales permitieron concluir
que el efecto mediador del ambiente escolar opera para las escuelas municipales y particular
subvencionadas. No opera para las escuelas particular pagadas, probablemente debido a las
particularidades en las variables predictoras (NSE, seleccién académica, ingreso anual, tipo de
educacion). La ventaja de los modelos de ecuaciones estructurales (SEM) es que permiten analizar
cudnto se ajusta el modelo propuesto a la distribucién de los datos. En el caso del Modelo 1
aplicado a la distribucion de datos para establecimientos municipales y particular subvencionados,
el modelo presentd un buen ajuste para todas las dreas de interés de PISA (matematicas, ciencias y
lenguaje) y en todos los valores plausibles de esas dreas.

Nos gustaria comentar estos resultados a la luz de la evidencia existente respecto de la segregacién
del sistema escolar chileno (Atria, 2010; Garcia-Huidobro, 2007; OCDE, 2004; Torche, 2005;
Valenzuela, 2008). Los resultados del modelo SEM vy del andlisis de la distribucién del IAE en las
escuelas con mejor y peor puntaje en IAE, muestran el alto nivel de segregacion de las escuelas
del pais. Si bien no fue parte de este estudio analizar la segregacion del sistema educativo, es tal la
magnitud de esta (Valenzuela, 2006) que han afectado los resultados del estudio propuesto (véase
la justificacion de la eliminacion de las escuelas particular pagadas del modelo de ecuaciones
estructurales). A continuacién pasamos a describir algunas de las constataciones que este estudio
identificé respecto de la segregacion de la educacion chilena.

Primero,ladependenciaescolarestd asociada ala seleccién académica. Los estudiantes matriculados

en escuelas particular subvencionadas tienen mayor probabilidad de ser seleccionados en funcién

de sus antecedentes académicos. Existe mayor probabilidad que los directores de colegios
y

particular subvencionados respondan que “siempre” se consideran los antecedentes académicos
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(incluidas pruebas y exdmenes de admisién) para aceptar a los estudiantes (Pregunta SC19Q02).

Beyery Velasco sefialaron en el afio 2010 que no existian indicadores precisos para establecer si los
establecimientos particular subvencionados son selectivos, pues se suele recurrir a un cuestionario
SIMCE respondido por los padres. Este estudio ofrece como indicador la respuesta de los propios
directores en el Cuestionario PISA ante la pregunta “;Con qué frecuencia los siguientes factores
son considerados en su establecimiento para aceptar a los estudiantes? (respuesta b: Desempeiio
académico del alumno (incluidas las pruebas y exdmenes de admision); en formato escala Lickert
con tres alternativas: nunca, algunas veces, siempre). Los resultados muestran que existe una
asociacion significativa y positiva entre la dependencia particular subvencionada y la seleccion
académica (r=.32).

Segundo, la dependencia escolar estd asociada al ingreso anual familiar. Es mds probable que
los padres de estudiantes matriculados en colegios particular subvencionados perciban un mayor
ingreso anual familiar, que el de los padres de estudiantes de escuelas municipales.

Tercero, la educacion técnico-profesional estd negativamente asociada al ingreso anual familiar.
Los padres de estudiantes matriculados en establecimientos técnicos-profesionales tienden a
percibir un menor ingreso anual familiar, en comparacion a los estudiantes de establecimientos
cientifico-humanistas.

Cuarto, el ingreso anual familiar estd asociado a la seleccién académica. Es mds probable que
los estudiantes matriculados en establecimientos que siempre seleccionan a los estudiantes segtin
sus antecedentes académicos, tengan padres que perciban una mayor renta. Este dato podria estar
indicando la buisqueda activa de los propios padres y apoderados por matricular a sus hijos en
establecimientos que seleccionan académicamente.

La eleccién de establecimientos ha sido descrita como la opciéon mds promovida por las politicas
educativas neoliberales (Anderson, 2001; Elacqua, 2012; Lépez, Madrid y Sisto, 2012). Beyer y
Velasco (2010) han argumentado que, respecto de la seleccion, “antes que una seleccion guiada por
los proveedores lo que parece haber es autoseleccion de las familias” (pp. 185-186). En efecto, los
resultados de este estudio sugieren que ocurren ambos fendmenos en paralelo. Por otra parte, estos
resultados otorgan respaldo a la tesis del “efecto par” provocado por la homogeneizacién que la
seleccion académica asociada al mayor ingreso anual familiar tiene en los estudiantes de un mismo
curso y colegio. La covarianza de .27 entre el ingreso anual familiar y la seleccion académica
sefiala una composicién social del alumnado que tiende a ser homogénea.

En el modelo SEM, todas estas asociaciones se expresan como covarianzas del modelo.

Ademds, se constata que tanto la seleccion académica como el ingreso anual familiar explican un
porcentaje considerable de varianza sobre los resultados en rendimiento académico. En el caso de
la seleccion académica, el peso de regresion estandarizado oscila entre .20 y .26, lo que significa
que el aumento en una unidad en seleccion académica aumenta entre .20 y .26 el rendimiento
académico. Por su parte, el peso de regresion estandarizado del nivel de renta de la familia oscila
entre .19 y .25, lo que significa que el aumento en una unidad en seleccién académica aumenta
entre .19 y .25 el rendimiento académico. Estos resultados dan cuenta del cardcter “regresivo” del
sistema, puesto que, en términos de costo-beneficio econdmico, resulta mas “eficiente” para las
escuelas atender a estudiantes de mayor NSE y que sean previamente seleccionados segtn sus
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antecedentes académicos. Es el rendimiento académico en sus diferentes medidas (SIMCE, PISA,
etc.) la forma en que las escuelas son evaluadas y esto hace que, cuando el incentivo estd puesto
unicamente en el resultado, sea mas eficiente seleccionar a los estudiantes.

En este sentido la Ley SEP en su redisefio de la subvencién escolar preferencial (Beyer,2008),donde
la subvencidn se orienta a captar los alumnos histéricamente marginados de los establecimientos
que seleccionan para la admision, sumado a la rendicion de cuentas de esos beneficios asociados
a un plan de mejora, resulta una medida a lo menos légicamente sensata, pues busca incorporar
la subvencién a la matricula de estudiantes vulnerables, definidos como aquellos con un NSE
menor. Sin embargo, dado que define el rendimiento tinicamente como el logro alcanzado en la
prueba estandarizada chilena (SIMCE), corre el riesgo de evaluar a todos los alumnos con los
mismos estdndares, sin considerar las condiciones desiguales de ingreso. Estos son los riesgos ya
identificados en la literatura de los riesgos de las pruebas estadarizadas con altos costos para las
escuela (high stakes testing).

Comoresultado de las investigaciones realizadas, sostenemos que es a través de una buena convivencia,
que las escuelas van a poder paliar las “desventajas de haber seleccionado nifios vulnerables”,
sacandole provecho a los profesionales que trabajan en la organizacion. Pero, si se piensa que son
solo los profesionales o el plan curricular, sin poner atencién en gestionar la convivencia, entonces la
probabilidad de éxito en términos académicos es significativamente menor.

Por lo tanto, la pregunta que han formulado varios investigadores y académicos es vélida: ;Cudl es
aporte de la escuela? ;Cudl es su valor agregado?

HACIA UNA MEDICION DE LA CALIDAD EDUCATIVA TOTAL

Los resultados del presente estudio reflejan la deuda a nivel de pais con la educacioén publica,
la que se ha visto progresivamente disminuida a lo largo de las tltimas décadas (Atria, 2010;
Cassasus, 2003). Uno de los aportes de este estudio es mostrar que el desafio de mejorar la calidad
de la educacion publica, no pasa unicamente por subir los puntajes en las pruebas estandarizadas
—como PISA- sino también por mejorar la calidad de los ambientes de aprendizaje. El ambiente
escolar, tal y como ha sido construido en este estudio, incluye la satisfaccion de estudiantes y
padres con la calidad de la oferta educativa; la participacion de profesores, estudiantes y padres
en los distintos dmbitos de la vida escolar; el apoyo de profesores a estudiantes; la autonomia
de directores y profesores para tomar decisiones relevantes al interior de la escuela; y la vision
positiva que se deriva de sostener altas expectativas de los estudiantes y evitar “echar la culpa” a
ellos o a sus familias por los bajos rendimientos (Assael y Neumann, 1991; Lépez, Montecinos,
Rodriguez y Calderén, 2011).

Como sefiala Contreras (2010), la calidad educativa no engloba solamente el rendimiento
académico. Sostener una vision de la calidad educativa tinicamente sobre la base de los resultados
de aprendizaje en los sectores del curriculo, es sostener una visién reduccionista de la calidad
educativa. Desde nuestra perspectiva, la reducciéon comienza con la medicién. En efecto, la prueba
PISA siendo una prueba de evaluacion del rendimiento, intenta superar el reduccionismo curricular
al evaluar la alfabetizacién en los campos relevantes para la vida adulta.

Para Contreras (2010), la calidad educativa debiera comprender, ademds de los resultados en el




El Ambiente Escolar incide en los Resultados PISA 2009: Resultados de un estudio de disefio mixto

aprendizaje, la convivencia y la participacion. “Estas dimensiones se tienen que entender como
caracteristicas del proceso educativo y como efecto del mismo. Es decir, una educacion de calidad
por un lado se caracteriza porque el proceso de ensefiar y la actividad de aprender son compartidos
por todos, se desarrolla en un contexto de sana convivencia y se alimenta de la participacion de
todos los actores, como docentes, padres, madres y alumnos; también se caracteriza porque ese
proceso tiene como efecto que todos aprenden lo que se espera que aprendan, no solo en términos
cognitivos sino también en términos de ciudadania, valores compartidos e integracién social y
cultural, lo que incluye aprender a vivir con otros y participar en la sociedad” (pp. 315).

Por ende, mejorar la calidad de los ambientes escolares es un objetivo estratégico y, a la vez, una
finalidad en si misma. Ahora, para poder establecer dicha mejora, es necesaria la medicion del
ambiente escolar de manera multi-informante y multi-dimensional, y por tanto, compleja, es decir,
que asume la diversidad del concepto. El pais requiere de mediciones nacionales con reporte y
comparaciones locales al tiempo que con comparaciones internacionales.

Consideramos que es muy importante avanzar hacia una medicién de calidad educacional total,
ya que el rendimiento, tal como se mide hoy en Chile, no estd hablando exclusivamente de
rendimiento, sino de seleccion y segregacion.

Por lo tanto, no tiene validez ecoldgica medir calidad segtin estos parametros, por lo menos no de
manera exclusiva. Se hace necesario incorporar a la definicién y a la métrica de “calidad educativa”
una vision mds coherente con aquello que aporta la escuela.

ORIENTACIONESPARA LASPOLITICASPUBLICAS

Los resultados de los tres estudios realizados nos permiten formular ciertas orientaciones que
pueden alimentar la politica ptblica. Proponemos las siguientes acciones:

1. Instalar en el pais un concepto de calidad educativa que amplie la restringida orientacion
en rendimiento. Proponemos utilizar conceptos tales como ‘“calidad total”, con el objeto de
visibilizar aquellas variables que constituyen un aporte real de la escuela. Asi, la calidad
educativa serfa una fusion del rendimiento mds la calidad del ambiente escolar.

2. Medir la “calidad educativa” en conformidad con el concepto de “calidad total”. Es decir,
incorporar a la métrica de rendimiento académico, la de ambiente escolar. Estas mediciones deben
ser estables y persistentes en el tiempo. Vale la pena sefialar que la realizacién de estas acciones
permitird el desarrollo de estudios longitudinales que entreguen mayor evidencia de la relacion
entre rendimiento y calidad del ambiente escolar.

3. Declarar con claridad y coherencia el eje valérico-politico que el proyecto educativo presenta.
Esto aplica a las politicas del Ministerio de Educacion respecto del mejoramiento de la educacion
publica. El proyecto educativo que plantea el Ministerio es un proyecto politico, atin cuando se
presente como un proyecto técnico, neutro, de eficacia escolar. Esta concepcion funcionalista
del proyecto educativo carece de una finalidad clara: ;Educacion para qué? y (Educacion para
quiénes? La ciudadania requiere de una orientacion y las repuestas a este tipo de interrogantes
las otorga.
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4. Resignificar la concepcion de liderazgo. Dado que nos encontramos ante organizaciones
que funcionan con redes de equipos, es necesario pasar a significaciones del tipo “liderazgo
distribuido” o “liderazgo relacional” con el objeto de potenciar y empoderar las acciones y
proyecciones que los equipos desarrollan. En este sentido, el rol del director guardaria mds
relacién con la facilitacion y el desarrollo de personas, grupos y comunidades que con la
evaluacién y el control.

5. Generar condiciones que permitan promover la estabilidad de los profesores, la cual estd
orientada al desarrollo de los profesionales y de los equipos de trabajo en un contexto particular
y atendiendo a las necesidades locales. Por lo tanto, la formacion continua debe ser situada y no
standard, elegida y no impuesta, especifica y no genérica.

6. Propiciar la construccion de comunidades inclusivas y diversas. No podremos avanzar mas si no
incorporamos el saber con-vivir en la diversidad. El tema de la exclusion, segregacion y la vida
en comunidades homogéneas es una deuda pais. El “arreglo de la seleccion de estudiantes” dice
relacion con la comodidad del pais para trabajar desde la homogeneidad y no desde la diversidad.
Si no comprendemos la riqueza de la diferencia, el valor del “efecto par”, no podremos obtener
cambios cualitativos.
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Resumen

I | a investigacion explora, a través de métodos mixtos, la configuracién de factores que contribuyen
a delinear el liderazgo escolar en Chile, disponiéndola en perspectiva con los demads paises y
economias que rindieron PISA en 2009. El estudio profundiza en el ejercicio del liderazgo en
Chile, indagando en los factores que afectan su ejecucion y en como inciden en los resultados
de lectura en PISA. Para ello, se considera un modelo de relacion indirecta entre pricticas de
liderazgo y resultados, donde lo primero logra influir a través de su incidencia en el desempefio
docente en aula. Los resultados indican que el liderazgo tiene un bajo efecto sobre los resultados
en lectura, siendo su principal via de influencia el efecto sobre factores de los docentes que inciden
en el clima en aula y, bastante menos, en el estimulo que estos hacen del interés de la lectura en
los alumnos.

Entre las practicas que mds contribuyen a explicar la relacién entre el liderazgo del director y
dichos aspectos del desempefio docente, se encuentran tanto acciones vinculadas al trabajo
directo con profesores en aula y el monitoreo del trabajo de los alumnos, asi como también,
otras que buscan asegurar la coherencia de las acciones del establecimiento con los objetivos
pedagégicos. Sin embargo, los datos descriptivos y estudios de casos coincidieron en mostrar
directores lejanos al aula, caracterizados por una funcién “multifoco”, en la cual se ven obligados
a atender cotidianamente y de manera simultdnea, varios dmbitos que lo alejan de lo propiamente
pedagégico. El estudio propone reconocer esta condicién de la direccidn escolar en Chile y
promover una definicion de funciones que lo sitie como “orquestador” de las distintas dreas de
la escuela, focalizdndose en la coordinacién estratégica de recursos e iniciativas, con el fin de
asegurar el cumplimiento del proyecto educativo. Para que ello pueda llevarse a cabo, debe ir
acompafiado de una politica de definicién de estdndares que promueva un énfasis en estas labores,
asi como también, de politicas de evaluacién y formacion que se alineen a estos en una logica de
“presion y apoyo”, en el sentido de evaluar con consecuencias a los directores para asegurar la
implementacion de los estdndares y, a la vez, entregar herramientas que los conviertan en metas
alcanzables.

Adicionalmente, implica, en materia de seleccion de directores, el privilegiar a candidatos que
tengan habilidades para manejar la complejidad que implica un cargo que se aboca a tareas
multiples y que debe ser capaz de mirar la escuela de manera integral y proponiendo un proyecto
que destaque por su coherencia y organizacion en funcién de la mejora.

En la definicion de estandares adquiere especial importancia reconocer las particularidades de las
escuelas y sus contextos. El andlisis comparado muestra que distintas configuraciones de liderazgo
han sido capaces de llegar a resultados similares en lectura, por lo que no habria una tnica férmula
de liderazgos efectivos. Mds bien, estos dependerdn de las caracteristicas socioculturales y del
marco de politica educativa que enfrenten (entre otros). Asi, se sugiere establecer un marco
general de estdndares que sirva de base para orientar las expectativas sobre la funcién del director,
alineando a ellos, la seleccidn, evaluacion y formacién. No obstante, estos debieran dar espacio a
una mayor especificacion de indicadores que surjan de un acuerdo en el nivel local.

El estudio también da cuenta que, internacionalmente, los paises con buenos resultados suelen
ser aquellos donde los directores cuentan con atribuciones en la toma de decisiones. No obstante
en Chile, las atribuciones sobre recursos humanos y financieros se relacionan negativamente
con el ejercicio de practicas de liderazgo. Se menciona que, en Chile, los directores con amplias
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atribuciones no necesariamente las utilizan para desempefiar mejores practicas de liderazgo. En
este sentido, el estudio sugiere que la entrega de atribuciones a los directores, que es condicion
para el ejercicio de liderazgo, debe hacerse de la mano de una planificacién del foco que se dard a
estas, en funcion de las acciones que se requieren para el cumplimiento del proyecto educativo y
los desafios que presenta el contexto local.

Palabras clave: Liderazgo escolar, Seleccion y evaluacion de directores, Liderazgo escolar
comparado, Atribuciones directivas, Estandares de liderazgo escolar.
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I rreseNTACION

Este articulo presenta los principales resultados y recomendaciones que se desprenden del
Estudio comparado de liderazgo escolar: Aprendizajes para Chile a partir de los resultados
PISA 2009. La investigacion se inserta en un escenario donde las politicas educativas, de forma
creciente, han ido reconociendo la importancia de los directores en el éxito de las escuelas y el
aprendizaje de sus estudiantes, desarrollando politicas que contribuyen a una mejor definicién de
la funcién, aumento de sus responsabilidades y fortalecimiento de las capacidades de liderazgo
en el sistema.

De manera reciente se han ido realizando en Chile algunas investigaciones que apuntan a enmarcar
conceptualmente este rol y a proveer evidencia sobre el efecto de las practicas directivas en el
trabajo de los docentes y el logro académico. No obstante, este desarrollo de investigaciones sobre
liderazgo escolar es atin reducido. En este sentido, el estudio de los datos que entrega PISA 2009
constituye una oportunidad valiosa de generar conocimiento sobre la manera en que se ejerce el
liderazgo educativo en el pais y los factores que lo afectan. El propdsito final del estudio es aportar
evidencia empirica para apoyar y orientar la formulacién e implementacion de politicas educativas
que fortalezcan el liderazgo educativo en las escuelas.

I /N TECEDENTES

Esta seccion tiene por objetivo proveer informacion relevante para comprender el contexto que
enmarca el estudio. En primer lugar, se realiza una breve induccién a la prueba PISA con el fin
de entregar una base de conocimiento sobre sus caracteristicas y la participacién que ha tenido
Chile en estas mediciones, sefialando, a nivel general, la tendencia mostrada en sus resultados de
lectura. En segundo lugar, se presenta evidencia proveniente de investigaciones internacionales
y nacionales sobre los factores escolares que contribuyen a explicar el logro escolar, poniendo
especial énfasis en el liderazgo directivo.

I C/RACTERISTICAS DE PISA Y LA TRAYECTORIA DE CHILE

The Programme for International Student Assessment (PISA), es una prueba estandarizada que
administra la OECD para medir las competencias que tienen los jévenes de 15 afios al utilizar
conocimientos y habilidades para enfrentar los desafios de la vida diaria, en los paises y economias
miembros o asociados a dicha organizacién. En este sentido, su objetivo trasciende la medicién
de contenidos curriculares, enfocdndose en lo que los estudiantes son capaces de hacer con ellos
(OECD, 2010a).

Hasta la fecha, PISA ha sido aplicada en 4 oportunidades (2000, 2003, 2006 y 2009). En cada

" Con el fin de sumar a esta medicién una mayor cantidad de pafses, el afio 2001 se aplicé una nueva prueba que
buscaba replicar la anterior y sumar mas observaciones. Esta medicion, donde participé Chile, se 1lamé PISA+

(Valenzuela et al., 2009).
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una de ellas, se han medido los sectores de Lenguaje, Matemdticas y Ciencias, aunque se ha
ido alternando una mayor profundizacion en alguno de ellos. PISA 2009, que profundizé en el
ambito de lenguaje, cont6 con la participaciéon de 34 paises miembros de la OECD y 41 paises
o economias asociados. La prueba tiene caracter representativo a nivel de pais, por lo que no
solo permite extraer conclusiones respecto de los estudiantes que la rinden, sino del conjunto de
alumnos que tenfan 15 afios al momento que el examen fue tomado. Su aplicacion alcanzé una
muestra aproximada de 470.000 estudiantes, lo que representa a una poblacién de 26 millones de
jovenes (OECD, 2010a).

Adicionalmente, la medicion considera la aplicacidn de cuestionarios que buscan rescatar factores
asociados, los cuales se aplican a alumnos, padres y establecimientos (donde contesta el director).
Estos permiten recoger informacion de elementos sociodemograficos, econdmicos y culturales que
definen el contexto del establecimiento y, en particular, su poblacion estudiantil. Asi mismo, recoge
informacion sobre précticas de ensefianza-aprendizaje, involucramiento de alumnos y padres con
la lectura, clima de aprendizaje, politicas estudiantiles y de gestion y liderazgo.

El afio 2009 el pais experiment$ un alza en sus resultados, elevando su puntaje desde 442 a 449
puntos, lo que lo sitda atn bajo el promedio de la OECD (493 puntos) y en el lugar 44 dentro de
65 paises (OECD-MINEDUC, 2011). Sin embargo, los resultados obtenidos por Chile en 2009
muestran que la mayoria de los jovenes de 15 afios (665) apenas cuentan o definitivamente carecen
de las competencias minimas en lectura para desarrollarse en el mundo e integrarse productivamente
a la sociedad (OECD-MINEDUC, 2011). Entre los paises de la OECD, la mayoria de los nifios se
encuentra por sobre estos niveles (57%).

Al controlar los resultados por nivel socioeconémico, la posicion relativa de Chile mejora
levemente situdndose en el lugar 41 de los 65 paises medidos. Esto significa, no obstante, que si
todos los paises donde se aplicd PISA 2009 tuviesen el mismo perfil socioeconémico —equivalente
al promedio de la OECD-, Chile seguiria ubicdndose en las posiciones inferiores (OECD, 2010b).
En sintesis, son variables distintas al origen socioecondmico de los estudiantes lo que explica el
mal desempefio y sugiere que son las escuelas las que actualmente estdn agregando poco valor.

El informe PISA 2009 informa, adicionalmente, que Chile es uno de los paises donde la variabilidad
de los resultados en lectura se explica por el nivel socioecondmico, lo que implica un menor
espacio de influencia para las variables intra escuela. Asi, en Chile el nivel socioeconémico y de
status cultural explica un 18,7% de la varianza del desempefio en lectura, situando al pais en el
quinto lugar dentro de los 34 paises de la OECD en magnitud de esta influencia (OECD, 2010b).
Estos resultados obligan a preguntarse qué esta ocurriendo al interior de las escuelas chilenas, en
comparacion con los establecimientos de otros paises que tienen mejores resultados. Chile contaria
con un sistema donde las escuelas influyen poco en el logro de aprendizajes en lectura de los
estudiantes, en relacién con otras variables, y aun cuando se controla por el nivel socioecondmico
de los alumnos, el desempefio alcanzado es menos que regular. Es por ello que esta investigacion
se aboca al estudio de variables que dependen de la escuela y aprovecha los datos que entrega PISA
2009 para explorar en el efecto que pueden tener sobre los resultados de los alumnos. En particular,
se centrard el foco en el liderazgo del director, considerando sus précticas individuales y aquellas
escolares que de €l dependen, asi como también, las variables que lo condicionan.
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I 1 DERAZGO ESCOLAR EFECTIVO

a. Liderazgo escolar: aspectos clave

El liderazgo escolar puede entenderse en términos de influencia (Robinson et al., 2009), asi, se
trata de la capacidad que tiene el lider de modificar la manera de actuar o pensar de otros. Esta
influencia se justificaria en la creencia, por parte de los seguidores, de que el lider ocupa una
posicion que lo habilita para orientar el curso de accién que posee caracteristicas personales que lo
convierten en un lider, o bien, que persigue propésitos que resultan justos y justificables (Robinson
et al., 2009). De acuerdo con Robinson, cuando se habla de liderazgo y se agrega el término
“educativo”, se hace referencia a aquel tipo de liderazgo que lleva a otros a realizar cosas que se
espera que mejoren los resultados de aprendizaje de los alumnos.

En este sentido, de acuerdo con Leithwood et al. (2006), el liderazgo consiste en dotar de un “norte”
a la organizacion y tener la capacidad de guiarla en esa direccion. En el caso de un liderazgo
educativo, ese norte consiste en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes.

Segtin indica la investigacion internacional, el liderazgo serfa la segunda variable intra escuela mds
influyente en cuanto a capacidad de movilizar los resultados académicos de los alumnos, luego del
trabajo que realizan los profesores al interior del aula. Este efecto podria entenderse como el causante
de hasta el 25% de la varianza en los resultados escolares entre las escuelas, si se consideran,
exclusivamente, las variables a nivel establecimiento (Leithwood et al., 2006).

Esta influencia, no obstante, operaria de manera indirecta, puesto que se produce a través del efecto
que el director tiene sobre el trabajo que realizan los docentes. Asi, el director es capaz de afectar
el desempeifio de estos ultimos en la medida en que actda sobre sus motivaciones, habilidades y las
condiciones de trabajo que deben enfrentar a nivel de establecimiento y aula (Leithwood, 2006).

Mas atn, el liderazgo seria especialmente importante en escuelas desaventajadas, donde el efecto
que tendria sobre los aprendizajes seria mayor (Bolivar, 2009). Por el contrario, de acuerdo con
Weinstein (2009), los liderazgos mal ejercidos podrian tener incluso efectos contraproducentes
sobre el funcionamiento de los establecimientos escolares.

El liderazgo puede entenderse en un sentido practico. Asi, siguiendo a Elmore (2010), un
liderazgo que contribuye al mejoramiento de la calidad escolar no se fundamenta en un conjunto
de atributos personales. Mds bien, implica una préctica, en el sentido de “un conjunto de acciones
esquematizadas, basadas en un cuerpo de conocimientos, habilidades y habitos mentales que
pueden definirse, enseflarse y aprenderse de manera objetiva” (Elmore, 2010, p. 97). No obstante, a
pesar de la importancia de las acciones del lider para movilizar otras variables de la escuela, existen
autores que resaltan la existencia de variables de tipo actitudinal, las cuales tendrfan un caracter
transversal a cualquier forma de practica (Robinson et al., 2009; Waters y Grubb, 2004; Gurr et
al., 2006). Visto desde un enfoque de competencias, se trataria de la distincién entre competencias
funcionales y conductuales, donde las primeras refieren a la capacidad para ejercer las funciones
propias del cargo y las segundas tienen que ver con las disposiciones personales de los directores
que son previas a dicha accion (Muifioz y Marfan, 2011).
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b. Précticas deloslideres efectivos

Estudios realizados internacionalmente son convergentes en identificar préicticas concretas asociadas a los
liderazgos efectivos (Leithwood, 2006; Robinson, 2009; Waters et al., 2005; Hallinger y Heck, 1998). De
acuerdo con Leithwood (2008) los lideres efectivos tenderian a realizar un mismo repertorio de préicticas,
lo que no implica que el liderazgo no sea sensible a los contextos. A pesar de tratarse de un grupo comtin de
précticas, el grado de atencién que se brinda a cada una y a su secuencia, varia de acuerdo a las condiciones
especificas del alumnado, la escuela y su etapa de mejoramiento (Leithwood, 2008).

Asi, Waters, Marzano y McNulty (2005), a partir de un metanalisis que revisa mas de 30 afios de in-
vestigacion sobre liderazgos efectivos, concluyen que son 21 responsabilidades las que caracterizan a
los lideres que logran obtener buenos resultados escolares en sus estudiantes. En tanto, de acuerdo con
Leithwood et al. (2006) quién también rescata un conjunto de comportamientos a partir de la revisién
transversal de multiples investigaciones?, se trata de 14 practicas que pueden ser agrupadas en 4 di-
mensiones: Establecer direccion (construir una visién compartida, fomentar la aceptacion de objetivos
comunes y promover altas expectativas), Redisefiar la organizacién (construir una cultura colaborativa,
estructurar una organizacioén que facilite el trabajo, conectar a la escuela con su entorno y crear una
relacién productiva con la familia/comunidad), Desarrollar personas (atencion y apoyo individual a
los docentes, atencién y apoyo intelectual a los docentes y modelar los valores de la organizacién) y
Gestionar la instruccién (dotacion de personal, proveer de apoyo técnico y supervision de la ensefianza,
monitoreo de resultados de los estudiantes y evitar la distraccion del staff de lo que no es el centro de su
trabajo). En una fase posterior, el mismo equipo investigador (Day et al., 2009) modific6 la dimension
Gestionar la instruccion, destacando como précticas mds relevantes el uso de evidencia para la toma de
decisiones’ y, en el caso de educacién secundaria, se agrega la observacion de clases.

Robinson et al. (2009), por su parte, distinguen 5 conjuntos de practicas que se encuentran bastante
alineados a los previamente descritos. En primer lugar, distingue el Establecer metas y expectativas,
mientras que en segundo lugar, seria propio de los liderazgos que impactan en los resultados de
los alumnos la Asignacion estratégica de recursos. La tercera dimension identificada es Planear,
coordinar y evaluar la ensefianza y el curriculum, en tanto que la cuarta refiere a Promover y
participar en el aprendizaje de los profesores. Por tltimo, la quinta dimension destacada es Asegurar
un ambiente de orden y apoyo. Cabe sefialar que de acuerdo con el meta-andlisis realizado por
Robinson y sus colegas, el conjunto de practicas mds influyente sobre los resultados académicos
de los estudiantes es la cuarta de las dimensiones recién mencionadas.

c. Algunos condicionantes del lider azgo escolar

Tal como ya fue sefialado, los lideres escolares actian en contextos escolares especificos, los cuales nece-
sariamente influyen en las maneras concretas en que las practicas de liderazgo se ejercen. En este sentido,

% Leithwood et al. (2006) proveen una sistematizacién de 40 investigaciones publicadas y 140 sin publicar.

* La idea de que el uso de datos se asocia a mejores resultados se encuentra también presente en la investigacién
de Harris et al. (2006). De acuerdo con los investigadores, los datos de desempefio mostraron importantes efectos
en las escuelas que formaron parte de su estudio, afectando las précticas escolares y de aula lo que permitié la
identificacién de bajos rendimientos a nivel de alumnos y la consecuente toma de acciones para desarrollarlos.
Asi, se asegurd que los alumnos recibieran apoyos intensivos y especializados para alcanzar su maximo potencial.
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el liderazgo educativo no solo es una variable independiente —que afecta indirectamente los aprendizajes
de los estudiantes a través de su capacidad de movilizar el desempefio de los docentes—, sino que a la vez,
se constituye como una variable dependiente de las caracteristicas del contexto (Leithwood et al., 2006).

Modelo 1: Modeloy relaciones de lider azgo directivo

Antecedentes internos y caracteristicas
personales:

Valores, creencias, motivaciones, emociones
formacién, experiencia, capaddades

Liderazgo —> {Motivaciones, Habilidadesy —— P de IOS

Condiciones de trabajo)

Directivo estudiantes

——

Motivaciones: Esfuerro por alcanzar un alto
desempefio, alto grado de responsabilidad y
campromiso con las metas de la escuela.

Antecedentes de contexto escolar:

Maodelo de Gestion Directiva, Caracteristicas de
las Escuelas, Variables externas a las escuelas,
Contexto de la politica educativa, Atribuciones y
autonomia.

Habilidades, conodmi ye "
profesionales: Habdidades para la instruccitn

Condiciones de trabajo: Caracteristicas de las
escuelas y salas de dase donde trabajan.

Fuente: Elaboracion propia adaptado de Leithwood et al., 2006.

Este tltimo, sin duda, se compone por condiciones que son externas al lider, como las caracteristicas
objetivas del establecimiento, la composicién de la poblacidn estudiantil o las atribuciones que tiene el
director en la toma de decisiones (las que podrian depender del marco legal o de la voluntad de una au-
toridad mayor). Sin embargo, también hay condiciones internas que influirdn sobre sus practicas, como
podrian ser su género, edad, actitudes o valores, personalidad, experiencia en el cargo o formacién
profesional (Leithwood, 2006). Estas actitudes personales o contexto interno, son comparables a lo que
Robinson (2009) llama conocimientos, habilidades y disposiciones para un liderazgo efectivo y que, en
la seccién precedente, se han asociado a las competencias conductuales del liderazgo.

La investigacion “Liderazgo educativo y calidad de la educacién en Chile”, realizada por CEPPE
(2011), en tanto, ha concluido que factores de contexto interno tales como los afios de experiencia
en el cargo o la formacién profesional, no resultan relevantes a la hora de explicar varianza en
las précticas de liderazgo de los directores en Chile. No sucede lo mismo con el género, donde
de acuerdo con profesores y profesoras, son las directoras las que ejercerian en mayor medida
aquellas practicas de liderazgo consideradas efectivas (Weinstein et al., 2011).

En cuanto a lo que aqui se ha llamado contexto externo, segtin sefialan Pont et al. (2008), los lideres
escolares solo pueden impactar en los resultados de los estudiantes si cuentan con la autonomia y
el apoyo necesarios para tomar decisiones importantes. En este sentido, el informe sefiala que en los
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paises donde existe mayor autonomia de los directores, los alumnos mostraron mejores resultados
en la prueba PISA de 2006. No obstante, no bastaria con ampliar el rango de atribuciones de quienes
dirigen los establecimientos escolares. Ello debe ir necesariamente acompaiiado de una definicion
precisa de las responsabilidades que competen al lider, de modo que este tenga el mandato explicito
de focalizarse en las tareas que mds se asocian al mejoramiento de resultados de aprendizaje.

Otra de las variables de contexto que la literatura ha mostrado como relevante, refiere a las
caracteristicas socioecondmicas del alumnado. Si bien estd referido a un dambito mds amplio que el
liderazgo propiamente tal, ademds de la gran relevancia explicativa que el informe Coleman y un
sinnimero de investigaciones que a partir de €l se desprenden*, han mostrado sobre los resultados de
los alumnos que el nivel socioecondmico de estos también tendria un efecto sobre la organizacion
escolar (la cual, a su vez, es materia de influencia en la direccion escolar). De acuerdo con Thrupp
(1998), la organizacion escolar y los procesos de gestion se ven afectados por la composicion del
alumnado que atienden los establecimientos, tanto en términos del tipo de rutinas que se llevan a
cabo diariamente, como en el tipo de curriculum que se enfatiza y los temas de pastoral. El tipo de
alumnos también influiria en otras dindmicas organizacionales, como el reclutamiento de profesores,
la valoracién y motivacion, el marketing y financiamiento escolar, entre otros.

Otros elementos propios del contexto, tales como el tamaifio del establecimiento, el sector (publico o
privado) o la zona (urbano o rural), también son mencionados por Day et al. (2009) como variables
donde se encuentran diferencias en las practicas de liderazgo ejercidas por los directores.

d. Liderazgo escolar en la politica educativa

La relevancia del liderazgo escolar no solo ha ido surgiendo de manera convergente en el escenario
de la investigacion internacional. Igualmente, se trata de un tema que cada vez mds forma parte
de los contenidos de las politicas educativas en distintos paises del mundo, lo cual sin duda se
encuentra vinculado a la produccion de evidencia que se ha ido acumulando. Segtin sefialan Pont
et al. (2008), los paises de la OECD han ido incorpordndolo, de manera creciente, en sus agendas,
bajo el convencimiento de que juega un rol clave en el mejoramiento de las practicas de aula, las
politicas escolares y la vinculacion entre escuelas individuales y el entorno.

Asi, el Informe McKinsey da cuenta de que los sistemas educativos mas exitosos del mundo
seleccionan y desarrollan lideres efectivos. Experiencias concretas de reformas llevadas a cabo en
Boston, Inglaterra o Singapur, entregarian evidencia de que un buen liderazgo es fundamental en
la implementacién de cambios sustanciales y rdpidos (Barber y Mourshead, 2007). En términos
concretos, de acuerdo a dicho informe, implicaria principalmente tres cosas: conseguir a los
docentes mds apropiados para que ocupen el cargo de director, desarrollar habilidades de liderazgo
en instruccion y concentrar el tiempo del director en dicho tipo de liderazgo.

Al igual como ha sido la tendencia mundial, Chile durante la dltima década ha ido implementando
sucesivas politicas orientadas para cumplir este rol. En este sentido, pueden distinguirse tres

* Ver Murillo (2007).
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lineas principales que han marcado el desarrollo de la politica hacia directores. La primera
de ellas refiere a un conjunto de leyes que sucesivamente han ido aportando a la definicién
del rol de director, lo cual establece un piso para su accién y da soporte a la constitucion de
las demads iniciativas. Asi, la ley JEC (2004) establece que “la funcién principal del director
de un establecimiento educacional sera dirigir y liderar el proyecto educativo institucional”.
Este mandato destaca el rol instruccional del director y establece solo secundariamente su
responsabilidad en materia administrativa y financiera (Nuifiez et al., 2010). Esta vision de
la direccién, con un fuerte foco en lo pedagdgico, vuelve a afirmarse en la Ley General de
Educacion (2010), donde se establece que “... tienen derecho a conducir la realizacion del
proyecto educativo del establecimiento que dirigen. 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 estos; 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”.

En segundo lugar (y como se puede leer en el mismo mandato), se han desarrollado leyes que dotan
a los directores de mayores responsabilidades sobre los resultados y la gestion de las escuelas, lo
cual por contrapartida, ha estado acompafiado de la exigencia de una mayor rendicién de cuentas
y la posibilidad de que esta repercuta sobre la escuela. Entre las iniciativas que apuntan en este
sentido, se encuentran la ley de Subvencion Escolar Preferencial (SEP) y la ley de Aseguramiento
de la Calidad de la Educacion. Estas son tal vez las iniciativas que han marcado de manera mas
profunda el funcionamiento de las escuelas, generando una fuerte presion no solo sobre la practica
de los directores, sino del conjunto de los actores que ahi se desempefian. Asi, son las propias
escuelas las que deben desarrollar los planes y acciones en su proceso de mejoramiento, rindiendo
cuentas de este, tanto en términos de sus procesos como de sus resultados. Principalmente la ley
SEP ha significado un aumento sustantivo de recursos para las escuelas mds desaventajadas y una
mayor pertinencia en las iniciativas de mejora en cada escuela, no obstante, también ha implicado
una fuerte presion por el logro de resultados (énfasis académico, focalizacion en sectores medidos
por pruebas estandarizadas) y el temor por las consecuencias asociadas al no cumplimiento de las
metas (p. e. cierre de escuelas).

El tercer grupo de iniciativas es aquel que apunta al fortalecimiento de las capacidades entre
quienes dirigen las escuelas. La mds antigua de estas iniciativas, ha sido la creacién del Marco para
la buena Direccion, el cual delimita un conjunto de estandares de desempeiio (2005) que ha servido
de referencia para el desarrollo profesional de los directores (tanto a nivel de autodesarrollo como
de orientacion para los programas formales). También, en la linea de contar con directores mds
capaces, en 2005 se inaugura un sistema de concursabilidad para directores, el cual es reformulado
en 2011 a través de la Ley de Calidad y Equidad®. Esta ley también plantea incentivos a la funcién
directiva, ampliando el rango de atribuciones, mejorando los salarios y entregando asignaciones

* La ley de Calidad y Equidad entrega mayores atribuciones a los directores en materia de gestién del cuerpo docente,
permitiendo proponer el término de la relacion laboral de hasta el 5% del cuerpo docente que haya obtenido un
puntaje deficiente en la evaluacion docente y elegir a su equipo directivo; (ii) incrementa la remuneracion para los
directivos en relacion con el tamafio del establecimiento y la proporcién de estudiantes de bajos recursos; y, (iii)
refuerza los sistemas de seleccion de directores.
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que se encuentran asociadas a convenios de desempefio de cardcter obligatorio. Por tltimo, en 2011
se lanza un programa destinado a mejorar la calidad de la oferta formativa para directores escolares
y apoyar su financiamiento, buscando por este mecanismo solucionar parte de las imperfecciones
de un sistema de formacién continua que ha mostrado altos niveles de desregulacion y baja calidad
en su oferta de programas (Mufloz y Marfan, 2011).

Las politicas dirigidas al fortalecimiento de capacidades directivas en el sistema escolar han sido
histéricamente menos importantes y su auge es mas bien reciente. En este sentido, actualmente
prima en Chile un escenario donde los directores se ven enfrentados a una fuerte presion por
resultados y no siempre cuentan con el apoyo necesario para lograrlos.

Carnoy y Loeb (2004) han mostrado que existe una relacién matemdticamente positiva
entre sistemas donde se han desarrollado politicas escolares de accountability y resultados.
No obstante, de acuerdo con Elmore (2010) ambos tipos de politica necesariamente deben
complementarse. El autor sefiala que las politicas de rendicion de cuentas no funcionardn si las
escuelas no cuentan con las capacidades necesarias para responder a ellas. En este sentido, serd
condicién para el éxito de los lideres escolares su capacidad de mejorar la calidad de la practica
pedagégica (Elmore, 2010).

Es en este escenario, donde se ha ido apostando por entregar mayor protagonismo a los directores
a nivel nacional, mientras que, paralelamente, la informacién sobre sus précticas instaladas (y
el aporte que a ellas hacen el marco de atribuciones o las politicas de accountability) es atn
insuficiente.

La investigacion que aqui ha comenzado a desarrollarse se plantea las siguientes preguntas de
investigacion.

OBJETIVOS Y METODOLOGIA

El presente estudio busca hacer un aporte al desarrollo de la linea de politicas educativas que
apunta al fortalecimiento de los lideres escolares y, particularmente, de los directores. A través de
la identificacion de practicas efectivas de liderazgo —considerando los contextos— busca entregar
orientaciones de politica que alimenten la construccion de criterios en los procesos de seleccion
de directores, evaluacion de desempefio y formacion. Esto aplica tanto para las autoridades con
competencia nacional, como para quienes tienen la administracion de las escuelas a nivel local.
Aprovechando la oportunidad que brindan los resultados PISA, se contextualizaran los resultados
de la situacion de liderazgo educativo en Chile, a partir de un andlisis comparado con los paises
miembros y asociados a la OECD. En este sentido, los objetivos propuestos son los siguientes:

OBJETIVO GENERAL:
Identificar las particularidades del liderazgo en Chile en relacion con las practicas ejercidas en

otros paises que rindieron la prueba PISA 2009, comprendiendo los factores que contribuyen a
explicar el logro académico de los estudiantes a nivel nacional.
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OBJETIVOSESPECIFICOS:

1. Caracterizar las particularidades del liderazgo en Chile en relacién al conjunto de paises que
rindieron la prueba PISA 2009, con especial foco en aquellos que demuestran los mejores
desempeifios.

2. Identificar las précticas de liderazgo que inciden sobre los resultados PISA 2009 en Chile,
distinguiendo entre distintos contextos escolares.

3. Indagar en la manera en que las précticas identificadas inciden sobre el trabajo escolar en
escuelas chilenas.

4. Entregar recomendaciones de politica que orienten las decisiones a nivel central y local, en
relacion a seleccidn, evaluacion y formacién de directores.

El estudio se realiz6 con una temporalidad transversal, utilizando métodos mixtos de investigacion
social. Todos los andlisis se realizan a partir de las variables vinculadas al ejercicio del liderazgo
que ofrecen los cuestionarios que fueron aplicados a actores escolares junto con la prueba PISA,
las cuales, a su vez, son convertidas en indices: practicas de liderazgo, supervision de la ensefianza,
uso de datos, rendicién de cuentas (a padres y con fines de gestion) y atribuciones de los directores
en distintos dmbitos, factores de los docentes que dificultan el clima de aprendizaje y estimulacion
por parte de los docentes del interés por la lectura. El objetivo de considerar estas variables es
aprovechar los itemes que provee PISA y permitir el uso de los datos que esta brinda y su andlisis
comparado.

Estas variables apuntan a medir el nivel en que se ejercen practicas de liderazgo, asi como también,
otras variables que ayudan a configurar el ejercicio de este, ya sea desde el punto de vista de la
gestion escolar o de las atribuciones con que cuentan los directores para liderar sus escuelas. No
obstante, esta seleccion de variables tiene limitaciones en la medida que los cuestionarios optan por
preguntar por cierto tipo de practicas y no por otras. PISA 2009 pone foco en el rol instruccional
de los directores. Asi, de acuerdo con el reporte de la OECD (2010b), el tipo de liderazgo que se
considera como factor asociado al aprendizaje en lectura, es aquel referido al involucramiento del
director en la ensefianza de los profesores y en sus condiciones de trabajo. Este sesgo es algo que
se debe tener presente al momento de analizar los datos.

LOSMETODOSUTILIZADOSPOR LA INVESTIGACION CONSIDERAN:

a. Analisis exploratorio de datos

Con una finalidad exploratoria, el primer paso fue hacer una comparacién entre todos los paises
y/o economias evaluados en PISA 2009, en base a un conjunto de indices relativos al liderazgo,
que fueron construidos para este estudio en base a los cuestionarios de factores asociados y
aplicados en el marco de dicha prueba. Los indices fueron elaborados a partir del promedio
de variables que los integran, estandarizados en una escala de 0 a 10, donde 0 indica siempre
ausencia total del aspecto medido y 10 indica una gran presencia y/o frecuencia del mismo. Los
indices construidos se detallan a continuacion:
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Tabla 1: Construccion de indices: Variables de liderazgo directivo

indice Variables que lo componen

Uso de Evaluaciones

Rendicion de cuentas a padres

Rendicion de la gestion

Supervision de la ensefianza

Practicas de liderazgo directivo

Atribuciones del Director en seleccion de profesore

Atribuciones del Director en definicion de sueldos

Atribuciones del Director sobre los recursos

Atribuciones del Director en aspectos pedagogicos
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(Todos los indices fueron evaluados en base a Alpha de Crombach, coeficiente que resulté como
minimo aceptable en cada uno de ellos. Andlisis de precision satisfactorio para todos los indices,
excepto en los de atribuciones del Director, donde no se realizé debido a la poca variabilidad; en
estos dltimos se realiza un andlisis de fiabilidad que result6 satisfactorio).

En segundo lugar, se procedi6 a analizar estos mismos indices, asi como también las variables
que los componen, comparando a Chile con 2 grupos de paises relevantes: los 7 mds efectivos
del mundo y todos los de Latinoamérica que rindieron PISA en 2009. EI objetivo fue identificar
la similitud o diferencia de Chile con ambos grupos de referencia, asi como también, la
variabilidad en el ejercicio de précticas al interior de estos.

Por tltimo, con una mayor focalizacion en Chile, estas dimensiones y sus variables constitutivas
se analizaron para el caso particular del pais, buscando contrastar diferentes realidades
escolares. Para ello se utilizaron como variables de segmentacion en el andlisis, la dependencia
administrativa y el tamafio y género del director, utilizando pruebas de comparacién de medias
(sig. 0,01) para determinar las diferencias entre los grupos.

b. Analisisde clusters
Este andlisis se hizo agrupando a los paises a partir de los mismos indices utilizados en los
analisis descriptivos, aunque esta vez, estandarizados con media 0 y desviacion estdndar 1, con
el fin de poder hacer comparaciones entre indices al interior de los grupos (y no solo entre estos).
Se definieron 5 cluster utilizando el método de Ward y la medida de similaridad fue la distancia
euclidea al cuadrado. Una vez identificados los grupos y analizadas sus diferencias y similitudes
en los indices de interés, se procedié a analizar su relacién con los resultados PISA en lectura
2009 (promedio de los plausible value de cada cluster). Los resultados PISA fueron controlados
por el indice de estatus socioeconémico y cultural de los alumnos®, de manera de despejar dicha
variable del andlisis.

c. Modelos estadisticos

Este ejercicio busca reproducir estadisticamente el modelo tedrico, planteado en los antecedentes
conceptuales de relacion indirecta entre liderazgo y aprendizajes, propuesto por Leithwood et
al. (2006)”. En €l se considera una seleccién de las variables utilizadas en los anélisis anteriores
y presentan ademds nuevas variables, las cuales aportan a plantear estadisticamente el modelo
tedrico: variables de contexto (tamafio, sexo del director) y de desempefio docente (factores de
los docentes que inciden en el clima de aula y estimulacién de los docentes del interés por la
lectura en los alumnos). Los resultados PISA en lectura 2009 fueron controlados por el indice
de estatus socioecondmico y cultural de los alumnos, con el fin de aislar el efecto de dicha
variable del modelo. Los nuevos indices construidos para los modelos estadisticos se detallan
en la siguiente tabla:

® Variable construida por la OECD. Para ver la metodologia de su conformacién, revisar
http://www.oecd.org/dataoecd/13/61/48579081 .pdf
’ Detalle en los antecedentes conceptuales, revisar Modelo 1.
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Tabla 2: Construccion de indices. Variables de desempefio docente

indice Variables que lo componen

Factores docentes que inciden en el ambiente

Estimulacion de profesores al interés por la lectura

* Ambos indices fueron evaluados en base a Alpha de Crombach, coeficiente que resulté muy bueno en cada uno
de ellos. Las variables se relacionan adecuadamente con sus respectivas escalas; se crea un indice estandarizado de

0-10 para cada una. Andlisis de precision satisfactorio para ambos indices.

En este capitulo se presentan dos tipos de modelo®. El primero de ellos evalda las relaciones entre
dimensiones considerando al liderazgo directivo como una tnica variable (observable), la cual es
construida a partir de las 13 précticas de liderazgo que se describen en la Tabla 1. Si bien acd se
presenta el modelo solo para el primero de los cinco plausible value, en el marco de la presente
investigacion se generaron los modelos para la totalidad de estos plausible value.

El segundo modelo considera el liderazgo directivo como variable latente, la cual se encuentra
explicada por las 13 practicas. El objetivo es identificar cudles de estas dltimas son las que mds
aportan a explicar la vinculacién entre el liderazgo directivo y las dimensiones de desempefio
docente. Este dltimo modelo ha sido calculado exclusivamente para el primer plausible value,
bajo la justificacion de que los cdlculos para el modelo anterior mostraron que los coeficientes
estandarizados de las variables son practicamente idénticos en todos los casos, sin afectar la
interpretacion sobre la direccion o fuerza de las relaciones.

¥ La base de datos utilizada en el andlisis ha sido una base ponderada, no expandida, de modo de usar los tamafios
muestrales y no los poblacionales para la evaluacion de la significancia estadistica de los pardmetros estimados y la
bondad de ajuste de dichos modelos.
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En ambos casos el modelo planteado corresponde a uno de ecuaciones estructurales (SEM). En el
primer caso, se utiliza especificamente PathAnalysis, ya que este tipo de modelo permite verificar
una estructura de relaciones causales formuladas hipotéticamente y a que todas las variables
usadas son observadas, tanto las endégenas como las exégenas, y que las causalidades que interesa
modelar son de naturaleza directa e indirecta. El segundo modelo, en tanto, corresponde a un
modelo lineal mixto, puesto que permite explicar el rendimiento o resultado a partir de variables
observables y latentes.

d. Estudios de casos
Esta metodologia, de cardcter cualitativo, tuvo una finalidad exploratoria. En este sentido,
apunt6 a complementar el andlisis de los modelos estadisticos aportando a su interpretacion y a
la comprension sobre la manera en que el liderazgo se ejerce en realidades escolares concretas.
El trabajo considero el estudio de 6 escuelas que rindieron la prueba PISA en 2009.

Las escuelas escogidas para esta fase del estudio responden a ciertas variables relevantes para
la investigacion: dependencia administrativa (municipal/particular subvencionado), regién
de procedencia (Region metropolitana/otras regiones), efectividad en resultados académicos
medidos en la prueba PISA (primer y ultimo cuartil de resultados PISA 2009 en lenguaje
bruto) y nivel socioeconémico de las escuelas (AB/C). Se utilizaron para el levantamiento de
informacién, pautas semi-estructuradas aplicadas a directores, jefes técnicos y a 3 docentes de
segundo medio en la institucion (al menos uno de ellos de lenguaje). El procesamiento de los
datos, asi como el andlisis, se realizé en base a la codificacion de los grandes temas a partir de
matrices de pre-andlisis para luego finalizar con un andlisis inductivo de los discursos.

e. Limitaciones del estudio

Como cualquier estudio de educacién comparada, esta investigacion no estd exenta de ciertas
limitaciones. En primer lugar, cabe destacar un factor comtn de toda investigacién en educacion
comparada. Existen diversos factores, principalmente socioculturales, que quedan invisibilizados
en los datos PISA y que podrian incidir en las respuestas de los actores. Otro punto importante
refiere a las fuentes de informacion. La mayoria de las variables aqui utilizadas son extraidas
del cuestionario de escuelas, contestado directamente por los directores de los establecimientos
de la muestra. Considerando que varias preguntas — principalmente aquellas relacionadas al
liderazgo directivo— apuntan directamente a su propia gestion, es posible que se afiada un factor
de deseabilidad social. Pese a esto, un estudio comparado busca, justamente, comparar entre
paises intentando homologar lo mds posible las condiciones de recoleccion de informacidn.
En este sentido, es posible asumir que los factores de deseabilidad social debieran ser iguales
para todas las naciones evaluadas, por lo que no debiera interferir de manera importante en los
resultados, a menos que haya distintas magnitudes de deseabilidad entre los paises asociadas a
factores culturales o politicos.

Ademds, dentro de los instrumentos, como se ha sefialado, las précticas de liderazgo directivo
evaluadas en los cuestionarios PISA 2009 solo contemplan una faceta del liderazgo: el
involucramiento del director en el mejoramiento de las practicas docentes y el mejoramiento
de sus condiciones de trabajo. Ello no permite ver otros aspectos del quehacer de los directores,
como el desarrollo de una vision comun, el desarrollo de altas expectativas en la comunidad, la
construccién de una cultura de colaboracién y de comunidades de aprendizaje, la distribucion
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del liderazgo, la relacion con la familia y la comunidad, entre otros. Asi, no permite distinguir
entre la ausencia de accidn por parte del director y su foco en otro tipo de actividades.

I R:suULTADOS

A continuacion se presentan los principales resultados que se desprenden del estudio. Ellos buscan
dar respuesta a los desafios planteados en la seccién de objetivos, rescatando los hallazgos més
importantes y elaborandolos con el fin de destacar los aprendizajes principales que ofrecen.

1. Particularidades del liderazgo en Chile

Una de las interrogantes que este estudio buscéd resolver tiene que ver con cudles son las
particularidades que adquiere el liderazgo en Chile y en qué medida estas pueden considerarse
distintas de lo que ocurre en otras partes del mundo. En esta comparacion, resultaba especialmente
relevante conocer qué pasaba con los paises mds efectivos en sus resultados PISA 2009 de lectura,
puesto que una vez identificadas las caracteristicas nacionales, era interesante observar qué tan
distantes se encontraban respecto de las presentadas por los mejores casos.

En cuanto al ejercicio de las précticas de liderazgo, un primer punto a sefialar es que de acuerdo
a los resultados registrados por PISA 2009, estas se encontrarian fuertemente asentadas entre los
directores de los establecimientos nacionales, puesto que para todas las practicas consultadas mas
del 50% de los estudiantes en Chile tendrian directores que las realizarfan a menudo o muy a
menudo, lo que aumenta a 90% para 11 de las 13 pricticas estudiadas. A nivel comparado, en un
indice que gradua el nivel de realizacion de estas practicas en una escala de 1 a 10, Chile obtiene
un puntaje de 6,5, situdndolo por sobre el promedio de los paises y economias evaluadas (6,2), y
bastante por sobre la media de la OECD (5,7). Cabe sefialar, no obstante, que la posicién de Chile
no se encuentra entre las primeras de la lista si se les ordena segtn el puntaje obtenido en este
indice, obteniendo un ranking de 24 dentro de los 64 paises o economias incluidas.
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Gréfico 1: Précticasdeliderazgo directivo en Chile

Porcentaje de alumnos en establecimientos donde el director realiza las siguientes practicas de
liderazgo con la frecuencia indicada.

N
Supervisar del trabajo de los estudiantes 27% 56%
Observacidn de clases 45% 43%

Discutir problemas de la sala de clases de los profesores 10% 59%

Verificar si las achv{d:{des enla s?lal corresponden a los 18% 47%

objetivos pedagégicos
Tomar decisiones sobre el curriculum en base a los 16% 45%
resultados académicos
Hacer sugerencias a profesores para mejorar la 5% 52%
ensefanza
Informar posibilidades de actualizacién de competencias 4% 43%
de los profesores
Asegurar claridad en la responsabilidad para coordinar 6% 5204
el curriculo
Poner atencidn a las conductas disruptivas en la sala de 3% 53%
clases

Uso de resultados académicos para desarrollar objetivos 7% 42%

Resolver junto a los profesores problemas en la sala de 3% 45%

clases
Asegurar que se cumplen objetivos pedagdgicos 2% 33%
Asegurar desarrollo profesional docente de acuerdo con 3% 35%
objetivos pedagogicos I - ,
B NuncaoRaravez [l Amenudo [ Muy a menudo
J

Fuente: Elaboracién propia en base a datos PISA 2009.

Las précticas de liderazgo en Chile se focalizan mds en aquellos aspectos vinculados a la
capacitacion de los profesores y al cumplimiento de los objetivos pedagdgicos del establecimiento.
Menos instaladas estdn, en tanto, aquellas que se concentran en el apoyo a los docentes en aula
y que exigen la presencia de los directores en esta. Asi, los resultados indican que un 45% de los
estudiantes de 15 afios en Chile estudian en establecimientos donde los directores no observan
clases y solo en 35% de los casos el director verifica muy a menudo que las actividades en la
sala correspondan a los objetivos pedagdgicos. Por contrapartida, como se sefiald, el 66% de los
estudiantes estudiarian en colegios donde los directores aseguran que se cumplen los objetivos
pedagdgicos y 62% lo haria donde el desarrollo profesional docente esté de acuerdo con dichos

objetivos.

Los resultados provenientes del analisis descriptivo y confirmado por los modelos estadisticos,
indican que las practicas de liderazgo se ejercen mayoritariamente en establecimientos privados
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(tratdndose de la variable con la mayor incidencia sobre dichas pricticas) y donde quien ejerce la
direccién es mujer. La vinculacion positiva entre dependencia particular y liderazgo contradice
los resultados postulados por otras investigaciones sobre liderazgo educativo, como por ejemplo,
los encontrados por CEPPE (2011) que, a partir de una metodologfa similar (aunque en escuelas
bésicas), postula la asociacién inversa’. Como se verd mas adelante, no resulta evidente explicar
el porqué de este hallazgo, dado que la hipdtesis mds cldsica y que coincide con las entregada por
los actores escolares en la fase cualitativa, como el mayor grado de atribuciones en la toma de
decisiones internas al establecimiento en el sector particular, no se encuentra apoyada por los datos
cuantitativos de este mismo estudio.

Al avanzar en el andlisis comparado, se obtiene que si bien Chile no se encuentra entre los paises
que presentan los niveles mas altos en précticas de supervision de la ensefianza, uso de datos o
rendicién de cuentas, en la mayoria de estos indices también suele situarse por sobre la media de
los paises y economias evaluadas, especialmente sobre aquellos que componen la OCDE. Esto
aplica sobre todo a las practicas de liderazgo directivo recién sefialadas, pero atin mds acentuado
es el énfasis relativo que se le da en Chile a las practicas de accountability (como es esperable
en el marco de un modelo educativo que estimula fuertemente este factor). En este sentido, los
datos muestran que en lo que respecta a rendicion de cuentas sobre los resultados agregados en
las pruebas estandarizadas para incidir en la gestion escolar y, sobre todo, en informar a los padres
sobre los resultados de dichas pruebas, Chile se ubica muy por sobre los promedios de los paises
de la OECD y la muestra general.

Al indagar en el objetivo de esta rendicién de cuentas se observa que aquella dirigida a padres
apunta el 79% de los casos a dar cuenta del nivel de cumplimiento con los objetivos del curriculum.
Por su parte, la rendicion de resultados agregados para fines de gestion, se usa mayoritariamente en
la forma de monitoreo de la escuela y para la asignacion interna de recursos (77% de los alumnos
asisten a aquellos establecimientos), aunque también de manera importante para la evaluacién de
los profesores (53%). Importa sefialar que esto dltimo es un uso que se da considerablemente mas
en el sector privado, posiblemente debido a la ausencia de la evaluacién docente a nivel nacional,
la cual se aplica solo al sector municipal'®.

En cuanto a las atribuciones que tienen los directores, no se identifica una tendencia clara sino
que mds bien, Chile tiene mayores o menores atribuciones que el promedio de paises dependiendo
del ambito de accion que se trate. Entendiendo atribuciones como que “el director tenga una
responsabilidad considerable” en la decisién sobre la materia, el pais se encuentra bastante sobre
la media en lo que refiere a definiciones de sueldos. No obstante, es preciso sefialar que en este
aspecto la enorme mayoria de los casos evaluados presentan alumnos con directores que tienen una
muy baja responsabilidad en este &mbito y Chile no es la excepcion.

También sobre la media general y la de los paises de la OECD, aunque solo levemente; los
estudiantes en Chile tendrian directores con mayor responsabilidad en la contratacién y despido de

? Cabe sefialar que en la investigacién de CEPPE (2011) quien reporta la realizacion de las practicas son los docentes y
no los directores. Adicionalmente, las practicas no son las mismas, aunque su foco también es el liderazgo directivo.

266% de los establecimientos privados a los que asisten los alumnos que rindieron PISA en 2009 utilizan los datos
agregados de resultados en pruebas estandarizadas para evaluar a los docentes, mientras que aquello ocurre solo en
33% de los casos del sector municipal.
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recursos humanos. Sin embargo, esta seria considerablemente menor en lo que respecta al uso de
los recursos del establecimiento, asi como también, a la definicién de aspectos curriculares.

El andlisis de Chile, en relacién al resto de los paises y economias, esconde la diferencia de
situaciones a nivel interno. Como muestra el gréafico 2, el nivel de responsabilidad que tienen los
directores en establecimientos privados excede con creces al que tienen quienes dirigen colegios
publicos, en todos los &mbitos considerados, siendo aquellos més evidentes los referidos al manejo
de recursos humanos y definicién de sueldos, aunque esta tltima es una atribucién mds restringida
también para el sector particular.

Graéfico 2: Atribuciones del Director seglin dependencia

Porcentaje de alumnos en establecimientos donde el director tiene una responsabilidad considerable
en el aspecto indicado.

100% 83%  62% 75% 78% 92% 87%  83%

90% 12% 49% 52% 60% 39% 63% 68%
0, 0, 0, 0/

80% 31% 3% 44%  45%

0 11% 8% 0% 0%

0

60%

50%
40%
30%
20%
10%

0%

Brovlica [l Privada

Fuente: Elaboracion propia en base a datos PISA 2009.
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2. El rol del contexto escolar y de politica educativa en la configuracion de un lider azgo efectivo

Una vez que se ha caracterizado el liderazgo en Chile y se le ha puesto en perspectiva con la situacion
internacional, vale la pena preguntarse, ;es esta manera de ejercer el liderazgo semejante a la que define a
los paises mds efectivos en sus resultados PISA 2009 en lectura? Al respecto, la respuesta es que no puede
decirse que Chile comparta particularidades propias de dicho grupo de paises. La razén principal es que los
paises que se identificaron como casos efectivos de resultados en lectura no muestran patrones de conducta
en relacion al liderazgo que permita visualizarlos en términos de un estilo comtn. Mds bien, la variabilidad
es amplia en los distintos aspectos consultados, habiendo paises que suelen ubicarse en los primeros lugares
de la lista total (Hong Kong, Singapur, Nueva Zelanda), y otros en los puestos con los menores niveles en
los indices de practicas, accountability, uso de datos o supervision de la ensefianza (Finlandia, Japén, Corea).

Graéfico 3: Frecuencia de practicas de lider azgo directivo en paises efectivos
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Estos datos, lejos de constituir una ausencia de resultados relevantes, entregan informacion sustantiva
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acerca del tipo de relacion entre liderazgo y aprendizajes, asi como también, otorgan sugerencias sobre
la influencia del contexto nacional, cultural y de la politica educativa para el desarrollo del liderazgo
educativo. Asi, por una parte, los datos muestran que no existe una relacion lineal entre la presencia de
précticas de liderazgo —con el foco medido por PISA 2009- y mejores resultados en los estudiantes.

A diferencia de otras variables, como la prictica docente donde la relacion con los aprendizajes es
més evidente y su influencia es directa, no es claro que las précticas de liderazgo con foco en el
mejoramiento de las capacidades en aula sea una condicién de base para que todo sistema educativo
logre buenos resultados. Ello se explicaria,en parte, porque la relacion entre estos tltimos y el liderazgo
es compleja, mediada y se encuentra influida por multiples factores. Estos incidirdn en el tipo de
liderazgo que se requiera y en la importancia relativa que este tenga como clave para el mejoramiento
de la calidad de la educacion. Asi por ejemplo, pafses como Finlandia o Corea que han hecho una
fuerte apuesta por la formacion inicial docente —la cual es ademads altamente selectiva—, requerirdn, en
menor medida, de directores cuyo rol principal sea el de participar activamente en el mejoramiento de
las practicas docente y el mejoramiento de sus condiciones de trabajo (cabe recordar que las practicas
consultadas por los cuestionarios asociados a PISA tienen un foco fuertemente instruccional). Esto se
ve reflejado en las respuestas que los directores dieron respecto de sus acciones.

En Nueva Zelanda, en cambio, estd estipulado que el director cumpla un rol en la formacién
docente, lo que queda especificado en que este desempefie la condicién de evaluador durante
los dos afios en que los profesores realizan una fase de induccién obligatoria como parte de su
formacion inicial, previo a su certificaciéon (Meckes, 2011).

En Nueva Zelanda y también Hong Kong, otras definiciones de politica educativa podrian asociarse
a la accion —y respuestas— de los directores. En ambos paises se han definido estdndares o marcos de
actuacion con el fin de orientar la formacién profesional de quienes liderardn las escuelas, certificarlos
para la habilitacién en el cargo —como en el caso de Hong Kong— o evaluarlos y asignarles incentivos
al desempeifio —como en el de Nueva Zelanda. Chile tenderia a encontrarse entre este ultimo grupo
de paises. Con practicas de liderazgo mds bien desarrolladas, el pafs también cuenta con un marco
de actuacién que especifica lo que se espera de los directores (Marco para la buena direccién). Si
bien este no tiene un cardcter prescriptivo y su finalidad apunta a orientar la formacién profesional,
su mensaje es claro respecto a las funciones centrales que debe ejercer un director. Del mismo modo,
tal como se sefialo en la seccién de antecedentes, las leyes educativas (JEC, LGE, SEP) han ido
resaltando, cada vez mds, la funcién pedagdgica del director y responsabilizandolo por el logro de
resultados educativos, lo que se alinea con las practicas que se consultan en el cuestionario PISA 2009.

No obstante, la asociacion entre variables como formacién docente, estindares para directores y
practicas de liderazgo centradas en la instruccion, no deben entenderse de manera lineal. El ejemplo
de Singapur, donde existe un alto desarrollo de la formacién inicial docente, fuerte seleccion de
postulantes a pedagogia e incentivos a la carrera docente pero donde a la vez el liderazgo pedagdgico
estd muy instalado, da cuenta de que se trata de un fendmeno complejo y multidimensional.

Ello es, adicionalmente, apoyado por los resultados encontrados durante el andlisis de
conglomerados. Al construir grupos a partir de las similitudes que los paises o economias
presentaban en los diferentes indices que reflejan la configuracion del liderazgo, se obtiene que
algunos de ellos, a pesar de que las précticas y atribuciones de sus directores son muy disimiles,
obtienen resultados PISA muy semejantes (luego de controlar por nivel socioeconémico).
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Tabla 3: Puntaje PISA 2009 en lectura corregido por indice de estatus socioecondémico y cultural,

segln conglomerados de paises construidos en base a indices de liderazgo escolar

Grupo 1 Grupo 3 | Grupo 4

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos PISA 2009.

Asi, solo puede vislumbrarse que hay factores de contexto que inciden en los modelos de liderazgo
que desarrollardn los paises, varios de los cuales pueden ser efectivos en la medida que participen
adecuadamente del entramado de variables del sistema educativo al que pertenecen. El mapa que
se muestra a continuacion, ilustra que no solo elementos que surgen desde la definicion de politicas
sino que contribuyen a la variabilidad en materia de liderazgo. Como puede observarse, la cercania
geogrifica y semejanzas socioculturales también parecieran asociarse a los comportamientos que
asumen los directores y las definiciones con que operan las escuelas.

Gréfico 4: Distribucion geogr afica de configur aciones de lider azgo escolar
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Fuente: Elaboracion propia en base a datos PISA 2009.

En este sentido, se abre para la investigacién un grupo importante de interrogantes respecto de
cudles son los factores principales a observar para analizar qué caracteristicas asumira el liderazgo
ante diferentes escenarios. Pero sobre todo, enciende la luz sobre la importancia de entender el rol
de la direccion escolar, y su incidencia sobre la escuela y los aprendizajes que ahi se producen, de
manera situada y en conexion con las caracteristicas particulares que enfrenta.

3. Atribucionesdirectivas: un piso habilitador mas que condicion determinante para el gercicio de
un liderazgo efectivo

El andlisis de clusters ensefia, como se ha venido diciendo, que pareciera no haber solo una manera
de organizar el liderazgo que conduzca a buenos resultados. El ejercicio sostenido de practicas de
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liderazgo, la supervision de la ensefianza, el uso interno de datos y las medidas de accountability,
no serian requisito para asegurar resultados positivos en la prueba PISA.

Gréfico 5: Paliticasde gestion y précticas de liderazgo por conglomerado
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Fuente: Elaboracién propia en base a datos PISA 2009.

Sin embargo, hay una caracteristica comun a todos los grupos de paises que obtienen buenos resultados:
en todos ellos los directores suelen contar con altos niveles de responsabilidad por la toma de decisiones
relativas a la gestion de los establecimientos. En este sentido, tener atribuciones se convertiria en un fac-
tor habilitante para que los directores puedan desarrollar acciones conducentes a la efectividad escolar.

Esta afirmacion se encuentra sumamente instalada en el sistema escolar nacional. Si bien tuvie-
ron un cardcter exploratorio, los estudios de casos mostraron que los directores tienden a asociar
mayor autonomia con la posibilidad de desempefar un mejor liderazgo directivo. Ello aplicaria,
especialmente, a los dmbitos de gestién de recursos humanos materiales y financieros. De este
modo, es también frecuente que asocien la dependencia administrativa particular subvencionada
con mejores practicas!'!, en la medida que los directores estdn facultados para tomar decisiones en
funcidn de criterios propios. Esta percepcion se encuentra presente en directores de establecimien-
tos particulares y también municipales, quienes, adicionalmente, valoran los espacios de delega-
cion en la toma de decisiones que reciben de su sostenedor (y negocian fuertemente por ellos).

Sin embargo, los modelos estadisticos arrojan que la relacién entre atribuciones directivas y practicas de

"' Los estudios de casos no incorporaron colegios particulares pagados.
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liderazgo no se condice matemdticamente con las impresiones de quienes ejercen la direccion escolar. En
este sentido, solo el tener responsabilidad sobre las definiciones de salarios se relaciona positivamente con
el ejercicio de las practicas medidas por PISA 2009, la cual, tal como se mostré anteriormente, es un tipo
de atribuciones poco difundida en el sistema escolar, incluso dentro del sector particular.

la 4: Coeficientes estandarizado

Coeficiente estandarizado

Puntuacion Z: Atribuciones del director en seleccién de personal
Puntuacién Z: Atribuciones del director en definicion de sueldos
Puntuacién Z: Atribuciones del director sobre los recursos

Puntuacion Z: Atribuciones del director en seleccion Puntuaci
Atribuciones del director en aspectos pedagogicos de personal

* Valor-p > 0,1 por lo que no es estadisticamente significativa
Fuente: Elaboracion propia en base a datos PISA 2009.

Si bien la asociacion con las préicticas de liderazgo es baja, tanto las atribuciones para decidir sobre
recursos humanos como las definiciones presupuestarias, se relacionan negativamente con las précticas
de liderazgo medidas por PISA 2009. Al respecto, la hipdtesis que sugiere el estudio es que en un esce-
nario de bajas capacidades instaladas en el sistema, los directores que no pueden modificar sus recursos
estdn en un escenario en el que deben generar instancias para desarrollarlos, supervisando su desem-
pefio, fortaleciendo su préctica (en el caso de los docentes), procurando la eficiencia en su asignacion
y uso (en el caso de los materiales y recursos financieros). Ello implica una accién mds centrada en lo
pedagdgico, en el sentido de potenciar los recursos que se tienen disponibles para promover el logro
de metas educativas. En cambio, directores que han podido seleccionar a sus docentes (y que tienen la
facultad de despedirlos), tendrian mayor confianza en sus habilidades pedagdgicas y, en este sentido,
menos incentivos a involucrarse en su desarrollo profesional. En cuanto a la gestion de los recursos, la
posibilidad de acceder a nuevos materiales reduciria la necesidad de proveer una organizacion eficiente
de estos al interior de la escuela, y de fomentar su alineacién con el proyecto pedagdgico.

Las atribuciones sobre temas curriculares no mostraron vinculacion significativa con las précticas de
liderazgo, lo que posiblemente se deba a la gran homogeneidad que existe en el uso de los recursos y
normativas del Ministerio de Educacién al respecto (ej: curriculum nacional, textos escolares).

En sintesis, los datos internacionales arrojan evidencia sobre la necesidad de contar con atribucio-
nes por parte de los directores para liderar sus establecimientos en funcién de buenos resultados.
Asi, se requiere de un piso de responsabilidad sobre las decisiones a partir del cual los directores
pueden ejercer su liderazgo, pues este justamente consiste en decidir sobre rumbo de la escuela y
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lograr influir en el resto de los actores escolares para que cambien su comportamiento en funcién del
cumplimiento de dicho objetivo. Sin embargo, el contar con atribuciones no garantiza que estas se
utilicen estratégicamente, utilizando el liderazgo para el mejoramiento de la ensefianza-aprendizaje.

Los estudios de casos mostraron que directores con amplias atribuciones suelen realizar practicas
sumamente dispersas, varias de las cuales carecen de sentido estratégico. Por otra parte, directores
con atribuciones restringidas pero que han logrado ir ampliando ese espacio de responsabilidad
a partir del didlogo y la negociacién con el sostenedor, suelen mostrar una tendencia distinta.
En estos casos, tiende a haber un proyecto que justifica el aumento de facultades en la toma de
decision, lo que implica que en el ejercicio de esta nueva potestad —fruto de la negociaciéon— los
directores si realizan mayores précticas, pero con una orientacion estratégica hacia el logro de
mejores resultados.

4. Un liderazgo poco pedagogico pero que puede influir en los aprendizajes

Los resultados del estudio muestran que las practicas de liderazgo consultadas en los cuestionarios
PISA 2009 logran incidir en los resultados de los alumnos de lectura en dicha prueba. Si bien la
influencia es muy baja (el modelo estadistico explica solo el 2% de la variabilidad de los resultados
PISA 2009), resulta estadisticamente significativa'?.

El modelo utilizado pone a prueba la vinculacién entre ambas variables utilizando el marco
conceptual presentado en los antecedentes conceptuales. Asi, se planteé un modelo de relacion
indirecta en la cual el liderazgo actiia sobre el desempefio docente a través de dos dmbitos: uno
referido a la disposicion hacia la ensefianza y la construccion de un clima de aula apropiado
para el aprendizaje por parte de los profesores, y un segundo referido a sus metodologias para la
ensefianza y estimulacion de la lectura. Posteriormente, el modelo revisa cémo ambos factores,
se vinculan con los resultados PISA. Los resultados indican que los directores logran incidir
considerablemente mds en las practicas docentes que afectan el clima de aula, que en la manera en
que los profesores logran estimular la lectura.

oeficientes estandarizados acticas en desempefio docente

Variable practicas de liderazgo (ptje. 2) % varianza explicado ggﬁfzia donte estan-

Factores docentes que inciden en el ambiente -0,49%

Estimulacion de profesores al interés 0,11

Fuente: Elaboracién propia en base a Datos PISA 2009.

"2 En la investigacion sobre liderazgo realizada por CEPPE el nivel de variabilidad de los resultados de aprendizaje
(en este caso en SIMCE, promedio de lenguaje y matematicas de cuarto basico para los aios 2007 y 2008) es algo
mayor, aunque también bajo, llegando a 4%.

" La correlacién es negativa ya que el indice se constituye por factores de los docentes que inhiben el clima de
aprendizaje. En este sentido, se esperaria que buenas practicas de liderazgo disminuyan dichos factores,
promoviendo buenos resultados en los alumnos.




Estudio comparado de liderazgo escolar: Aprendizajes para Chile a partir de los resultados PISA 2009

Ello se explicaria porque las practicas menos ejercidas por los directores, como se vio mds arriba,
son las que involucran su participacién en el aula y, por lo tanto, las que mds podrian ayudar a
movilizar las competencias pedagdgicas de los profesores.

Los resultados del modelo dan cuenta de la importancia de estas practicas. En este sentido, entre las cuatro
(de trece) que mds contribuyen a explicar la relacion entre liderazgo y los factores de desempefio docente,
se encuentran el verificar que las actividades de la sala de clases concuerden con los objetivos pedagdgi-
cos del establecimiento y el supervisar el trabajo de los alumnos. Sin embargo, también hay practicas que
contribuyen a explicar fuertemente la relacion entre el trabajo de los directores y el desempefio docente y
que serfan ejercidas muy frecuentemente por los primeros. La mds explicativa es confirmar que los pro-
fesores trabajen de acuerdo a los objetivos educativos del establecimiento, mientras que, la segunda, es
asegurarse que las actividades de desarrollo profesional docente concuerden con los objetivos educativos
del establecimiento.

Gréfico 6: Practicasdeliderazgo y coeficiente estandarizado asociado

Fl diewetor confirma qua kon profescnes trabajen de
aoueido & kos objetheon educathvos del
eabiecmienis
El director se asegura de que |as actividades de
desarrollo profesional docente concuerden con los
objetivos de ensefianza del establecimiento.
Bl directod vesifich &l LS actividades e [ 1a0a de clde

0,47

El director supervisa el trabajo de los estudiantes

] dereennr 48 Bagurs de gue Ry clandsd &n b gue
meipecia a ka respornabsidad para coordinar el
Ut

El director toma en cuenta los resultadaos de los
exdmenes en decisiones referidas al desarrollo del
curriculum

Dbrierva chases en ol aula

El director informa a los profesores acerca de
posibilidades de lizar sus ¥
habilidades.
Utilics ey rewiftados de tendimienia de fow
et laners para Seurrolay o shiemvis edusraTived
el milablecimients

Cuando un profesor tiene problemas en su sala de
clases, el director toma la iniciativa en discutirlos

o g profeser plantes un problemas enla xala
oe claaes, ol SRR D resUSE & SORUNED 0N &

El director hace sugerencias a los profesores acerca
de como pueden mejorar su ensefianza

H direcior pone atenclon a las condiscias disnupiivas
en las ke de clises.

T T T T T 1

0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5

Fuente: Elaboracion propia en base a Datos PISA 2009.
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La ausencia de los directores en el aula, a pesar de que la ley lo estipula (p. e. observacion de clases)
no es casual. Los estudios de casos muestran que los directores se ven cotidianamente demandados
por multiples tareas, las cuales deben ser atendidas para procurar el funcionamiento de las escuelas.
En este sentido, los directores deben ser flexibles en cuanto a su tiempo, el cual deben distribuir
en practicas heterogéneas. Esta condicion de directores “multifoco” coincide con los resultados
encontrados por la investigaciéon de CEPPE (2011). Asi, temas como las labores administrativas,
atencion a las familias, solucién de problemas de disciplina y atencion a situaciones especificas de
alumnos, desvian al director del ejercicio de un rol propiamente instruccional.

Especialmente en contextos de desventaja social y econdmica, la complejidad de la funcién
directiva es algo a tener presente como un elemento que enmarca el desenvolvimiento cotidiano de
los directores. Asi, en este escenario en el cual el director se ve envuelto en un sinnimero de tareas,
es importante que logre situarse desde la posicion de lider. En este sentido, mds que caer en la
dispersion de actividades, los lideres deben procurar situarse en un rol “orquestador”, coordinando
los distintos 4mbitos de la escuela y velando por su alineacién en funcion del cumplimiento de los
objetivos pedagdgicos.

Graéfico 7: Esquema general de liderazgo directivo-Resultados Pl SA

Sexo del

director (D) [ Puntuacion Z: Factores docentes }

que inciden en el ambiente

Puntuacion Z: Practicas
de Liderazgo Directo

ol
,01
Estimulacion de
-1 profesores al interés
' por la lectura
( Puntuacion Z: Atribuciones del director en seleccion de personal )

18 / / \
( Puntuacion Z: Atribuciones del director en definicion de sueldos )
-03 1 \
( Puntuacion Z: Atribuciones del director sobre los recursos )
\-02
( Puntuacion Z: Atribuciones del director en aspectos pedagogicos

Fuente: Elaboracion propia en base a Datos Pisa 2009.
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El modelo estadistico muestra con claridad que practicas que se refieren a alinear el quehacer y
desarrollo de la escuela (y sus docentes) en funcion del cumplimiento de objetivos, contribuyen a
explicar fuertemente la relacion entre liderazgo y desempefio docente. Sin embargo, situarse en este
rol orquestador implica necesariamente la delegacion de tareas en otros miembros del equipo.

Esto ultimo es especialmente relevante en lo que respecta a las practicas de apoyo directo a la
ensefianza en aula. En un contexto donde los directores son demandados por multiples actividades
que actdan en contra de su presencia en la sala de clases, es fundamental la presencia de otra
figura que cumpla este rol. En este sentido, la labor de los jefes técnicos resulta fundamental. Los
estudios de casos mostraron que si bien en todos los colegios estudiados el involucramiento del
director con la ensefianza era escaso, aquellos establecimientos donde existia un jefe técnico que
asumia dicho rol, habian sido los més efectivos en la rendicion de PISA 2009 de lectura.

Asi, junto con promover responsabilidades directivas que se centren en la definicidn de lineamientos
estratégicos para los distintos dmbitos que conforman la escuela y su coordinacién, es preciso
fortalecer la figura de los Jefes de UTP, puesto que el estudio muestra que a través de su trabajo de
apoyo pedagégico, son capaces de hacer una diferencia en los resultados de aprendizaje.

RECOMENDACIONES

En esta seccion se presentan algunas recomendaciones para la politica educativa orientada a direc-
tivos (especialmente a directores). Estas intentan ser un aporte al quehacer de autoridades locales y
nacionales, en la medida que puedan, a partir de la evidencia levantada por este estudio, proveer guias
para la definicién de responsabilidades y apoyos para los directores si es que se quiere avanzar hacia
la construccién de liderazgos que aporten al mejoramiento de los aprendizajes escolares.

De esta forma, se apunta a satisfacer uno de los principales objetivos de este estudio: ofrecer
recomendaciones para la toma de decisiones en lo que respecta a la seleccién, evaluacién y
formacién de directores escolares. No obstante, la evidencia que acd se ha levantado, permite
ampliar el campo de propuestas de politica educativa en el sentido que entrega orientaciones en
materia de definicion de responsabilidades y dmbitos de desempefio de los directores, asi como
también, de los tipos de apoyos que requieren para enfrentar, de mejor manera, los desafios en la
tarea de liderar sus escuelas hacia el mejoramiento de los aprendizajes. A continuacion se enuncian
6 recomendaciones planteadas en forma de claves.

1. La seleccion de directores debe considerar la capacidad de administrar la complejidad de las
tareasacargoy valorar proyectos que tengan una vision estratégica.

La investigacion ha mostrado que, en la préctica, la funcién de los directores consiste en atender
asuntos provenientes de los distintos dmbitos de la organizacidn escolar de manera de permitir
su funcionamiento. En ello los directores corren el riesgo de caer en una dispersion excesiva,
dedicandose a practicas poco relevantes y alejandose de su rol principal: liderar el conjunto de la
organizacion escolar.

En este sentido, se deben considerar dos elementos centrales, que estdn intimamente vinculados,
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a la hora de seleccionar a un director. Por una parte, que sea capaz de lidiar con la multiplicidad
de focos que requerira su trabajo. Ello requiere reclutar a postulantes que demuestren habilidades
para un liderazgo flexible a las condiciones del contexto e internas de la escuela, y transversal a
las distintas demandas que de ellos provienen. Y, por otro lado, deben valorarse aquellos proyectos
—dentro de los que ya presentan los directores segun las politicas actuales de seleccion— que en
vinculacién directa con lo anterior, comprendan la escuela de manera integral y sean capaces de
alinear sus distintos dmbitos de accién y sus recursos en funcién del objetivo principal que es el
cumplimiento del proyecto educativo (y en este sentido, del logro de aprendizajes). Los resultados
del estudio han mostrado que cuando el director posee esta mirada estratégica, que se materializa
en un proyecto, la dispersion de tareas es menor y hay un mejor uso de las atribuciones, lo que se
asocia a mejores practicas de liderazgo.

2. Entregar mas atribuciones en contextos de baja capacidad, tiene riesgos.

Los resultados también mostraron que tener mds atribuciones no necesariamente se traduce en un
liderazgo efectivo. En un contexto de baja capacidad en la base del sistema, tanto a nivel docente
como de directores, los estudios de casos han mostrado algo que ya sugerian investigaciones previas:
altos grados de responsabilidad no siempre se utilizan para mejorar los resultados de aprendizaje,
sino que en muchos casos el uso y adquisicion de recursos, la gestién de personal y las decisiones
curriculares, se encuentran desalineados respecto de un proyecto comun; o bien, las atribuciones son
utilizadas para el logro de proyectos alternativos que distan de tener un foco en los aprendizajes.

En este sentido, si bien se requiere de minimas atribuciones para que los directores puedan
desarrollar sus proyectos, el planteamiento de iniciativas dirigidas al aumento de atribuciones
debieran promover que estas tengan un foco y una relacién probada con la mejora escolar. Asi,
a partir de un piso minimo comun, el aumento en el nivel de responsabilidad de los directores
debiera ir asociado a la ya planteada idea de proyectos estratégicos, en el sentido que se trate
de atribuciones habilitantes para su consecucién, mds que de la creacién de escenarios que
promuevan la dispersion de tareas en perjuicio de la concentracién en acciones de liderazgo
efectivo. El resultado de esta negociacion, que debiera involucrar al sostenedor y al director,
permitirfa tener como trasfondo, ademds, el contexto de la escuela y las capacidades que esta
posee.

Vale la pena preguntarse si Chile cuenta hoy con este minimo de atribuciones que acd se han
definido. La recientemente promulgada ley de Calidad y Equidad de la Educacién avanza en ese
sentido, sin embargo, se requiere atin de investigaciones que determinen cudles son las condiciones
bdsicas para la accion que necesitan los directores, como base para el desarrollo de su liderazgo.

3. La evaluacion de los directores debiera centrarse en su capacidad de coordinar los distintos
ambitosdela escuela, asegur ando su consistenciacon € cumplimiento delos objetivos educativos.

A pesar de lo que sugiere la literatura internacional, en el sentido de promover liderazgos que involucran
de manera directa a los directores en el apoyo técnico e individual a los docentes, la realidad chilena en
contextos de desventaja social ha mostrado que los directores deben atender multiples aspectos de la
escuela, lo que les impide concentrarse en aquello que ocurre al interior de la sala de clases.
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Sin embargo, ello no implica que los liderazgos pedagdgicos no tengan cabida en las escuelas de
Chile. Por el contrario, los resultados del estudio han mostrado que es critico que el director se
involucre en aspectos pedagdgicos, de manera de asegurar que las acciones emprendidas se adectien
a los objetivos educativos del establecimiento. En este sentido, mds que exigir y evaluar practicas
que prioricen la presencia del director en el aula, los instrumentos de evaluacién de directores
debieran contemplar un énfasis en actividades relativas al aseguramiento de objetivos, como por
ejemplo, asegurar que el trabajo de los profesores o sus actividades de desarrollo profesional se
adectien a la consecucion de dichos objetivos. Ello sin duda requiere de una participacion en las
tomas de decisiones y supervision, pero no necesariamente de un trabajo que centre el uso del
tiempo en el apoyo directo a la ensefianza.

4.En e gerciciodeun rol “orquestador” losdirectoresrequieren de apoyos.

En el logro de las habilidades sefialadas en el punto anterior, los directores requieren de apoyos.
No es evidente que a partir de su formacion inicial o de su experiencia en cargos directivos, los
directores sepan organizar los establecimientos de acuerdo a metas de mejora. Ello exige de
parte de los sostenedores la formulacion de planes de desarrollo profesional que contemplen la
formacién de dichas competencias, las cuales no solo tienen un cardcter practico (o funcional), sino
que también exigen generar habilidades conductuales en los directores, como lo es por ejemplo la
flexibilidad ante los cambios en el contexto.

Adicionalmente, se trata de una funcién que, en la medida que coordina dreas que son ejecutados
directamente por otros miembros del establecimiento, requiere contar con equipos sélidos en los
cuales pueda delegar tareas. Ello es especialmente importante en lo que respecta a los Jefes de
UTP, que de acuerdo a los resultados del estudio, contribuyen a marcar una diferencia en los
resultados de aprendizaje cuando se involucran fuertemente en la ensefianza de los docentes, dado
un contexto general de alejamiento de los directores de las aulas.

En este sentido, es prioritario que politicas que apuntan a potenciar el liderazgo involucren el
fortalecimiento de los equipos directivos en su conjunto. Ello implica incluirlos en los planes
de desarrollo profesional, evaluacion y politicas de seleccion, con foco en la planificacion y
ejecucion de las actividades especificas que recaerdn sobre sus cargos. Asi, se sugiere reconocer
a los miembros del equipo directivo como actores con funciones complementarias pero distintas,
cuya funcion es ejecutar y llevar a la practica las decisiones que se toman junto con el director y
que son monitoreadas y coordinadas por este.

La necesidad de contar con ambos tipos de apoyo plantea un desafio a las instituciones de
formacién y a las autoridades encargadas de su regulacién. Asi, por una parte, se debe velar por
la inclusion en los contenidos impartidos de aquellas competencias que se muestran efectivas a la
hora de movilizar el desempefio docente y, a través de ello, los resultados de aprendizaje. También,
los programas debieran ser mas pertinentes a las realidades escolares e integrar con mayor fuerza
la gestion de la complejidad y la formulaciéon de proyectos estratégicos que contribuyan a la
focalizacion de los esfuerzos en funcién del cumplimiento de los objetivos pedagdgicos.

En tercer lugar, es preciso que la oferta diferencie entre los alumnos que reciben los programas.
El estudio Formacién y entrenamiento de los directores escolares en Chile (Mufioz y Marfan,
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2010) mostré que quienes asisten a los programas de formacién presentan perfiles variados
desde el punto de su posicién en el sistema escolar, lo que dificulta que los cursos sean
formulados para atender de manera especifica a las necesidades formativas de cada tipo de
actor, en los distintos momentos de su carrera profesional. Asi, sobre todo en un contexto en el
que no solo la formacién de los directores en competencias de liderazgo altamente complejas se
hace fundamental, sino también el mejorar las habilidades de los demds miembros del equipo
directivo, debiera promoverse lineamientos desde la autoridad central que contribuyan a ordenar
la oferta formativa.

5. Lacreacion deestandaresdeliderazgo puede orientar la evaluacion dedirectoresy su formacion,
pero debe ajustar se al contexto local.

Una manera de promover la alineacion de los factores considerados en la seleccion de directores,
con las practicas evaluadas y los contenidos que orientan la formacion, es la fijacién de estdndares
para dicha funcién. Ellos tienen el objetivo de delimitar las expectativas respecto del ejercicio
del rol, especificando los dmbitos de actividad esperados (estdndares de contenido) y el nivel
de logro que se espera de los directores en el ejercicio de dichas actividades (estdndares de
desempefio).

El contar con estdndares para directores permite explicitar el espacio de accién de la funcién
escolar, contribuyendo a centrar el tiempo del director en aquello que esté especificado y
reduciendo el nivel de dispersion en actividades irrelevantes desde el punto de vista estratégico
para el cumplimiento de los objetivos educativos. Sin embargo, esperar que los directores se
adecten a ellos requiere de politicas que incentiven su adopcion efectiva por parte del sistema
escolar: consecuencias directas para los directores, pero también, formacion de capacidades para
poder alcanzarlos. Respecto de lo primero, se sugiere que la definicion de estdndares vaya de la
mano con los procesos de evaluacion de directivos, constituyéndose en mecanismos que permitan
asignar incentivos al desempefio, contribuir a la decision sobre la continuidad de los proyectos
encabezados por los directores (ej: al momento de nuevos concursos) y definir los espacios para
desarrollo profesional a nivel individual. Por otra parte, en la medida que los estdndares se hacen
exigibles, se requiere entregar herramientas a los directores para que adquieran el cardcter de
metas alcanzables, permitiendo que cumplan su rol orientador del desempefio (y no pierdan su
sentido prictico).

Sin embargo, el estudio a la vez ensefia, a partir de los datos comparados, sobre la relevancia
de los contextos escolares a la hora de definir qué es un buen liderazgo. En este sentido, una
politica de definicion de estdndares debiera entregar un piso comun de estindares que permitan el
aseguramiento de la calidad en la funcién del director, pero a la vez, permitir que la especificacion
de indicadores se realice a nivel local'*. Asi, se podrian tomar en cuenta las necesidades especificas

'* Esto es similar a como ocurre en Nueva Zelanda, donde existe un marco nacional de estdndares, pero cuya
aplicacion y definicién de contenidos especificos en lo que respecta al acuerdo de trabajo y posterior evaluacion de
los directores, se define a nivel de School board (equivalente al sostenedor).
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de cada escuela y se considerarfan las acciones —y consecuentemente atribuciones— que requerird
realizar cada director para el cuamplimiento de su proyecto estratégico.

Ello implica la construccion de un acuerdo entre el director y la autoridad local, que tendra
consecuencias sobre el trabajo del primero y la asignacion de su tiempo en las distintas tareas que
involucra la escuela, pero también, sobre la evaluacion que le realice el sostenedor. En este sentido,

considerar la adecuacion de los estdndares a las realidades locales tiene como primer paso,
definir una politica que sea pertinente para Chile. Por ello, el estudio llama la atencion respecto de
la real conveniencia de incorporar de manera lineal definiciones que han sido disefiadas para otros
paises, bajo la expectativa de que aca resulten igualmente exitosas.

6. Importancia de aplicar una regulacion de la funcion directiva también al sector particular
subvencionado.

Por ultimo, los datos muestran que la mayoria de los problemas y riesgos para el ejercicio de
un liderazgo escolar exitoso, aplican tanto a colegios municipales como particulares. Si bien
los resultados indican que en estos dltimos las practicas de liderazgo serian mas frecuentes, los
estudios de casos e investigaciones previas sefialan que directores de establecimientos privados
son vulnerables a encabezar proyectos que se alejan del mejoramiento educativo (por la menor
presion que ejerce la politica educativa y el nivel intermedio), o bien, a transformar su funcién en
una desagregacion de tareas que no se conjugan en una meta comun.

Debido a que se trata de escuelas que hoy concentran a la mayoria de las matriculas en Chile, es
deber del estado integrar en este sector (al menos a los establecimientos que reciben subvencion)
a las politicas que buscan asegurar la calidad del liderazgo directivo. Ello implica incorporar a
sus directores en iniciativas de evaluacion y formacion, asi como también, velar por la calidad (y
existencia) de los perfiles exigidos a la hora de la seleccién'.

'3 El estudio de CEPPE (2011) sefiala que en el sector privado la mayorfa de los directores han llegado al cargo por
invitacion directa del sostenedor, situacion que es muy minoritaria en los directores de las escuelas municipales.
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Resumen

I En la ultima version del estudio internacional PISA Lectura (2009), Chile, el mds reciente
miembro de la OECD, se cuenta entre los paises en que el impacto del estatus socio-econémico en
el rendimiento es uno de los mas fuertes de la muestra (OECD, 2010a). A pesar de lo negativo de
este panorama, hay un grupo de estudiantes que rompe con esta tendencia. Nos referimos a jovenes
de bajos recursos y académicamente destacados. Un 7,6% de la muestra chilena coincide en dos
caracteristicas esenciales: pertenecer al 25% mds pobre de la poblacién y obtener resultados por
sobre la media. En otras palabras, uno de cada tres estudiantes vulnerables se encuentra sobre la
media nacional en la prueba de lectura de PISA 2009. En una definicién ampliada, este fendmeno
es denominado resiliencia académica. En el presente trabajo, damos cuenta de las caracteristicas
de estos jovenes y su escolarizacién con el objetivo de determinar qué factores son los que estdn
favoreciendo sus resultados. Por medio de un andlisis multinivel de la probabilidad de ser resiliente,
hemos hallado que son determinantes clave: el género femenino, actitudes positivas hacia el libro
y la lectura, estar al dia en la escolaridad (evitar la repitencia), el nivel socioeconémico de los
pares con los que se comparte la escolaridad, la selectividad de los establecimientos y algunos
antecedentes del clima escolar. En comparacion con PISA 2000, afio en que también el foco fue la
comprension lectora, hemos constatado importantes cambios en la distribucién de los estudiantes
vulnerables en los establecimientos, evidencidndose una migracion de los estudiantes resilientes
hacia el sector privado. También se compara el caso de Chile con el de otros paises (Argentina,
Uruguay y Corea del Sur). En todos estos casos, el género, el curso, la motivacion y el efecto de
los pares son también determinantes de la resiliencia.

Palabras clave: Resiliencia, OECD-PISA, Comprensién lectora, Nivel socio-econémico,
Condiciones de escolarizacion, Vulnerabilidad
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ANTECEDENTES

¢QUE ESLARESILIENCIA?

La resiliencia es una preocupacién importante de la psicologia actual, en particular, en la linea
llamada psicologia positiva que pone énfasis no en los problemas que afectan la psiquis, sino en
los medios que los mismos sujetos utilizan para enfrentarlos favorablemente. De la psicologia, el
concepto se ha propagado a otros contextos, entre ellos la educacion, la medicina y la sociologia
(Kolar, 2011). En general, mds alld de las situaciones normales de la vida cotidiana, se estd
ante casos de resiliencia cuando hay reacciones de resistencia ante traumas, tragedias o incluso
desastres naturales. Se habla de resiliencia como una reaccién positiva y constructiva ante una
situacion estresante (Dyer y McGuinness, 1996).

La diversidad de usos y definiciones que actualmente circulan en la literatura han llevado a
Tisseron (2009) a sugerir que seria mds correcto usar el plural y hablar de multiples resiliencias.
Por otra parte, varios son los autores que afirman que se trata de un concepto sobre-utilizado,
transformado en una frase cliché, que ha tenido la ventaja de ser muy bien recibido, tanto en
el ambito cientifico como en los medios masivos. Sin embargo, la coherencia de su uso seria
escasa, mientras que su definiciéon conceptual se mantiene inacabada (Dyer y McGuinness,
1996; Kolar, 2011). Mas atn, Tisseron advierte a sus lectores sobre los muchos malentendidos
que puede implicar la aplicacion de este concepto: se corre el riesgo de una postura moralista,
se puede subestimar la relevancia de los traumas e ignorar la variedad de estos y de las
reacciones que ante ellos puede tener el ser humano. Idealizaria, ademds, las soluciones de las
experiencias traumdticas. En la literatura encontramos dos grandes tendencias: las definiciones
que caracterizan la resiliencia como una propiedad de los individuos y aquellas que incorporan
una dimension social al fenémeno.

Una definicién de la resiliencia como propiedad individual es la que propone Grotberg (2006,
p. 18): “la resiliencia es la capacidad del ser humano para hacer frente a las adversidades de la
vida, aprender de ellas, superarlas e inclusive, ser transformados por estas”. Como vemos, en una
definicién como esta, todo el control estd en las personas, en tanto que se trata de una competencia,
son los individuos quienes pueden decidir cuando actuar o no de forma resiliente. Mds claro atin es
el enfoque centrado en el sujeto que se desprende del eslogan acufiado por Grotberg y sus colegas
para caracterizar a un resiliente: “Yo tengo, yo soy, yo puedo” (sic) (Grotberg, 1995; Paphazy,
2006). Kolar (2011, p. 425) nos advierte acerca de la sobrevaloracién de las caracteristicas
individuales: “...because these overemphasize personal agency and neglect to consider structurally
produced inequality and historical circumstances”. Una perspectiva distinta es aquella que
contextualiza el proceso de resiliencia en un marco ecoldgico y social. Por ejemplo, esto es lo que
hace (Sudrez- Ojeda y Autler, 2006) quien se refiere a como las comunidades enfrentan situaciones
traumaticas. Mds ain, este enfoque comunitario seria lo propio de los estudios latinoamericanos y
de la tradicién de resiliencia en la region.

Un elemento importante para definir la resiliencia se refiere a las adversidades que pueden suponer
su aparicion. Grotberg (2006) habla de adversidades dentro y fuera del ambito familiar; se cuentan
entre las primeras: la muerte o ausencia de los padres, los accidentes, los abusos, el abandono,
los problemas de salud o la discapacidad fisica o mental de los miembros de la familia; y, entre
las segundas: las guerras, los desastres naturales y las condiciones econdmicas adversas. Riesgo,




Centro de Investigacion Avanzada en educacién CIAE. Universidad de Chile

conflicto, crisis y trauma son algunos de los términos usados para describir los eventos en los
cuales surge la resiliencia. Estos generaran estrés, inestabilidad, ansiedad, frustracién, depresion y,
lo que serd el foco de nuestro interés, déficit en el rendimiento académico. Este tdltimo es un caso
particular abordado por la investigacién en educacion y que ha dado pie al concepto de resiliencia
académica.

EL RENDIMIENTO ACADEMICO COMO EFECTO DE LA RESILIENCIA

En el mundo educativo, el concepto de resiliencia se ha utilizado para describir distintos
fendmenos, tales como la adaptacion en la escuela de estudiantes pertenecientes a minorias étnicas
o raciales, victimas de abusos o estudiantes que han vivido situaciones traumadticas como la muerte
de sus padres, la guerra o catdstrofes naturales (Fluxa y Acosta, 2009). Un caso particular de
los estudios de la resiliencia en educacion es la llamada resiliencia académica (Gordon Rouse,
2001). Desde esta perspectiva, es posible hablar de estudiantes resilientes en los distintos dmbitos
del conocimiento, tanto en comprension lectora como en matematicas o ciencias. En estos casos,
el cardcter resiliente de un estudiante se define a partir de la conjuncién entre un rendimiento
académico por sobre lo esperado y las condiciones personales o ambientales de riesgo. El riesgo, a
su vez, se define como las altas probabilidades de que el estudiante tenga un rendimiento deficitario
o como la improbabilidad de que alcance un rendimiento destacado dadas ciertas condiciones de
estrés o trauma como las sefialadas. En el primer caso, si el estudiante supera el riesgo y logra
un rendimiento académico normal, se dird que logré una reaccién de resiliencia académicamente
positiva. En el segundo caso, se dird que esta reaccion no es solo positiva sino que destacada. Por
ejemplo Cappella y Weinstein (2001) ha usado estas definiciones para identificar a los estudiantes
que habiendo tenido un rendimiento bajo en afios anteriores, estdn en alto riesgo de fracasar
académicamente en su ingreso a la secundaria, sin embargo, consiguen sobreponerse. En este caso
no se asocia resiliencia con excelencia, sino simplemente con evitar el fracaso. El foco de nuestro
trabajo apunta a una forma bastante particular de resiliencia académica utilizada en la literatura
comparada: el rendimiento en comprension lectora de jovenes de 15 afios que participaron en PISA
2001 0 2009 en Chile y que se encuentran en riesgo dada su condicién de pobreza.

ESTATUS SOCIOECONOMICO Y RENDIMIENTO PISA EN CHILE

PISA (OECD, 2009a) es una evaluacion internacional que se interesa por los resultados de
aprendizaje de los adolescentes de 15 afios pertenecientes a los paises miembros de la OECD y
sus asociados. Este estudio se pregunta qué tan preparados estdn estos jovenes para integrarse en
la sociedad. Determinar cudl es su nivel de competencia en lectura, ciencias y matemadticas, es
una manera de responder a esta pregunta. En PISA, la comprension de lectura se define en directa
relacién con la integracion social ya que es un medio para adquirir conocimientos e interactuar
con los individuos y organizaciones que componen, tal como lo propone la definicién de lectura
entregada por el estudio:

Segtin el comité de expertos de la OECD, se entiende por competencia lectora la capacidad de un
individuo para comprender, utilizar y reflexionar sobre textos escritos, con el propdsito de alcanzar
sus objetivos personales, desarrollar su conocimiento y sus capacidades, y participar en la sociedad
(OECD, 2009a, p.7).
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En este contexto, el concepto de resiliencia ha sido tomado por la OECD para explicar un
fendmeno directamente vinculado al problema de la correlacion entre los resultados obtenidos
por los jévenes y su estrato socio-econdmico de origen. La OECD, tal como lo ha hecho la
literatura comparada, constata que los jovenes vulnerables suelen tener un menor rendimiento
académico reducido.

til PISA Lectura-Chile

I TR TR
(4,12) 4093 (353)
(3,57) 4346 (3,70)
(4,63) 456,5 (3,51)
(3,49) 501,1 (3,53)
(3,58) 450,4 (3,06)

Tal como lo muestra el Cuadro 1, la muestra chilena de PISA-Lectura sigue claramente este
patrén, estableciéndose una diferencia de alrededor de una desviacion estandar (100 puntos) entre
el promedio del 25% de menor condicién socioecondmica y el 25% de mejor condicién. Por otra
parte, el cuadro también nos muestra que fueron justamente los estudiantes de la mitad inferior de
esta clasificacion quienes mejoraron mas sus puntajes entre 2001 y 2009, sumando 48 puntos el
primer cuartil y 47 el segundo. Ademds, para el caso chileno, el impacto del estatus socioeconémico
se ha reducido, aunque sigue contdndose entre los mas fuertes de la muestra. En OECD (2010a)
se seflala que Chile estd entre los paises donde: “income inequalities are large and the impact of
socioeconomic background on learning outcomes is also large” (p. 32). A esta misma conclusién
han llegado numerosos investigadores, entre ellos Trevifio, Donoso y Bonhomme (2009), quienes
concluyeron que para el caso de ciencias el nivel socioecondémico era “la variable que mds explica
las diferencias de aprendizaje” (p. 71). A pesar de este patrén, los andlisis de PISA muestran que los
resultados chilenos no alcanzarfan al promedio internacional solo gracias a la variacién del ESCS
(indice PISA de status econdémico, social y cultural). Un punto de aumento en la escala ESCS se
asocia con una ganancia de 31 puntos en el rendimiento, por debajo del promedio de 38 puntos
de la zona OECD y lejos de paises como Austria (+48) o Nueva Zelanda (+52). Mds atin, cuando
se calcula el puntaje si la situacion socioecondmica chilena fuera en promedio semejante al resto
de la OECD (ESCS=0), se llegaria a un puntaje de 468 puntos, en comparacién con 494 puntos
promedio en la muestra (OECD, 2010c, p.55). Esto nos indica que, para explicar los resultados de
los estudiantes chilenos, hay otros elementos que tomar en consideracion ademads del estatus socio-
econdmico y pone de manifiesto la importancia de entender los procesos especificos que afectan a
los estudiantes vulnerables.

En este contexto, resulta central el estudio del fenémeno de la resiliencia en la medida en que

son los estudiantes resilientes los que pueden tener las claves para romper con la tendencia
negativa vaticinada por la pobreza. En los andlisis de la OECD, también se destaca la presencia
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de jovenes que, a pesar de provenir de un medio vulnerable, obtienen buenos resultados en las
pruebas PISA: “Resilient students are those who come from a disadvantaged socio- economic
background and perform much higher than would be predicted by their background” (OECD,
2010a, p. 64).

En sintesis, retomando la discusién previa sobre qué es resiliencia, este concepto en PISA
estd asociado a un caso académico especifico que se identifica con un determinado nivel de
rendimiento. Se trata de una definicién funcional practica, aunque validada y aplicada en
la investigacion educativa (Kolar, 2011). Esta forma de entender la resiliencia, lejos de la
problemadtica metafisica, prioriza su servicio en relacién con objetivos preestablecidos, lo que
coincide con nuestro propésito. Esperamos que al comprender como este fendmeno se manifiesta
en el caso chileno, ello nos permita comprender mejor la compleja realidad de quienes viven y
se educan en la pobreza.

FACTORESRELACIONADOS CON LA RESILIENCIAACADEMICA

No se puede hablar de resiliencia sin antes referirse a los factores relacionados con esta, ya sea
que aumenten las probabilidades de un bajo rendimiento o que protejan a los jovenes contra la
adversidad. Siguiendo las tendencias de la literatura, podemos identificar dos tipos de factores
relacionados con este fendmeno: factores de riesgo y factores protectores (Cappella y Weinstein,
2001). Los factores de riesgo aumentardn las probabilidades de tener un bajo rendimiento. El
riesgo crecerd a medida que se acumulen mds factores; por ejemplo, vivir en situacién de pobreza
es en si misma una condicién de riesgo. Si ademds se agrega a ello un entorno poco protector,
como la violencia en la escuela o problemas de salud, la situacién se agravard (Catterall, 1998). Por
otra parte, los factores protectores son un conjunto de caracteristicas que reforzardn la resiliencia
y la fomentaran (Fluxd y Acosta, 2009). Se considera que los factores protectores son condicion
necesaria para que ocurra el proceso de resiliencia. Tanto los factores de riesgo como los protectores
se organizan, a su vez, en factores individuales, familiares y sociales (Dyer y McGuinness, 1996).

CARACTERISTICAS INDIVIDUALESY FAMILIARES

Ademas de pertenecer al estrato socio econdmico mds bajo, hay otras caracteristicas etnogréficas
que pueden agregar riesgo de bajo rendimiento. Si ademds de vivir en la pobreza se pertenece
a una minoria o a una familia monoparental, el riesgo aumenta (Cappella y Weinstein, 2001).
Son consecuencias de la pertenencia a minorias que también aumentan el riesgo, el vivir la
discriminacioén y el racismo (Grotberg, 2006). Por el contrario, pertenecer a mayorias étnicas serd
un factor positivoi. Una caracteristica que refuerza la resiliencia académica, especificamente en
comprensidn lectora, es el género femenino.

! Este es un tema en que no ahondaremos, ya que la muestra chilena de PISA no refleja una diversidad étnica o
lingiifstica. Por ejemplo, solo un resiliente es de origen extranjero en 2009 y ninguno habla una lengua distinta del
espaifiol.
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La personalidad y los atributos psicoldgicos de los individuos también pueden ser factores
protectores. Son factores importantes el concepto de si mismo que tenga el estudiante, la motivacion
y el compromiso con el contenido (Gordon Rouse, 2001). Dyer y McGuinness (1996) también
menciona como factores protectores el concepto de si mismo, la determinacion y la actitud pro-
social. Martin y Marsh (2006) proponen un modelo llamado 5-C, aseverando que la resiliencia
académica depende de cinco factores: “confidence (self-efficacy), coordination (planning), control,
composure (lowanxiety) and commitment (persistence)” (confianza, coordinacion, control, calma
y cOmpromiso).

Con respecto al entorno familiar, serdn favorables un ambiente cdlido, padres que apoyan y
estimulan, familias con modelos de roles positivos y buenas relaciones con los pares. También se
mencionan como elementos favorables, la existencia de un sistema de valores, ya sea una fe o una
ética. Neil (2006) describe una familia resiliente como “aquella que tiene la capacidad de seguir
creciendo aun durante las adversidades y mantener una coherencia en su manera de enfrentar las
situaciones criticas”. La literatura subraya la importancia de la presencia de un adulto significativo
(Baruch yStutman, 2006; Cyrulnick, 2002), una figura modélica que puede ser parte de la familia,
un profesor, profesionales de la salud u otros. Ellos tienen en comtn el servir de apoyo emocional
para el resiliente. Para Tisseron (2009) estos mentores o caregivers, tienen la capacidad de reforzar
la autoestima de las personas en situacién de fragilidad y ayudarlos a dar sentido a los eventos
traumaticos que viven.

CARACTERISTICAS DE LASESCUELAS

Los posibles factores que refuerzan la resiliencia en las escuelas son: el ambiente positivo y
regulado, la actitud de los compaifieros hacia el estudio y su disciplina (Cappella y Weinstein,
2001, p. 759). Tisseron (2009) subraya que también es un factor positivo e importante el que,
ademads de la escuela, haya otras organizaciones sociales que puedan brindar apoyo. Respecto a la
escuela, el autor identifica tres propiedades destacadas en la literatura: en primer lugar, un clima
favorable sin violencia; en segundo lugar, altas expectativas de la escuela hacia sus estudiantes; y,
en tercer lugar, que ella permita a sus alumnos sentirse ttiles, lo cual se puede manifestar en las
muchas actividades colectivas, curriculares o extracurriculares que se desarrollan en los centros
educativos.

PREGUNTAS, HIPOTESISY OBJETIVOSDE LA INVESTIGACION

(Qué explica la resiliencia en lectura de los jévenes chilenos en PISA? Esta es la pregunta que
orienta nuestro trabajo globalmente. A medida que conocemos mds sobre el tema, se abren también
una serie de nuevas preguntas. jEs valido asociar a los conceptos de crisis o trauma el vivir en
condicion de pobreza? ;Es el buen rendimiento en comprension lectora una reaccidn positiva a
una situacién de riesgo? ;Es esta una reaccion netamente individual o es fruto de un esfuerzo
colectivo? ;Qué particularidades tiene la resiliencia académica en comprension lectora? ;Es esta
distinta de otras formas de resiliencia académica? Las preguntas son numerosas ya que se trata de
un caso muy puntual y poco estudiado para el caso del sistema escolar chileno.
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A fin de orientar nuestro trabajo, una primera pregunta a abordar es aquella que se ocupa de
las caracteristicas que describen este fendmeno en el caso chileno. ;Quiénes son los estudiantes
chilenos resilientes en PISA? Para responderla nos centraremos en describir a los jévenes
vulnerables, sus familias y las condiciones materiales en las que viven; también nos ocuparemos
de las escuelas a las que asisten, las condiciones de escolarizacién, organizacioén y clima. A partir
de ello podremos saber qué distingue a los resilientes del resto de los jovenes que conforman su
grupo socio-econémico. Todos estos elementos se traducirdn en factores que, de acuerdo con la
literatura, clasificaremos en factores de riesgo y protectores. Estudiaremos en seguida, cémo estos
inciden en los resultados académicos de los jovenes descritos, sabiendo que la acumulacién de
mads factores de riesgo, ademads de la situacion de pobreza, puede hacer mds lejana la posibilidad
de resiliencia. Finalmente, con respecto a la dimension colectiva de la resiliencia, nos preocupard
dimensionar el aporte de las escuelas en el buen resultado de estos estudiantes, su caracterizacién
serd tan importante como la descripcion de las propiedades de los individuos. Esto debido a que
no es posible suponer a priori si este caso particular de resiliencia es netamente individual o estd
vinculado a las experiencias educativas y de socializacion en la escuela. En sintesis, serd necesario
describir en detalle el evento “traumatico”, en este caso, los detalles de la vida de los jévenes mas
vulnerables de Chile. Posteriormente, serd necesario describir sus rasgos diferenciadores, tanto a
nivel individual y a nivel social, que es lo que distingue a los resilientes.

En resumen, podemos plantear que tanto en PISA 2001 como en PISA 2009, a pesar de un bajo SES,
hay estudiantes cuyo rendimiento estd por sobre la media nacional en comprension lectora. Este
caso de resiliencia académica puede relacionarse con un conjunto de caracteristicas y condiciones,
las que pueden ser individuales o consecuencia de las escuelas. Finalizadas las descripciones,
serd posible desarrollar un modelo de interpretacion estadistica que considere estos factores a
fin de cuantificar su relacion con la probabilidad de ser resiliente. En este modelo, serd necesario
prestar atencion a las caracteristicas particulares de nuestro sistema, nuestros establecimientos
educativos y estudiantes. Paralelamente, junto con estas caracteristicas locales, es necesario tomar
en cuenta factores reconocidos en la literatura especializada como determinantes de la resiliencia
y la comprensidn lectora, tales como: la motivacion, el apoyo familiar y de la escuela, en el caso
individual; el clima de la clase y la selectividad, en el caso de los establecimientos.

A partir de estas preguntas y procedimientos, podemos enunciar que nuestro objetivo general
serd determinar los factores que explican los resultados destacados de alumnos provenientes
de contextos socio-econdmicos desfavorecidos en las pruebas PISA Lectura 2001 y 2009. Los
siguientes son nuestros objetivos generales y secundarios:

1) Identificar y describir quiénes y cudntos son los estudiantes chilenos resilientes en los estudios
PISA Lectura 2001 y 2009.
a) Determinar qué caracteristicas individuales corresponden a factores de riesgo o protectores
en relacién con la resiliencia en comprension lectora.
b) Identificar las caracteristicas de los establecimientos que son factores de riesgo o protectores.

2) Estudiar cudles factores favorecen la resiliencia académica y cudles aumentan el riesgo de bajo
rendimiento en comprension lectora.
a) Estimar un modelo que permita cuantificar el aporte de los distintos factores a la probabilidad
de ser resiliente en comprension lectora de un estudiante.
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b) Comparar el rol explicativo de estos factores en la muestra 2001 y la muestra 2009.
) Por medio del modelo, comparar el fendmeno de la resiliencia en Chile con los casos de otros
paises, ya sea en nuestra region (Argentina o Uruguay) o de paises modélicos (Corea del Sur).

A pesar de todos estos procedimientos a desarrollar, sabemos que no serd posible dar respuesta
cabal a la pregunta que orienta nuestro estudio. Dado que nos centraremos en los datos recopilados
por los estudios PISA 2001 y 2009, solo podremos observar el caso de una muestra de estudiantes
ante una prueba particular, lo cual supone limitaciones concretas a las conclusiones que puedan
obtenerse. Sin embargo, consideramos que esta investigacién nos permitird desarrollar una primera
aproximacion al fendmeno y orientar futuros trabajos de mayor envergadura.

METODOLOGIA

A fin de estudiar la resiliencia en relacion con PISA, el andlisis se desarrolld en tres momentos
esenciales: creacion y adaptacion de variables, andlisis descriptivos y modelizacion.

En la etapa de creacién se elaboraron variables dependientes e independientes. Las primeras son
aquellas que permitieron identificar a los vulnerables, los resilientes y los establecimientos a los que
asisten. La referencia de la vulnerabilidad fue el nivel de ESCS? una vez identificados los cuartiles’.
Usando el primer cuartil (Q1), el puntaje y los valores plausibles, se identificd a los estudiantes que
formaban parte de Q1 y que tenfan un puntaje igual o superior a 409,8 en 2001 e igual o superior
a 4494 en 2009 (la media del puntaje chileno). Esto significa que nuestra definicion de resiliencia
corresponde con lo que llamamos rendimiento normal, es decir, llamamos resiliente a un estudiante
chileno vulnerable cuyo rendimiento es igual o superior a la media nacional (puntaje =>50%, ESCS
=<25%).

Al tomar la media como punto de referencia para definir a un conjunto de estudiantes y llamarlos
“resilientes”, estamos realizando un corte arbitrario pero con dos fundamentos importantes. El
primero es que dado que el grupo de estudiantes vulnerables estd 40 puntos por debajo del promedio
(como se vio en el Cuadro 1), esta media resulta ser un nivel de progreso deseable y alcanzable.
En segundo lugar, usar un criterio mds exigente habria reducido la muestra a solo quienes tienen
capacidades particularmente destacadas en el area de la lectura. La media, en cambio, es el puntaje
normal que cualquier estudiante podria, en teoria, alcanzar.

En una segunda instancia, nos ha parecido importante identificar también a aquellos jévenes que
no solo estdn sobre el promedio sino que, ademds, tienen un rendimiento destacado. Para ello, el
mismo método fue usado para identificar resilientes destacados, cambiando, como referencia, la
media por el cuarto superior (25% / 25 %).

Con la variable resiliente se identificaron las escuelas con resilientes y las escuelas con concentracion
de resilientes. Sumando la media a la desviacién estdndar, tenemos que son escuelas con alta

? Este indice se compone de tres elementos: primero, una variable referida a las posesiones del hogar que incluye el
indice de bienestar, las posesiones culturales y los recursos educativos del hogar; segundo, la cantidad de libros del
hogar; y, tercero, la educacién de los padres, expresada en afios de escolaridad.

? Estos célculos, al igual que todos los procedimientos, incorporan pesos muestrales y no consideran observaciones
con valores ausentes.
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concentracion las que cuentan con 5 o mds resilientes en 2001 y con 7 o més en 2009*. Estas
cinco variables son nuestras referencias para los andlisis. Con este fin, se identificaron posibles
determinantes que representasen los tépicos buscados: factores protectores, de riesgo y descriptivos
de nuestro sistema educativo. Una precaucion particular fue resguardar la comparabilidad 2001-
2009. En el Anexo 1 se detallan las variables desarrolladas y cudl es su codificacion.

La segunda etapa fue la aplicacién de andlisis descriptivos a fin de caracterizar a los grupos
vulnerables de las muestras 2001 y 2009. Los cuadros de la seccion 3.1 informan medias entre
resilientes y no resilientes. Ademas, alli se comentan las caracteristicas especificas de los resilientes
destacados y los establecimientos con concentracion de resilientes. Al igual que en la etapa previa,
todos los protocolos de andlisis tomaron en cuenta la estructura estratificada de la muestra (OECD,
2009b; Kreuter y Valliant, 2007).

La tercera etapa y final son los andlisis centrales de nuestro estudio, cuyo objetivo ha sido estimar
la probabilidad de ser resiliente. Con este fin, se ha implementado un modelo logit, preferible
por sobre otras alternativas (probit, poisson) debido a la mayor facilidad de su interpretacion en
base al cdlculo de odds ratios (Steele, 2008). Este modelo busca explicar la propension de los
individuos a pertenecer a una de las dos categorias de la variable respuesta, entendiendo que esta
inclinacién puede variar si se toman en cuenta factores que la determinan. En otras palabras, el
fundamento de esta regresion supone que a pesar de que el observable es una dicotomia entre ser
o no ser resiliente (res=0I1), la modelizacién puede hacer explicita la continuidad latente entre
estos dos valores que se traduce en tendencias hacia uno u otro punto, determinada por factores
explicativos (Long, 1997). El modelo logit supone que la distribucién de esta probabilidad es la
variable dependiente (y*) y que los errores tienen una distribucion logistica estandarizada con una
media=0 y varianza=3,29 (Var (elx)=n2/3). Serd importante retener estos dos supuestos ya que
serdn usados en la interpretacion de los modelos.

Una propiedad adicional que ha sido considerada en el disefio, es agregar un segundo nivel a la
estructura, el cual representa a las escuelas. Es decir, lo que se ha estimado es un modelo logit-
multinivel que supone que la probabilidad de ser resiliente estd determinada no solo por las
caracteristicas de los individuos, sino también por los establecimientos a los que estos asisten.
Suponemos que los estudiantes tienden a distribuirse mds homogéneamente al interior de las
escuelas que entre ellas (Elacqua & Martinez, 2011). Concretamente, el modelo logit-multinivel
nos permitird considerar la estructura jerarquizada del sistema educativo chileno y modelizar
el efecto en la probabilidad de este segundo nivel suplementario, es decir, se estimard cuanto
varfa la probabilidad de ser resiliente entre establecimientos®. Lo que un modelo multinivel busca
representar no es una media, sino la varianza de un fenémeno (Bressoux, 2008).

Volviendo a nuestros datos, podemos decir que los efectos fijos de este modelo son un conjunto

* En las escuelas de la muestra la media es de 33 alumnos participando en los estudios PISA, de ellos un 3,1% es
resilientes en 2001 y 3,8% en 2009, con una desviacion estdndar de 2,1 y 2,9 respectivamente.

* En relacién con los modelo multinivel para variables dependientes continuas, el modelo logit-multinivel comparte
la ventaja de estimar una varianza between-class, sin embargo, tiene la desventaja de no permitir la estimacién de
una varianza within-class, debido a los supuestos sobre los errores que yacen en su estructuracion, en particular, el
que su varianza de nivel uno sea fija (Snijders & Bosker, 1999).
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de factores diversos, aunque mds acotados que los representados previamente. Se ha buscado
incorporar tres tipos de determinantes: factores ligados a la resiliencia, factores protectores
y factores de riesgo; factores ligados a la comprension lectora, en particular vinculados al
compromiso individual; y, factores que caracterizan al sistema educativo chileno.

Teniendo claro los factores a representar, el trabajo mas importante consiste en limpiar la base de
valores ausentes. Toda observacion que tenga datos ausentes en alguna de las variables consideradas se
descarta. Globalmente, el porcentaje de valores ausentes es estable entre las dos muestras, ascendiendo
levemente sobre el 3%. El Cuadro 2 indica el nimero de observaciones que serdn consideradas en los
modelos. Un detalle importante que destacar es que no se han perdido establecimientos, el nimero total
de escuelas con estudiantes vulnerables es el mismo de antes de la limpieza (141 y 132). En consecuen-
cia, la muestra de escuelas sigue dando cuenta del fenémeno de la concentracion de los estudiantes vul-
nerables (en 2009 hay un mayor nimero de estudiantes vulnerables en un menor nimero de escuelas).
Las escuelas que reciben resilientes, por su parte, representan una proporcion estable.

Cuadro 2: Muestras de referencia para regresiones

2009

H K I

Finalmente, cabe mencionar que se calcularon pesos normalizados a nivel de estudiante y también
se considerd el peso de los establecimientos, siguiendo las sugerencias del informe técnico PISA
(OECD, 2011b). Segtin Muthén & Muthén (2010), una regresién de dos niveles que considere
pesos muestrales en ambos es equivalente, en cuanto a su fiabilidad, a una regresién que use los
procedimientos de diseflo complejo referidos a la estratificacion.

RESULTADOS

RESULTADOSDESCRIPTIVOS

Como hemos mencionado, utilizamos aqui una definicién funcional de resiliencia académica.
El uso del concepto asi acotado es utilitario en relacion con nuestras preguntas y objetivos. La
identificacion de un conjunto amplio de estudiantes por sobre el promedio, responde a la definicién
de resiliencia como simple adaptacion positiva; el subconjunto de estudiantes destacados responde
a la definicidn de resiliencia como adaptacién excepcional.
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3. Alumnos resilientes en PIS ctura-Chile

~
2009

edia (d.e.
0 w9
1333 251 409 (36)

No resilientes

en Q1 905 174 373,1(2,5)
28 76 4919 2.2

Resilientes de

excelencia 121 2,2 534,8 (3,7)

El Cuadro 3 nos muestra que solo el 7,6% de los estudiantes que participaron en PISA 2009
son, a la vez, vulnerables y resilientes. Dentro de su grupo socio-econdmico, los estudiantes
resilientes representan el 32%;, esto significa que uno de cada tres estudiantes vulnerables tiene un
rendimiento igual o sobre la media en lenguaje. Mds reducido atn es el nimero de resilientes de
excelencia, solo 9 de cada 100 estudiantes vulnerables estdn en esta categoria. Por otra parte, estas
proporciones son semejantes a las informadas por otros estudios. A partir de sus investigaciones,
Grotberg (1995, 2006) concluye que, ante un evento traumdtico, un tercio de las victimas
desarrollaran conductas resilientes. La misma tendencia ya habfa sido constatada por E. Werner
(1996) en uno de los primeros estudios sobre este tema; de un grupo de nifios en riesgo, un tercio
logré alcanzar una adultez normal. Menos frecuente atn resultd la resiliencia académica para
Cappella y Weinstein (2001), donde solo el 15% de quienes ya habian tenido un rendimiento
bajo en primaria, lograron mejorar sus resultados en secundaria. Estas correspondencias permiten
hacer dos inferencias. Por una parte, se confirma que nuestro criterio para definir a los resilientes
tiene una correspondencia vélida en previos trabajos; y, por otra parte, se muestra que el estatus
socioecondmico es, efectivamente, un importante factor de riesgo que afecta negativamente el
rendimiento académico.

Cuadro 4. Escuelas frecuentadas por alumnos vulnerables

Total de escuelas

Escuelas con estudiantes vulnerables
Escuelas con estudiantes resilientes

Escuelas con estudiantes resilientes destacados
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Una pregunta importante de abordar que se desprende inmediatamente de la identificacién de los
resilientes, es acerca de las escuelas a las que asisten. El Cuadro 4 nos muestra que, mientras que
en 2001 el 79% de los establecimientos de la muestra era frecuentado por alumnos vulnerables,
esta cifra solo alcanza el 66% en 2009. Esto puede tener dos explicaciones; por una parte, puede
relacionarse con el aumento del total de escuelas que conforman la muestra en 2009. Sin embargo,
sabemos que este nimero aumentd porque la muestra misma crecid, al igual que el nimero de
estudiantes vulnerables, por lo que serfa incorrecto seguir esta lectura. Por otra parte, esto podria
explicarse por una mayor concentracién de los alumnos vulnerables en un nimero menor de
escuelas.

Los establecimientos frecuentados por resilientes son, por su parte, bastante semejantes en cuanto
a su proporcion, aunque también hay una pequeiia disminucion de casi un 2%. En 2001 hay 20
establecimientos con estudiantes vulnerables pero sin resilientes. Un cambio positivo en 2009 es
que estos casos se reducen a solo 2, lo que significa que en casi todos los establecimientos con
estudiantes vulnerables, al menos uno de ellos es resiliente.

Cuadro 5. Estudiantes que asisten a escuelas frecuentadas por resilientes

Escuelas con Escuelas con Escuelas con Escuelas con
presencia de concentracion de presencia de concentracion
CSIENES L ES CHEES de resilientes

7| s 61 o8
Alumnos Q1 254 201 142 88 281 198

Alumnos resilientes 121 SIS 428 100 157 35,6

Para entender mejor como se distribuyen los resilientes en las escuelas, es necesario observar estos
datos a nivel de estudiantes. El Cuadro 5 muestra la distribucién de los estudiantes en las escuelas.
Se observa que cerca del 69%, casi 7 de cada 10 estudiantes, tiene al menos un compafiero resiliente,
es decir, que cumple con los requisitos de pertenecer al primer cuartil y obtener un rendimiento
sobre el promedio. Esto nos llevaria, aparentemente, a inferir que los resilientes no se concentran
en un nimero pequeilo de escuelas. Sin embargo, es distinto si consideramos las escuelas con
una alta concentracion de resilientes. Estas representan un nimero pequefio (18 en 2001 y 17 en
2009), pero muchos resilientes asisten a estos establecimientos. Si calculamos el total de alumnos
resilientes que asisten a estas escuelas, descubrimos que se trata de alrededor de un 37%. En otras
palabras, del total de alumnos resilientes, 4 de cada 10 asisten a una de las 18 escuelas en donde
este grupo se concentra en la muestra 2001, y también en 2009. Dada esta gran concentracion,
consideramos que es de especial interés analizar qué particularidades tienen estas escuelas. Es
posible que ellas estén generando la resiliencia de este importante grupo de estudiantes o, por el
contrario, que posea caracteristicas que atraigan a estos estudiantes.
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La Figura 1 grafica la distribucién de los estudiantes resilientes (primeras dos figuras) y de los
estudiantes vulnerables en general (dos ultimas figuras). Hay dos datos de importancia que este
gréafico nos permite visualizar: la concentracion de la matricula y su aumento de 2001 a 2009.
Respecto de la primera caracteristica, podemos observar que la dispersion del 50% superior de las
cajas es mucho mayor que la del 50% inferior. Esto nos indica que, si bien la media es de solo 3
alumnos por establecimiento, los centros que reciben mds resilientes que la media alcanzan un alto
grado de concentracion (cercano a 8 resilientes). Esta afirmacion es también cierta para el conjunto
del primer cuarto. El 50% del Q1 asiste a establecimientos donde la matricula de alumnos de este
grupo no sobrepasa los 7 u 8 alumnos; el otro 50% puede llegar a una concentracién de hasta 30
alumnos por establecimiento. Esto es equivalente a casi todos los alumnos participantes en el
estudio del establecimiento (media de alumnos por establecimiento participando en PISA = 35).

Este ultimo dato se relaciona con la segunda parte de la lectura de este grafico: en una parte de
los establecimientos la concentracion de alumnos aumenté de 2001 a 2009; lo que se demuestra
en que el limite superior de la caja es mds alto, tanto en la representacion de resilientes como
en la representacion del conjunto del Q1, ambos por establecimiento. De estas observaciones
podemos concluir que la asistencia de los alumnos resilientes a establecimientos de mayor
tamafio no es una propiedad especifica de ellos, sino de todo su grupo socioeconémico. Esto
se debe a que hay una tendencia a la concentracién de estos alumnos, es decir, hay un gran
nimero de alumnos del primer cuartil compartiendo un nimero limitado de establecimientos.
Esta tendencia crece en la muestra mas reciente, lo cual debe ser leido a la luz del aumento de
la presencia de establecimientos particulares subvencionados por el Estado. No es imposible
pensar que, tal como la literatura lo sefiala (Contreras, Septlveda, & Bustos, 2010; Valenzuela,
Bellei, & De los Rios, 2010), estos establecimientos estdn especializandose en recibir cierto tipo
de alumnos como su puiblico objetivo y que uno de los criterios para esta especializacion, sea el
grupo socioecondémico de proveniencia.

Figura 1. Distribucion de alumnosresilientesy del primer cuartil por establecimiento
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CARACTERIZACION DE LOSESTUDIANTES VULNERABLESEN PI SA 2001 - 2009

El Cuadro 6 nos muestra un conjunto de variables que caracterizan demograficamente a los estudiantes
del primer cuartil. Para cada version de PISA, se informa la media de los alumnos del primer cuartil que
no son resilientes, la media de los resilientes y se calcula si la diferencia entre ambas es significativa. Es
posible leer esta tabla diciendo que, por ejemplo, el que la madre viva en el domicilio con el estudiante
es una caracteristica que diferencia a los estudiantes resilientes de los no resilientes. Una diferencia
significativa es la cantidad de mujeres resilientes tanto en 2001 como en 2009 donde seis de cada diez
resilientes es de género femenino. Esta tendencia coincide con los hallazgos de la literatura que identi-
fican el ser mujer como factor favorable a la resiliencia (Cappella y Weinstein, 2001).

Con respecto al nivel de escolaridad alcanzado por los estudiantes, hemos preferido hablar aqui
de cursos y no de repitencia, dado que para la muestra 2001 no se considerd este tema en el
cuestionario®. En 2009 sf es posible estudiar la variable que indica el cardcter de repitente, ya que nos
encontramos con que, coincidiendo con quienes cursan primero medio, solo un 10% de los resilientes
ha repetido alguna vez un grado, mientras que esta proporcion alcanza un 39% entre los no resilientes
(t=11,6%**). En cifras, de los 453 estudiantes resilientes solo 44 declaran haber repetido un grado.
Por ello, podemos suponer que la repitencia que es particularmente marcada entre los estudiantes
vulnerables, es contraria a la resiliencia puesto que escasamente coinciden en un mismo sujeto.

Cuadro 6. Caracteristicas individuales de los estudiantes resilientes y no resilientes

en Q1, actitudes hacia la lectura y habitos de estudio

~
2001 2009

Media Media no Media
resilientes | resilientes | Testt esilientes
N oo

)
)
090(03)  -15.49*
)
)

Variable Media no

Tamafio de la familia
3,00(1,1) -2,65%*
0,08 (0,3) 5,01%*+*
8,67 (2,1) -2,80**

(promedio de miembros)

Familia monoparental
Escolaridad de los padres

Posesiones culturales del

hogar

027(08)  -365%+

® No obstante, serfa posible estimar, de acuerdo con el afio y mes de nacimiento, el curso al que debe asistir un
estudiante, tal como lo hacen Valenzuela y Sevilla (2012).
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Cuadro 6. Caracteristicas individuales de los estudiantes resilientes y no resilientes

en Q1, actitudes hacia la lectura y habitos de estudio (Cont.)

Entre 0y 10 libros en el

hogar 5,34%**
Nivel ocupacional de los
padres -0,89

indice de riqueza del

hogar -1,07

2. Actitudes

indice de gusto por la
-6,44x%+

lectura

Leo solo por obligacion DEhESS
Leer es mi hobby favorito -3,05**

Lectura de no-ficcion

3. Estrategias

-4,66++*

Leo el texto tantas veces
que lo puedo recitar
Cuando estudio, empiezo
por ver exactamente qué
necesito aprender
Cuando estudio, trato

de ver qué conceptos
todavia no he entendido

bien 5,50%**

n=1136 n=1333

Significatividad de p: *=<0,05; **=<0,01; **#*=<0,001; la desviacion estandar acompaiia a las medias.

Dada la importancia del entorno familiar en la literatura sobre resiliencia, hemos incorporado cuatro
variables describiendo la estructura de la familia. Primero quisimos saber si la presencia en el
hogar del padre y la madre eran distintas entre resilientes y no resilientes, resultando que, como
ya mencionamos, la presencia de la madre es mayor entre los resilientes en ambas muestras. Cabe
destacar que estos datos muestran ciertos cambios estructurales en las familias chilenas, mostrando
una tendencia a mayor ausencia de los progenitores en los tltimos afios. El tamafio promedio de las
familias en estas muestras es de tres miembros ademds del estudiante. Las familias de los resilientes
son levemente mds numerosas. En contraste, estd la monoparentalidad, identificado como un
factor de riesgo en la literatura, donde efectivamente constatamos que ellos marcan una diferencia
significativa entre resilientes y no resilientes, aunque solo en 2009.
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La variable que indica si los estudiantes tienen entre 0 y 10 libros en su casa busca representar la
disponibilidad de bienes culturales en el hogar. Vemos aqui que el porcentaje mayor se encuentra entre
los no resilientes, es decir, la escasez de libros es mds comun entre los estudiantes no resilientes. A
continuacién, hemos incorporado cuatro indices desarrollados por PISA para representar el bienestar
material y cultural de los hogares. Encontramos que tanto la escolaridad de los padres, como las
posesiones culturales del hogar son levemente mas altas entre los resilientes, aunque ambos grupos se
ubican en la parte baja del indice (que tiene media de 0). Por su parte, no hay diferencias significativas
entre las ocupaciones profesionales y los bienes materiales de los hogares. Tomando en cuenta estos
dos elementos, es posible suponer una asociacién entre resiliencia y un mayor capital cultural. Se
infiere que familias que viven en las mismas condiciones de pobreza se diferencian en el valor dado a
la cultura y la educacién que se traduce en la posesion de bienes culturales y en la escolaridad.

En la segunda parte de la tabla, nos encontramos con un conjunto de variables que buscan representar
las actitudes relacionadas con el libro y la lectura. Tal como veiamos en la revision bibliogréfica,
gran parte de la literatura supone que la resiliencia depende fundamentalmente de los individuos y
su actitud frente a la situacion de conflicto. Ademads es sabido que la comprension de lectura estd
también significativamente determinada por la motivacién y por el llamado compromiso lector,
que retine como concepto tanto actitudes como estrategias en relacion con la lectura (Baker y cols.,
1996; Guthrie y Wigfield, 2000; Wigfield y cols., 2008). Corroborando tanto estas propuestas como
las que ponen énfasis en los aspectos individuales de la resiliencia, todas las variables que describen
actitudes muestran diferencias significativas entre resilientes y no resilientes.

Finalmente, hemos incluido algunos elementos que describen estrategias, es decir, los procedimientos
que los estudiantes declaran utilizar cuando estudian. Estos son factores de reconocida importancia en
la literatura en relacién con la comprension lectora (Duke y cols., 2004; Bissonnette y cols., 2010). Se
presupone que quienes consiguen mejores resultados en su lectura, son quienes planifican y controlan
su trabajo, son capaces de memorizar los datos relevantes y de buscar mds informacion si es necesario.
Sin embargo, no se aprecia que estos factores tengan tanta relevancia en relacion con la resiliencia.

Finalmente, para concluir esta caracterizacion de los estudiantes, es interesante preguntarse qué factores
diferencian a los resilientes destacados del resto. Encontramos que solo dos factores los distinguen del
resto de los resilientes: el gusto por la lectura y el autocontrol del aprendizaje. En el caso del primero
podemos observar que, tanto para 2001 como para 2009, los resilientes de excelencia obtienen indices
muy por sobre la media. De hecho, se trata de valores con una desviacion estdndar mds altos’. Respecto
de la estrategia de autocontrol, 8 de cada 10 resilientes destacados declaran controlar qué conceptos han
entendido bien cuando estudian; en contraste, solo el 50% del resto del cuartil declara usar esta estrategia.
Mis adelante veremos que ambos factores son determinantes clave de la probabilidad de ser resiliente.

LASESCUELASALASQUEASISTEN LOSRESILIENTES

A partir de los cuestionarios contestados tanto por los mismos estudiantes como los directores de
los establecimientos, es posible caracterizar las escuelas a las que asisten los estudiantes resilientes.
En el Cuadro 7 se presentan las variables relacionadas con la escuela y la situacion del aula. La
seleccidn de variables busca, a la vez, representar los elementos claves que describen a las escuelas
y conservar la comparabilidad entre ambas muestras.
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7. Caracteristicas de los establecimientos que acogen estudiantes vulnerables

Variable Media no Media
ICHITEES resilientes
11,2 (1,3)

Efecto par -5, 42%**

E. PUblico® 0,46 (0,5) 4,31%*
E. Privado® 0,01 (0,5) -0,98
E. Subvencionado® 0,53 (0,5) -4, 27%+*
Colegio mixto 0,87 (0,3) 0,65

Admision en base a
selectividad académica 0,68 (0,5) -5,28%**
Admision en base a
afinidad religiosa o
0,17 (0,4) -1,37
0,12 (0,3) 2,98**
0,30 (0,5) 4,25%*%
37,2 (4,6) -4,70%**

n=1136 n=1333
J

* Significatividad de p:*=<0,05; **=<0,01; **#=<0,001; la desviaci6n estandar acompaiia a las medias.

[[o[<To] [o]e] [oF:1
Violencia en el colegio
Clima del aula

Tamaiio del curso

° Variables reproducidas con datos del MINEDUC para evitar problemas de alto nimero de valores ausentes
en la muestra 2009. Ya que no estdn los datos para 2001 o estos provienen de otra fuente (datos PISA), solo se
incorporan aqui con fines descriptivos.

Coincidiendo con los informes y la literatura que da cuenta del crecimiento del sector privado en
el sistema educativo chileno (Bellei, 2007; Mizala y Torche, 2012), las variables que indican la
dependencia de los establecimientos reflejan la migracién de los estudiantes del sector ptiblico al
privado subvencionado. Esta migracién es ain mds amplia entre los resilientes. Un 28% de ellos
asistia a establecimientos subvencionados en 2001, mientras que esta cifra alcanza al 47% en
2009. Por su parte, los estudiantes no resilientes contindan asistiendo a establecimientos ptblicos
en la misma proporcion. En consecuencia, es claro que son los resilientes, es decir, los mejores
estudiantes quienes estdn migrando hacia el sector particular subvencionado®.

7 Si bien este indice fue construido por nosotros a fin de asegurar la comparabilidad 2001-2009, el indice original
de PISA 2009 arroja resultados semejantes: los resilientes destacados alcanzan una media de 0,91. Es decir, estos
estudiantes no solo estian sobre la media nacional, sino también, cerca de una desviacion estandar sobre la media
internacional de gusto por la lectura.

¥ El sector privado no subvencionado précticamente no acoge a estudiantes vulnerables. En la muestra 2009 hay
apenas 2 estudiantes del primer cuartil en establecimientos privados y ambos son resilientes.
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A nivel de establecimientos, la variable que representa la mayor diferencia entre estudiantes
resilientes y no resilientes es la selectividad del centro en base a los antecedentes académicos.
Mas de 6 de cada 10 resilientes asisten a establecimientos que incorporan criterios académicos
a su proceso de admisidén. Por su parte, una proporciéon importante de los estudiantes no
resilientes también son seleccionados; proporcién que aumenta del 2001 al 2009. Ya que la
literatura reconoce el apego a una creencia como un posible factor de resiliencia, incorporamos
esta variable como antecedente. Efectivamente, los estudiantes resilientes asisten con mas
frecuencia a establecimientos que usan la religion o la filosofia como criterios de admision,
aunque los porcentajes son menores. Los cuestionarios PISA no consultan directamente ni
a los estudiantes ni a los establecimientos sobre sus creencias, lo que nos impide adelantar
mayores conclusiones que las aqui resefladas. Al consultar a los directores por la incidencia
de problemas de violencia entre alumnos en el normal desarrollo de las actividades escolares,
nos encontramos con que los estudiantes no resilientes desarrollan su escolaridad en
establecimientos con mayores problemas de violencia. Por otra parte, los cursos a los que
asisten los estudiantes resilientes son levemente mds numerosos aunque, al mismo tiempo,
tienen menos problemas de ruido durante las clases.

Para concluir esta seccién descriptiva, resumimos algunas de las caracteristicas resefiadas a fin
de esbozar un perfil del estudiante resiliente chileno. Suele ser una alumna de género femenino,
que cursa segundo medio, que vive con su madre y otros dos miembros de su familia y cuyos
padres han alcanzado estudios levemente superiores a la enseflanza bdsica. Ella se distingue por
aplicar estrategias de control durante el estudio y sus actitudes hacia el libro y la lectura suelen ser
positivas. El establecimiento al que asiste solia ser ptiblico en 2001, aunque tiende a ser particular
subvencionado en 2009. El centro educativo aplica criterios de admision en base a los antecedentes
académicos de los jovenes y, en algunos casos, religiosos. El establecimiento suele tener pocos
problemas de ruido durante las clases o de violencia entre los estudiantes.

RESULTADOS DE LA MODELIZACION

En las paginas siguientes presentamos las estimaciones de la probabilidad de ser resiliente,
a partir de la modelizacion logit-multinivel. En esta, los estudiantes han tomado un valor
1 cuando se tiene la condiciéon de estudiante resiliente y O cuando no. Como se sefiald
previamente, esta estructura permite diferenciar entre un nivel 1: estudiantes y un nivel 2:
establecimientos. Ademas, distinguiremos entre efectos fijos, producto de la incorporacion de
variables explicativas, y efectos aleatorios, producto de la estructura elegida. Para la lectura
de estos modelos el procedimiento es el siguiente: se estima un modelo nulo (unconditionals
means model), llamado asi porque no incorpora ninguna variable explicativa, en consecuencia,
solo incorpora efectos aleatorios. En seguida, el procedimiento se ha repetido complejizando
gradualmente el conjunto de efectos fijos.

Como ya se ha mencionado, la propiedad mds importante de un modelo multinivel es su ca-
pacidad de dar cuenta de la heterogeneidad entre las unidades mayores, en nuestro caso, los
establecimientos. Al respecto, previamente hemos insistido sobre la importancia de este pun-
to: la concentracion de los estudiantes vulnerables en un nimero limitado de establecimientos
puede suponer que estos centros son homogéneos en cuanto a su composicién interna debido a
mecanismos tales como la selectividad, la especializacion en un publico objetivo o las propias
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preferencias de las familias. Esto tendrd como consecuencia que la probabilidad de ser resiliente
variard de establecimiento a establecimiento si se toma como referencia a sujetos de similares
caracteristicas. En otras palabras, dos estudiantes semejantes que aporten el mismo input a su
escolarizacién, podrdn obtener como output una probabilidad distinta de ser resiliente segtn el
establecimiento al que asistan.

PISALECTURA 2009

En la primera columna del Cuadro 8, presentamos las estimaciones para el modelo nulo 2009. Este
modelo aporta dos elementos clave: una estimacion de la varianza entre grupos, en este caso, entre
establecimientos, y un valor referencial de la ajustabilidad del modelo (likelihood ratio). Es im-
portante tener en consideracion que los pardmetros estimados para la constante y la varianza entre
escuelas solo tienen un valor referencial para la modelizacion, no es posible leerlos directamente
(como si se puede hacer en el caso de variables dependientes continuas) ya que es necesario desa-
rrollar procedimientos interpretativos. Hemos mencionado el supuesto de que el modelo logit es la
estimacion de una variable continua latente: la propension a estar en una categoria (en este caso,
ser resiliente). A partir de esto, Snijders & Bosker (1999) proponen que la correlacion intra-clase
puede estimarse a partir de:

2
Ou0
2
2 VA
O-uO + /3

Siendo o-lfo la varianza entre establecimientos y m? /3 = 3,29 la varianza de nivel 1. Asi es
como se obtiene el coeficiente de particion de la varianza, que puede ser leido de la misma forma
que el coeficiente de correlacion intra-clase en los modelos multinivel continuos. Entonces,
podemos leer en el modelo nulo, que una parte importante de la probabilidad de ser resiliente
depende de caracteristicas no observadas a nivel de establecimiento. En otras palabras, hay una
importante heterogeneidad entre establecimientos, de la cual la correlacién intra-clase es un
indicador. En la medida en que incorporemos efectos fijos al modelo, se espera que esta varianza
entre establecimientos se reduzca. En otras palabras, esperamos que los componentes que hemos
identificado como determinantes de la probabilidad de ser resiliente expliquen efectivamente su
variacién. Respecto de las caracteristicas de control, tres son los elementos que se tendrdn en
consideracion: el signo del pardmetro estimado (log odds), la relevancia de cada factor (expresado
en odd ratio) y las probabilidades de ser resiliente.

p:

El Modelo 1 incorpora factores fijos individuales y disminuye en un 7% la varianza, lo que indica
que una parte de la heterogeneidad entre establecimientos respecto de la probabilidad de ser resiliente
se explica por estas diferencias individuales. Entre los factores determinantes, el género tiene un
impacto positivo en la probabilidad de ser resiliente, se confirma, por lo tanto, su cardcter de factor
protector respecto de la resiliencia y su relacion positiva con el rendimiento general en lectura.
Considerando las posesiones culturales y la educacion de los padres, si bien su impacto es menor,
este si es significativo y confirma nuestra hipétesis de la relevancia del capital cultural.

Un factor clave es el curso frecuentado por el estudiante, ser alumno de segundo medio o
superior aumenta 10 veces las probabilidades de ser resiliente en comparacién con un alumno
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que asiste a primero medio o a la enseflanza bdsica. Inferimos que, para estos alumnos de
condicion vulnerable, el factor protector que mds aumenta la probabilidad de ser resiliente es
evitar la repitencia. Esto constituye un antecedente mds de la extensa literatura que describe los
efectos negativos de la repitencia en el rendimiento, en la motivacion y, en general, en la actitud
positiva hacia la escuela (ver Rocher, 2008; Duru-Bellat, y cols. 2004). Nuestro modelo indica
que repetir, ademas de afectar negativamente el rendimiento de los estudiantes vulnerables,
reduce sus probabilidades de ser resilientes y, en consecuencia, de superar la condicién de riesgo
inherente a la pobreza.

El ultimo factor determinante de la resiliencia a nivel de individuos es el indice de gusto por la
lectura. Este indicador se destaca por sobre los otros factores por ser el mds subjetivo y el mds
ligado a las actitudes de los estudiantes en cuestion. Estudios recientes han destacado la importancia
de las actitudes positivas y la motivacion en relacién con la comprension lectora en Chile (Rivera
y Riveri, 2011; Valenzuela, Gémez y Sotomayor, 2012). A nivel internacional, los estudios que
confirman la relevancia de este componente son numerosos (Baker, Afflerbachy Reinking, 1996;
Guthrie y Wigfield, 2000). Nuestro modelo agrega a estos hallazgos, la particular relacién entre
gusto por la lectura y resiliencia. Del OR, leemos que un estudiante con buenas actitudes hacia el
libro y la lectura puede aumentar 1,3 veces sus probabilidades de tener un rendimiento normal. En
la siguiente seccidn, veremos como esta proporcion no solo es constante en el tiempo, sino ademds
vélida internacionalmente.

Cuadro 8. Regresi OGIT Multinivel: Chile 2009

Modelo
Factor Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4

Coeff. Coeff.
¢ (s.e.) (s.e.)
0,39*
Género femenino 15
0.2
Grado 10mo o 2, 11% .
sup (0.3) ‘
1,64%**
Madre en el hogar 51
(03)
Educacion de los 0,03 1
padres (0,0) '
Posesiones 0,27* o
culturales (0,2) '
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Cuadro 8. Regresién LOGIT Multinivel: Chile 2009 (Co

. . -0,26
Bienestar material 02) 0,8
0,31***
Gusto por la lectura 01) 14
o -0,27
Lectura de ficcion® 02) 0,8
- 0,03
Memaorizacion 02) 1,0
Estrategias de -0,10 o
control 0,2) '
2. Establecimiento
0,27** 0,33***
Efecto par 01) ; 01) 14
o -0,87 1,09
E. pablico® 18) 04 (19) 30
Selectividad 1,36%** i 1,60%** -
académica (0,5) ' (0,5) '
i i -1,25%%* -1,23%**
Violencia 04) 0,3 04) 0,3
. 0,08 0,39**
Clima de la clase 02) 11 02) 15
0,04* 0,00
Tal de la clase 00) 1,0 00) 1,0
. 0,14 -0,04
Efecto par * publico 02) 1.2 02) 1,0
Selectividad * -1,15% 9% -1,31**
plblico (0,6) ' (0,6) ‘
5,95%** 8,88***
Constante 14) (L6)
Efectos aleatorios
Varianza entre (0) 5y 0,44%**
escuelas 0,2) 0,2)
Likelihood ratio | it Rl R AR 428,58

N=1029; p>t: *=<0.10; p:**=<0.05; p:***=<0.01; * ref: grade < 10. ° ref: lectura de no-ficcion.
A ref: establecimientos privados pagados y subvencionados.
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El segundo modelo incorpora variables de nivel establecimiento. Aqui encontramos que son
determinantes de la probabilidad de ser resiliente la escolaridad de los padres de los estudiantes
que asisten a un mismo establecimiento (proxy efecto par), la selectividad académica (ambos
factores que fomentan la resiliencia) y la violencia, que disminuye la probabilidad de ser resiliente.
También es significativo el tamafio de la clase, aunque luego veremos que en el modelo final este
factor pierde su relevancia. Un aspecto que no aparece como determinante en los establecimientos
es su dependencia. En comparacién con los establecimientos privados, el que un estudiante
vulnerable asista o no a un establecimiento publico no lo protege contra el riesgo de tener un
rendimiento bajo en comprension lectora. Este es un hallazgo que hemos querido analizar con
mayor profundidad. Por ello desarrollamos el Modelo 3 que incorpora dos interacciones; en primer
lugar, quisimos saber si el efecto par es igual de determinante en un establecimiento publico que en
uno privado. Luego, quisimos observar la relacion entre selectividad y la dependencia para saber si
los establecimientos publicos que son selectivos son también eficaces en ello.

El Modelo 3 reproduce el mismo esquema de factores que el precedente, agregando variables que nos
permiten estimar el log odd del efecto par en un establecimiento publico y el log odd de un estableci-
miento publico que selecciona a sus estudiantes. Entre este modelo y el final, hay una importante varia-
cion en el signo del factor al incorporar variables de nivel estudiante. Lo mismo ocurrira en el caso de
la relacién entre dependencia y selectividad, por ello preferimos comentar directamente los resultados
del modelo final. EI dltimo modelo representa el total de los efectos fijos, tanto a nivel de individuos
como a nivel de establecimientos. De los cuatro, es el que mejor se ajusta a los datos reduciendo més
que los anteriores el likelihood ratio. Ademas, permite reducir a solo un 12% la varianza entre estable-
cimientos, lo cual supone una importante reduccion de la heterogeneidad. En otras palabras, el modelo
es adecuado respecto de su objetivo, ya que los observables explican considerablemente la varianza
entre establecimientos de la probabilidad de ser resiliente. El modelo permite estimar de forma més
precisa el rol de los efectos fijos, en particular, el nivel establecimiento. En relacién con los factores de
nivel estudiante, se mantienen los odds ratio en comparacion con el primer modelo.

EIl modelo final nos lleva a concluir que hay una relacién entre la distribucién de las caracteristicas indi-
viduales y los establecimientos que no es aleatoria. Si las caracteristicas de nivel 1 y las caracteristicas de
nivel 2 fuesen fenémenos independientes, podriamos esperar que la correlacion intra-clase del modelo
final fuese la suma de los modelos 1y 3 (0,23 y 0,15). Por el contrario, el modelo final solo explica un 2%
mds. Inferimos que en la varianza entre establecimientos del modelo final, se superpone la heterogeneidad
de ambos niveles. En consecuencia, todo indica que en la distribucién de los alumnos vulnerables en los
establecimientos hay una interdependencia entre caracteristicas individuales y propiedades de los estableci-
mientos. En otras palabras, los datos nos indican que la poblacion al interior de los establecimientos tiende
a ser semejante entre si respecto de las caracteristicas controladas en el modelo. Esto viene a confirmar las
observaciones hechas a lo largo de esta investigacion sobre la concentracién de los alumnos resilientes.

Respecto del rol de los establecimientos publicos en la resiliencia, si leemos aisladamente el odds ratio
estimado, podemos interpretar que un alumno vulnerable que asiste a un establecimiento publico tiene

? Esta alta variabilidad entre establecimientos publicos estd indicando un alto grado de heterogeneidad entre estas
escuelas, lo que provoca la alta sensibilidad que tiene esta variable en relacién al contexto. No obstante, esta es una
categoria fundamental para nuestro modelo, dada la premisa de la varianza de la probabilidad de ser resiliente de
escuela a escuela. Por otra parte, a pesar de esta variabilidad, los modelos 2001 y 2009 son estables y las variables
publico y sus intereacciones aportan capacidad explicativa a los modelos.
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tres veces mds probabilidades de ser resiliente que un estudiante del sector privado. Sin embargo, esta
probabilidad varfa de forma considerable entre establecimientos; prueba de ello es el error estdndar que
es mas alto que el coeficiente y, en consecuencia, significativo®. El efecto par, por su parte, solo es
significativo aisladamente, no asi su interaccién con los establecimientos publicos. Esto es, si el estudiante
asiste o no a un establecimiento publico, ello no mejora sus probabilidades de ser resiliente en relacion
con el efecto par. Por el contrario, el signo negativo de la interaccion insinda que los establecimientos
publicos productivizan de forma menos eficiente que los privados el input del efecto par.

Un resultado mds critico es el referido a la selectividad. La interaccion entre selectividad y
establecimiento publico tiene un valor significativo y negativo que contrasta con el log odd y el odds
ratio de la selectividad por si misma. Un alumno que asiste a un establecimiento selectivo privado
tiene 5,0 veces mds probabilidades de ser resiliente; si el establecimiento es publico, esta probabilidad
se reduce en 0,3 veces. En otras palabras, cuando un establecimiento ptiblico selecciona, se reduce el
efecto positivo de la selectividad. Podemos inferir que los procesos selectivos son mds eficientes en el
sector privado. En relacion con la resiliencia es importante considerar que la selectividad académica
es, muy posiblemente, un proceso posterior. Recordemos que el 68% de los estudiantes resilientes
asiste a establecimientos que seleccionan en base a los antecedentes académicos.

PISALECTURA 2001

Respecto del modelo vacio para 2001, las estimaciones son mds altas que en 2009. En 2001 el 50% de la
varianza total corresponde a la varianza entre establecimientos. En otras palabras, la mitad de la diferencia
en la probabilidad de ser resiliente de un estudiante, depende del establecimiento al que asista. Si bien
debemos insistir en la cautela con que estos coeficientes deben ser interpretados, la relevancia del rol de
los establecimientos como determinantes de la probabilidad de ser resiliente es consistente y significativa.

Cuadro 9. Regresién LOGIT Multinivel: Chile 2001

~

Factor Modelo 1 Modelo 2 Modelo 4
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Cuadro 9. Regresion LOGIT Multinivel: Chile 2001 (Cont.)
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N=873; p>t: *=<0.10; p:**=<0.05; p:***=<0.01; * ref: grade < 10. ° ref: lectura de no-ficcion.
A ref: establecimientos privados pagados y subvencionados.

De los efectos de nivel estudiante, confirmamos lo dicho respecto de 2009: en 2001 evitar la
repitencia ya era una medida clave para proteger a los alumnos vulnerables y potenciar sus




Centro de Investigacién Avanzada en educacién CIAE. Universidad de Chile

probabilidades de ser resiliente. En el modelo final, leemos que un estudiante que estd en el
curso normal para su edad ve sus posibilidades de ser resiliente aumentadas en casi 12 veces.
Es interesante recordar que el porcentaje de estudiantes repitentes era mucho mayor en 2001,
sin embargo, en 2009, nos encontramos con que a pesar de la reduccion de la frecuencia de este
problema, asi como de otros cambios estructurales del sistema educativo, evitar la repitencia sigue
jugando un rol clave para los estudiantes de este grupo socioeconémico.

Respectodelas posesiones culturales,llamalaatencion el signo negativo con que se ven determinadas
en los modelos 2001. En seguida veremos que su rol positivo de 2009 es una particularidad, dado
que no es una caracteristica longitudinal ni tampoco compartida con otros sistemas educativos. Lo
mismo ocurre con la presencia de la madre en el hogar. El dltimo efecto fijo de nivel 1 significativo
es el indice de gusto por la lectura. En el mismo sentido e incluso con mds intensidad que en 2009,
los alumnos vulnerables que declaran disfrutar de actividades relacionadas con el libro y la lectura
tienen mds probabilidades de ser resilientes. Se trata, por lo tanto, de un factor con impacto estable
a través del tiempo, no afectado por los cambios estructurales del sistema.

Cuando hablamos de cambios estructurales nos referimos a la ya descrita migracion de los estudiantes del
primer cuartil hacia el sector privado. Recordemos que en 2001 mds del 70% de los estudiantes vulnerables
asistia a establecimientos publicos, tanto resilientes como no resilientes; en 2009, en cambio, la asistencia
a establecimientos publicos baja un 10% entre los estudiantes no resilientes y un 20% entre los resilientes.
Respecto de ello, el modelo final nos muestra que las grandes diferencias entre establecimientos publicos
eran atin mayores en 2001. Nos referimos al elevado valor del error estandar que aqui también es cercano
al valor del coeficiente mismo. En otras palabras, ello supone que ciertos establecimientos ptiblicos eran
particularmente positivos en cuando a aumentar las probabilidades de ser resilientes de sus estudiantes,
mientras que otros afectaban de manera negativa esta probabilidad. Por otra parte, se mantiene constante
la interaccion negativa entre establecimiento publico y selectividad, indicando que estos establecimientos
son menos eficaces en sus procesos de seleccion y que, para los estudiantes, no es un factor de proteccion
la asistencia a un establecimiento publico selectivo. Por otra parte, estas escuelas tampoco eran en 2001
distintas de los establecimientos privados en cuanto a traducir en resiliencia el efecto de los pares. Nos vol-
vemos a encontrar con un coeficiente de signo negativo, que indica que hay una tendencia favorable a los
establecimientos privados en relacion con el input que reciben de la escolaridad de los padres. Esta escola-
ridad, considerada en forma independiente de la dependencia del establecimiento, es positiva y significati-
va. Ello se traduce en que por cada afio de escolaridad extra de los padres de los compaiieros, un estudiante
aumenta 1,7 veces sus probabilidades de ser resiliente, independiente del establecimiento al que asista.

Finalmente, resulta interesante notar que en 2001 ni la violencia ni el clima de la clase tenfan impacto en
la probabilidad de ser resiliente, hecho que también vari6 en relacion con 2009. Estas propiedades de las
escuelas juegan un rol mucho més determinante en la version mds reciente del estudio.

COMPARACIONES DE LA PROBABILIDAD DE RESILIENCIA:
ARGENTINA, URUGUAY Y COREA DEL SUR

Finalmente, hemos querido responder a la pregunta por el cardcter internacional del fenémeno de
la resiliencia. Hemos tomado como referencia a Argentina y Uruguay por ser paises semejantes
culturalmente y en cuanto a rendimiento de sus sistemas educativos. Corea del Sur, por su parte,
es un caso modélico, ya que se trata de un pais miembro de la OECD que ha participado de varias
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versiones de PISA y que histéricamente tiene un porcentaje elevado de alumnos resilientes (ver
OECD, 2010a y 2011a).

Al comparar Chile con Argentina y Uruguay, encontramos que los tres paises son bastante semejantes
en aspectos demogréficos como bienestar, posesiones culturales o composicién familiar. Donde
mas diferencias encontramos es en las propiedades de los establecimientos como la dependencia
y la selectividad. De los tres paises, Chile, es en donde menos presencia tiene la educacién ptblica
y donde mas se selecciona a los estudiantes en base a sus antecedentes académicos. Esta ultima
caracteristica es posiblemente, la causa de que este sea el unico pais donde los establecimientos
juegan un rol tan preponderante en la resiliencia. De la mano de la selectividad y del avance de la
educacién privada se encuentra la segregacion socioeconémica entre establecimientos (Valenzuela y
cols., 2010). El extremo opuesto es el caso de Uruguay, con amplia cobertura estatal en las escuelas
y en donde los factores relacionados con la resiliencia se concentran en los aspectos individuales.

Desde un punto de vista local, la proporcién de alumnos vulnerables es un 1% mayor en Chile que en
Uruguay y solo 0,2% mayor que en Argentina. En Corea del Sur hay un 8,5% de resiliencia, un 1%
mds que en Chile. Es interesante destacar que la proporcién de resiliencia entre el grupo vulnerable
sea, al contrario del rendimiento, un parametro estable. Recordemos que también la literatura resefiaba
porcentajes de resiliencia cercanos al 30% en distintos contextos. Esto es particularmente interesante en
el caso de Corea dado su alto rendimiento. El primer cuartil coreano tiene un rendimiento equivalente a
la media internacional (500), allf la resiliencia es cercana al 40%. Recordemos que en el caso de Chile,
la media de este grupo solo alcanza los 409 puntos (Argentina=342, Uruguay=374).

A partir de estas correspondencias, era valido suponer que el modelo para explicar la varianza de la
probabilidad también podia ajustarse para estos paises. Encontramos que hay correspondencias en
todos los casos, incluso el de Corea del Sur, a pesar de la distancia cultural. Con esta informacion se
han replicado las estimaciones hechas a partir de la muestra chilena, a fin de explicar la probabilidad
de ser resiliente en Argentina, Uruguay y Corea del Sur. En comparacién con el modelo nulo de Chile
2009, podemos constatar que la heterogeneidad es mayor entre los establecimientos en Argentina
(ICC=0,34) y menor en Uruguay (ICC=0,21). En Corea del Sur también encontramos heterogeneidad
(ICC=0,27). Los modelos finales presentes en el cuadro 10, indican que los efectos fijos incorporados
son capaces de explicar de manera efectiva esta heterogeneidad. Respecto de los determinantes de la
varianza entre escuelas, podemos destacar que varios de los parametros significativos corresponden
a factores constantes en los distintos sistemas educativos que hemos observado.

Un primer factor determinante comun a todos los sistemas estudiados, es el curso al que asiste
el estudiante. La importancia de frecuentar el curso normal (10mo grado) es fundamental. Por
ejemplo, en el caso de Corea del Sur, un estudiante que no ha repetido un curso tiene 23,6 veces
mds probabilidades de ser resiliente. Esta elevada proporcién estd en relacion con lo infrecuente
de la repitencia en Corea. Solo un 3% de los estudiantes vulnerables no resilientes se encuentra en
un curso inferior al décimo y, entre los resilientes, solo un 0,5% (n=11) estd en grados inferiores.
Este caso, de un pais exitoso en cuanto al rendimiento y que evita el retraso académico de los
estudiantes es otro antecedente mds de la importancia de mantener un desarrollo normal en la
escolaridad. El segundo factor comtn es el del gusto por la lectura. Es importante notar como en
Corea del Sur, sistema de mucho mejor rendimiento, este pardmetro es ain mas importante que
en los demads casos. Si bien el odds ratio es solo 0,2 veces mayor que en Chile, se debe tomar en
cuenta que se trata de un determinante altamente subjetivo y construido en base a declaraciones de
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los estudiantes. Por ello resulta mds interesante atn confirmar la importancia de este elemento, no
solo para el caso chileno sino a nivel internacional. Un caso semejante es el tercer factor comun: el
efecto de los pares. Aqui lo destacable es lo constante de su influencia sobre la varianza en todos
los paises estudiados. El efecto par aumenta 1,4 veces la probabilidad de ser resiliente por cada afio
de escolaridad extra de los padres de los compafieros.

Cuadro 10. Regresion LOGIT Multinivel Argentina

Argentina
Coeff. (s.e.) OR

Uruguay Corea del Sur

Coeff. (s.e.) Coeff. (s.e.) (0]
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Efectos aleatorios
Varianza entre escuelas
Var. part. coeff (ICC)

0,20 (0,1)
0,06
-449,42

Likelihood ratio

-

N=1194; p>t: *=<0.10; p:**=<0.05; p:***=<0.01; * ref: grade < 10. ° ref: lectura de no-ficcién.
A ref: establecimientos privados pagados y subvencionados.
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Finalmente, no queremos dejar de mencionar los factores que determinan la varianza de la
probabilidad en otros paises y no en Chile. Concretamente, en el modelo de Corea del Sur, vemos
que son significativos, ademds del gusto por la lectura, la preferencia por lecturas de ficcién y
el uso de estrategias de control. Es necesario destacar la cercania de ambos componentes con el
proceso de compresion lectora en si, lo que se contrapone a la relacién que factores sociales y de
organizacion escolar tienen con este proceso. En Corea del Sur, un estudiante que declara usar la
estrategia de control incluida en el modelo, tiene 2,2 veces mds probabilidades de ser resiliente.
La variable que aqui es significativa, se refiere a la frecuencia con que los estudiantes dicen “ver
qué concepto no se ha entendido bien”. Al contrario de lo esperable, el 70% de los resilientes
chilenos emplea estas estrategias, mientras que en Corea solo el 60%. Entre los no resilientes,
el uso de esta estrategia alcanza el 53% en Chile y solo el 34% en Corea. Podemos inferir que
hay una diferencia cualitativa en las respuestas y que la alta frecuencia positiva en Chile no se
condice con una mejor comprension lectora. Tales resultados nos parecen indicadores negativos en
relacion al uso de estrategias. Nuestros estudiantes parecen no saber claramente cémo emplearlas
y, en consecuencia, estas no determinan ni la resiliencia ni la comprension lectora (Valenzuela y
cols., 2012). El caso coreano nos muestra que, en un sistema exitoso, las estrategias cognitivas
que los estudiantes utilicen es un factor determinante y establece una diferencia significativa entre
resilientes y no resilientes.

COMPARACION CON LOS RESULTADOS DE LA PRUEBA DE SELECCION UNIVERSI TARIA

Muchos de los jovenes que tenian 15 afios en 2009 han concluido actualmente su ensefianza
media. De entre ellos, una parte importante ha optado por rendir las pruebas de seleccion
universitaria. Estas pruebas, sin ser obligatorias para los egresados de la educacién media, si
tienen como objetivo medir los aprendizajes alcanzados durante la escolaridad obligatoria y, al
mismo tiempo, permitir a las universidades la seleccién de los jévenes con mds capacidades. De
los 5580 estudiantes participantes en PISA 2009, el 50% registra datos PSU. Es significativo que
del segmento de los estudiantes vulnerables, de 1333 presentes en la muestra PISA considerada
en este estudio, solo un 31% esté presente en las bases PSU. Esto supone que, aun tomando
en cuenta que solo una parte de los egresados rinde esta prueba, la tasa de participacién de los
estudiantes vulnerables es inferior al promedio. Solo un 15% de quienes rindieron PISA y PSU
son estudiantes vulnerables. Por otra parte, los estudiantes resilientes tienen una presencia mas
importante. Recordemos que 1 de cada 3 estudiantes vulnerables fue identificado como resiliente;
de ellos, 1 de cada 2 estudiantes vulnerables que ha rendido la PSU es resiliente. Respecto de la
muestra original, un 46% de los resilientes se ha sometido a esta evaluacion, mientras que entre
los estudiantes vulnerables no resilientes esta cifra solo alcanza al 25%. En otras palabras, en
2011, 1 de cada 2 de los estudiantes vulnerables que rindieron PISA en 2009 y que obtuvieron un
rendimiento igual o superior al promedio ya han concluido su educacién media y han rendido la
Prueba de Seleccion Universitaria. Entre los estudiantes vulnerables que no eran resilientes, solo
1 de cada 4 jovenes se encuentra en esta situacion'®. Si bien serd necesario esperar una nueva
version de la PSU para poder contabilizar a aquellos que participaron de PISA 2009 y que atin
no terminan su escolaridad, creemos que es posible adelantar que habrd una parte importante
del grupo de estudiantes vulnerables que no participard de este proceso de seleccion. Hasta
ahora, la tendencia muestra que quienes tenfan un rendimiento inferior a la media han preferido
marginarse del proceso.
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I oNCLUSIONES

CONCLUSIONES, RECOMENDACIONES PARA LA FORMULACION DE POLITICAS
PUBLICAS

La resiliencia académica es un nuevo concepto estrechamente vinculado con la identificacion de
logros mas equitativos que permitan a los sistemas escolares entregar una educacion de calidad
para todos los nifios y jovenes. Los resultados para Chile en la prueba de Lectura PISA 2009
indican que el nivel socioeconémico condiciona las oportunidades de aprendizaje. A pesar de ello,
uno de cada tres estudiantes de 15 afios que pertenecian al cuartil mds vulnerable logré estar
entre el 50% de mejores resultados en la prueba PISA, proporcién algo superior a la alcanzada en
2001. Este resultado da cuenta de que la situacion chilena tiene oportunidades para mejorar. Una
distribucion aleatoria —en que el nivel socioeconémico no determinara los puntajes— implicaria
que la mitad del grupo vulnerable podria alcanzar o superar el puntaje de la media nacional, es
decir, que uno de cada dos jovenes vulnerables podria obtener un rendimiento igual o superior al
50% de los puntajes. Alcanzar esta distribucién debe ser uno de los objetivos de la politica publica
orientada a los grupos vulnerables.

Al analizar la evolucién de la resiliencia académica en la prueba de Lectura PISA entre 2001 y
2009 es posible identificar un paulatino proceso de segregacion de los estudiantes mds vulnerables.
En el 2001, el 79% de los colegios atendia a estudiantes vulnerables, mientras que en el 2009 este
porcentaje se redujo al 66%. Los estudiantes resilientes estdan altamente concentrados, a pesar de
que en ambos afios 2 de cada 3 establecimientos contaba en su matricula con al menos un resiliente;
en el 2009, el 36% de estos estudiantes estaba matriculado en el 9% de los establecimientos del
pais (n=17). De esta forma, la resiliencia en Chile, al menos entre los estudiantes de ensefianza
media, estd altamente asociada a atributos de la escuela mds que a condiciones individuales, lo cual
se ha acrecentado en el periodo 2001-2009. Esta situacion se refleja en la reduccion de factores
no observables que explican la variacion de la probabilidad entre las escuelas de que los nifios
vulnerables sean resilientes en comprension lectora.

A pesar de esto, hay determinantes clave a nivel individual cuyo control de disefio de politica
publica puede determinar positivamente el futuro de los estudiantes vulnerables. En primer lugar,
las politicas focalizadas para estos jovenes debieran tomar en cuenta el género, no con el fin de
hacer diferencias discriminatorias, sino para sacar partido de la potencialidad del género femenino
como mecanismo de resiliencia. Estudios como PISA y PIRLS dan cuenta de persistentes
diferencias entre hombres y mujeres en el drea de la comprension lectora. No tomar en cuenta
este factor a la hora de disefar politicas, particularmente, si se trata de estudiantes vulnerables, es
negarse a enfrentar un hecho que, trabajado en forma adecuada, puede repercutir positivamente
en todo el sistema.

' Debemos considerar que una parte importante de quienes participaron en PISA 2009 no ha participado atin en el
proceso porque no ha concluido su educacién media. Por ello creemos que una interpretacién mds acabada de las
relaciones entre ambas evaluaciones debe esperar. Al menos, se debe sumar a la muestra una nueva versién PSU de
manera tal de poder considerar a quienes estaban un aflo atrasados en su educacion secundaria.
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En segundo lugar, es destacable la influencia del grado: encontrarse en el curso esperado o
superior (segundo medio o mds) aumenta 8 veces la probabilidad de ser resiliente. Este es el
determinante mds potente del fenémeno estudiado. Estos resultados dan cuenta del enorme
potencial que tendrian politicas y estrategias nacionales y de cada establecimiento para evitar
la repitencia escolar, lo cual es un efectivo mecanismo de protecciéon y promocién de movilidad
académica y social de los nifilos mds vulnerables. Si evitar la repitencia se transforma en un
objetivo explicito y prioritario de la politica educativa, esto irfa en beneficio del conjunto del
sistema y, en particular, de aquellos alumnos que corren el riesgo de no alcanzar el rendimiento
normal en comprension lectora.

Finalmente, las politicas orientadas a fomentar una mejor actitud hacia el libro y la lectura podrian
tener un impacto positivo en el rendimiento en comprension lectora y la resiliencia. Estrategias a
nivel de cada colegio, tendientes a fomentar el interés y la motivacion por la lectura, pueden ser
altamente efectivas, especialmente entre los establecimientos que atienden a los nifios vulnerables.
Esto permitird incrementar los niveles de logro educacionales de los estudiantes, como también
operar como un mecanismo de promocién de este grupo de nifios a niveles mds avanzados de su
desempeiio. La literatura actual subraya que rendimiento y actitudes positivas pueden reforzarse
mutuamente y que la motivacién es, en general, un gran estimulo para el aprendizaje: “when
children believe they are competent and efficacious at Reading they should be more likely to
engage in reading” (Wigfield & Guthrie, 1997 p. 421). Es importante destacar que nuestras
variables y, en consecuencia, nuestro andlisis, se basan en lo que los estudiantes declaran hacer
por placer, independiente del tiempo que destinen a trabajar la lectura en sus escuelas. Por ello,
politicas tendientes a mejorar la motivacion asi como facilitar el acceso a material de lectura,
pueden tener un impacto positivo.

Por otra parte, las estimaciones a nivel del establecimiento reflejan cuatro resultados relevantes
para el afio 2009. El primero da cuenta que el factor mas frecuentemente asociado a la condicion
de resiliencia es la selectividad académica aplicada por los establecimientos. Ello supone que, en
la mayor parte de los casos, la matricula de un joven resiliente en un determinado establecimiento
es producto de haber sido seleccionado tempranamente por su mejor desempefio y no por un logro
directo del establecimiento de educacién media. Un segundo factor positivamente asociado a la
probabilidad de ser resiliente, y, vinculado con el anterior, es la posibilidad de asistir a un colegio
con mayor efecto par (mejores condiciones socioecondmicas de las familias), donde por cada afio
adicional de la escolaridad promedio de los padres de los estudiantes, la probabilidad de resiliencia
se incrementa 1,4 veces. Adicionalmente, asistir a colegios con mejores condiciones de clima
escolar conlleva efectos directos en la probabilidad de que los jévenes vulnerables logren mejores
desempeiios académicos. Este tltimo factor parece critico y es uno de los cambios mds relevantes
observados en el estudio PISA Lectura durante la dltima década en Chile, puesto que en el afio
2001 y a diferencia del 2009, este factor no condicionaba la probabilidad de resiliencia. De esta
forma, las estrategias que se implementen en cada colegio para lograr una adecuada convivencia
escolar representan un efectivo mecanismo protector para las mayores oportunidades académicas
de los estudiantes vulnerables.

Finalmente, la asistencia a ciertos establecimientos ptblicos conlleva una mayor probabilidad
de resiliencia. Decimos “ciertos” porque la heterogeneidad entre los liceos municipales es tal
que su coeficiente (1,09, error=1,9) pierde toda su significatividad. En otras palabras, podemos
inferir que hoy en dia hay establecimientos publicos que protegen efectivamente a los estudiantes
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vulnerables, aunque hay otros que no. Entre ellos la diversidad de resultados es tal, que anulan el
efecto positivo general de los establecimientos publicos. En consecuencia, resulta fundamental
mejorar la calidad de los liceos publicos que han perdido su condicién de institucion promotora de
mejores oportunidades para los estudiantes vulnerables.

Al analizar los efectos de las variables individuales y del establecimiento en la varianza de
la probabilidad de resiliencia académica entre los colegios, se pudo concluir que en el 2009
prevalecen las variables a nivel del establecimiento y que la distribucién de las condiciones
individuales estdn muy correlacionadas con los atributos de los colegios, reflejando nuevamente
una creciente segregacion de los estudiantes vulnerables segin las capacidades académicas
entre los liceos del pafs. En gran parte son los cambios en la distribucién de los alumnos en
los establecimientos ptblicos y privados los que han generado esta pérdida del rol protector
de la educacién publica. Entre ambos periodos, hemos constatado que son precisamente los
estudiantes resilientes quienes han migrado del sistema publico al sistema privado, lo cual va de
la mano con un aumento de la proporcion de estudiantes que asiste a establecimientos selectivos.
A pesar de ello, la selectividad no es un determinante mds efectivo en 2009 de lo que ya era en
2001. En consecuencia, politicas orientadas a reposicionar a los establecimientos publicos como
mecanismos protectores ante la vulnerabilidad, pueden tener un impacto positivo en el sistema,
en la medida en que permitan a mds jovenes acceder a una educacién de calidad sin tener que
pasar por el filtro de la selectividad.

PERSPECTIVA INTERNACIONAL Y PROYECCIONES

Por otra parte, la comparacién con otros paises sobre la probabilidad de resiliencia escolar nos
permite concluir que este es un fendmeno internacional. En los paises del Cono Sur, a pesar de la
semejanza en aspectos demograficos, Chile es donde menos presencia tiene la educacion publica y
donde mads se selecciona a los jévenes. En relacion con los factores que determinan la probabilidad
de ser resiliente, encontramos que hay correspondencias incluso con Corea del Sur, a pesar de la
distancia cultural.

En este contexto hay cuatro factores determinantes que son esenciales puesto que no son especificos
para Chile, sino validos en todos los casos estudiados. El primero es el rol del género, el cual es
positivo en todos los casos, teniendo un impacto mds fuerte en Corea y menor en Uruguay. En
segundo lugar, el asistir al curso normal y no haber repetido tiene un impacto que va de aumentar
en 4 veces la probabilidad de resiliencia en Argentina a un aumento de 24 veces en Corea. Este
ultimo caso, de pais con alto rendimiento y bajo retraso académico de los estudiantes, es otro
argumento en favor de la importancia de prevenir la repitencia escolar. En tercer lugar, el gusto por
la lectura es un determinante constante a nivel de individuos. Es importante notar que en Corea
del Sur este pardmetro es atin mas importante que en los demds casos. Finalmente, en relacion con
los establecimientos, en todos los paises el efecto par es igualmente determinante y se refleja en el
nivel educacional de los padres de los compaiieros.

Respecto de las proyecciones de esta investigacion, coincidimos con Cappella y Weinstein (2001,
p. 766) quienes sefialan que los resilientes académicos serfan un grupo muy particular pero
fundamental “a rare but critical group to study”. Por ello creemos que se debe profundizar el estudio
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de este fendmeno. Una linea de trabajo importante es la perspectiva longitudinal de manera de
estudiar la persistencia de la condicion de resiliente a través del tiempo. Otro tema importante es
la consistencia entre disciplinas que no pudimos completar aqui dado el foco de PISA en un drea
especifica. También es importante pensar en una linea de trabajo que nos permita conocer mas en
profundidad a estos jovenes, comprender su personalidad, motivaciones y escuchar de ellos mismos
como enfrentan su diario vivir en la pobreza. En este sentido, tal como afirma Tisseron (2009, p.62),
queremos creer que los resilientes pueden definirse “mads por sus proyectos que por su pasado”.

Por esto mismo queremos finalizar este trabajo evocando una imagen que puede acercarnos al
origen de esta problematica. No hay que olvidar que en una poblacion de la periferia de Santiago
de Chile, hay una estudiante que se esfuerza dia a dia por que le vaya bien en su liceo y nunca
ha repetido de curso; sus padres, que no asistieron a la ensefianza media, valoran su esfuerzo,
han buscado para ella la mejor alternativa de escuela a la que han podido acceder y ponen bienes
culturales a su disposicién que, aunque escasos, tienen un impacto positivo en su rendimiento; a
pesar de contar con pocos libros en su casa, ella dice que leer es uno de sus pasatiempos favoritos,
le gusta ir a las bibliotecas y se alegra si alguien le regala un libro.
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Anexo 1: Variables derivadas de los cuestio

Variable y cddigo

Género (sex).

1° medio (curso 1).

2° medio (curso 2).

Madre presente (mama).
Padre presente (papa).
EY

Familia monoparental (fmono).

Tamafio de la familia (tfami)

Escolaridad de los padres (escol).

indice de gusto por la lectura (enjoy)

Leo solo por obligacion (en 1).

Leer es uno de mis pasatiempos favorito
(en 2).

Lectura de ficcion, novelas y cuentos
(div 1).

Lectura de no—ficcion, textos informativos
(div 3).

Lectura de periodicos (div 3).

Cuando estudio trato de memorizar toda la
materia (memo 1)

Leo el texto tantas veces que lo puedo
recitar (memo 2).

Empiezo por ver exactamente qué necesito
aprender (prof 1).

Componentes

I~
=
)



Resilencia académica en comprension lectora

Anexo 1: Variables derivadas de los cuestionarios PISA 2001 y 2009 (Cont.)

Trato de ver qué conceptos todavia no he
entendido bien (prof 2).

Cuando no entiendo algo, busco infor-
macion adicional para aclararlo (pro f3).

Trato de relacionar la nueva materia con lo
que he aprendido en otros ramos (prof 4).

Establecimiento Publico (pub).

Establecimiento Particular (part).
Establecimiento Subvencionado (sub).

Promedio de escolaridad de los padres
(MU_escaol).

Selectividad Académica (acatrack).

‘Promediode alumnos porclas n el esblecimiento.

Selectividad religiosa o ideoldgica (reli).

Violencia en el colegio (bulling).

Clima de aula (ruido).

‘I

fio del curso (tclass).
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Resumen

I Entre el ailo 2000 y 2009 Chile exhibié el segundo mayor crecimiento en el drea de Lectura de
la prueba PISA. Y tal como reporta el informe del Programa para la Evaluacion Internacional
de los alumnos, PISA (OECD, 2010), los estudiantes que dedicaron mayor tiempo a la lectura
demostraron mejores competencias en Lectura. De acuerdo a la literatura, estos hédbitos lectores
serfan un importante reflejo del Capital Cultural que los padres transmiten a sus hijos.

Desde la perspectiva de Bourdieu la nocién de Capital Cultural, constituye un stock de recursos
(no objetos), que puede existir en tres estados: a) incorporado, es decir, vinculado a la trasmision
doméstica y a su apropiacion en el tiempo; b) objetivado, transmisible en su materialidad; c)
institucionalizado, a modo de reconocimiento institucional (por ejemplo, titulo académico).

En ese contexto, el presente trabajo tiene como propdsito principal analizar el rol del Capital
Cultural, entendido como la valoracién y promocién de la actitud hacia la lectura, sobre el
desempefio en la prueba PISA. Para ello se utiliza una funcién de produccién escolar, en la cual
se incluye como variables relevantes 4 indices de capital cultural de los padres: i) Tenencia, ii)
Participacion Cultural, iii) Frecuencia de Lectura, y iv) Creencia.

De los cuatro indices examinados se observa que tanto el capital cultural en su estado objetivado
(Tenencia) como en su estado incorporado (Participacién Cultural) tienen incidencia positiva sobre
el logro de los estudiantes en PISA. Lo anterior seria indicio de que si bien el acceso a libros y
material cultural es importante, el involucramiento parental en actividades culturales serfa igual de
importante y tendria efectos positivos en el desempefio escolar de los nifios.

Palabras claves: PISA, Capital Cultural, Lectura, Padres.
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I \RODUCCION

De acuerdo a los resultados de la prueba PISA, entre el afio 2000 y 2009 Chile exhibié el
segundo mayor crecimiento en el drea de Lectura. En efecto, dicho incremento fue de 40 puntos
adicionales, lo que equivale a un 40% de la desviacion estandar en dicho test. Sin embargo,
hasta ahora poco sabemos de los factores que estarian correlacionados con dicho incremento.
Una correcta identificacién de los mismos permitiria validar cierto tipo de intervenciones o
extender otras, facilitando un mejor disefio de politica educacional. En esta linea, se propone
investigar la relacion entre las actitudes familiares hacia la lectura, definida como valoracion y
promocién de la misma, y las habilidades lectoras medidas a través de la Prueba Estandarizada
PISA. Asimismo, se propone identificar una posible heterogeneidad de los resultados a partir
de la relacion anterior, y también si esta se extiende a los resultados en Matemadticas. Asi, seria
posible identificar las conductas que podrian ser fomentadas en grupos especificos mediante una
politica publica focalizada en mejorar competencias lectoras y/o matematicas.

Los encargados de la politica ptblica del pais se encuentran hace largo tiempo desarrollando
programas de fomento de la lectura, situacién que da cuenta del evidente valor ptiblico de esta en
el desarrollo integral de nifios, jévenes y adultos. Tal es el caso de los programas impulsados por
el MINEDUC, especificamente, bajo el alero del Plan Nacional de Fomento a la Lectura como
“Mis Lecturas Diarias”, “Animacién Lectora Pre-Bdsica” y “Plan lector de Primera Infancia”,
o bien, el Fondo del Libro impulsado por el CNCA. Considerando el interés piblico del tema,
el contar con evidencia sobre la relacién entre las actitudes familiares hacia la lectura y los
resultados en la prueba PISA, permite a las autoridades disefiar politicas” orientadas a fortalecer
los habitos lectores en pos de una mejora generalizada de la educacién chilena. Ademads, conocer
las heterogeneidades entre grupos permite orientar y fomentar la eficiente locacion de recursos
utilizados.

El asunto propuesto estd orientado a preguntarse por aquellas dimensiones externas del proceso
de lectura, cuya gravitacion nos exige considerarlo como esencial al acontecimiento mismo de
leer. Se trata aqui de preguntarse por las condiciones y contextos que hacen posible el desarrollo
de las competencias lectoras.

La familia, bajo estas consideraciones, se presenta como un lugar constitutivo de las practicas y
hébitos (Moreno, 2002). En el entendido que la identidad de una persona no puede construirse
desde cero, sino que responde a una determinada insercion social que genera particulares estilos
de vida, preferencias y gustos que permiten al individuo especificar sus diferencias con los demas,
resulta pertinente examinar el impacto del nicleo familiar en la formacion lectora de los nifios.

Como se sabe, antes que los nifios logren desarrollar las destrezas cognitivas y lingiiisticas
necesarias para la lectura, la experiencia temprana que tengan con el lenguaje, tanto impreso como

? Con sustento en la evidencia empirica.
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oral, serd la base para la adquisicién de conocimiento (Adam, 1990). Lo que interesa abordar,
por ahora, es la importancia que adquieren los padres en la valoracién que sus hijos tendrdn
de la lectura. En definitiva, el efecto del hogar como espacio privilegiado para la adquisicién
de esquemas generadores que permiten al individuo clasificar las cosas y establecer jerarquias
(Bourdieu, 2007).

Bourdieu explora los factores que condicionan los habitos lectores de las personas. En su teoria,
el concepto de habitus (Bourdieu, 2011) resulta fundamental para comprender los usos y la
condicidn social de la lectura. El término es utilizado para describir el sistema de disposiciones
durables y transportables que explican la inclinacién a determinados estilos de vida. El habitus
corresponde a la socializacién primaria de los individuos que, en primer lugar, ocurre en la
familia y en segundo lugar, en la escuela. Precisamente ahi se forman los gustos y habitos de las
personas. Es por referencia a la condicién sociocultural que se genera una situacién de signos
diferenciadores en la sociedad y que son los que van especificando, en la practica, el actuar y el
consumo de las personas.

Ahora bien, los bienes culturales tienen la particularidad de generar y necesitar una creencia
sobre ellos que debe ser producida por si misma (Bourdieu, 2010). La creencia da al objeto un
poder diferenciador que puede pasar por el prestigio, el talento, el honor, etc. No se trata de un
discurso explicito; mds bien, se apela al concepto de adhesion a un tipo de mundo. Asi, en la
familia, la inclinacion por ciertos habitos o consumo de objetos estaria determinado por el espesor
de dicha creencia. Resulta pertinente aqui no perder de vista que se trata de bienes cuya riqueza
simbdlica se expresa en relacién con la capacidad de apropiacidn que tienen los sujetos de ella.
La profundidad e interés que tenga una persona en, por ejemplo, una obra de arte, dependerd de
los conocimientos especificos que le permitan aprehenderla y valorarla.

La literatura aborda abundantemente como temas de investigacion, el examen de la vinculacién
entre las caracteristicas del entorno familiar y los resultados de los aprendizajes obtenidos en la
escuela. Estos estudios, por ejemplo, dan cuenta de la incidencia de las cualidades familiares o el
nivel socioecondmico de estas en la asistencia a clases (Boggess, 1997; Wightman & Danziger,
2011). La importancia de las caracteristicas familiares en el desempefio académico ha significado
que investigaciones orientadas a analizar el impacto de otros factores sobre el desempefio
académico, como lo son el tamafio de la clase (Kruger & Whitmore, 2001), el efecto pares (Duflo
et al., 2009) o la calidad del profesor (Hanushek et al., 2005), planteen modelos que se debe
controlar por factores familiares, ya que reconocen su relevancia e impacto tanto en el desempefio
como en la asistencia escolar. Lo cierto es que la aparicién del conocido estudio de Coleman
(1966) golped fuertemente el optimismo respecto al impacto del curriculo escolar y los recursos
sobre el rendimiento de los estudiantes. En este trabajo se concluye que el efecto marginal de
varios insumos escolares es igual a cero; su influencia resultaba irrelevante al compararla con la
importancia, como determinante de los resultados de los tests, de las caracteristicas familiares del
nifio o joven.

En consecuencia, se encuentra documentado que las caracteristicas socioecondémicas de las
familias de los alumnos son el mayor determinante de los resultados académicos. No obstante,
dentro de este grupo de caracteristicas se podrian distinguir aquellas relacionadas con los habitos
lectores familiares. En esta linea de investigacion, se encuentra el trabajo de Ayodele, Gabriel y
Opeyemi (2010).
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Este estudio indaga sobre los factores que afectan el rendimiento de los estudiantes de educacién
superior en Nigeria. Segtn lo evidenciado, los alumnos que pasaban mds horas leyendo sus libros
todos los dias tenfan un mejor desempeifio que aquellos que dedicaban menos horas a la lectura.
Asimismo, el estudio destacaba la importancia que tiene en el rendimiento de los estudiantes el
compromiso de las familias.

En la linea del estudio recién sefialado, estd el trabajo de Gil Flores (2008) que examina la
relacion entre las actitudes de las familias hacia la lectura y los habitos lectores de los nifios en
la Comunidad Auténoma de Andalucia. Segin esta investigacion, los niveles de competencias
matemadticas y de comunicacion lingiiistica son superiores a medida que los padres dedican
mayor tiempo a la lectura y tienen actitudes familiares orientadas a valorizarla. Ahora bien, tal
como nos reportan los resultados de PISA (OECD, 2010), los alumnos que demuestran mejores
competencias dedican mayor tiempo a la lectura en su tiempo libre y por voluntad. En este
sentido, adquiere relevancia la distincion entre lectura obligatoria, asociada a la formacién en la
escuela, y aquella que se realiza por decision personal a partir de las preferencias y valoraciones
individuales.

El estudio realizado por Yubero y Larrafiaga (2010) exhibe la relacién entre valoracion de la lec-
tura y el desarrollo de hébitos lectores. Segtin los resultados de este trabajo, el valor de la lectura
varfa en funcién del comportamiento lector y los hébitos de lectura. A partir de esta afirmacion,
resulta pertinente preguntarse por los determinantes detrds de la construccién de este tipo de valo-
raciéon. Como se ha venido sefialando, la familia —el hogar— resulta determinante desde la perspec-
tiva de los valores. El estilo educativo de los padres, las actividades realizadas en el tiempo libre y
la utilizacién del tiempo disponible, repercuten significativamente en la adquisicién y objetivacion
de los hdbitos y preferencias, donde se establecen “las jerarquias entre las cosas, entre las personas
y entre las practicas, este sistema de clasificacién hecho cosa inculca y refuerza continuamente los
principios de la clasificacion constitutiva del arbitrario cultural” (Bourdieu, 2007).

Cervini (2002) aborda la problemadtica de la desigualdad en los logros académicos de los
estudiantes argentinos desde la perspectiva del Capital Cultural. El estudio concluye que en
Argentina “la desigual distribucién de los aprendizajes estd significativamente asociada con
desigualdades familiares tanto en el Capital Cultural como en el econémico, es decir, a mayor
capital econdmico o cultural, se debe esperar mds alto rendimiento” (2002, pag. 486). Inclusive,
se observé que los indicadores de Capital Cultural predijeron de forma mads consistente el
rendimiento escolar de los alumnos.

MODELO TEORICO Y METODOLOGIA

Lo dicho hasta ahora, desde la perspectiva de Bourdieu, se explica bajo la nocién de Capital
Cultural. En este caso, se trata de una suerte de stock de recursos que no puede entenderse
unicamente en términos de acumulacién de objetos. Bourdieu (2011) sefiala que el Capital Cultural
puede existir en tres estados:

a) incorporado, es decir, vinculado a la trasmisién doméstica y a su apropiacién en el tiempo;

b) objetivado, transmitible en su materialidad; e
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C) institucionalizado, a modo de reconocimiento institucional (por ejemplo, titulo académico).

Bajo las consideraciones sefialadas, se vuelve pertinente el examen de las conductas y preferencias
de los padres en relacion con la lectura. Por cierto, el interés esta puesto en el impacto que dichos
hébitos tienen en las competencias lectoras de los hijos, bajo el supuesto que las propias conductas de
los nifios se han visto determinadas por las caracteristicas del hogar. Sullivan (2001) muestra que el
Capital Cultural es transmitido desde padres a hijos, especialmente en las actividades del dmbito de
la cultura y el arte que realizan los nifios. La variacion en el tipo de gustos y practicas de ello estaria
entonces fuertemente asociada por el Capital Cultural de los padres.

Para Bourdieu el consumo, en este caso en términos de preferencias y précticas culturales, estd en
funcidon de la distincion de los individuos en el campo social. Estrechamente asociada al habitus,
la distincién funciona a modo de mecanismo social mediante el cual las personas pertenecientes
a la clase dominante buscan distinguirse de los demds miembros de la sociedad, a través de la
realizacién de determinadas actividades y preferencias que poseen una alta carga simbdlica que
permite la distincion entre personas’.

En la Ilustracion 1 se representa la cadena de transmision propuesta. Dicha cadena considera una
dimensidn inicial o movilizadora llamada “Hébitos y actitudes familiares”, la cual considera,
basicamente, Capital Cultural incorporado y objetivado. Los habitos y actitudes del estudiante, en
este caso, ocupan una suerte de dimension implicita de la cadena de transmision. Finalmente, la
pregunta por el rendimiento de los alumnos en lectura se presenta como una consecuencia de los
hébitos y actitudes de las familias.

llustracion 1: Cadena detransmision

Habitos y actitudes ¢Mayor rendimiento
familiares en lectura?
Habitos y actitudes

de los estudiantes

* Bourdieu explica la idea de distincién en el campo social de la siguiente forma: “Lo propio de los simbolos de
distincion, se trata del estilo de la casa y de su decoracion, o de la retdrica del discurso, de los “acentos” o del
corte y del color de la ropa, de las maneras en la mesa o de las disposiciones éticas, reside en el hecho de que,
dada su funcién expresiva, estdn de alguna manera determinados dos veces, por su posicién en el sistema de los
signos distintivos y por la relacién de correspondencia biunivoca que se establece entre ese sistema y el sistema de
disposiciones en las distribuciones de bienes” (Bourdieu, 2011, pag. 207).




Centro de Microdatos/ Universidad de Chile

En la cadena de transmision propuesta, se busca identificar cémo el estilo de vida de las familias
de los estudiantes, en términos de gustos y practicas culturales, influye en el rendimiento de los
alumnos participantes en Pisa 2009. Con este objetivo se establecieron cuatro categorias de andlisis
que buscan abarcar los elementos constitutivos de los hdbitos y actitudes culturales de la familia;
preferencias y actividades consideradas en las dimensiones de Capital Cultural incorporado y
objetivado.

1) Tenencia. Presencia de materiales de lectura en el hogar (libros de literatura, internet, material
educativo). Esta disponibilidad influye sobre el surgimiento de oportunidades para acceder a
précticas de lectura.

2) Creencia de los padres hacia la lectura. Da cuenta sobre la valoracién que tienen los padres
hacia la lectura.

3) Frecuencia de lectura de los padres. Tiempo destinado por los padres a la lectura.

4) Participacion. Préctica de actividades de orden cultural.

El modelo empirico estimado se basa en la teoria de funcién de produccion de educacién, la cual
busca estimar la relacion causal entre una serie de insumos con el aprendizaje de los estudiantes
(caracteristicas del establecimiento, familia, compafieros, etc.), medido con distintos outcomes como
puntajes de pruebas estandarizadas, la asistencia a clases o los ingresos laborales futuros.

OUTCOME = F(I,)

Asi, si escribimos el producto como funcién de una serie de insumos, podemos calcular el efecto
marginal de cada uno de ellos (:—Z) . Al contar con esta informacién y con los costos que tendria
aplicar una u otra medida (capacitar profesores, reducir nimero de alumnos por sala, etc.),
podremos evaluar la forma mds rentable de mejorar el aprendizaje.

En base a lo anterior y utilizando la informacion a nivel individual de la prueba Pisa 2009, se estimé
la funcién de produccion donde la variable dependiente corresponde a los resultados obtenidos en
pruebas de Lectura y Matemdticas. Como variables de control se consideran aquellas utilizadas
ampliamente por la literatura de la Economia de la Educacion.

Luego, en el presente andlisis se agrupan las variables de control en tres categorias: i) caracteristicas
del individuo, ii) caracteristicas familiares, y iii) caracteristicas del establecimiento. Finalmente, se
incluye un cuarto grupo de variables que corresponde a las variables de interés: el Capital Cultural
de la familia (incorporado y objetivado).

En una primera etapa se estim6 la especificaciéon del modelo presentado en la Ecuacién 1
considerando como variable dependiente el puntaje de la prueba de Lectura. Este modelo permite
determinar qué factores inciden en los resultados de las pruebas, y el impacto de aquellos insumos
considerando las actitudes familiares o variables de Capital Cultural en el resultado de la prueba
en 2009. Todo lo anterior incluye también, el impacto de variables de contexto, los factores del
individuo, la familia y el establecimiento educacional.

Pisa; = BO + xy By + xipB2 + XigBs + Cifa + Fifs + +Pifs + TiB7 + +14
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Ecuacion 1

Donde:

° Pisa; Puntaje Pisa Lectura

. xil Variables indivuales

J XiF Variables familiares

. xiE Variables del establecimiento educacional

. Fi Frecuencia de lectura de los padres

. Ci Creencia de los padres hacia la lectura

. Pi Participacidon de los padres en actividades culturales (actuales y
durante la infancia de sus hijos)

. Ti Tenencia cultural, tecnolégica y de material didactico en el hogar

La estimacién de la funcién de produccién escolar permitird conocer la magnitud del impacto de
los determinantes del logro observado en 2009 en la prueba PISA de Lectura y, particularmente, el
impacto de las actitudes familiares hacia la lectura.

A partir de los resultados de la especificacion anterior, es posible argumentar que potencialmente
existen grupos en la poblacion que se ven impactados por los factores de Capital Cultural de
distintas maneras. La base de datos PISA 2009 permite explorar en subgrupos donde dicho
efecto podria variar de manera significativa. Una correcta identificacion de estos grupos ayuda
también, a una mejor focalizacién de la politica educacional y reconoce la necesidad de diferentes
énfasis de dicha politica. De esta manera, se realizé la estimacién de un modelo que incorpora
posibles efectos heterogéneos en las variables de Capital Cultural, segtiin género del estudiante
y la dependencia administrativa del establecimiento al que asiste. Para ello, en el primer caso de
efectos heterogéneos segtin género, se considerard la siguiente ecuacion:

Pisa; = B + xyf1 + xipf2 + xigf3 + Cifs + Fifis + Pfe + T; 87 + (Hombre = C;)fg
+ (Hombre * F;) By + (Hombre * P;)B;, + (Hombre * T;) B, + 1;

Ecuacion 2
Donde:
. Hombre Variable dicotdmica que toma valor 1 si el género del estudiante es masculino.

Para el segundo caso de efectos heterogéneos segtin dependencia administrativa del establecimiento
se considerard la siguiente ecuacion:
Pisa; = Bo + xyfy + XipP2 + XigP3 + Cifs + Fiffs + Piffs + Tif7 + (E. Municipal = C;)fg
+ (E.Municipal * F;) g + (E.Municipal * P;) 81 + (E. Municipal * T;) 11 + 1;

Ecuacion 3
Donde:
. Municipal Variable dicotémica que toma valor 1 si la dependencia del establecimiento

es Municipal.

Luego, se estiman los resultados para la especificacion de la Ecuacion 1, pero considerando como variable
dependiente el resultado PISA Mateméticas. Esto orientado a comprobar qué actitudes positivas hacia la
lectura también se extrapolan a resultados en otras dreas, bajo el supuesto que las competencias lectoras son
requisitos minimos para construir y desarrollar habilidades en dreas como las matematicas.
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Pisa; = Bo + xy 1 + XipB2 + XigB3 + Cifa + Fiffs + Pifs + Tif7 + 1

Ecuacion 4
Donde:
. Pisa; Puntaje Pisa Matemdticas

VARIABLESDE CAPITAL CULTURAL

Dentro de las 4 ecuaciones mencionadas se incluyen variables de Capital Cultural que constituyen
nuestras variables de interés. Estas variables fueron construidas a partir de una serie de preguntas
contenidas en el cuestionario del estudiante y en el de padres. Se utiliz6 metodologia de andlisis
factorial, la cual permite establecer un vinculo entre las respuestas de acuerdo a la alta correlacion
entre variables o categorias de respuesta. De esta manera, aquellas categorias de respuesta con mayor
correlacion pasan a constituir un indice de Capital Cultural de la familia. A partir de este andlisis, se
obtienen siete indices que representan el Capital Cultural presente en el hogar del estudiante:

a) Indice de Frecuencia de lectura de los padres

b) Indice de Creencia acerca de la lectura por parte de los padres

c) Indice de Participacién cultural actual de los padres

d) Indice de Participacién cultural de los padres durante la infancia del nifio
e) Indice de Tenencia cultural en el hogar

f) Indice de Tenencia de material educativo en el hogar

0) Indice de Tenencia tecnoldgica en el hogar

En el Anexo 1 se encuentra el detalle de las variables que componen cada indice.

LOS DATOS

Para construir la muestra analizada para el afio 2009 se tomaron como insumos las siguientes bases
de datos: las bases PISA 2009, las bases MINEDUC 2009 (Matricula y Rendimiento) y SIMCE
2007.La unién de todas estas bases provoca una importante pérdida de observaciones. Considerando
solo las bases PISA 2009 se cuenta con 5.669 observaciones, sin embargo, luego de unir con las
bases MINEDUC y SIMCE es posible contar con 4.180 observaciones lo que equivale a una pérdida
del 27% de la muestra. Luego, cuando se toma en cuenta la presencia de no respuesta al item en las
variables a analizar, se llega al nimero final (en la especificaciéon mas completa para Lectura) de
2.185 observaciones, que constituye la muestra final a utilizar en el andlisis descriptivo e inferencial.

Pese a la pérdida de datos, los resultados son consistentes. Esto es testeado a través de la
implementacion de diferentes especificaciones que permiten verificar la significancia, magnitud y
signo en las variables de interés*.

4 Estos resultados se presentan con mayor detalle en la seccién 4 de Resultados. Especificamente, se revisa
la consistencia de los resultados considerando la muestra mds grande que no incluye las variables de las bases
MINEDUC, y la muestra mds pequeifia que incluye todas las variables seleccionadas.
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Tabla 1: VARIABLES SELECCIONADAS MUESTRA 2009

Variables individuales

Hombre

Cursa Segundo Medio

SIMCE Lenguaje 2007

Ranking de notas

Variables familiares

Familia nuclear

Madre E. Media

Madre E. Superior
Padre E. Media

Padre E. Superior

Madre trabaja jornada
completa

Padre trabaja jornada
completa

Variables del establecimiento

Municipal

Privado

Variables de Capital Cultural

Creencia de los pa-
dres hacia la lectura

Frecuencia de lectura
de los padres

Participacion cultural
en la infancia de los
padres

Participacion cultural
actual de los padres

Tenencia cultural

Tenencia tecnolégica

Tenencia material
educativo
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ESTADISTICA DESCRIPTIVA DE LASVARIABLES DE CONTEXTO

Para realizar el andlisis descriptivo se consideré la muestra reducida que contempla las
observaciones utilizadas para el andlisis inferencial en la especificacién mds exigente®. Debido a
esto, a continuacion se presenta la estadistica descriptiva de las variables de contexto considerando
la muestra efectivamente utilizada en el andlisis inferencial.

Tabla 2: Estadistica descriptiva de las variables de contexto 2009

Variable Frecuencia
Curso

Séptimo Basico

Octavo Bésico

Primero Medio

Segundo Medio

Tercero Medio

Género
Masculino

Femenino

Estructura familiar

Monoparental
Nuclear
Mixta

Escolaridad de la madre
Ninguna
E. Béasica
E. Media

E. Superior

Escolaridad del padre

Ninguna
E. Basica
E. Media

° Los resultados de la seccién 4 son consistentes a pesar de la reduccién en la cantidad de observaciones.
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Tabla 2: Estadistica descriptiva de las variables de contexto 2009 (Cont.)

E. Superior

Estatus laboral de la madre

Trabaja jornada completa
Trabaja media jornada
Busca empleo

Otro

Estatus laboral del padre
Trabaja jornada completa

Trabaja media jornada

Busca empleo
Otro

Tipo de establecimiento

Municipal

privac )

P. Subvencionado

Privado

En primer lugar, se presenta la distribucion por género de los estudiantes que rindieron PISA 2009.
La tabla muestra que existe una distribucién por género bastante similar, con una participacién
levemente mayor de mujeres.

En segundo lugar, se presenta la distribucion segiin curso del estudiante®. Evidentemente como es de
esperar segun el disefio de la muestra de la prueba PISA, cuya poblacion objetivo son los alumnos
de 15 afios, la mayoria de los estudiantes se encuentra cursando Segundo Medio al momento de ser
evaluados en PISAy, la segunda mayor proporcion, la exhiben los alumnos que cursan Primero Medio.

La variable curso es bastante relevante debido a que se relaciona directamente con el nivel de
rezago que puedan presentar los alumnos, ya que para aquellos estudiantes que pese a su edad
(15 afios en promedio) se encuentren en niveles inferiores, se puede inferir que se encuentran
rezagados, lo que puede ser indicador de un peor desempefio académico. En consecuencia, para
efectos del presente estudio se define que los alumnos que a los 15 afios no se encuentran cursando
Segundo o Tercer afio de Ensefianza Media (21,58%), son rezagados con respecto al curso que
deberfan estar cursando para su edad.

Luego, en la Tabla 2 se revisa la distribucién de los alumnos segtin su estructura familiar o tipo de
familia que compone su hogar. Los datos de 2009 presentan que la muestra se caracteriza por una
mayor presencia de familias compuestas por ambos padres (familia nuclear) y un porcentaje menor
de familias con uno solo de los padres y de composicion mixta.

La Tabla 2 presenta, a continuacion, la escolaridad de la madre y el padre. En primer lugar, se
obtiene para la escolaridad de la madre un 45.5% de alumnos que declaraban tener madres con
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Educacion Media, y un 20.5% que declaraba tener madres con Educacion Superior. En segundo
lugar, se presenta que para la escolaridad del padre en 2009, existia un 45.1% de alumnos que
declaraba que su padre tenia Educacion Media, y un 22.8% que tenfa Educacion Superior’.

Adicionalmente, en la Tabla 2 se presenta la distribucion de alumnos segtin estatus laboral de la
madre y del padre. Para el caso especifico de la madre se aprecia que la mayoria de ellas declara no
estar trabajando en jornada completa ni media jornada, ni en busca de empleo. Por su parte, para
el caso del padre se obtiene que la mayoria de ellos, un 67%, se encuentra trabajando en jornada
completa.

Finalmente, en la tabla 2 se muestra la distribucion de estudiantes segin dependencia del
establecimiento al cual asisten. Los resultados exhiben que la mayoria de los alumnos (52%) asisten
a establecimientos particulares subvencionados, mientras que solo un 4% asiste a colegios privados.

ESTADISTICA DESCRIPTIVA DE LASVARIABLES DE CAPITAL CULTURAL

A continuacién se presentan graficos que indican la proporcién de alumnos segln categoria de
respuesta a las preguntas que forman las variables de Capital Cultural. Estos se presentan en 4
subsecciones segun variable de Capital Cultural que representan y, de acuerdo a las preguntas de
los cuestionarios de PISA.

A) CREENCIA

Graéfico 1: Digtribucion de estudiantes seglin de creencia de los padres®

| | | I Fuertemente en Desacuerdo

|
Disfruto cuando voy a una libreria o biblioteca | [l I NN DN

Para mi, leer es una pérdida de tiempo Bl En Desacuerdo

I .
I De acuerdo
Me siento feliz cuando recibo un libro  r |
como regalo | Fuertemente en acuerdo

Leer es uno de mis pasatiempos favoritos | I N RN

0% 20% 40% 60% 80% 100%

® La medicién de PISA considera una muestra representativa de alumnos en Segundo Medio, nivel en que se encuentra
la mayoria de los estudiantes de 15 afios. Sin embargo, la muestra también incluye estudiantes de otros cursos que
tienen esa misma edad. Ademas, cabe destacar que la edad objetivo de 15 afos es un promedio alcanzado con un
rango que contiene inclusive a alumnos de 16 afios.

7 La distribucién de alumnos segtin escolaridad de los padres presenta un problema de comparabilidad con los datos
de 2000, por cuanto la pregunta acerca del nivel educacional alcanzado por los padres era respondida por los
alumnos en 2000, y por los padres en 2009. Todo esto es abordado en el Anexo 2 que analiza porqué no son
comparables las muestras de 2000 y 2009.

# Correspondiente a la pregunta: ;Cudn de acuerdo o en desacuerdo se encuentra con las siguientes afirmaciones sobre
la lectura?, Cuestionario de padres.
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La distribucién de alumnos segin la valoracién que realizan sus padres de la lectura indica que
efectivamente la mayoria de los ellos declara tener una alta valoracién por esta actividad. Para
las alternativas de respuesta 1, 3 y 4 existe un alto porcentaje que declara estar de acuerdo o
fuertemente de acuerdo. Lo mismo ocurre para la alternativa 2, que al ser una apreciacion negativa
de la lectura, presenta casi un 100% de respuestas en desacuerdo o fuertemente en desacuerdo.

B) FRECUENCIA

Graéfico 2: Distribucion de estudiantes seglin frecuencia de lectura delos padres?

31% 42% 18% 9%
Menos de 1-5 horas/semana 6-10 horas/semana Mas de 10 horas/
1 hora/semana semana

En segundo lugar, se presenta la distribucién de alumnos segun la frecuencia de lectura de sus
padres. A partir del Gréfico 2 se aprecia que la mayoria de los padres declara que leen entre 1y 5
horas a la semana, mientras solo un 9% declara leer mds de 10 horas a la semana.

C) PARTICIPACION

Con respecto a la Participacion de los padres con sus hijos a nivel cultural, los cuestionarios de
PISA muestran dos preguntas relevantes. En la primera de ellas se consulta a los padres respecto
de su participacion cultural cuando sus hijos se encontraban en el primer grado. La segunda
interrogante consulta respecto de la participacion cultural en el momento actual. A continuacién
se presenta dos graficos, uno para cada pregunta: participacion en la infancia y participacion
actual.

® [nfancia
En relacién a la participacion en la infancia se obtiene que en cada categoria de respuesta, es
decir, en cada actividad consultada, la mayoria de los padres declara haberlas realizado todos o
casi todos los dias, o bien, una o dos veces a la semana.

? Correspondiente a la pregunta: Cuando usted estd en su hogar, ;cudnto tiempo dedica a leer por entretencion (ej:
revistas, comics, novelas, ficcién y no ficcién)?, Cuestionario de padres.
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Gréfico 3: Distribucion de estudiantes seguin participacion cultural de los padres en la infancia de
sus hijost®

Nunca, 0 casi nunca

Leer en voz alta signos o etiquetas |l ] |
.

Escribir cartas o palabras

[ |
Jugar juegos de palabras ] Una o dos veces al mes

Hablas sobre cosas que usted [ ]
ha leido Una o dos veces a la semana

Hablas sobre cosas que usted
ha hecho

Jugar con juguetes que incluyan Todos o casi todos

el alfabeto los dias
Cantar canciones I
Contar historias - r |

Leer libros I

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

o Actual

Gréfico 4: Distribucién de estudiantes seguin participacion cultural actual™

| | | |
Hablar con su hijo sobre que esta leyendo | I I N I Nunca, o casi nunca

por cuenta propia M Una o dos veces al mes

Ir a una libreria o biblioteca con su hijo | ERERGEGEGEGE N N
[ Una o dos veces a la semana

Discutir sobre libros, peliculas o 1 . Todos o casi todos los dias
programas de television

Discutir sobre asuntos politicos o I D e
sociales
0% 20% 40% 60% 80% 100%

1 Correspondiente a la pregunta: Cuando su hijo asistia al Primer Afio de primaria, ;cudn a menudo usted u otra
persona en su hogar realizaban las siguientes actividades con €l o ella?, Cuestionario de Padres.
"' Correspondiente a la pregunta: ;Cuén a menudo usted o alguien mds en su hogar realizan las siguientes actividades

con su hijo?, Cuestionario de Padres.
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Luego, el Grifico 4 que presenta la distribucién de estudiantes segun participaciéon cultural
actual de los padres, refleja que respecto de hablar con sus hijos sobre lo que leen los padres, la
distribucion de frecuencia es muy pareja. Luego, en relacién a ir a una libreria o biblioteca, la
mayoria de los padres declara que no lo realiza nunca o casi nunca. En tercer lugar, respecto de
discutir sobre libros, peliculas o programas de television, la mayoria de los padres declara hacerlo
al menos una o dos veces a la semana. Y, finalmente, discutir asuntos politicos o sociales, el porcentaje
de padres que responde hacerlo al menos una o dos veces es aproximadamente de un 40%.

D) TENENCIA

Respecto de la ultima variable de Capital Cultural existen dos preguntas que miden Tenencia, la
cantidad de libros en el hogar y la cantidad de articulos educativos o culturales.

Graéfico 5: Ditribucion de estudiantes seguin cantidad de libros en el hogar 12

17% 29% 34% 13% 5% 2%
0-10 libros 11-25 libros 26-100 libros 101-200 libros  201-500 libros  Mas de 500 libros

El Grifico 5 presenta la distribucién de estudiantes segtin la cantidad de libros en el hogar.
Este permite verificar que la mayoria de los nifios se ubica en el tramo de entre 11 a 100 libros,
alcanzando un 63% del total de la muestra.

Finalmente, cuando se analiza el Grafico 6 se observa que existe mayor cobertura en las Tenencias
de material educativo, como lo son los diccionarios y los libros de apoyo escolar. Mientras, en
segundo lugar, se encuentran las Tenencias de material tecnolégico como computadores e internet.
Y en tercer lugar, se encuentran las Tenencias culturales como las obras de arte y la literatura
clasica.

Por lo tanto, habiendo revisado la distribucion de las observaciones, seglin sus caracteristicas
de contexto y variables de interés, es posible comenzar el andlisis inferencial que permita dar
indicios respecto de los factores fundamentales que explican el logro escolar, medido a través de
los puntajes PISA Lectura 2009.

"2 Correspondiente a la pregunta: ;Cudntos libros hay en tu hogar?, Cuestionario de Estudiantes.
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Graéfico 6: Distribucion de estudiantes segtin Tenencia en € hogar 13

Un diccionario
Libros de referencia técnica

Libros de apoyo para las tareas

escolares [ |
No

Obras de arte

Libros de poesfa |
Si

Literatura clasica

Conexion a internet

Un software educacional

Un computador que puedas usar | ISR [0 S S S S e

para realizar tu trabajo escolar

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

RESULTADOS

A continuacion se presentan los resultados para las especificaciones derivadas de la Ecuacién 1,
implementada con los datos de PISA 2009, en la cual se considera como variable dependiente el
puntaje obtenido en la prueba de Lectura. En segundo lugar, se presentan los resultados del andlisis
del efecto de heterogeneidades sobre el desempefio en la prueba PISA de Lectura y Ecuaciones 2
y 3, que incorporan variables de interaccion entre las variables de Capital Cultural y las de Género
y Dependencia del establecimiento, respectivamente. Para finalizar, se incluye los resultados de
las especificaciones derivadas de la Ecuacion 4, donde se considera como variable dependiente el
puntaje en la prueba de Matematicas.

'3 Correspondiente a la pregunta: ;Cudl de los siguientes articulos hay en tu casa?, Cuestionario de Estudiantes.
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RESULTADOS PARA EL MODELO COMPLETO PRUEBA PISA LECTURA 2009

Los resultados de la estimacion se presentan mediante 8 especificaciones derivadas de la Ecuacién
1. La primera de ellas muestra los resultados del modelo considerando solo variables de control
contenidas en la base PISA.

Los resultados expuestos en la columna (2) agregan a las variables de la especificacion 1, las
variables de Capital Cultural Familiar. A partir de la tercera especificacion se incluyen dos
variables contenidas en las bases del Ministerio de Educacion: resultado SIMCE de Octavo Basico
en Lenguaje para el afio 2007 y ranking de notas del alumno, con la intencién de controlar por
habilidad. La tercera especificacion no incorpora los indices de Capital Cultural Familiar; luego,
las 4 especificaciones siguientes incluyen solo una de las variables de Capital Cultural. Finalmente,
la octava especificacion incluye todos los indices y todas las variables de control contenidas en las
bases PISA y MINEDUC.

A continuacion se presentan los resultados obtenidos para las variables de contexto y los resultados
para las variables de Capital Cultural.

Tabla 3: Resultados para Ecuacion 1 PISA Lectura 2009

(1) Solo | (2) Solo
VARIABLE DEPEN- variables vari- (3) Sin (5) Solo | (6) Solo (8) To-
DIENTE: PUNTAJE PISAy ables Fre- Partici- dos los
PISA LECTURA 2009 | sin indi- | PISA con | indices cuencia | pacion indices
ces indices

Hombre -4.681 -4.092 -3.659 -3.512
(3.485)  (3.463)  (3.365)  (3.388)
23.78%**  24.00%**  23.64***  23.80***
(4.061)  (4.068)  (4.043)  (4.106)
0.840%**  0.836*** 0.816*** 0.812***
(0.0415) ~ (0.0419) (0.0397)  (0.0399)
21.45%%%  © 20.31***  22.21*%* 21 AQ*+*
(5.465)  (5.377)  (5.335)  (5.232)

Cursa Segundo Medio

Ranking de notas

(92)
=
o
m
=
@

Variables familiares

4089 3473 2516 2262
(2662 (2671) (26000  (2592)
9.026%* 9303+ 7236  6.552¢
(3779)  (3624) (3596)  (3.539)
15,974  1502%%  11.14%  9.987*
(5.139)  (4890) (4958)  (4.918)

Familia nuclear

Madre E. Media

Madre E. Superior
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Tabla 3: Resultados para Ecuacion 1 PISA Lectura 2009 (Cont.)

Padre E. Media 1220%% 1065  10.15%
(3965)  (4.042)  (4.001)
1191%*  8030%  7.686*

(3879)  (4.041)  (3.988)

Padre E. Superior

VEGICRIELETENA

3131 3.009 3124
completa

(2860) (2778)  (2.852)

Padre trabaja J.

-0.402 -0.874  -0.963
completa

2762 (2878)  (2.797)

Variables del
establecimiento

-8.360* -6812  -7.018
(4.484)  (4434)  (4.431)
19.75%  19.27%*  18.89%*
(8455)  (8.267)  (8.254)

Municipal

Privado

I‘

Variables de
Capital Cultural

I. Creencia 1.061

L ast
Frecuencia de lectura
de los padres e
L e
l. Partmpaqon cyl- 1.668 0.928
tural en la infancia

(1.376) (1.452)
|. Participacion 4.074%%% 284
cultural actual

(1.490) (1.666)

6.901%+*  6.194%+
(1.391)  (1.464)

|. Tenencia cultural

I Tgngnma tec- 6.004***  5.910%**
noldgica
(1.354)  (1.355)

|. Tenencia material 1.580 1.485

educativo

(1.453)  (1.459)
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Tabla 3: Resulta Ecuacion 1 PISA Lectura 2009 (Co

106,75 199.4%%  207.55%% 20995
I (1228)  (1210) (1207)  (12.09)
285 2185 2185 2185

04918 04946 05028 05050

Desviacion estandar en pa
#5% pe0 01, #* p<0.05, * p<0.1

Variables de Contexto

Considerando el resultado de las variables individuales es posible establecer, en primer lugar, que
tanto la variable hombre como la variable cursa Segundo Medio presentan el signo esperado y son
estadisticamente significativas en la mayoria de las especificaciones. Para el caso de la variable
hombre es posible verificar que a partir de las especificacion 3, la variable pierde su significancia
pese a que mantiene el signo negativo esperado, que da cuenta de los mejores puntajes promedio
obtenidos por las mujeres en Lectura.

Con respecto a las variables individuales que representan habilidad, se obtiene que tanto
el ranking de notas del estudiante (su posicion relativa en su grupo curso) como el puntaje
SIMCE 2007 son variables con un efecto positivo y estadisticamente significativo en todas las
especificaciones'.

En relacion a las variables familiares se puede apreciar que en todas las especificaciones estimadas,
la escolaridad de los padres' es estadisticamente significativa y presenta un retorno positivo, lo

que indica la importancia del historial educativo de los padres en el desempefio escolar de los
alumnos.

Al incluir como control dentro de las variables familiares el ingreso del hogar'® se mantiene la
consistencia de los resultados, lo que implica que el efecto de incluir el ingreso del hogar solo
provoca la pérdida de la significancia de algunas de las variables que miden la escolaridad de los
padres, pero no tiene mayor efecto sobre el resto de las variables.

Luego, las variables del establecimiento son en la mayoria de las especificaciones estadisticamente
significativas y presentan el signo esperado. Cabe agregar que las variables de dependencia del esta-
blecimiento reflejan el factor socioecondmico de la escuela (efecto par) y la influencia de los procesos
de seleccion en ellas sobre el desempeiio escolar. (Mizala & Romanguera, 2000) (Bellei, 2007).

'* Para verificar la consistencia de los resultados sin la inclusién de la variable Puntaje SIMCE Alumno 2007, revisar
“Anexo 6: Estimacion del Modelo, sin inclusién de Variable Simce”, disponible en la versiéon completa del informe.

' Desglosada en 4 variables segin el nivel educacional del padre y la madre.

'® Para un mayor detalle respecto de estos resultados, revisar “Anexo 5: Estimacion del Modelo, con inclusién de las
variables Vulnerabilidad del Alumno e Ingreso del Hogar™, disponible en la version completa del informe.
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Debido a lo anterior, en la presente investigacion se testea la consistencia de las variables
establecimiento Privado y establecimiento Municipal, incorporando las variables: Efecto par y
Selectividad de la escuela'’. Este anélisis permite demostrar que si bien la incorporacion de estas
variables altera los resultados de las variables de dependencia del establecimiento (Municipal y
Privado), los resultados asociados al Capital Cultural Familiar mantienen su signo y magnitud.

Variables de Capital Cultural

Respecto de los resultados obtenidos en las variables de Capital Cultural se verifica, a partir de la
especificacion 2, que tanto los indices de Participacion como de Tenencia son estadisticamente
significativos y presentan signo positivo. Sin embargo, al incluir las variables de SIMCE vy
Ranking de notas a partir de la especificacion 4 en adelante, se obtiene que solo las variables
de Tenencia cultural, Tenencia tecnoldgica y Participacion cultural mantienen su significancia
estadistica.

La pérdida de significancia de la Participacién cultural en la infancia puede estar asociada a
la inclusién de la variable Puntaje SIMCE Lenguaje 2007, que controla por el stock de capital
humano acumulado. Esto debido a que el efecto positivo de la participacion cultural de los padres
en la infancia del nifio podria ya estar recogido en los resultados de SIMCE.

Por otro lado, la nula significancia del material educativo en los resultados PISA 2009 se puede
explicar, en gran medida, por el avance tecnoldgico al que han sido expuestos los jovenes en el
mundo y en nuestro pais. Este indice es construido a partir de las preguntas “tiene diccionario y
textos de apoyo escolar”, informacién que gradualmente se ha vuelto accesible desde internet.

La ultima especificacion (8) muestra que al incluir todas las variables de contexto y de Capital Cultural
Familiar, solo mantienen su significancia estadistica los indices de Participacién cultural actual, la Te-
nencia cultural y la Tenencia tecnoldgica. A partir de esto se puede establecer que dichos indices tienen
incidencia efectiva sobre los puntajes PISA Lectura. Esto darfa indicios de la importancia que tiene el
involucramiento parental en actividades culturales con sus hijos sobre el desempeifio escolar de estos.
Ademads, demostraria que la presencia de libros y computadores en el hogar (material cultural y material
tecnoldgico, respectivamente) son determinantes importantes del logro de los estudiantes'$.

Para entender cual es la magnitud del efecto se estiman dos ecuaciones adicionales cuyo objetivo
es permitir la interpretacion de los indices y verificar el efecto de cada uno de los componentes que
constituyen los indices de Tenencia'.

' Para revisar el detalle de la estimacién revisar “Anexo 7: Estimacién del Modelo, incluyendo variables Efecto Par
y Selectividad de la Escuela”, disponible en la version completa del informe.

'8 Si bien los efectos de las tres variables mencionadas son positivos, la magnitud del efecto es pequefia.

' Las ecuaciones adicionales presentan una variacion a la Ecuacion 1, en la cual se agrega como variables a analizar
los componentes de los indices de Tenencia, medidos a través de variables dicotomicas (excepto en el caso de la
cantidad de libros en el hogar). Para un mayor detalle respecto de estos resultados, revisar “Anexo 8: Estimacion
del Modelo, incluyendo los Componentes de los Indices de Tenencia Cultural y Tenencia Tecnoldgica”, disponible
en la version completa del informe.
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El andlisis derivado de las ecuaciones adicionales permite establecer, en primer lugar, para el
indice de Tenencia cultural que los componentes mas importantes son la cantidad de libros en el
hogar y la Tenencia de literatura cldsica. Al incluir el propio indice interactuando con todos sus
componentes, se observa que los dos componentes anteriores son los tnicos que se mantienen
estadisticamente significativos.

Cabe destacar que el hecho de que el indice de Capital Cultural pierda su significancia estadistica
cuando se hace interactuar la tenencia de literatura clasica, indicaria que la literatura clasica puede
ser una mejor proxy de material cultural®.

En segundo lugar, para el indice de Tenencia tecnoldgica es posible establecer que existe un efecto
positivo en todas las especificaciones y que cuando se revisa el efecto de cada componente del
indice por separado, todas las variables dicotdmicas son estadisticamente significativas y presentan
magnitudes que van desde los 6 a los 9.3 puntos. Luego, cuando se analiza la incorporacién de
todos los componentes junto con el indice de Tenencia tecnoldgica, el indice pierde su significancia,
mientras la dummy Computador se mantiene estadisticamente significativa y presenta una
magnitud de 6.306 puntos, que cae a 6.036 cuando se incluye dentro de la especificacion el resto
de los indices de Tenencia.

Los resultados anteriores implican que los indices se mueven en las mismas magnitudes que
las variables dicotémicas analizadas, lo que indica que dado que el resultado de los indices de
Tenencia cultural y Tenencia tecnoldgica es de 6.194 y 5.910, respectivamente, el efecto de estos
indices sobre el logro es de 6 puntos en la prueba PISA, en promedio.

Debido a que el efecto del Capital Cultural Familiar puede ser distinto por género o por dependencia
del establecimiento, a continuacion se presentan los resultados considerando efectos heterogéneos
de estos dos elementos.

RESULTADOS EFECTOSHETEROGENEOSA NIVEL DE GENERO Y DEPENDENCIA

Los resultados que consideran efectos heterogéneos son presentados solo para la especificacion
cuya variable dependiente es el resultado PISA Lectura, por cuanto el aumento de los puntajes en
esa area constituye el foco de andlisis de esta investigacion.

El andlisis de efectos heterogéneos se presenta mediante 7 especificaciones. La primera de ellas
corresponde a la estimacion del modelo sin SIMCE ni indices de Capital Cultural; la segunda
incluye SIMCE, pero se mantiene sin indice de Capital Cultural. Luego de la especificacion 3 ala 6
se presentan las estimaciones del modelo considerando solo uno de los indices de Capital Cultural
y, finalmente, la especificacion 7 muestra todas las variables de contexto, las variables de Capital
Cultural, y las variables de interaccion.

* El que se incluya en la especificacion una variable que no es dicotémica (cantidad de libros en el hogar) impide
vincular de forma directa la magnitud del efecto en las variables que constituyen componentes del indice y su

magnitud.
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Género

Los resultados de la estimacion sobre las variables de contexto se mantienen bastante similares
y dan muestra de la consistencia de la estimacion, en particular, revisando los resultados de la
estimacion sin efectos heterogéneos. Para las variables de Capital Cultural los resultados también
son consistentes por cuanto las mismas variables mantienen su signo, ademds de conservar
magnitudes bastante parecidas.

Luego, con respecto especificamente a los resultados sobre las variables de interaccién que capturan
los efectos heterogéneos, se observa que solo cuando se incluye la interaccion de la variable
hombre y la Tenencia tecnoldgica, la variable de interrelacion es estadisticamente significativa y
de signo positivo.

Tabla 4: Resultados para efectos heterogéneos segiin género PISA Lectura 2009

VARIABLE DEPENDIENTE: (1) Sin @ sin | 3 solo (4) Solo | (5) Solo (7) To-

PUNTAJE PISA LECTURA SIMCEni | ~ 7. . Frecuen- | Partici- dos los
o indices | Creencia . L .

2009 indices cia pacion indices

Variables Individuales

-4182 3702 -4.106
(3480)  (3384)  (3.415)
21355 23495 2374w
(4010)  (4019)  (3.998)
0.835%%%  0.816%* 0811
(0.0420)  (0.0399)  (0.0402)
20520 22185 21734
(5A414)  (5321)  (5.326)

Hombre

Cursa Segundo Medio

SIMCE Lenguaje 2007

Ranking de notas

Variables familiares

3295 2678 2157
(2610)  (2634)  (2537)
9.431%* 72337 6.494*
(3623)  (3593)  (3.494)
15,14+  1128%  10.20%*
4912)  (4977)  (4.911)
12.00%% 10485 805+
@B974)  (4022)  (4.074)
1191%*  7.788%  7.438*
(3886)  (4.038)  (4.003)
3165 2854 3031

Familia nuclear

Madre E. Media

Madre E. Superior

Padre E. Media

Padre E. Superior

Madre trabaja J. completa
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Tabla 4: Resultados para efectos heterogéneos segun género PISA Lectura 2009 (Cont.)

Padre trabaja J. completa

Variables del establecimiento

Municipal

Privado

Variables de Capital Cultural

I. Creencia

Frecuencia de lectura de
los padres

|. Participacion cultural en
la infancia

|. Participacion cultural
EWE]

|. Tenencia cultural

I. Tenencia tecnolégica

|. Tenencia material educativo

Variables de efectos
heterogéneos

Hombre x Creencia

Hombre x Lectura de los
padres

Hombre x Participacion
cultural en la infancia

(2785  (2837)
0957  -1.192
(2873)  (2775)
6858  -7.111
(4.430)  (4.431)
19.80%  19.31%
(8513)  (8.602)
0.911
(1.880)
-1.999
(2.854)
-0.102
(1.744)
4677+
(2.379)
TATI™ 6864+
(2.023)  (1950)
3816 3979
L731)  (L747)
2021 2937
(1.953)  (L977)
0.235
(2.760)
3.228
(3.618)
1.890
(2.830)
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Tabla 4: Resultados para efectos heterogéneos seguin género PISA Lectura 2009 (Cont.)

Hombre x Participacion

cultural actual -4.109
(3.189)
Hombre x Tenencia cultural -0.980 -0.861

2.795)  (2.625)

Homb_re x Tenencia tec- 4.652%%  4.240%
noldgica
(2.307)  (2.265)

Hombre x Tenencia mate-
rial educativo

2192 -2.287
(2.367)  (2.375)
207.6%* 210,64+
(1207)  (12.07)
2185 2185

0.5041 0.5076

Constante

Observaciones
R2 Promedio

Desviacion estandar en paréntesis

‘

w85 pc0 01, #* p<0.05, * p<0.1

Dependencia del Establecimiento

Los resultados para las variables de contexto y de Capital Cultural se mantienen consistentes.
Luego, la estimacion para efectos heterogéneos muestra que en la especificacion 7, que considera
todos los indices de Capital Cultural, solo las variables de interaccién entre Establecimiento
Municipal y Tenencia cultural, y la interaccién entre Establecimiento Municipal y Tenencia
tecnoldgica son estadisticamente significativas y de signo positivo.

Lo anterior implica que respecto de la categoria base los establecimientos particulares
subvencionados, el retorno provocado por la Tenencia cultural y la Tenencia tecnoldgica en los
alumnos de establecimientos municipales es 9 y 5 puntos superior en la Prueba Pisa de Lectura.

Finalmente, a continuacion se presentan los resultados de la Ecuacion 4, que considera como
variable dependiente los resultados de la prueba de Matematicas
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Tabla 5: Resultados para efectos heterogéneos segln dependencia PISA Lectura 2009

VARIABLE DEPENDIENTE: (1) Sin
PUNTAJE PISA LECTURA SIMCE ni
2009 indices cuencia | pacion

(4) Solo | (5) Solo

2) 5 Fre- Partici-

(6) Solo | (7) Todos

indices Tenencia | los indices

Variables individuales

4001 -3.946 3771
(3469) (3342  (3.360)
23,954 2330%%%  2361%*
(4082  (3906)  (3.982)
0.836%* 08I  0.808%**
(0.0419)  (0.0388)  (0.0389)
204240 23247 22,440
(5.369) (5345  (5.279)

Hombre

Cursa Segundo Medio

SIMCE Lenguaje 2007

Ranking de notas

Variables familiares

3478 2737 2.436
(2668)  (2563)  (2538)
9.382%  T7.163%  6.634*
(3680)  (3569)  (3.554)
14955+ 1124 10.21%*
(4936) (4935  (4.963)
1230%%  1031% 9,822+
(3941) (4065  (4.099)
11.90%* 7549+ 7.335%
(3848)  (4010)  (3.960)

Familia nuclear

Madre E. Media

Madre E. Superior

Padre E. Media

Padre E. Superior

3.136 2.466 2.507
(2.867) (2.738) (2.824)
Padre trabaja J. completa -0.439 -1.114 -1.260
(2.750) (2.838) (2.732)

<
D
=%
=
@
=
[
o)
o)
=
=
@
(@)
&

Variables del
establecimiento

-8.396*  -6.489 -6.504
(4487) (4429  (4420)
19.90% 2168+ 2118
(8498)  (8.186)  (8.229)

Municipal

Privado




Centro de Microdatos/ Universidad de Chile

Tabla 5: Resultados para efectos heterogéneos seglin dependencia PISA Lectura 2009 (Cont.)

Variables de Capital
Cultural

I. Creencia

Frecuencia de lectura de
los padres

I. Participacion cultural
en la infancia

I. Participacion cultural
actual

I. Tenencia cultural

I. Tenencia tecnolégica

|. Tenencia material
educativo

Variables de efectos
heterogéneos

E. Municipal x Creencia

E. Municipal x Lectura de
los padres

E. Municipal x Participacion
cultural en la infancia

E. Municipal x Participacion
cultural actual

E. Municipal x Tenencia
cultural

E. Municipal x Tenencia
tecnolégica

1225
(2.342)

-0.574

(2.252)
0.843

(2.139)
3.699

(2.399)
2.290
(2.154)
3.645*
(1.916)

3.261*
(1.964)
3.903%

(1959)
2423 2.460

(1789)  (L780)

0.0343
(2.859)
-0.778
(3.35)
-0.0420
(2.781)
-1.701
(3.447)
BTALM*  9.364%
(3022  (3.096)

4.646* 5.023*

@1 @7
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Tabla 5: Resultados para efectos heterogéneos segin dependencia PISA Lectura 2009 (Cont.)

- 1 r 7 | o) (263
oonstae |0 P R L
I G0N [ e 21 209 (um) (w7
| ovservaciones | |t P PRI

02205 odoti 048 a2

2185 2185 2185
R2 Promedio

0.4949
Desviacion estandar en paréntesis
w55 (.01, #* p<0.05, * p<0.1

0.5073

0.5101

RESULTADOS PARA EL MODELO COMPLETO PRUEBA MATEMATICAS 2009
En el caso del modelo que considera como variable dependiente el puntaje PISA Matematicas

2009, los resultados son presentados también mediante 8 especificaciones, tal como se realizé en
el modelo completo cuya variable dependiente es el desempefio en Lectura.

Tabla 6: Resultados para Ecuacion 4 PISA Matematicas 2009

(13;?_'0 2) Solo
VARIABLE DEPENDI- ables vari- (3) Sin (5) Solo | (6) Solo (8) To-
ENTE: PUNTAJE PISA PISA ables indices Frecuen- | Partici- dos los
MATEMATICAS 2009 . PISA con cia pacion indices
ysin indices

indices
individuales
Hombre 19.83***  20.98***  20.86***
-3.396 -3.238 -3.304

Cursa Segundo
Medio

DLEAM* 213400 21 45
4221 -4130 4055
0.824%%  0.809%**  0.809%**
(0.0444)  (0.0427)  (0.0427)
15.04% 16474 16194+

-6.307 -6.273  -6.063

SIMCE Lenguaje 2007

Ranking de notas

Variables familiares
0.752 0.221 0.251
-3.162 -3.172 -3.178

Familia nuclear
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Tabla 6: Resultados para Ecuacion 4 PISA Matematicas 2009 (Cont.)

Variables del
establecimiento

I N aasn” Fu2se)] | (2se) | (259 (245 (1250 (125)
Variables de Capital

Cultural

I N NN I WsioN S 1455
EEEm s -
de los padres '

B s s 1451
ErE e -
en la infancia '

I el 1391
B e
cultural actual :

I I i I [N [ o 1372
P O =
educativo ’ '
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bla 6 Resultados para Ecuacion 4 PISA Matematicas 2009 (C

-1.734 1749
165.7*%**  171.4%** 173 1%+*
(11.88)  (12.13)  (11.84)
Observaciones 2197 2197 2197
R2 Promedio 04929 05004  0.5045

Desviacion estandar
en paréntesis

‘

#3001, % p<0.05, * p<0.1
Variables de contexto

Respecto de las variables de contexto se aprecia que todas presentan los signos esperados de
acuerdo a la literatura teérica y empirica de funcién de produccién de educacién. Como lo indican
Mizala y Romaguera (2000)!, “ademds de las variables socioeconémicas importa el sexo de [los
estudiantes], resultando diferenciales de signo opuesto, en castellano (lenguaje) las mujeres tienen
mejor rendimiento que los hombres y lo contrario sucede en matemadticas. Asimismo, importan
determinadas caracteristicas del establecimiento [como la dependencia]”.

De esta manera, en particular, respecto de las variables del individuo, la variable hombre y la dummy
para estudiantes que se encuentran en Segundo Medio, se observa que ambas son estadisticamente
significativas en todas las especificaciones y de signo positivo y gran magnitud, lo que refleja el
importante peso que tienen sobre el puntaje PISA Matematicas en 2009. En otras palabras, como lo
mencionan Mizala y Romaguera, en Chile los hombres obtienen mejores puntajes en Matematicas,
mientras las mujeres los obtienen en Lenguaje.

Luego, el que la variable Segundo Medio presente un coeficiente positivo y de gran magnitud, tiene
directa relacion con el efecto del rezago escolar sobre el desempefio. Esto debido a que es de esperar
que exista repitencia en aquellos alumnos que con 15 afios se encuentren en Octavo Basico o Primero
Medio, y que, por lo tanto, dichos alumnos presenten mayores dificultades de aprendizaje??.

Luego, al analizar las variables familiares se encuentra que solo la escolaridad del padre se
mantiene estadisticamente significativa en todas las especificaciones y presenta signo positivo.
Especificamente en el caso de padre con Educacion Superior se observa una magnitud mucho mas
elevada que para los padres que alcanzaron la Educacion Media. Respecto del resto de variables
familiares se observa que no son significativas en la especificacion completa (8).

Los resultados asociados a las variables ranking de notas y SIMCE Matemadticas 2007, presentan, al igual
que en la prueba de Lectura, un efecto positivo y significativo en el puntaje PISA Matematicas.

2! Mizala, A.y Romaguera, P. “Determinacién de factores explicativos de los resultados escolares en educacién media
en Chile”.
2 Lo que para efectos de esta investigacion se traduce en peores puntajes PISA.
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Variables de Capital Cultural

Respecto de los resultados obtenidos en las variables de Capital Cultural es posible establecer
que cuando se presentan las especificaciones con solo un indice (columnas 4 a 7) todos,
menos la Tenencia de material educativo, se mantienen estadisticamente significativos y con el
signo esperado. Mientras que cuando se incluyen todos los indices en conjunto, se mantienen
estadisticamente significativos los indices de Creencia, Tenencia cultural y Tenencia tecnoldgica,
presentando un signo positivo de pequeila magnitud.

CONCLUSIONES

Una correcta identificacion de los factores relevantes que determinan el logro escolar, medido
a través del puntaje PISA, podria dar los primeros indicios respecto de que se ha producido el
alza sostenida en los puntajes de lectura entre 2000 y 2009. Luego, el andlisis de los factores que
determinan los resultados en la prueba PISA, facilitaria un mejor disefio de politica educacional a
partir de la identificacion de politicas publicas efectivas.

Dado lo anterior, el objetivo del presente estudio ha sido identificar coémo afectan las variables de
Capital Cultural Familiar en el desempeiio de los estudiantes.

Cabe destacar que la evidencia empirica que aborda el tema de los determinantes del logro escolar
ha apoyado fuertemente la idea de que el Capital Cultural o el también llamado “Background
Familiar” constituyen un factor relevante en el desempeiio que alcanzan los estudiantes. La nocion
de Capital Cultural se ha develado como una hipétesis indispensable al momento de pensar en
la desigualdad del rendimiento escolar de los nifios y jovenes, en tanto, el rendimiento escolar
dependeria, en buena medida, de este capital previamente invertido por la familia.

Ahora bien, el Capital Cultural ha sido medido como el nivel educacional de los padres y si bien,
en algunas ocasiones, se ha incluido el nimero de libros disponibles en el hogar como variable
proxy del Capital Cultural, sus medidas han sido pobres ya que no logran capturar la complejidad
del concepto.

En la mayoria de los estudios, el andlisis del Capital Cultural ha estado principalmente focalizado
al estado institucionalizado de este, es decir, en los titulos académicos y afios de estudio de los
padres de los estudiantes?. En este estudio, no obstante, el esfuerzo se ha orientado a evaluar
aquellos hébitos y practicas familiares propias del Capital Cultural incorporado y objetivado, los
cuales permiten analizar una definicién mads completa del concepto Capital Cultural desarrollado
por Bourdieu.

» En el andlisis de las variables de contexto, se observa que la escolaridad de los padres presenta un retorno positivo,
develando la importancia del recorrido académico en el rendimiento escolar de los estudiantes.
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Creencia

Desde la perspectiva de Bourdieu (2010), la creencia es el componente del Capital Cultural que
puede ser intervenido por el desarrollo de politicas publicas. Segtin el sociélogo francés, la creencia
sobre los objetos les otorga su don, crédito, gusto, etc., convirtiéndose en un aspecto fundamental
del mecanismo de distincién asociado al consumo cultural.

A partir de los resultados obtenidos del andlisis de los datos, se observa que una vez incluidos
todos los indices, la variable creencia solo presenta una diferencia significativa para los resultados
de PISA 2009 Matematica. En el caso de Lectura, es posible conjeturar que las variables asociadas
a Participacion y Tenencia influyen mds fuertemente en el desarrollo de las habilidades lectoras de
los estudiantes, en tanto estdn asociadas a elementos propios del proceso de comprension como la
reflexion, el conocimiento y las experiencias de mundos.

Si bien, en este trabajo, la creencia estd enmarcada en la valoracién que se tiene de la lectura;
dicha inclinacién da cuenta del universo de valores y creencias sobre un tipo de practica cultural
extensiva a la opinion que los padres tienen en general sobre el conocimiento y, por lo tanto, sobre el
sistema educacional. En este sentido, la creencia transmitida a los hijos implica la comunicacién de
un sistema de cddigos y esquemas que permiten comprender el desarrollo educativo, apropiarse de
este y desenvolverse de mejor forma en el sistema educativo (Bourdieu, 2011).

Lectura delosPadres

La lectura ha sido considerada como indicador de Capital Cultural (Bourdieu, 2010; Gayo,
Meéndez, Radakovich, & Wortman, 2011). Desde mediados del siglo XX, el problema de lectura
condujo a una progresiva escolarizacion de los materiales para leer (Chartier & Hébrard, 2000). En
otras palabras, el acceso y la orientacion a los libros han estado determinados por la escuela. Sin
embargo, este camino no ha estado libre de decepciones y existe un consenso generalizado respecto
de la necesidad de promocionar la lectura entre los jovenes. En el marco de estas preocupaciones,
el examen por la relacién entre frecuencia de lectura de los padres y la transmisién de esta hacia
sus hijos adquiere particular relevancia.

Como se sefialaba en el Marco Tedrico de este informe, la Encuesta de Consumo Cultural de
Chile realizada durante el periodo 2004-2005 arrojé que solo el 40% de los encuestados habia
leido al menos un libro en los doce meses anteriores a la encuesta. Dicho porcentaje, colocaba
al pafs entre los paises con menor poblacién lectora. Los datos recién sefialados pueden parecer
confusos en relacion con la informacion recabada del Cuestionario para Padres PISA 2009; segtin
estos, un 42% de los encuestados lee entre 1 y 5 horas. Lo anterior podria responder a lo que
Bourdieu ha llamado “efecto de legitimidad” (2010) y que perturba las posibles interpretaciones
de los resultados entregados al momento de declarar lecturas®.

Adicionalmente, se debe tener en cuenta que para los jévenes las opciones literarias conviven con
sus opciones audiovisuales y tecnoldgicas. Esto sumado a que la escolarizacién de la lectura puede
interferir en la transmision que los padres realizan de este habito?. Lo dicho hasta ahora ayuda a
comprender la ausencia de significancia de la frecuencia de lectura de los padres en los resultados
de PISA 2009 Lectura.
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Tenencia

La forma objetivada de Capital Cultural es posible de observar en los indices de Tenencia (libros
de literatura, internet, material educativo). En este caso, el material educativo mostré nula
significancia en los resultados obtenidos por los alumnos en PISA 2009. Tal como se sefiala en el
presente informe, dicha situacién se puede explicar a partir del cambio en el consumo de este tipo
de insumo que, progresivamente, ha sido remplazado por el uso de internet (por ejemplo, en la
presencia de enciclopedias en el hogar). Esto ultimo, a su vez, ayuda a comprender la importancia
que adquiere la variable de Tenencia tecnoldgica.

Segtn el estudio preliminar entregado por el programa de investigacion de la Fundacién Carolina,
la incorporacién y empleo de tecnologia se comportaria de forma similar al Capital Cultural, en
tanto la desigualdad en su distribucion. Se debe tener especial atencion en este recurso, pues la
dimension de la techno-cultura es hoy altamente valorada como opcién educativa. Sin embargo,
segun se pudo observar en el andlisis, cuando se hace interactuar la variable hombre con el indice
de Tenencia tecnoldgica se presenta significancia estadistica en relacion con las mujeres.

La informacién recogida de los cuestionarios da cuenta del aumento de la disponibilidad de
recursos tecnoldgicos en el hogar, como computador e internet. No obstante, no entrega detalles
respecto a su uso (se utiliza o no, cudnto, para qué, etc.). Por lo tanto, podemos deducir que en el
caso de hombres y mujeres la diferencia estaria precisamente alli, en aquello que desconocemos:
¢utilizan del mismo modo la tecno-cultura? Segun se observé el acceso y consumo de este tipo de
Capital Cultural repercute positivamente en el rendimiento de los estudiantes; de aqui que resulte
particularmente relevante evaluar e identificar aquellas razones que podrian explicar las diferencias
en el uso de tecnologias por parte de hombres y mujeres, y sus resultantes consecuencias sobre el
desempefio escolar.

Martha Sdnchez en su examen al uso de la TIC segtin género (2010) indaga en la utilizacién que
se le da a internet por parte de hombres y mujeres en Chile y México, utilizando otros paises
de la region para contextualizar la discusion. Segin este estudio, Chile es el pafs donde tanto
hombres y mujeres tienen mayores indices de empleo de internet (niveles entre 30% y 40%)°
donde los jovenes entre 15 y 24 afios presentan los indices mds altos, alcanzando tasas de uso
de internet de mas del 65%. En el pafs, para todos los rangos de edad, los hombres presentan
mayores tasas de empleo de internet. Estos antecedentes fueron evaluados a luz del problema de
construccién de género, develando que existe una diferencia de uso de internet entre hombres
y mujeres, considerando otras variables como ubicacion geografica, edad, niveles de ingreso y
educacion.

* En este punto resulta conveniente considerar ademds, que se trata de un cuestionario que es recibido por los hijos y
cuyas respuestas pueden ser conocidas por la totalidad de la familia.

» Bourdieu sefiala que la lectura, a diferencia de otras practicas culturales, “es transmitida mds directamente por el
sistema escolar, es decir, que el nivel de instruccién serd el foco mds poderoso en el sistema de los factores en el
sistema de los factores explicativos, y el origen social serd el segundo factor mas poderoso en el sistema factores
explicativos” (2010, pag. 258).

* Uruguay presenta niveles entre 20% y 30%, México y Panamd cerca del 20% y Repiiblica Dominicana entre el
10% y 20%.
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Lo recién sefialado permite sostener que existe una implicacion de género en el uso de y, ademds,
que dicha gravitacion influye en el rendimiento de los estudiantes en lenguaje. Por lo tanto, este
debiese ser un asunto abordado por las politicas ptblicas nacionales enfocadas en la equidad entre
hombres y mujeres y en el mejoramiento del rendimiento de los estudiantes?’.

La Tenencia tecnoldgica ademas, presenta una diferencia significativa en el caso de los estudiantes
de establecimientos municipales, es decir, la interaccién entre Establecimiento Municipal y
Tenencia tecnoldgica son estadisticamente significativas. De ahi que es posible pensar que el
acceso a tecnologia, en el caso de estudiantes mds vulnerables, implica el acceso a Capital Cultural
orientado al desarrollo de habilidades de comprension lectora.

El indice de Tenencia cultural también presenta incidencia efectiva sobre los puntajes PISA
Lectura. En este caso, se trata de material de lectura ligada a la literatura clésica (el ejemplo del
cuestionario es Miguel de Cervantes), poesia y obras de arte. Este tipo de texto se clasifica como
cultura legitima. De esto es posible desprender, desde la hipétesis de la homologia, que se trata
de un tipo de familia con un nivel de stock de Capital Cultural alto. En este sentido, el acceso a
este tipo de materiales de lectura contribuird en la formacion lectora de los estudiantes y en los
conocimientos y experiencias que puedan aportar a su lectura (Solé, 1987).

En el caso de los resultados de los estudiantes segtin la dependencia del establecimiento, al igual
que lo ocurrido con la Tenencia tecnoldgica, el acceso a materiales de lectura considerados de
“cultura legitima” permite a los estudiantes acceder a Capital Cultural objetivado que contribuye
a su desarrollo de habilidades lectoras, en tanto significa conocer estructuras textuales y temdticas
discursivas.

Participacién Cultural

Respecto al estado incorporado del Capital Cultural en Lectura, se observa que el indice de Parti-
cipacion cultural actual tiene una incidencia efectiva sobre los puntajes PISA. Como se sefiala en
el informe, el indice de Participacién cultural en la infancia pierde significancia en tanto se incluye
SIMCE Lenguaje 2007 y se sobrecontrola por el stock de capital humano acumulado®. Para la
interpretacion de estos resultados, se debe tener en cuenta la dimension temporal del estado incorpo-
rado del Capital Cultural, que se trata de un grupo de propiedades que se vincula al cuerpo del sujeto
y supone la incorporacién. A diferencia de elementos materiales, su transmision no es instantdnea y se
adquiere de manera disimulada e, incluso, inconsciente. Por lo tanto, identificar la participacién de los
padres con sus hijos en este tipo de dimensién permite aproximarse al material hereditario del Capital
Cultural en término simbdlicos. A través de este tipo de capital, el sujeto es capaz de reconocer el cam-
po de bienes culturales y contribuye a la apropiacién del Capital Cultural objetivado.

' Se debe considerar ademds, que una vez incluidos todos los indices en conjunto para el rendimiento en Matematicas,
se mantiene estadisticamente significativo el indice de Tenencia tecnoldgica.

* Este indice también es estadisticamente significativo para el rendimiento en Mateméticas.

? Se debe considerar, ademds, que las preguntas asociadas a practicas culturales realizadas durante la infancia de
los estudiantes estan enmarcadas en actividades propias del desarrollo del lenguaje y que afectan el desarrollo
fonoldgico y psicolingiiistico de los nifios.
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En términos de desarrollo de habilidades de comprension lectora, las preguntas asociadas a
participacion cultural actual, involucran distintas tareas propias del proceso de lectura, como la
reflexion, la interpretacion y el manejo de informacion especifica. Asimismo, estas discusiones
contribuyen a la acumulacién de conocimientos necesarios para aplicar al momento de leer y que
se conocen como “‘conocimientos previos”.

CONSIDERACIONES FINALES

Lo dicho hasta ahora permite analizar las distintas variables de Capital Cultural consideradas
en este trabajo. Esto, ademds, abre el camino a nuevas investigaciones orientadas al examen de
Capital Cultural y al campo de relaciones que se generan dentro de las familias.

La informacién dispuesta en este informe ha estado orientada al examen de la 16gica de transmision
cultural bajo la idea de familia bourdieuana; sin embargo, sabemos que hoy dichas légicas de
relacionales han sido fuertemente alteradas y, por lo tanto, exigen un estudio mds detallado y
profundo respecto a la transmision del sistema de esquemas y percepciones que, en definitiva,
construyen los gustos y preferencias de las personas.

Ademads, se debe tener presente que existen dificultades metodolégicas a la hora de realizar
estimaciones sobre los determinantes del logro escolar. Esto debido a que los datos PISA no
permiten establecer causalidad, sino mds bien solo estiman correlaciones condicionadas.

En ese contexto se reconocen dos dificultades metodoldgicas relevantes: a) La endogeneidad de
la estimacion; y b) La no aleatoriedad de la asignacién de alumnos en los distintos colegios. A
continuacion se detallan ambos problemas.

a) La endogeneidad de la estimacion.
El problema de endogeneidad de la estimacién impide determinar la direccion de causalidad.
Luego, especificamente para el caso de las variables de Capital Cultural no es posible afirmar si
los habitos familiares de lectura potencian el aprendizaje o si los alumnos con mejor rendimiento
tienden a modificar de alguna forma la actitud de sus padres hacia la lectura.

Ademads, en el contexto de la escuela el problema de endogeneidad se manifiesta cuando a los
alumnos con buen rendimiento y buenos hdbitos lectores se les “premia” mediante la entrega de
mds oportunidades de acceso a Capital Cultural.

Por lo tanto, las estimaciones de este estudio deben ser interpretadas con precaucion
como correlaciones condicionales, por cuanto reportan una relacién entre las variables de
Capital Cultural y competencias, manteniendo constante otros aspectos familiares y de los
establecimientos.

b) El problema de asignacion no aleatoria de alumnos a colegios que se podria solucionar
con datos de panel.
El problema de asignacién no aleatoria de alumnos a colegios, o bien, en la asignacion nifio-
profesor-escuela, responde en gran medida a razones de organizacidn y gestion al interior de
los establecimientos educacionales. En otras palabras, el que un buen alumno sea asignado a
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un buen profesor puede no ser aleatorio, y también el que un buen alumno asista a una mejor
escuela puede también no ser por azar. Luego, estos elementos podrian sesgar los resultados si
no se introducen los controles adecuados.

Efectivamente, se ha documentado que la asignacién de estudiantes a profesores se produce
de manera de aprovechar las caracteristicas de los docentes y, al mismo tiempo, los alumnos
son separados de acuerdo a su nivel de habilidades o comportamiento, favorecimiento
a algunos docentes mediante la entrega de las “salas faciles de ensefiar” o accediendo a
peticiones especiales de los apoderados (Jacob y Lefgren, 2007; Monk, 1987). Esta asignacion
no aleatoria se ha demostrado también para el caso de Chile cuando se han estudiado las
diferencias en logros educacionales entre tipos de colegios de diferente administracion
(municipales, particulares subvencionado y privados), la cual se encuentra profundamente
marcada por la seleccién que las escuelas realizan de sus alumnos (Urquiola & Hsieh, 2006;
Mizala et al., 2007; entre otros).

Desde mediados de la década del 2000, la disponibilidad de bases de datos longitudinales en
paises desarrollados ha permitido a los investigadores abordar el problema de la asignacién
no aleatoria de docentes a alumnos. La disponibilidad de datos de panel ha permitido dividir
estadisticamente el logro académico de los alumnos en: Efectos fijos del alumno, Efectos fijos
del curso, Efectos fijos del afio y Efectos fijos del docente.

Luego, en la medida en que PISA cuente con datos comparables a lo largo de las distintas
mediciones, serd posible utilizar metodologias mds completas que se acerquen mds a las
utilizadas con datos de panel.

I ::COMENDACION DE POLITICA PUBLICA

Como primera recomendacion de politica publica dirigida especificamente organismos encargados
de ejecutar las mediciones como PISA, realizar una exhaustiva revision de los datos recolectados
y a recolectar en mediciones futuras, velando siempre por la completa comparabilidad de
la informacidn; esto a fin de construir estimaciones con altos grados de precision, sobre todo
considerando que nos interesa identificar el porqué se producen cambios de mediano y largo plazo
sobre el desempefio escolar de los estudiantes.

En otras palabras, resulta fundamental que los cuestionarios complementarios a las mediciones
estandarizadas incluyan siempre las mismas variables o, en su defecto, variables comparables
donde se incorporen mecanismos de verificacion de datos a partir fuentes de informacién
institucionales.

Respecto de las recomendaciones de politica publica a la luz de los resultados de la investigacion,
en primer lugar, se debe destacar que efectivamente el Capital Cultural medido en Tenencia
cultural (literatura, poesia, etc.) tiene un efecto positivo sobre el desempefio medido a través del
puntaje PISA. Al mismo tiempo, observamos que la Tenencia de material cultural no representa
por si misma mejora en el logro, ya que evidentemente la adquisicién de estos articulos debe estar
acompafiada de su correcto uso para fines educacionales. Esto se aplica sobre todo para la Tenencia
tecnoldgica, ya que resulta l6gico concluir que si estos articulos son usados solo para actividades
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de ocio, los resultados sobre el desempefio pueden ser incluso adversos.

Como recomendacion de politica publica se puede establecer que si la Tenencia Cultural y
tecnoldgica tienen efectos positivos en el desempeiio, entonces campaiias tales como la entrega
de computadores a los sectores mds vulnerables®® o del maletin literario, son politicas faciles de
aplicar y efectivas, dados los resultados obtenidos.

Por otro lado, respecto de la Participacion cultural de los padres con sus hijos, especificamente a
la edad en que se realiza la medicion de PISA, este resultado permite establecer que efectivamente
el involucramiento parental no solo es importante en la primera infancia, sino que también en
todo el proceso escolar. La variable Participacion cultural actual indica que a través de un mayor
involucramiento parental, inclusive a los 15 afios, es posible afectar el desempefio escolar de los
estudiantes. Luego, se puede establecer que politicas publicas orientadas hacia el fortalecimiento
del involucramiento parental a partir del fomento de la actividad cultural familiar (padres-hijos)
son medidas efectivas, considerando el objetivo final de mejorar el logro escolar.

En conclusién, combinando los resultados positivos de Participacion cultural padres e hijos y los
resultados de Tenencia cultural y tecnoldgica, un Programa de Transferencias Condicionadas en
que se haga entrega de material literario, cultural y tecnoldgico, condicionado en la asistencia a
actividades culturales®' (como ir al teatro), serfa una medida efectiva a la hora de fomentar tanto
el involucramiento parental cultural de los padres con sus hijos, como el uso de material cultural y
tecnoldgico para fines educativos.

% Por ejemplo, el programa para estudiantes de Séptimo Bésico “Yo elijo mi PC”.
*! También subvencionadas
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ANEXO 1: Resumen de indices para las variables de Capital Cultural, segin las
preguntas incluidas en cada indice

VARIABLE DE CAPITAL INDICES VARIABLES O CATEGORIA DE RESPUESTA
CULTURAL QUE CONFORMAN EL iNDICE

CREENCIA

FRECUENCIA DE LECTURA
DE LOS PADRES

PARTICIPACION CULTUR-
AL DE LOS PADRES
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ANEXO 1: Resumen de indices para las variables de Capital Cultural, segun las
preguntas incluidas en cada indice (Cont.)

TENENCIA EN EL HOGAR
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Resumen

B | os datos de las pruebas PISA 2009 y sus cuestionarios complementarios permiten evaluar si
existen relaciones entre el acceso y uso a TICs, y los resultados en pruebas estandarizadas de lectura
y lectura digital. Este trabajo utiliza esta informacién de PISA 2009 por medio de dos estudios.
El primer estudio se centra en una descripcion de acceso y uso de TICs, asi como de las actitudes
declaradas en relacién a dichos usos. Se hace un estudio comparativo entre Chile y Uruguay, y
dos paises de la OECD con quien Chile tiene similitudes culturales y socioecondémicas -Espafia y
Portugal-, ademds de considerar a Suecia que no solo esta lejos de Chile en términos econémicos,
sino también, culturales. El segundo estudio propone un modelo explicativo del puntaje PISA en
lectura, tanto digital como en formato papel, para lo cual se distinguen dos tipos de uso TICs: uno
impuesto a los estudiantes por el colegio; el otro auto-impuesto por el mismo estudiante. El primer
uso es, por tanto, de cardcter exdgeno, mientras que el segundo es de cardcter endégeno. A fin
de explorar el impacto de estos factores sobre los puntajes PISA Lectura en sus dos formatos, es
necesario controlar la endogenidad, para lo cual se utiliza un procedimiento de estimacion en dos
etapas. Una vez realizado este proceso se pudo reconocer otros factores explicativos del puntaje
PISA. El trabajo termina con una discusién centrada en cuatro aspectos: uno que compara los
paises bajo estudio en términos de accesos y usos TICs; otro de conclusiones educacionales; en
tercer lugar, conclusiones que permitan entender los hallazgos entre los usos TICs y los puntajes
PISA en ambos formatos; y, finalmente, conclusiones de orden metodolégico.

Palabras clave: Actividades de lectura en linea; ERA; PISA Lectura; Usos TICs endégenos; Usos
TICs exégenos.
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INTRODUCCION

PISA mide la capacidad que tienen los estudiantes de 15 afios de edad para utilizar conocimientos
y habilidades funcionales y esenciales en diversos dominios académicos, y para enfrentar los
desafios de la vida real (OECD, 2011). Considerando la creciente importancia de las Tecnologias
de Informacién y Comunicacién (TICs) en la sociedad y cultura contemporaneas, PISA incluye un
cuestionario de caracterizacion de acceso y uso de TICs. Este cuestionario ha permitido caracterizar
en los paises participantes el nivel de acceso y usos de las TICs en el hogar y en la escuela,
asi como relacionar esas caracteristicas y el desempefio de los estudiantes en las pruebas PISA
(OECD, 2006; OECD, 2010). El vinculo entre acceso y uso de TICs, y desempeiio en PISA es
de particular preocupacion para los hacedores de politicas publicas, considerando las importantes
inversiones que los gobiernos han hecho los ultimos afios para reforzar el rol de las TICs en la
educacion (OECD, 2010).

Hasta el momento, la investigacién sobre el impacto de las TICs en resultados de aprendizaje ha
demostrado la complejidad asociada a la medicion de dichos impactos y, sobre todo, ha permitido
ir avanzando en la distincién y precision de las diferentes dimensiones de estos impactos.
Efectivamente, es dificil hablar de las TICs en general. Si bien las tecnologias llamadas de la
informacién y comunicacién tienen en comun la manipulacién y comunicacién de informacién en
formato digital, sus aplicaciones, funciones y caracteristicas son muy diversas (Garcia, Nussbaum
& Preiss, 2011). Como sefiala Mc Farlane y colaboradores (2000 p. 9) “El problema es andlogo al
de preguntar si los libros estan teniendo un impacto en el aprendizaje: los libros son un medio para
transmitir informacidn, cubren un vasto rango de contenidos, estructuras y géneros, y pueden ser
usados de infinitas maneras”.

Tal como los libros, las TICs no son un instrumento homogéneo y se ha encontrado que algunos
usos pueden ser mds beneficiosos para algunas asignaturas o contenidos que otros. Por ejemplo, el
uso de software de simulaciones y modelos ha demostrado ser mas efectivo para el aprendizaje de
ciencias y matemadticas, mientras que el uso del procesador de textos y software de comunicacién
(e-mail) ha probado ser de ayuda para el desarrollo del lenguaje y destrezas de comunicacion de
los estudiantes (Condie & Munro, 2007; Trucano, 2005).

Estudios previos de los resultados en PISA refuerzan esta mirada. En un andlisis de los resultados
de PISA 2003, Fuchs & Woesmann (2004) encuentran que, si bien un andlisis bivariado sugiere
una relacién positiva, una vez que las caracteristicas familiares y del colegio son mantenidas
constantes, la disponibilidad de computador en la casa muestra una relacion negativa con el
desempefio en matematicas y lectura, mientras que la disponibilidad de computadores en el colegio
no aparece relacionada con el desempefio. Sin embargo, algo diferente aparece cuando se analiza
el uso de las TICs. Allf observan que, cuando los computadores son usados en el hogar como un
dispositivo comunicacional y educativo, aparece una relacion positiva con el desempefio en PISA
matemadticas. A partir de estos datos, Fuchs & Woessman (2004) concluyen que el acceso a las
TICs en el colegio y en la casa por si solos no muestran un impacto positivo en el desempefio del
estudiante.

En otro andlisis de los datos de PISA 2003, Papanastasiou & Ferdig (2006) concluyen que los

beneficios del uso de TICs en matemadticas dependen de los tipos de empleos que se les den.
Estos autores sefialan que las actividades realizadas en el computador estdn relacionadas con
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diferentes niveles y tipos de pensamiento, lo que a su vez se relaciona con resultados distintos en
PISA matemiticas. Por ejemplo, algunos usos del computador, como la comunicacién electrénica
o escribir documentos, aparecieron asociadas a niveles mds altos de destrezas en matematicas,
mientras otras actividades como programacion y uso de software de dibujo estaban asociados a
niveles mds bajos.

Para los datos de Chile en PISA 2006, Peirano & Kluttig (2009) también encuentran que la relacion
entre uso del computador y rendimiento en ciencias estd condicionada al tipo de uso que se le da
al computador. Si bien encuentran una relacién positiva y significativa entre la frecuencia de uso
en general y el desempefio, al hacer un andlisis mds detallado los autores observan que existe
una relacion positiva entre el uso académico del computador (o del tipo Office) y el desempefio,
mientras que existe una relacion negativa entre uso recreativo del computador (por ejemplo, para
descargar musica, jugar y chatear o del tipo tecno-adictos) y desempefio.

Finalmente, los propios informes de la OECD muestran también la complejidad de la relacion
entre uso de TICs y aprendizajes. El informe que analiza los datos de PISA 2003 (OECD, 2006),
en lineas similares a los anteriores, concluye que el supuesto de que un uso mds frecuente de las
TICs estd asociado a mejores resultados de aprendizaje de asignaturas es erréneo. Se detecta, mds
bien, que los estudiantes que hacen un uso moderado de las TICs (algunas veces a la semana)
obtienen los mejores resultados en la prueba de matemadticas. Los estudiantes que nunca usan
los computadores o internet muestran un desempefio mds bajo, pero quienes hacen un uso mas
intensivo (varias veces a la semana) son quienes obtienen los peores resultados. Por otra parte, el
informe que estudia los datos de PISA 2006 (OECD, 2010) concluye que los beneficios académicos
del uso de las TICs se amplifican cuando el estudiante tiene un nivel de habilidades y capital
econdmico, social y cultural mayor.

En sintesis, los avances de la investigacién muestran que la relacién entre el uso de las TICs
y los aprendizajes de los estudiantes es compleja, y que para comprender el rol particular que
estas juegan en la educacion es necesario hacer andlisis mds especificos entre tipos de usos, y
procesos cognitivos y conocimientos particulares. Considerando estos antecedentes, el presente
trabajo se propone analizar en qué medida los usos especificos que hacen estudiantes chilenos de
herramientas TICs se relacionan con su desempefio en la Prueba PISA-Lenguaje 2009 (tanto en
su formato papel como digital). Asimismo, se busca contrastar los resultados chilenos con paises
con los cuales Chile posee similitudes culturales y/o econdmicas (Espafia, Portugal, Uruguay), asi
como con Suecia con el cual no existe este tipo de similitudes. Especificamente, Uruguay es un
pais de la misma region que Chile y aun cuando cuenta con una poblacién bastante menor, tiene
similitudes culturales significativas con Chile; Espafia y Portugal son paises que tienen vinculos
histdricos relevantes con Latinoamérica y un nivel de desarrollo econémico mds cercano al de
Chile que el de otros paises de la OECD; Suecia no tiene similitudes culturales o econdmicas
relevantes con nuestro pais.

Si bien nuestro estudio realiza los andlisis que ya son tradicion para este tipo de datos, también
busca innovar respecto de los mismos contribuyendo a enriquecer nuestro conocimiento sobre
el impacto de las TICs en la lectura. Los andlisis de PISA 2000 (que también tuvo un foco en
lectura) pusieron el énfasis en el acceso a las TICs por sobre el uso (Sweet & Meates, 2004; Corbet
& Willms, 2002). Cuando se consideré la relacion con los resultados en PISA Lectura, se hizo
tomado en cuenta el puntaje general sin ser controlado por factores individuales y de contexto.
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A modo de excepcidn, Sweet & Meates (2004) hicieron un andlisis general entre frecuencia de
algunos tipos de uso y el nivel logrado en la prueba por parte de los estudiantes, y encontraron que
alumnos con altos logros en la prueba, tendian a usar mds internet, la comunicacién electrénica y
el procesador de texto.

Exceptuando esta referencia, es escasa atn la investigacion que profundiza en la relacion entre uso
de TICs y resultados de estudiantes en lectura. Estudios realizados por Jackson y colaboradores
(2010; 2006) con alumnos en Estados Unidos, muestran que un mayor uso de internet en el tiempo
estd asociado con mejores resultados de lectura para estudiantes con un bajo nivel de lectura.
Esto debido a que internet estd basada fundamentalmente en el texto escrito y, por lo tanto, su
uso promoveria que estos jovenes leyeran mas de lo que lo harfan sin internet. Por otro lado, un
estudio longitudinal de 3 aflos realizado a 482 jovenes de 12 a 19 aflos de (edad promedio), los
llevé a concluir que existe una interaccion entre el uso de las TICs, el desempefio académico y las
habilidades cognitivas. Mds especificamente, concluyeron que la naturaleza de la relacion depende
del nivel inicial de las habilidades de los estudiantes, de la clase de habilidades y del tipo de uso
de las TICs. Es decir, para estudiantes con bajo nivel inicial de habilidades de lectura, usar internet
facilita el desempeiio académico en lectura. Para estudiantes con niveles de lectura promedio o
altos, el uso de internet no tenia ningtin efecto en sus habilidades posteriores. De forma similar,
para estudiantes con bajos niveles iniciales de habilidades espacio-visuales, jugar videojuegos
favorece el desarrollo de habilidades espacio-visuales. Sin embargo, en términos generales de
desempefio académico, jugar videojuegos mostré ser una distraccién perjudicial (Jackson y
colaboradores, 2010).

A continuacién procedemos a describir las politicas TICs de los paises bajo estudio. Luego, proce-
demos a presentar los dos estudios realizados. El primer estudio realiza comparaciones entre Chile,
Uruguay, Portugal, Espaiia y Suecia en relacion al acceso y uso de TICs, tomando como fuente de in-
formacién los cuestionarios complementarios PISA 2009. También se realiza una comparacién con la
informacion proveniente de los cuestionarios complementarios PISA 2000. Este material es discutido
en la Seccion 4. Un segundo aspecto que incluye el primer estudio reportado en este trabajo dice rela-
cién con las habilidades TICs y las actitudes hacia las TICs por parte de los estudiantes medidos con
PISA 2009. Estos resultados, que también son de naturaleza comparativa, son discutidos en la Sec-
cién 5. El segundo estudio busca explicar los puntajes PISA en lectura (tanto en formato papel como
en formato digital), controlando por factores socioeconémicos y culturales, asi como caracteristicas
individuales de los estudiantes tal y como han sido recogidas por los cuestionarios complementarios.
Entre estas caracteristicas, las actividades de lectura en linea resultan ser un factor relevante puesto
que, como ya ha sido mencionado, PISA 2009 se centré en medir lectura. El problema metodolégico
que es tratado a propdsito de este factor es el de su posible endogeneidad: si las actividades de lectura
son enddgenas con respecto al puntaje PISA Lectura, entonces al utilizar dichas actividades como un
predictor del puntaje PISA Lectura, estaremos explicando dicho puntaje con una funcién de si mis-
mo; ciertamente una explicacion asi debe calificarse de explicacion espuria. El segundo estudio que
aborda este problema, comienza discutiendo qué significa que una variable sea endégena. Para ello,
en la Seccidn 6 se comienza recordando la estructura basica de un modelo de regresion, para luego
mostrar qué condiciones se violan cuando uno o varios factores explicativos resultan ser endégenos.
Esta discusion permite describir la metodologia de analisis. Los resultados que se obtienen para cada
uno de los paises bajo estudio son reportados en la Seccién 7. Este trabajo termina con una discusion
desarrollada en la Seccién 8, la que se organiza en tres tipos de conclusiones: las politicas, las edu-
cacionales y las metodoldgicas.
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I D:5CRIBIENDO A LOS PAISES EN ESTUDIO DESDE LAS POLITICAS TICS

Los cinco paises bajo estudio han tomado distintas estrategias para incluir las TICs al interior de
las escuelas y de la educacion en general. Hay tres dreas de intervencién de las politicas ptblicas
que merecen atencion: las politicas orientadas a permitir el acceso a la tecnologia, la modificacion
de curriculum escolar y las politicas asociadas a la capacitaciéon de profesores. Puesto que los
estudiantes evaluados con PISA 2009 comenzaron su formacion basica en el 2000 (cuando tenian
6 aflos), es posible afirmar que los tres tipos de politica ya mencionados afectaron las cohortes de
alumnos que fueron evaluadas el 2009 con PISA.

CHILE

Desde comienzos de los 90°s, Chile ha sostenido una politica de inversion piblica para incorporar
las TICs en las escuelas primarias y secundarias del pais denominada Red Enlaces. Como resultado
de esta politica, hoy practicamente la totalidad de las escuelas primarias y secundarias cuentan con
una base de recursos informadticos y digitales, y de docentes capacitados, asi como de estrategias
para facilitar la utilizacién de TICs con el objetivo de apoyar los aprendizajes. Concretamente, para
el afio 2010 el 90% de los estudiantes que van a centros escolares con financiamiento publico tenia
acceso a un computador en su establecimiento, 110.000 profesores habian sido entrenados para
usar el computador en su enseflanza y el pais alcanzé un promedio de 9.8 alumnos por computador.
La mayor parte de las escuelas chilenas cuentan con laboratorios de computacién y equipamiento
en la sala de profesores y muchas cuentan, también, con laboratorios méviles computacionales
para trabajo en aula y pizarras interactivas. Si bien el acceso a internet de banda ancha atin no esta
totalmente masificado en las escuelas chilenas, la mayor parte de ellas (alrededor del 60%) cuenta
con conectividad a internet. Con esto, el uso educativo de las web ha sido uno de los ejes de la
politica chilena, al punto que a fines de 2011 Enlaces aplicé una prueba nacional para medir las
habilidades de los estudiantes para gestionar informacion en el ambiente digital (para detalles, ver
Donoso, 2010; Claro et al., 2012).

URUGUAY

Desde mediados de los 90’s, Uruguay ha tenido varias iniciativas para incorporar las TICs en las
escuelas primarias, ninguna de las cuales, sin embargo, logré sostenerse en el tiempo ni escalar
al conjunto del sistema escolar. Sin embargo, en 2007 Uruguay fue el primer pais del mundo en
adoptar la politica un laptop para cada nifio (estrategia promovida a nivel global desde 2005 por
Nicholas Negroponte y conocida como OLPC por sus siglas en Inglés “One Laptop per Child”).
La iniciativa Uruguaya, denominada Ceibal, complet6 el nivel primario en el afio 2009 (1° a 6°
grado) y comenz6 a extenderse en secundaria durante el 2010. Cabe sefialar, sin embargo, que las
escuelas secundarias uruguayas ya disponian de una buena base de equipamiento computacional,
pues habfan sido objeto desde fines de los 90’s de inversiones sostenidas para dotarlas de
laboratorios de informatica, los que estaban fundamentalmente orientados a la ensefianza de cursos
de computacién. Como parte del Plan Ceibal, los nifios y profesores uruguayos reciben un laptop
que pueden utilizar tanto en la escuela como en sus hogares, se proveen recursos digitales y se
capacita a los docentes para hacer uso educativo de estas nuevas herramientas (para detalles, ver
Kozma, 2011).
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ESPANA

Las politicas ibéricas han prestado especial atencion al uso de las tecnologias en las escuelas desde
la década de los 70’s. Existe una unidad especial del Ministerio de Educacion, hoy denominada
Instituto de Tecnologia Educativa (ITE), encargada de promover la integracién de las TICs en el
sistema escolar en estrecha coordinacion con las Secretarias de Educacion de las Comunidades
Auténomas, que son las que tienen la potestad sobre la educacion en cada regién de Espafia. La
situacion de avance de las TICs en las diferentes comunidades autondmas varia y depende del
énfasis y de los recursos disponibles en cada region, existiendo comunidades que se han destacado
en este campo, como por ejemplo Catalufia donde desde finales de los 80 existe un programa
especial para la integracion de TICs en las escuelas. En 2009, el ITE lanzé el programa Escuela 2.0
con el objetivo de innovar y modernizar la manera en que se ensefia y aprende en la escuela, a través
de la creacién de aulas digitales para el siglo XXI en la cual confluyen estudiantes con laptops
personales que pueden llevar a sus hogares, pizarras interactivas, aulas con redes inalambricas y
conexion a internet. Los planes de Escuela 2.0 son cubrir 5° y 6° de primaria, asi como 1°y 2° de
secundaria para fines de 2013'.

PORTUGAL

Desde 2005 y como parte del Plan Tecnolégico para Educacion (PTE) un plan sin precedentes para
modernizar la enseflanza en el sistema educativo portugués, el Ministerio de Educacién ha lanzado
un conjunto de iniciativas (e.escola, e.professor, e.oportunidades, magalhdes, etc.) orientadas a la
provision de laptops para estudiantes de primaria, el desarrollo de infraestructura computacional
en las escuelas secundarias (laptops, pizarras interactivas, internet, etc.), el aumento de oferta
de contenidos y servicios online, y el desarrollo de competencias tecnoldgicas de docentes y
estudiantes con el objeto de prepararlos para poder desenvolverse mejor en la sociedad de la
informacion. La responsabilidad de la integracion de las TICs a los colegios es compartida por
varios actores a nivel nacional, regional y local. En el curriculum nacional las TICs son al mismo
tiempo un objetivo transversal y una competencia general a ser desarrollada durante la educacién
obligatoria (1-9 grado) y, para los niveles 9 y 10, se cre6 una nueva materia para desarrollar
habilidades TICs en todos los estudiantes. Estas habilidades seran evaluadas en el nivel 9 con un
examen nacional?.

! Fuentes: http://www.ite.educacion.es; http://www.educacion.gob.es/portada.html;
http://insight.eun.org/ww/en/pub/insight/policy/policies/2009-country-reports.htm.

?Fuentes: http:/recursostic.educacion.es/blogs/europa/media/blogs/europa/informes/Informe-1al-mundial-ITE-
octubre-2011.pdf; http:/insight.eun.org/ww/en/pub/insight/policy/policies/2009-country-reports.htm.
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SUECIA

El sistema escolar sueco se caracteriza por ser descentralizado, aunque la responsabilidad por las
TICs es compartida. El rol del gobierno y sus agencias es promover el uso de las TICs en edu-
cacion, principalmente apoyando a las municipalidades y colegios independientes en sus tareas.
Las agencias promueven el uso de las TICs en educacion implementando herramientas TICs para
el desarrollo de competencias y la mejora de los colegios y, también, para estimular a los educadores
a aumentar sus conocimientos y competencias. También se realizan estudios de seguimiento cada tres
afios a nivel nacional. Si bien no hay una politica TICs nacional explicita, esta se puede derivar de la
tarea que el gobierno le asignd a la Agencia Nacional de Educacién el 2009, entre las que se encuen-
tran la diseminacion de conocimientos sobre el uso de TICs en el proceso de ensefianza aprendizaje,
herramientas digitales y recursos de aprendizaje, y promover un uso seguro y critico de las TICs. De
acuerdo a los estudios de seguimiento a nivel local las politicas TICs son similares. Durante los tltimos
dos afios han tendido a enfocarse en iniciativas “un nifio/a-un computador”, comtinmente como parte
de estrategias de desarrollo pedagdgico con TICs. No existen estandares nacionales para el desarrollo
de competencias digitales, ya que esto es algo que se evalda de forma local®.

BREVE DESCRIPCION DE LAS MUESTRAS BAJO ESTUDIO

Entre los afios 2009 y 2010, 75 paises participaron de la mediciéon PISA. Como ha sido mencionado
en la seccién introductoria en el afio 2009 no solo se recolectd informacién acerca del acceso y
tipos de uso del computador, sino que también se realizé la prueba ERA, la cual mide habilidades
en lectura digital: solo 19 paises participaron de la prueba ERA. De los cinco paises analizados,
unicamente Chile, Espafia y Suecia participaron en la version digital del test.

La Tabla 1 describe los datos referentes al muestreo en cada pais. La muestra fue tomada mediante un
mecanismo de muestreo estratificado en dos etapas. La primera etapa consistié en muestrear colegios
con alumnos de 15 afios. Los colegios se estratificaron de acuerdo con los requerimientos de cada pais.
Luego, al interior de cada estrato se escogieron colegios mediante un muestreo sistemdtico con probabi-
lidades proporcionales al tamafio del colegio (OECD, 2009). En la segunda etapa, se realiz un muestreo
aleatorio simple tomando 35 alumnos de cada colegio seleccionado en la etapa anterior. Se permitié que
el nimero de alumnos por colegio varie, siempre y cuando no sea inferior a 20 estudiantes.

La prueba ERA se aplicé sobre una submuestra de la prueba PISA, de manera que los alumnos que
contestaron la prueba ERA también contestaron PISA en formato papel, pero no reciprocamente.
Para tomar la sub-muestra se consideraron los mismos colegios que en PISA tradicional, pero en
cada colegio se seleccion6 aleatoriamente un tercio de los alumnos que habian sido seleccionados
en PISA tradicional.

* Fuentes: http:/insight.eun.org/ww/en/pub/insight/policy/policies/2009-country-reports.htm.
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Tabla 1
N
Chile | Espafa [ Portugal | Uruguay | Suecia
| Namero de colegios representados | o |t | 1989

I :s7UDIO 1: ACCESO, USOS, HABILIDADES Y ACTITUDES \
I :5TRUCTURA DE ACCESO Y USO TICS EN LOS PAISES BAJO ESTUDIO |

ACCESO A COMPUTADOR
ACCESO A UN COMPUTADOR EN EL HOGAR

El acceso al computador en el hogar se encuentra bastante generalizado en los cinco paises bajo
estudio. En todos ellos, tres cuartas partes de la poblacion de estudiantes o mds, poseen computador
en el hogar. Sin embargo, el acceso a computadores en el hogar se encuentra mds extendido en los
paises europeos (con frecuencias entre 93.4 y 98.4%) que en los latinoamericanos, cuya frecuencia
es de 74% para Chile y 75% para Uruguay.

Si se mira la evolucién en el tiempo del acceso al computador en el hogar (desde 2000 a 2009), se
puede apreciar las dimensiones del cambio que se han producido en esta dltima década®. Suecia es el
unico de los paises bajo estudio donde la masificacion del computador en el hogar ya estaba presente
en el afio 2000: un 94.5% de los alumnos suecos que participaron en PISA 2000 reportaron poseer
computador en el hogar. En los restantes tres paises que entregaron datos, los porcentaje de acceso al
computador para el afio 2000 van desde un 31.3% para Chile hasta un 67.3% en el caso de Espaiia.
Chile y Portugal muestran un gran salto en términos de acceso entre el 2000 y el 2009, con aumentos
en el orden de 40 puntos porcentuales. Espaiia, por su parte, tuvo un salto moderado, llegando a un
93.4% de acceso en el 2009 y siendo superada por Portugal en este rubro.

* Los datos no estdn disponibles para Uruguay ya que este pafs no participé de PISA 2000.
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La informacion provista por PISA permite estudiar mds a fondo el equipamiento computacional
presente en el hogar, particularmente, en relacion a la cantidad de computadores disponibles. Se
puede apreciar que Suecia es el pais donde los estudiantes reportan mas computadores en el hogar:
un 85.9% de alumnos poseen mds de un computador en el hogar. Le siguen Portugal y Espafia
con un 73.1 y un 51.4%, respectivamente, de alumnos con mds de un computador en el hogar.
Los paises latinoamericanos tienen un 36% (Chile) y un 35% (Uruguay). Suecia posee el mejor
equipamiento computacional dentro de los paises analizados. Esto queda manifiesto al observar el
grupo de alumnos que posee 3 o mds computadores en el hogar: donde el 56.7% de los alumnos
suecos caen dentro de esta categoria. En el caso de Portugal, la mayor frecuencia se da en el grupo
que posee dos computadores en el hogar. En el resto de los paises, la mayor frecuencia estd entre
los alumnos que tienen solo un computador en el hogar.

En relacién a los computadores portatiles en el hogar, Suecia presenta una mayor frecuencia: el
81.2% de los alumnos report6 disponer de computador un portatil en el hogar. Sin embargo, solo
el 63% sefala emplearlo. En este sentido, Portugal presenta una frecuencia mayor de alumnos
que poseen computadores portdtiles y efectivamente los usan: 73.7%. Los alumnos lusitanos
reportaron con mayor frecuencia que los suecos poseer computadores portétiles en el colegio.
Sin embargo, la frecuencia del grupo que ademds afirmé usarlo es muy similar para ambos
paises: 24%.

ACCESO AUN COMPUTADOR EN EL COLEGIO

El acceso al computador en el colegio tiene también niveles altos de frecuencia (superiores al
80%). En este caso, las diferencias entre Europa y América Latina son mds tenues lo que refleja
el esfuerzo de los paises americanos por incorporar la tecnologia en el dmbito educativo (ver
Seccidn 2). Si nos concentramos ahora en el acceso de computador en el hogar y en el colegio,
Uruguay presenta el mayor porcentaje de alumnos que no tiene acceso a un computador ni en
el hogar ni en el colegio: el 6.3%, seguido de Chile con un 4.4%. Los paises europeos poseen
frecuencias inferiores al 1%. Por otra parte, los alumnos sin computador en el hogar, pero que
tienen computador en el colegio y lo usan, representan un porcentaje importante para los paises
latinoamericanos. En Chile, por ejemplo, el 10% de los alumnos no tiene computador en el hogar
y utiliza el computador en su escuela. Este es un punto a remarcar ya que indica que, al menos en
el aio 2009, la infraestructura tecnoldgica en las escuelas ha cumplido un rol importante para ese
10% de la poblacion de estudiantes de 15 afios. En el caso de Uruguay el porcentaje de alumnos
sin computador en el hogar que aprovecha los recursos tecnoldgicos brindados por la escuela es
similar y corresponde al 8%.

ACCESO A INTERNET

Las diferencias entre paises europeos y latinoamericanos son mas marcadas en lo que respecta
al acceso a internet en el hogar. Suecia lidera el grupo con un 98.5% de presencia de internet en
el hogar. Portugal se encuentra en segundo lugar con un porcentaje de 91.1% y le sigue Espaia
con un 85%. Por su parte, los paises latinoamericanos muestran porcentajes considerablemente
menores: Uruguay tiene un 60.5% de acceso a internet y Chile un 55.5%.
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En cuanto a la evolucién del acceso a internet en los hogares entre el afio 2000 y el 2009, se pueden
observar tres escenarios distintos: en primer lugar, se encuentra el caso sueco donde el acceso
a internet ya era bastante alto en el afio 2000 (82.8%) y que llegé a masificarse en el 2009. En
segundo lugar, se encuentran los restantes dos paises europeos, los que se encontraban con un bajo
nivel de acceso a internet en el 2000 y que dieron un gran salto en el 2009, llegando a porcentajes
de acceso del 84.8% (Espafia) y un 91.1% (Portugal) en 2009. Por ultimo, el caso chileno muestra
un bajo nivel de acceso durante el 2000 y un aumento del acceso mds moderado que los paises
europeos en el afio 2009, llegando solo a un 55.5%.

En lo que se refiere al acceso a internet en los colegios, un 55.3% de los estudiantes encuestados
en Chile reporta un uso de internet en la escuela, mientras que Uruguay evidencia un porcentaje
levemente mayor (58.9%). El uso de internet en la escuela sefialado por los estudiantes europeos es
claramente mayor: un 84% para Portugal, un 91% para Espafia y un 98% para Suecia.

USO DETICS

Los datos PISA que surgen del cuestionario TICs, también ofrecen informacién sobre los usos
del computador. En primer lugar, es importante mencionar que el computador es una herramienta
ampliamente conocida por los alumnos de 15 afios. En efecto, para todos los paises bajo estudio
casi la totalidad de la muestra reporté haber usado el computador alguna vez en la vida. Sin
embargo, se presentan muchas diferencias en los fines para los que se usa, asi como en el tiempo
que dedican los alumnos frente su pantalla. Estas diferencias son exploradas por el formulario
TICs a través de tres grupos de preguntas: usos en el hogar, usos en el colegio y usos dentro de la
sala de clase. Ademds, el cuestionario de estudiantes también ofrece una pregunta sobre usos del
computador relacionados con la lectura.

USOS PARA LECTURA

En relacion al uso del computador para actividades relacionadas con la lectura, los datos disponibles
evidencian que un gran porcentaje de la poblacion de estudiantes chilenos no tiene el habito de
leer noticias por internet (el 53.5% que corresponden a los alumnos que no lo hace “nunca o casi
nunca” y los que “no saben qué significa”). Este es un porcentaje alto en relacién a los restantes
paises estudiados. En efecto, Espafia presenta el segundo porcentaje mds alto en dicho nivel de
frecuencia, pero con un valor considerablemente inferior: el 44.1%.

La participacién en discusiones grupales, foros, etc. no es una actividad muy frecuente entre
alumnos de 15 afios en ninguno de los cinco paises, pero los que mds emplean esta forma de
discusion son Suecia y Portugal (un 35.4% y un 34.3% respectivamente, usa foros “varias veces
al mes 0 mas”™).

Finalmente, Europa también marca una diferencia en actividades de busqueda de informacién
préctica en internet y en el uso del diccionario, presentando mayores frecuencias para estos usos.
Suecia y Portugal llevan la delantera con el 76.6% y el 72.1% respectivamente de alumnos que
utilizan internet para obtener informacién practica al menos varias veces al mes.
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USOS EN EL HOGAR PARA REALIZAR TAREAS ESCOLARES

El cuestionario de informacion complementaria TICs pregunta sobre las siguientes tareas
relacionadas con la actividad escolar: buscar informacion en internet para realizar tareas escolares,
enviar e-mails a otros estudiantes vinculados con las tareas escolares, enviar e-mails a profesores
por trabajos escolares, bajar material de la pagina web del curso y chequear la pagina web del
colegio por anuncios. La buisqueda en internet para realizar tareas escolares es la actividad que
mads se realiza; en todos los paises bajo estudio, mds del 67.9% de la poblacién estudiantil realiza
estas actividades una vez al mes o mds. La segunda actividad mds frecuente es el envio de e-mails
a otros estudiantes.

En el otro extremo se encuentran las actividades de chequear la pagina web del colegio por
anuncios y enviar e-mails a profesores por trabajos escolares. La proporcion de alumnos que
reportan chequear la pagina web al menos una vez al mes es inferior al 28.2% para todos los paises
en estudio, excepto Portugal que presenta una proporcion del 51%. En el caso del envio de e-mail
a profesores, los porcentajes para igual nivel de frecuencia son inferiores al 46.3%, a excepcion
nuevamente de Portugal que muestra un porcentaje del 60.1%. Para las cinco actividades, Portugal
tiene las mayores frecuencias de usos®.

USOSEN LAESCUELA

El formulario TICs también pregunta a los estudiantes acerca del uso del computador por razones
escolares “en el colegio”. En este caso, se interrogd sobre nueve actividades distintas, entre las
que destaca la bisqueda en internet por trabajos escolares. Esto es aplicable a todos los paises
estudiados. Ademds, se puede apreciar que las diferencias entre paises no son tan grandes como
en el caso de usos por ocio. Tampoco se observa una brecha tan grande entre paises europeos y
latinoamericanos.

Portugal tiene los mayores porcentajes para las 2 actividades que estdn vinculadas al uso de la
pagina web del colegio (bajar material y publicar trabajos con un 36.1% y un 25.8% de encuestados
que reportan realizar dichas actividades al menos una vez al mes, respectivamente). También
estd a la delantera en la realizacién de simulaciones en el colegio y realizar tareas grupales, con
porcentajes del 23.6% y de un 60.7% respectivamente. Suecia tiene los mayores porcentajes en los
usos comunicacionales (chat y e-mail con un 31% y un 55.1% respectivamente) y en biisqueda de
internet por trabajos (93.7%). Por el contrario, Uruguay presenta los porcentajes mds bajos. Chile
tiene el porcentaje mayor para hacer tareas individuales (61.4%) y Espaiia resalta en la realizacion
de précticas y entrenamientos (53.6%).

* Analizando en detalle en qué consisten las diferencias entre Portugal y el resto del grupo, se puede apreciar que para
las 5 actividades en cuestion, Portugal tiene una proporcién mds pequefia de estudiantes que nunca realiza dichas
tareas. Las diferencias de frecuencias son mds marcada en las actividades “enviar e-mails a profesores por trabajos
escolares” y “chequear la pdgina web del colegio por anuncios”, actividades donde Portugal claramente lleva la
delantera.
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Una pregunta relevante dice relacion con la frecuencia de uso del computador, medida en horas a
la semana, fuera del horario de clases, sin distinguir por tipo de uso. Portugal presenta los mayores
niveles de uso (un 53.3% de los estudiantes usa el computador al menos media hora a la semana).
El nivel mds bajo lo presenta Chile, con un 30.7%. Resalta el hecho de que en Portugal el 15.2%
de los estudiantes usan el computador 4 horas a la semana o mds. El pais que le sigue es Suecia
con un 9.5%.

USOSDENTRO DE LA SALADE CLASES

El cuestionario de informacién complementaria TICs proporciona datos acerca de los tiempos
de uso del computador en la sala de clases. Especificamente, se consultd sobre las asignaturas de
Lenguaje, Matematica, Ciencia e Idioma Extranjero. Las frecuencias consideradas fueron: “No
le dedica tiempo”, “0-30 min. a la semana”, “31-60 min. a la semana” y “Mads de 60 min. a la
semana”. En general, no se dedica tiempo al uso del computador en ninguna de estas asignaturas.
Sin embargo, hay que destacar que Suecia es el pais donde la mayor frecuencia de uso del
computador en clases de Lenguaje, Ciencia e Idioma Extranjero es “0-30 min. a la semana” (el
35% para Lenguaje, el 29% para Ciencias y el 24% para Idioma Extranjero) .

USOSEN EL HOGAR POR DIVERSION

En relacién a las frecuencias de uso de TICs en el hogar por diversién para distintas actividades,
se puede decir que Portugal presenta las mayores frecuencias de uso del computador para juegos
individuales (el 79.1% de los encuestados afirm6 tener una frecuencia de 1 vez al mes o mds para
esta actividad). En lo que se refiere al uso para juegos grupales, Suecia lleva la delantera con
una proporcién de estudiantes que interactdan al menos una vez al mes de un 63.4%. Espafia no
muestra tanto gusto por juegos en el computador como los restantes paises europeos estudiados.
Para este ultimo pais, los porcentajes de alumnos que emplean el computador para jugar son mds
cercanos a los presentados por los paises latinoamericanos.

El chat es una herramienta de comunicacién de “uso diario” para el 49.6% de la poblacién de
estudiantes chilenos, el 61.2% de la poblacién de los estudiantes espafioles, el 71.6% de los
suecos, el 46.2% de los portugueses y el 51.8% de los alumnos uruguayos. Para todos los paises, a
excepcion de Portugal, las frecuencias de “uso diario” de e-mail caen con respecto a las frecuencias
de “uso diario” de chat. En todos los paises la proporcion de alumnos que usan el e-mail con un
nivel de frecuencia “una o dos veces a la semana” es mayor que la proporcién de alumnos que usa
el chat “unas dos veces a la semana”, lo que sugiere que el e-mail es una forma de comunicacién
menos frecuente. Se destaca también el bajo porcentaje de alumnos que “nunca o casi nunca” usan
e-mail en Portugal y Suecia; y el bajo porcentaje que “nunca o casi nunca” usan chat en Suecia.
Finalmente, cabe mencionar que los estudiantes europeos gastan mds tiempo libre buscando en
internet para fines de esparcimiento. Para estos paises, los porcentajes de bisqueda diaria en la
web van desde el 52.5% para Portugal, hasta el 72.8% para Suecia. Por su parte, los porcentajes
equivalentes en los paises latinoamericanos en consideracion son el 42.2% para el caso chileno y
el 45.7% para Uruguay.
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ESTRUCTURA FACTORIAL DE LOSUSOSTICS

Como se ha detallado anteriormente, se dispone de informacion sobre frecuencias de uso del com-
putador para una gran cantidad de actividades. Sin embargo, muchas de ellas estdn fuertemente co-
rrelacionadas lo que sugiere resumir dichos usos del computador en un nimero reducido de tipos de
usos. Con el fin de identificar dichas agrupaciones, se realizé un andlisis factorial exploratorio para
cada uno de los paises bajo estudio. En cada pais se consideraron 30 variables de frecuencias de uso
de TICs®. Como resultado se retuvieron ocho factores en Suecia, siete en Espaiia, Chile y Uruguay, y
seis en Portugal. Se pueden identificar cinco factores comunes en todos los paises:

1. Factor de “uso para esparcimiento en el hogar”, el cual agrupa los siguientes indicadores: chat
on-line, uso de e-mail, navegar por diversion, bajar musica.

2. Factor de “uso para el colegio en el colegio”, el cual agrupa los siguientes indicadores: navegar
para usos escolares, tareas escolares y trabajos en grupo.

3. Factor de “uso para lectura”, el cual agrupa los siguientes indicadores: leer noticias, usar
diccionario, grupos de discusion, lectura de informacion practica.

4. Factor de “uso para el colegio en el hogar”, el cual agrupa los siguientes indicadores: bajar
material e informacién del sitio web de la escuela, acceder a anuncios de la escuela.

5. Factor de “usos para jugar”, el cual agrupa los siguientes indicadores: juegos individuales y
juegos grupales.

Ademas, a excepcion de Espaiia, el resto de los paises tiene un factor relacionado con el “uso de
foros”, el cual incluye los siguientes indicadores: grupos de discusion y foros on-line.

Por otra parte, cada pais presenta aspectos propios que se evidencian a partir de este analisis. En
primer lugar, el orden en que se retienen dichos factores cambia entre paises’: en Chile, Uruguay
y Espafia el primer factor retenido es “uso para esparcimiento en el hogar”, el segundo factor es
“uso para el colegio en el colegio”, y el tercero, “uso para lectura”. Portugal invierte el orden de
los dos primeros. Para estos cuatro paises los primeros tres factores dan cuenta de mas del 50%
de la comunalidad. Suecia presenta un caso distinto ya que la varianza estd mds repartida entre los
distintos factores.

Es importante destacar que algunos paises presentan factores propios. Por ejemplo, en Suecia el
factor “uso para el colegio en el colegio” se encuentra repartido en dos factores: uno relacionado
con el uso de la pagina web del colegio y de practicas y simulaciones y otro, asociado a la
realizacion de tareas escolares. En Espafia, el factor que estd dividido es “uso para el colegio en el
hogar”. En este caso se distinguen usos comunicacionales para el colegio en el hogar y usos para
tareas. Finalmente, Chile, Uruguay y Espafia poseen un factor de “usos comunicacionales en el
colegio”, mientras que Suecia presenta un factor de “usos comunicacionales”.

® Las variables empleadas provienen de las preguntas IC04, IC05, IC06 y ST26. Se excluyeron las variables cuyos
pesos factoriales eran menores a 0.5.
7 Esto significa que la variabilidad observada es explicada por factores diferentes.
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I 1/ BILIDADES Y ACTITUDES FRENTE A LAS TICS: LO QUE DECLARAN LOS ESTUDIANTES

El cuestionario de informacién complementaria incluye una pregunta acerca de las habilidades
declaradas por los estudiantes para realizar ciertas tareas con el computador. Los niveles de
habilidad considerados fueron los siguientes: “lo hago bien por mi cuenta”, “lo hago con ayuda”,
“sé de qué se trata pero no puedo hacerlo” y “no sé hacerlo”. Las tareas consideradas en este
cuestionario son las siguientes: editar una fotografia digital u otras imdgenes graficas, crear
bases de datos, usar hojas de calculos para realizar graficos, crear una presentacion y crear una
presentacion multimedia. La tarea que mds frecuentemente saben realizar los estudiantes es crear
presentaciones; le siguen editar una fotografia y crear presentacién multimedia. Luego contindan
las tareas de usar hoja de cdlculo y crear base de datos. Portugal es el pais que reporta, con mayor
frecuencia, el saber realizar cada una de las 5 actividades. Curiosamente, Suecia es el pais que
reporta hacerlo con menos frecuencia.

El cuestionario de informacién complementaria también incluye una pregunta de tipo actitudinal.
Concretamente, se les solicitd a los estudiantes que indicaran el nivel de acuerdo con las siguientes
cuatro afirmaciones:

1. Para mi es muy importante trabajar con el computador.

2. Pienso que trabajar o jugar en el computador es muy divertido.

3. Uso el computador porque realmente me interesa.

4. Pierdo la nocion del tiempo mientras trabajo frente al computador.

Los niveles de acuerdo para estas afirmaciones son los siguientes: “muy en desacuerdo”, “en
desacuerdo”, “de acuerdo” y “muy de acuerdo”. Espafia es el pais que se mostré mas en desacuerdo
con las siguientes afirmaciones: “trabajar o jugar frente al computador es divertido” y “se pierde
la nocién del tiempo frente al computador”. Suecia es el pais mds en desacuerdo con las siguientes
afirmaciones: “es muy importante trabajar con el computador” y “el uso de internet es interesante”.
En el otro extremo, los estudiante lusitanos tuvieron los mayores porcentajes de acuerdo con las
cuatro afirmaciones propuestas. Chile y Uruguay son los paises con mds similitudes en la actitud.
Finalmente, cabe mencionar que estas mismas preguntas se realizaron en la versién de la prueba
PISA del afio 2000 para Chile y Suecia. Para el caso chileno, se puede ver que el porcentaje de
alumnos de acuerdo con las primeras 3 afirmaciones aumenté. Por otra parte, en el afio 2009
un porcentaje menor de alumnos reportd perder la nocién del tiempo mientras trabaja frente al
computador. Para el caso sueco, los porcentajes de personas que reportan estar de acuerdo con las
afirmaciones 1, 2 y 4 crecen, mientras que la proporcién de personas que reportan estar de acuerdo
con que usar el computador es interesante cae entre 2000 y 2009.

El informe PISA 2009 se refiere a estos procesos como aspectos.
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I :57UDIO 2: RELACIONES ENTRE PUNTAJES DE LECTURA Y |
ACTIVIDADES DE LECTURA EN LINEA |

I ) ODELOS EXPLICATIVOS: ASPECTOS CONCEPTUALES Y METODOLOGIA \

De acuerdo a lo descrito en la introduccién es posible hipotetizar que existe una relacion entre las TICs,
especificamente, en algunas actividades relacionadas con el uso de internet y algunas habilidades de
lectura medidas en PISA. Tal como se sefiala en el informe de PISA 2009, los textos digitales extienden
o enfatizan algunos rasgos de la lectura tradicional e introducen otras caracteristicas que son nuevas
en la lectura (OECD, 2011). En base a esos antecedentes, cabe preguntarse si un uso mds intensivo de
algunas actividades con internet estd relacionado con la capacidad de comprender textos multiples; estos
son definidos como una coleccion de textos que han sido generados de forma independiente y que son
yuxtapuestos para una ocasion particular o que han sido vinculados de forma laxa para la evaluacion.
La relacion entre los textos puede no ser obvia, pueden ser complementarios o contradecirse entre si. La
posibilidad de hipertextos en internet hace mas probable la eventualidad de encontrarse con este tipo de
textos. De hecho, PISA utiliza el texto muiltiple en casi todas las unidades de PISA digital.

LOSPUNTAJES PISA 2009 DE LECTURA

PISA 2009 puso énfasis en el dominio de lectura. La cantidad de preguntas realizadas para este domi-
nio permitié medir los siguientes procesos cognitivos en lectura®: “acceder y recuperar”, “integrar e
interpretar” y “reflexionar y evaluar”. Por otra parte, PISA 2009 también presenta sub-escalas para dos
formatos distintos de texto: “texto continuo” y “texto no continuo” (para detalles y definiciones, ver
OECD, 2010b). La Tabla 2 muestra las medias y desviaciones estdndares de estas sub-escalas, asi como
del puntaje PISA 2009 en lectura para cada uno de los paises bajo estudio. Si se comparan los puntajes
PISA lenguaje, se puede apreciar que Suecia y Portugal tienen los mayores puntajes promedio. Las dife-
rencias entre estos dos puntajes no son significativas a un nivel de confianza del 95%. A continuacion se
encuentra Espafia con un puntaje promedio de 481; le sigue Chile con un promedio de 449 y, finalmente,
Uruguay con 436. Suecia y Portugal tienen diferencias significativas solo en el puntaje de la sub-escala
“acceder y recuperar”, a favor de Suecia. Portugal es superior a Espaiia en las sub-escalas “reflexionar y
evaluar” y “texto no continuo”. Espaiia es superior a Chile en todas las sub-escalas, excepto en “reflexio-
nar y evaluar”. Chile es superior a Uruguay en todas las sub-escalas consideradas.

Tabla 2: Descripcion bésica de PISA 2009 y ERA 2009
449
L

481 489 497

31 20 31 29
Acceder y 444 480 488 505
recuperar 34 2.1 31 29
Integrar e 452 481 487 494

interpretar 31 2.0 3.0 3.0
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bla 2: Descripcién basica de PISA 2009 y ERA 2009 (Cont.)

Reflexionar y 483 496 502

evaluar 2.0 88 3.0

Texto continuo 484 492 499

2.1 32 3.0

Texto no continuo 473 488 498

2.1 3.2 2.8

475 510

38 - 33

J

En lo que se refiere al puntaje de lectura PISA ERA (es decir, lectura digital), solo se dispone de
informacidn para Suecia que presenta un promedio de 510; Espafia que presenta un promedio de
475; y Chile con un promedio de 435. Todas las diferencias son significativas.

A fin de decidir justificadamente cudl o cudles serdn las variables dependientes del modelo
explicativo de puntaje(s) PISA, se analizaron las correlaciones entre los nueve puntajes reportados
por PISA para cada pafs bajo estudio. Como era de esperar, las correlaciones son todas positivas.
Ademds, se puede apreciar que toman valores muy altos. En general, las correlaciones entre las
sub-escalas de lenguaje y entre las sub-escalas, y el puntaje global de lenguaje tienen los valores
mads altos. Para los cinco paises, las sub-escalas mds correlacionadas son “integrar e interpretar”
y “texto continuo” con correlaciones ente 0.949 y 0.963. Las sub-escalas menos correlacionadas
son “acceder y recuperar” y “reflexionar y evaluar”, con correlaciones entre 0.85 y 0.92. La sub-
escala que mas se correlaciona con el puntaje global es “texto continuo”.

Los puntajes ERA muestran menor correlacién con los restantes puntajes de lenguaje. Su mayor
correlacion es con el puntaje de lenguaje global: 0.872 para Chile, 0.865 para Espafia y 0.9 para
Suecia.

Con respecto a la relacion entre PISA ERA y las sub-escalas, en Espafia y Suecia el puntaje ERA
tiene su mayor correlacién con “texto continuo” (0.826 y 0.874, respectivamente); en cambio,
en Chile la mayor correlacion estd con “integrar e interpretar” (0.851). Es relevante mencionar
que las correlaciones entre los puntajes de los dominios en matematicas, ciencias, lenguaje y
lenguaje digital son, en general, menores que las correlaciones entre las distintas habilidades de
lenguaje (sub-escalas). El puntaje ERA estd mds correlacionado con lenguaje que con el resto de
los dominios.

Considerando los hallazgos precedentes, para cada pais bajo estudio se consideraran dos variables
dependientes: el puntaje PISA en lectura, y el puntaje ERA.

° El informe PISA 2009 se refiere a estos procesos como aspectos.
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DESCRIPCION DE LOSFACTORESEXPLICATIVOS

Los factores explicativos que consideramos en esta etapa han sido tomados de los volimenes 3, 4
y 6 del informe PISA 2009 (OECD, 2010b; OECD, 2010c; y OECD, 2011, respectivamente), los
cuales los hemos subdivido en nueve grupos que describimos a continuacion:

1. VARIABLES SOCIODEMOGRAFICAS
e EDAD (Vol. 3: 108)

La variable EDAD es calculada como las diferencia entre el medio mes y el afio en que los
estudiantes fueron evaluados, y el mes y afio de nacimiento expresado en aflos y meses.

e GRADO ESCOLAR (GRADO; Vol. 3: 110)
Los datos sobre el nivel o grado escolar del estudiante se obtuvieron tanto del cuestionario del
estudiante (STO1) como de la forma de seguimiento al estudiante. Como en todas las variables
que estdn en la forma de seguimiento y el cuestionario, se revisan las inconsistencias entre las
dos y son resueltas durante la limpieza de los datos. Para capturar las variaciones entre paises,
el indice de nivel o grado relativo indica si los estudiantes estdn en el nivel modal en un pais
(valor 0), o si estdn bajo o sobre el nivel modal (+x grados, —x grados).

e NIVEL SOCIOECONOMICO Y CULTURAL (NSEC; Vol. 3: 112)

El indice de status econémico, social y cultural fue obtenido de los siguientes tres indices:
status ocupacional mds alto de los padres (HISEI), nivel educacional mds alto de los padres
de acuerdo a ISCED (PARED), y posesiones en el hogar (HOMEPOS). El indice posesiones
en el hogar comprende todos los items en los indices WEALTH, CULT POSS y HEDRES, as{
como también, libros en el hogar recodificados en cuatro variables categéricas: 0-10 libros,
11-25 o 26-100 libros, 101-200 o 201-500 libros, y mas de 500 libros. El indice de status
econdmico, social y cultural fue derivado de un andlisis de componente principal de variables
estandarizadas (cada variable tiene un promedio OECD de 0 y una desviacion estdndar de 1),
tomando los puntajes factoriales para el primer componente principal como medidas del indice
de status econdmico, social y cultural.

2.INDICESTICs

o ACTITUDES HACIA LOS COMPUTADORES (ACT.COMP; Vol. 6: 227)
El indice actitudes hacia los computadores fue obtenido del reporte de los estudiantes sobre su grado
de acuerdo con las siguientes afirmaciones: i) Para mi es muy importante trabajar con el computa-
dor; ii) Creo que jugar o trabajar con el computador es realmente divertido; iii) Yo uso un compu-
tador porque me interesa mucho; y, iv) pierdo la nocién del tiempo cuando estoy trabajando con el
computador. Valores mds altos en el indice indican una actitud mds positiva hacia los computadores.

o AUTOCONFIANZA EN TAREAS TICS DE ALTO NIVEL (CONF.ALTO.NIVEL; Vol. 6: 227)
El indice de autoconfianza en tareas TICs de alto nivel fue obtenido del reporte de los estudiantes
sobre el grado en que son capaces de realizar las siguientes tareas: i) editar fotografias digitales
o imdagenes graficas; ii) crear bases de datos; iii) usar hojas de cdlculo para hacer un grafico; iv)
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crear una presentacion; y, v) crear una presentacion multi-media. Como todos los {tems fueron
invertidos para realizar escalas, valores mds altos en el indice indican mayor autoconfianza.

e USO COMPUTADOR EN EL HOGAR PARA REALIZAR TAREAS (USO.COMPT.HOGAR;
Vol. 6: 226)
El indice uso del computador en el hogar para realizar tareas fue obtenido del reporte de los
estudiantes sobre la frecuencia con que usan el computador en el hogar para las siguientes
actividades (IC05): i) navegar en internet para hacer tareas escolares; ii) usar el correo
electrénico para comunicarse con otros estudiantes sobre una tarea escolar; iii) usar el correo
electrénico para comunicarse con profesores y enviar una tarea para el hogar u otras tareas
escolares; iv) descargar, subir o buscar material del sitio web del colegio; y, v) revisar el sitio
web del colegio para ver anuncios. Valores mds altos en la escala indican mayor frecuencia de
uso del computador en el hogar para tareas escolares.

e DISPONIBILIDAD DE TICS EN EL COLEGIO (TICS.COL,; Vol. 6: 226)

El indice disponibilidad TICs en el colegio se obtuvo del reporte de los estudiantes sobre si
estdn disponibles algunos de los siguientes recursos en su colegio (IC02): i) un computador
de escritorio; ii) un computador portable notebook; iii) conexion a internet; iv) una consola
de video juegos; v) un teléfono celular; vi) MP3/MP4 o iPod o similar; vii) una impresora; y,
viii) un puerto USB. Esta es una pregunta nueva de PISA 2009 y como todos los items fueron
invertidos para construir escalas, valores mds altos en el indice indican mayor disponibilidad
de TICs en el colegio.

e USO DE COMPUTADOR EN EL COLEGIO (USO.COMP.COL,; Vol. 6: 227)

El indice del uso del computador en el colegio fue obtenido de las siguientes actividades en
el colegio (IC06): i) chatear en linea en el colegio; ii) usar el correo electrénico en el colegio;
iii) navegar en internet para realizar tareas escolares; iv) descargar, subir y buscar material
de la pagina web del colegio; v) postear su trabajo en el sitio web de su colegio; vi) jugar
simulaciones en su colegio; vii) practicar y ejercitar, por ejemplo, el aprendizaje de lenguas
extranjeras 0 matematicas; viii) realizar tareas escolares individuales en un computador del
colegio; y, ix) usar computadores del colegio para el trabajo de grupo y para comunicarse con
otros estudiantes. Valores mas altos en el indice indican mayor frecuencia de uso del computador
en el colegio.

3. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

e ESTIMULACION DE LOS PROFESORES EN EL INTERES DE LOS ESTUDIANTES POR
LA LECTURA (ESTIM.LECT; Vol. 3: 112)
El indice de estimulacidn de los profesores en el interés de los estudiantes por la lectura se obtuvo
del reporte de los estudiantes sobre la frecuencia con que ocurri6 lo siguiente en las clases de
lenguaje (ST37): i) el profesor le pide a los estudiantes que expliquen el significado de un texto;
ii) el profesor hace preguntas que desafian a los estudiantes a lograr una mejor comprension del
texto; iii) el profesor le da suficiente tiempo a los estudiantes para pensar sus respuestas; iv) el
profesor recomienda libros o autores para leer; v) el profesor anima los estudiantes a expresar
su opinién sobre un texto; vi) el profesor ayuda a los estudiantes a relacionar las historias que
leen con sus propias vidas; y, vii) el profesor le muestra a los estudiantes cdmo la informacién
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de un texto se construye a partir de lo que ellos ya saben (sus conocimientos previos). Valores
mds altos en el indice indican un mayor estimulo del profesor del interés por la lectura del
estudiante.

e ESTRATEGIAS DE ESTRUCTURACION Y ANDAMIAJE (ESTRUCT; Vol. 4: 121)

El indice de estrategias de estructuracion y andamiaje fue tomado del reporte de los estudiantes
sobre la frecuencia con que lo siguiente ocurria en sus clases de lenguaje (ST38): i) el profesor
explica antes lo que se espera de los estudiantes; ii) el profesor revisa que los estudiantes
estén concentrados mientras trabajan en la tarea de lectura; iii) el profesor discute el trabajo
de los estudiantes, luego de que han terminado la tarea de lectura; iv) el profesor le dice a
los estudiantes con anterioridad cémo su trabajo va a ser evaluado; v) el profesor pregunta si
todos los estudiantes han entendido como realizar una tarea en lectura; vi) el profesor pone
puntaje al trabajo de los estudiantes; vii) el profesor le da la oportunidad a los estudiante para
hacer preguntas sobre la tarea en lectura; viii) el profesor hace preguntas que motivan a los
estudiantes a participar activamente; y, ix) el profesor les dice a los estudiantes como realizaron
la tarea en lectura inmediatamente después. Valores altos en el indice indican un mayor uso de
estructuracion en la ensefianza.

e TIEMPO DE APRENDIZAJE (TPO.APREND; Vol 3: 110)
El tiempo de aprendizaje en la prueba de lenguaje fue calculado multiplicando la respuesta de
los estudiantes sobre el promedio de minutos en la clase de prueba de lenguaje, por el niimero
de perfodos a la semana para esta prueba (ST28 and ST29). Indices comparables son calculados
para matematicas (MMINS) y ciencias (SMINS).

4. LECTURA PARA EL COLEGIO

El interés de los estudiantes por la lectura para el colegio estd basada en la respuesta de los
estudiantes a 17 items incluidos en la dltima pagina de los libretos de la prueba y medidos a través
de los cuatro indices. Para cada item se le pidi6 a los estudiantes reportar si lefan diferentes tipos de
textos para el colegio (ya sea en la sala de clases o como tarea escolar) “muchas veces”, “dos o tres

veces”, “una vez” o “para nada”. Todos los items son invertidos para construir escalas de forma
que valores mds altos en el indice indican niveles mds altos de goce de la lectura.

e INTERPRETACION DE TEXTOS LITERARIOS (INT.LITERARIOS; Vol. 3: 113)
El indice de interpretacion de textos literarios fue obtenido de la frecuencia con que los
estudiantes reportaron que el mes pasado realizaron lo siguiente: i) leer ficcidn; ii) explicar la
causa de determinados eventos en un texto; iii) explicar la forma en que ciertos caracteres se
comportan en un texto; y, iv) explicar el propdsito de un texto.

e USO DE TEXTOS QUE CONTIENEN MATERIALES NO CONTINUOS (TEXT.NO.CONT;
Vol. 3: 113)
El indice fue obtenido de la frecuencia con que los estudiantes reportaron que en el mes pasado
realizaron lo siguiente: i) usar textos que incluyen diagramas y mapas; ii) usar textos que
incluyen tablas o graficos; iii) encontrar informacién en un grafico, diagrama o tabla; y, iv)
describir la forma en que la informacién de una tabla o gréfico es organizada.
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e ACTIVIDADES DE LECTURA PARA CURSOS DE LITERATURA TRADICIONAL (LIT.
TRAD; Vol. 3: 113)
Este indice fue obtenido de la frecuencia con que los estudiantes reportaron que el mes pasado
realizaron lo siguiente: i) leer textos de informacion sobre escritores y libros; ii) leer poesia;
iii) memorizar un texto de memoria; iv) aprender sobre el lugar de un texto en la historia de la
literatura; y, v) aprender sobre la vida de un escritor.

e USO DE TEXTOS FUNCIONALES (TEXT.FUNC; Vol. 3:113)
Este indice fue obtenido de la frecuencia con que los estudiantes reportaron que en el mes pasado
realizaron lo siguiente: i) leer reportes de diarios y articulos de revistas; ii) leer instrucciones o
manuales con instrucciones sobre cdmo hacer o realizar algo (e.g. cémo funciona una maquina);
y, iii) leer materiales con avisos (e.g. avisos en revistas y posters).

5.LECTURA FUERA DEL COLEGIO

e DIVERSIDAD DE MATERIALES DE LECTURA (DIV.LECT; Vol. 3: 112)
El indice diversidad de materiales de lectura fue obtenido de la frecuencia con que los
estudiantes leen los siguientes materiales por deseo propio (ST25): revistas, libros de cémics,
libros de ficcion o no-ficcidn y diarios. Valores mds altos en el indice indican mayor diversidad
de lectura.

e GOCE DE ACTIVIDADES DE LECTURA (GOCE.LECT,; Vol. 3: 112)

El indice de goce de actividades de lectura fue obtenido del nivel de acuerdo de los estudiantes
con las siguientes afirmaciones (ST24): i) Leo solo si tengo que hacerlo; ii) Leer es uno de mis
pasatiempos favoritos; iii) Me gusta hablar de libros con otra gente; iv) Me resulta dificil no
terminar los libros; v) Me siento feliz cuando recibo un libro de regalo; vi) Para mi, leer es una
pérdida de tiempo; vii) Disfruto yendo a una librerfa o a una biblioteca; viii) Leo solamente
para obtener informacion que necesito; ix) No puedo permanecer tranquilo/a y leer por mds de
algunos minutos; x) Me gusta expresar mis opiniones sobre los libros que he leido; y, xi) Me
gusta intercambiar libros con mis amigos. Como en todos los items que son redactados en forma
negativa (items i, iv, vi, viii y ix) estos son invertidos para construir escalas. Valores mas altos
en el indice indican niveles mds altos de goce de la lectura.

6. APROXIMACIONESAL APRENDIZAJE

La forma en que los estudiantes se aproximan al aprendizaje estd basado en las respuestas que ellos
entregan en ST27 y medido a través de tres indices.

e MEMORIZACION (MEMOR; Vol. 3: 112)
Este indice fue obtenido de la frecuencia con que los estudiantes realizaban las siguientes
actividades mientras estudiaban: i) intentar memorizar todo que estd cubierto en el texto; ii)
intentar memorizar la mayor cantidad de detalles posibles; iii) leer el texto la cantidad de veces
necesaria para recitarlo; y, iv) leer el texto una y otra vez.
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e ELABORACION (ELAB; Vol. 3: 112)
El indice de elaboracion fue obtenido de la frecuencia con que los estudiantes realizaban las siguien-
tes actividades mientras estudiaban: i) intentar relacionar la nueva informacion a los conocimientos
previos adquiridos en otras materias; ii) comprender cémo la informacion podria ser util fuera del
colegio; iii) intentar entender mejor la materia relaciondndola con las propias experiencias; y, iv)
comprender cémo la informacion de un texto se vincula con lo que sucede en la vida real.

e ESTRATEGIAS DE CONTROL (EST.CONTROL; Vol. 3: 112)

El indice estrategias de control se obtuvo del reporte de los estudiantes sobre la frecuencia con
que hacian las siguientes afirmaciones: i) cuando estudio, empiezo por definir qué exactamente
necesito aprender; ii) cuando estudio, reviso si entiendo lo que leo; iii) cuando estudio, intento
definir qué conceptos atin no he entendido realmente; iv) cuando estudio, me aseguro de
recordar los puntos mds importantes en un texto; y, v) cuando estudio y no entiendo algo,
busco informacién adicional para clarificarlo. Valores mds altos en el indice indican mayor
importancia asociada a la estrategia dada.

7. ESTRATEGIASDE LECTURA

® COMPRENDIENDO Y RECORDANDO (COMP.RECORDAR; Vol. 3: 113)
Este indice fue obtenido del reporte de los estudiantes sobre las siguientes estrategias para
entender y memorizar el texto (ST41): i) Me concentro en las partes del texto que son féciles
de entender; ii) Leo rdpidamente a través del texto dos veces; iii) Luego de leer el texto, discuto
su contenido con otra gente; iv) Subrayo las partes importantes del texto; v) Resumo el texto
con mis propias palabras; y, vi) Leo el texto en voz alta a otra persona. El indice fue puntuado
usando un sistema de puntajes rater (mayores detalles en Vol. 2: 113).

o ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS-RESUMIR (METACOGN; Vol. 3: 113)
El indice resumir fue obtenido del reporte de los estudiantes sobre la utilidad de las siguientes es-
trategias para escribir un resumen de un texto relativamente largo (en dos péginas) y dificil sobre
las fluctuaciones en los niveles del agua de un lago en Africa (ST42): i) Escribo un resumen. Luego
reviso que cada pérrafo es cubierto en el resumen, porque el contenido de cada uno de ellos debiera
ser incluido; ii) Intento copiar de forma precisa la mayor cantidad de frases posible; iii) Antes de
escribir el resumen, leo el texto la mayor cantidad de veces posible; iv) Reviso cuidadosamente si
los hechos mds importantes en el texto estdn representados en el resumen; y, v) Leo a través del texto
y subrayo las frases mds importantes. Luego las escribo con mis propias palabras como resumen. A
este indice le fue asignado un puntaje usando un sistema de puntajes rater (mayores detalles en Vol.
2: 113). Valores mds altos en el indice indican una percepcion mds alta de la utilidad de la estrategia.

8. AMBIENTE DEL COLEGIO

e RELACIONES PROFESOR-ESTUDIANTE (REL.PROF.EST; Vol. 4: 121)
El indice relaciones profesor-estudiante fue obtenido del nivel de acuerdo del estudiante con las
siguientes afirmaciones ST34: i) Me llevo bien con la mayoria de mis profesores; ii) La mayoria
de mis profesores estdn interesados en mi bienestar; iii) La mayoria de mis profesores realmente
escuchan lo que tengo que decir; iv) Si necesito ayuda extra, la recibiré de mis profesores; y, v)
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La mayoria de mis profesores me tratan de manera justa. Valores mds altos en el indice indican
relaciones profesor-alumno positivas.

e CLIMA DISCIPLINARIO (CLIMA.DISC; Vol. 4: 121)
Este indice fue obtenido del reporte de los estudiantes sobre la frecuencia con que ocurren
las siguientes situaciones en sus clases de lenguaje (ST36): i) los estudiantes no escuchan lo
que dice el profesor; ii) hay ruido y desorden; iii) el profesor espera largo tiempo para que los
estudiantes se queden en silencio; iv) los estudiantes no pueden trabajar bien; y, v) los estudiantes
empiezan a trabajar después de que empiezan las clases. Como todos los items son invertidos
para construir las escalas, valores altos del indice indican un mejor clima disciplinario.

e ACTITUDES HACIA COLEGIO (ACT.COLEGIO; Vol. 4: 121)

El indice actitudes hacia el colegio fue obtenido del nivel de acuerdo de los estudiantes con
las siguientes afirmaciones en ST33: i) el colegio ha hecho poco para prepararme para la vida
adulta cuando deje el colegio; ii) el colegio ha sido una pérdida de tiempo; iii) el colegio me ha
ayudado a ganar confianza para tomar decisiones; y, iv) el colegio me ha enseflado cosas que
podrian ser ttiles en un trabajo. Como todo los items que estdn redactados de forma negativa,
i) y ii) son invertidos para construir las escalas; valores altos en el indice indican percepcion de
un clima mds positivo.

9. FACTOR ENDOGENO

e ACTIVIDADES DE LECTURA EN LINEA (LECT.LINEA; Vol. 3: 113)

El indice actividades de lectura en linea fue obtenido de la frecuencia con que los estudiantes
se involucran en las siguientes actividades de lectura (ST26): leer correos electronicos, chatear
en linea, leer noticias en linea, usar un diccionario o enciclopedia en linea, buscar informacién
en linea para aprender de un tema en particular, participar en un grupo de discusion en linea y
buscar informacién préictica en linea. Valores mds altos en el indice indican una frecuencia de
uso mas alta en actividades de lectura en linea.

Hemos calificado este ultimo factor como endégeno, cuyo término técnico se explicard en
la siguiente seccion. Ademads de los factores ya mencionados, se utiliz6 la disponibilidad del
computador en el hogar, el acceso a internet en el hogar y un indicador de si el estudiante es
inmigrante de primera o de segunda generacion.

¢QUE SIGNIFICA EXPLICAR UNA VARIABLE DEPENDIENTE POR UN CONJUNTO
DE FACTORES?

A fin de entender el alcance de los problemas de endogeneidad, es necesario recordar qué significa,
estadisticamente hablando, el que una variable dependiente (por ejemplo, el puntaje PISA en
lectura) sea explicada por un conjunto de factores . Cuando decimos que puede ser explicado por
el conjunto de factores (por ejemplo, Usos TICs y Nivel sociocultural), asumimos los siguientes
hechos: por un lado, que existe una relaciéon de dependencia entre 'y ; por otro lado, que no
puede explicarse exhaustivamente por . Estos dos sucesos pueden representarse geométricamente
por medio de proyecciones ortogonales. Dos casos extremos muestran que esta representacion es
coherente: si la variable dependiente es ortogonal a los factores explicativos, entonces ambas
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variables no dependen la una de la otra y, consecuentemente, la proyeccién ortogonal de sobre el
espacio generado por X es cero. Similarmente, si Y pertenece al espacio generado por , entonces
la proyeccion de la primera sobre la segunda es igual a Y, lo que significa que la dependencia
entre ambas es perfecta. Un caso intermedio es el que se presenta en la Figura 1, donde la variable
dependiente Y se descompone de la siguiente manera:

Y=EY\X) +[Y-E (MX], 1)

La primera componente, E(Y \ X), corresponde a la parte de Y que es explicada por X: se refiere
a la proyeccion ortogonal de Y sobre el espacio generado por X, la que coincide con la esperanza
condicional de Y dado X. La segunda componente, Y - E(Y \ X), corresponde por tanto a la parte
de Y que no es explicada por los factores X. Tipicamente este componente es denominado error
idiosincrdtico o error de medicion.

Esta interpretacion de la descomposicion (1) es correcta inicamente porque tanto la componente
que explica ¥, como aquella que no la explica, son ortogonales o no correlacionadas entre si®.
Tomando en cuenta que la variable dependiente Y estd correlacionada con el error idiosincrético Y
- E(Y\ X), entonces decir que el conjunto de factores X explica la variable dependiente Y, significa
que Y es explicada por factores externos a si misma; estos factores son externos o exdgenos
precisamente por el hecho que no estdn correlacionados con la parte de Y que dichos factores no
pueden explicar (a saber, el error idiosincratico). Finalmente, es importante notar que la condicién
de no correlacion entre los factores X y el error idiosincrético Y - E(Y \ X) permite distinguir la
diferencia de roles que tienen Y y X; por eso, al primero se le llama variable dependiente y, al
segundo, factor explicativo o variable independiente.

Figural

Y = Puntaje PISA

Y=E(Y\X)

E(Y\X)

X =Usos TICS, Nivel socio - cultura

° Esta condicién de ortogonalidad
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PROBLEMAS DE ENDOGENEIDAD EN REGRESION LINEAL

En regresion lineal, cada individuo tiene asignada una variable dependiente y un vector de
factores explicativos , los cuales estdn relacionados de la siguiente manera:

@ Y, =X;f+

donde f son los coeficientes de regresién. La descomposicion (2) estd relacionada con la
descomposicion (1) pues en regresion lineal se supone que E(Y; X;) = X; 8 (es decir, dicha esperanza
condicional es lineal en los factores X;) y que vj=Y; - E (Y;/X;). Por lo tanto, los factores explicativos
satisfacen la siguiente condicion:

cor (X;V,)=6

Bajo esta condicion los coeficientes de regresion pueden interpretarse como los efectos marginales
de los factores sobre la variable dependiente; es decir, estos coeficientes cuantifican el impacto que
tienen los factores sobre la variable dependiente.

Rescribamos ahora el vector de factores como . Entonces la ecuacion (2) se rescribe de la
siguiente manera:

3
VY XiBi+Z1Br 1 U,

donde 5= (B; f35). Supongamos ahora que X;; es exdgeno, pero no asi Z;; esto es,

cor (X;;V;)=0 cor(Z;V;)=0

Cuando esto ocurre, Z; se dice variable enddgena.

Ahora bien, la componente X;; 57 + Z; 32 es considerada como la parte de Y; que es explicada por
dichos factores cuando X;; y Z; no estdn correlacionados con la parte de Y; que, por un lado, no
es explicada por dichos factores y, por otro lado, estd correlacionada con la variable dependiente
Y; . Pero si ocurre que el factor Z; estd correlacionado con el error idiosincrdtico que, a su vez,
estd correlacionado con la variable dependiente Y;, entonces la ecuacién (3) no solo representa
la explicacién de Y; por los factores X;; y Z;, sino ademds, que la variable dependiente Y; es
explicada por una funcién de si misma. Por otro lado, el coeficiente 35 ya no corresponde a un
efecto marginal, y cuando se le estima usando minimos cuadrados sin tener en cuenta el problema
de endogeneidad, dicho estimador es sesgado.

Resumiendo, un problema de endogeneidad significa explicar una variable dependiente no solo
por factores exdgenos, sino también por funciones de si misma; se establece una circularidad o
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simultaneidad, perdiéndose la distincidn entre la variable dependiente y la variable independiente
(para detalles ver Gourieroux & Monfort, 1995 y Florens et al., 2007).

ENDOGENEIDAD DE ACTIVIDADES DE LECTURA EN LINEA

Como se ha discutido al inicio de la seccion 6, tiene interés el analizar los efectos que poseen
los distintos tipos de usos TICs sobre las habilidades lectoras, tanto en formato digital como en
papel. Es importante, por tanto, distinguir entre las actividades frente al computador donde los
alumnos deciden la frecuencia de uso del computador, de aquellas actividades que son impuestas
exdgenamente, es decir, que ellos no deciden la frecuencia de uso (como claramente ocurre con
el uso dentro de la sala de clases). En el primer caso, la frecuencia se convierte en una variable
endégena para nuestro andlisis.

En el contexto de los datos PISA 2009, una de las variables de uso TICs cuyo efecto resulta
relevante estudiar es precisamente la que dice relacion con las actividades de lectura en linea. El
cuestionario de informacién complementaria recoge informacion sobre la frecuencia de este uso
TICs. Sin embargo, siguiendo a Vella & Gregory (1996), OECD (2010a) y Spiezia (2011), esta
frecuencia de uso se debe a gustos personales y caracteristicas propias del estudiante que, a su vez,
afectan sus habilidades de lectura. Por lo tanto, es plausible afirmar que el factor actividades de
lectura en linea no solo estd correlacionado con el puntaje PISA Lectura (tanto en formato digital
como papel), sino que ademds estd correlacionado con todo aquello que otros factores exdgenos
no explican de dicho puntaje. Asi, las actividades de lectura en linea son una variable endégena; si
esta se considera como un factor explicativo exégeno del puntaje PISA Lectura (tanto digital como
papel), entonces se estard explicando el puntaje PISA Lectura con una funcién de si misma.

¢COMO SE SOLUCIONA ESTE TIPO DE PROBLEMA DE ENDOGENEIDAD?

En términos generales, el problema de endogeneidad se resuelve por medio de un procedimiento
de estimacion en dos etapas. Usando la notacién de la Seccidén 6.4, la primera etapa consiste
en explicar la variable endégena Z; por las variables exdgenas X;; y un conjunto adicional de
variables exdgenas W;. Siguiendo la discusion desarrollada en la Seccidn 6.3, esta explicacion la
denotamos por E ( Z; ; X;; W;). En segundo lugar, se considera el modelo original (3), que estd mal
especificado debido al problema de endogeneidad, y se sustituye por el siguiente modelo:

D Yi= X B+ E(Zi] X W) Ba + V;

De esta manera, la variable dependiente queda explicada solo por los factores exdgenos (X7; W;).
Asi, el efecto marginal 5, representa el impacto de la prediccion de la variable endégena por los
factores exdgenos (X;; W;) sobre la variable dependiente, después de controlar el impacto del
conjunto de factores exdgenos X;;. Es importante notar que las variables exégenas X;; juegan un
doble papel en la ecuacién (4): son parte de los factores explicativos de las variables endégenas,
ademds de ser factores explicativos de la variable dependiente Y;. Esto se debe al hecho que,
como fue explicado anteriormente, la variable enddgena y la variable dependiente comparten
informacién comun por medio del error idiosincrdtico.
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METODOLOGIA DE ANALISIS: RESUMEN

Uno de los objetivos principales de este trabajo es evaluar el impacto de ciertos usos TICs
sobre los puntajes PISA Lectura y PISA Lectura digital (ERA). Para ello, se han escogido dos
tipos de uso: el uso del computador en el colegio (USO.COMP.COLEGIO) y las actividades
de lectura en linea (LECT.LINEA). Estos dos usos difieren sustantivamente en el caracter
exégeno/endégeno. EI USO.COMP.COLEGIO es exdgeno por ser impuesto desde la escuela
a los estudiantes, mientras que LECT.LINEA es enddgeno por ser autoimpuesto por el
estudiante mismo. Ahora bien, si las actividades de lectura en linea se usan como predictor del
puntaje PISA Lectura (asi como del puntaje PISA Lectura digital), entonces, como ya ha sido
explicado anteriormente, se estaria explicando este ultimo puntaje por si mismo. En cambio,
cuando el factor explicativo es exdgeno, entonces el efecto marginal de dicho factor sobre el
puntaje PISA Lectura (asi como sobre el puntaje PISA Lectura digital) cuantifica el aporte de
dicho predictor sobre el puntaje.

A fin de evitar las explicaciones espurias debida a la endogeneidad, es necesario controlarla,
es decir, separar la parte que es exdgena. Para ello se utiliza un procedimiento de estimacion
llamado estimacion en dos etapas. En términos generales, esto significa seguir el siguiente
procedimiento:

1) La variable endégena LECT.LINEA se estima por un conjunto de dos tipos de variables
exogenas: unas llamadas instrumentales (que denotamos por W), y otras llamadas predictores
exdgenos (que denotamos por X).

2) LECT.LINEA se predicen con el conjunto W(X, W)de dichas variables exdgenas.

3) El puntaje PISA Lectura (asi como el puntaje PISA Lectura digital) se predice usando como

factores explicativos la prediccion de LECT.LINEA y las variables exdgenas .
Este procedimiento se utiliz6 para cada pais bajo estudio; el criterio que hemos utilizado
para elegir tanto las exdgenas W como las X es empirico: las exdgenas que han resultado
estadisticamente significativas en la estimacién de las actividades de lectura en linea fueron
consideradas como variables exdgenas W, mientras que las restantes fueron consideradas como
exdgenas X.

Dos observaciones deben ser mencionadas a propdsito de este criterio:

1. Este es un criterio empirico, en contraste a uno normativo que hubiese consistido en elegir a
priori un conjunto de variables exogenas W para todos los paises. Esta segunda opcién no se
considerd, pues, hasta donde sabemos, este estudio (para el conjunto de datos PISA 2009) es
uno de los primeros en su tipo y, por tanto, no hay evidencia publicada que sugiera la eleccién de
variables exdgenas tipo W. En efecto, el objetivo de la primera etapa de estimacion es encontrar
empiricamente un modelo explicativo de las actividades de lectura en linea para cada pais. Un
modelo explicativo basado en aspectos puramente normativos significa asumir a priori que el
comportamiento de las actividades de lectura en linea es equivalente para cada pais, situacion
que estd lejos de ser empiricamente sustentada. Esto explica, ademds, por qué la metodologia
escogida no permite realizar una comparacién sistematica entre los paises bajo estudio, sino solo
una comparacion de orden cualitativo (cuantitativamente sustentada). De ahi entonces que una
parte importante de la discusion de los resultados es precisamente discutir aquellos factores tipo
que se obtuvieron en la primera etapa de estimacion.
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2. Por otro lado, el presente estudio empirico permite, eventualmente, escoger un conjunto comuin
de variables exdgenas tipo W para realizar posteriores estudios comparativos sistemadticos entre
paises. Esto significa que la discusion de los resultados de la etapa 1 es relevante para decidir,
en eventuales estudios sobre la conveniencia, escoger o no un conjunto comtn de variables
exdgenas tipo a todos los paises y rehacer el estudio.

Teniendo en cuenta este aspecto, las discusiones de los resultados se focalizaran primeramente
sobre cada pafs y, secundariamente, sobre las comparaciones entre los paises. Ahora bien,
cuando se interprete la relacion entre usos TICs y PISA lenguaje (tanto en formato digital
como papel), controlando por otros factores exdgenos, se reportardn los siguientes dos tipos de
comportamientos:

a) El factor explicativo uso de computador en el colegio resulté ser una variable exégena tipo W,
es decir, factor explicativo de las actividades de lectura en linea.

b) El factor explicativo uso de computador en el colegio no resultd ser una variable exégena tipo
W, es decir, no es un factor explicativo de las actividades de lectura en linea.

Asi, cuando se ajustan los modelos explicativos para PISA Lectura, como para PISA Lectura
digital, nos encontramos con las siguientes dos situaciones:

a) La prediccién de las actividades de lectura en linea son un factor explicativo de PISA Lectura
(asf como de PISA Lectura digital), en cuyo caso el impacto de los usos de computador en el
colegio sobre PISA Lectura (asi como PISA Lectura digital) estd mediado por la prediccion de
las actividades de lectura en linea.

b) La prediccion de las actividades de lectura en linea son un factor explicativo de PISA Lectura
(asi como de PISA Lectura digital), asi como los usos de computador en el colegio.

El diagrama 1 esquematiza la primera situacion y el diagrama 2, la segunda. Para discutir los
resultados, se hard mencion si el uso de computador en el colegio estd mediado o no por la
prediccion de las actividades de lectura en linea. En caso de estarlo, se mencionara la relevancia
que tiene en cuanto a factor explicativo de las actividades de lectura en linea.

Es importante mencionar que en la etapa 2 es posible realizar un test cuya hipétesis nula es la
exogenidad de ; este es el llamado test de Hausman (Hausman, 1978; Gourieroux & Monfort,
1995, Seccidén 18.4). Si se rechaza la hipdtesis nula, entonces se cuenta con evidencia que permite
considerar como enddégena. Para cada uno de los paises bajo estudio, se realiz6 el test de Hausman
correspondiente. Mencionemos, finalmente, que para este trabajo hemos utilizado solo uno de los
Plausible Values individuales, y hemos considerado el muestreo estratificado a la hora de ajustar
los diferentes modelos de regresion (siguiendo la recomendaciéon de OECD, 2009), asi como para
el test de Hausman.
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DIAGRAMA 1

Uso de computador
en el colegio

Actividades de
lectura en linea

PISA lectura
(o PISA lectura
digital)

DIAGRAMA 2

Uso de computador Actividades de
en el colegio lectura en linea

PISA lectura
(o PISA lectura
digital)

I \:ODELOS EXPLICATIVOS: RESULTADOS

ESTATUTO DE LASDIFERENTESVARIABLES EXOGENAS PARA CADA PAI{SBAJO
ESTUDIO

Como fue mencionado anteriormente, es necesario distinguir entre dos tipos de variables
exdgenas: las X;; y W; . Ambas son utilizadas para predecir la variable endégena LECT.
LINEA en la etapa 1. En la etapa 2 solo se utilizan las exdgenas X;;, en cuyo caso la variable
dependiente es el puntaje PISA Lectura (en las Tablas 3A y 3B aparece el detalle). Todas las
variables exdgenas del tipo X;; son estadisticamente significativas (i.e. p-valor < 0.002); las
variables exdgenas del tipo que son descritas como estadisticamente significativas, lo son en
la etapa 2. Para interpretar correctamente la Tabla 3 es necesario tener en cuenta que, en el caso
que la variable dependiente es el puntaje PISA lenguaje (formato papel) para Chile, Uruguay,
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Espafia y Portugal, el test de Hausman rechaza la hipdtesis nula (p-valor < 0.009). Para el caso
de Suecia, el p-valor del test de Hausman es igual a 0.07, lo cual sugiere no rechazar la hip6tesis
nula. Sin embargo, en este caso, no es posible concluir si no se rechaza dicha hipétesis porque
efectivamente LECT.LINEA es exdgena, o por otros aspectos de la especificacion. Esto explica,
por tanto, la ausencia de Suecia de la Tabla 3 para el caso de PISA Lectura en formato papel.
Los efectos marginales correspondientes son resumidos en la Tabla 4. Por otro lado, cuando
la variable dependiente de la segunda etapa es el puntaje ERA, el test de Hausman para Chile,
Espafia y Suecia sugieren rechazar la exogenidad de LECT.LINEA; los efectos marginales
correspondientes estdn resumidos en la Tabla 5.

RESULTADOSDE LAETAPA 1

La etapa 1 consiste en predecir la variable endégena LECT.LINEA por los factores exdgenos X;; y
W; . Para Chile, la variabilidad explicada por estos factores exdgenos es igual al 48%, para Uruguay
es igual al 44%, para Espaia y Portugal es igual al 33% y, finalmente, para Suecia es igual al 30%.
Los efectos marginales de esta regresion estdn resumidos en la Tabla 4: en cada celda, la cifra
superior corresponde al efecto marginal, mientras que la cifra inferior corresponde al p-valor; se
han destacado los p-valores menores que 0.01.

De estos resultados es relevante destacar los factores explicativos estadisticamente significativos
en todos los paises bajo estudio. En primer lugar, destaca el tener internet en el hogar; en segundo
lugar, recalca el uso de computador en el hogar para realizar tareas (USO.COMP.HOGAR); en
tercer lugar, se encuentra el uso y disposicién al uso TICs (CONF.ALTO). En cuarto lugar,
se enfatiza como factor explicativo de las actividades de lectura en linea, la diversidad de
materiales de lectura (DIC.LECT). El factor ELAB aparece significativo en todos los paises,
aunque su efecto marginal es muy moderado. Finalmente, el clima disciplinario (CLIMA DISC)
aparece como significativo para todos los paises bajo estudio con un signo negativo, lo que
implica que cuanto mejor es el clima disciplinario en la sala de clases, menor es la frecuencia de
actividades de lectura en linea. Sin embargo, este dltimo aspecto debe ser tomado con cautela
ya que el efecto marginal de CLIMA.DISC es muy pequeflo comparado con el de los factores ya
mencionados anteriormente. Asi, a excepcidn posiblemente de ELAB, las actividades de lectura
en linea se ven explicadas por las actitudes de uso de TICs, siendo importante tener acceso a
internet desde el hogar.

Para cada uno de los paises hay factores propios que resultaron significativos. De estos, vale la
pena mencionar que el factor estrategias de control (que mide cierta organizacion metacognitiva
mientras se estudia) resulto significativo para Chile, Uruguay y Espaila, aunque su efecto marginal
es pequefio comparado con el de los factores ya mencionados anteriormente. Para todos los
paises bajo estudio, excepto para Uruguay, el género del estudiante resulté un factor significativo
de LECT.LINEA aunque con un efecto moderado. El nivel socioecondmico y cultural resultd
significativo para Chile y Uruguay, como es esperable y, también para Suecia, lo cual se debe
a la presencia del factor inmigrante nativo (que tiene un efecto marginal negativo sobre LECT.
LINEA). Como también es esperable que haya un computador en el hogar resulta tener un impacto
positivo sobre LECT.LINEA en Chile y Uruguay.
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RESULTADOS GENERALESDE LA ETAPA 2 PARA PISALECTURA

En la Tabla 5 se reportan los efectos marginales de los modelos explicativos después de controlar
la endogeneidad de las actividades de lectura en linea. Como se menciond anteriormente, solo
se reportan los paises en los que se obtuvo evidencia empirica de que dicha actividad de lectura
era enddgena. A fin de interpretar estos resultados, la prediccion de las actividades de lectura en
linea puede, heuristicamente hablando, ser considerada como un proxy del factor actividades de
lectura en linea, pues el procedimiento de estimacion discutido en la Seccidn 6.6 permite corregir
la endogeneidad de esta variable.

FACTORES EDUCACIONALES EXPLICATIVOS DE PISA LECTURA

e Chile: El puntaje PISA Lectura es mayormente explicado por el proxy de las actividades de
lectura en linea pues es el mayor efecto positivo sobre el puntaje PISA que los otros factores
explicativos que resultaron estadisticamente significativos. Con efectos positivos comparables,
le siguen los dos factores metacognitivos (COMPR.RECORDAR y METACOGN), lo cual
es esperable dada la variable dependiente bajo estudio. También hay que mencionar, con un
efecto positivo similar a los dos anteriores, el goce de actividades de lectura (GOCE.LECT)
que también resulta esperable. Con un efecto bastante menor pero positivo, se encuentran las
actitudes hacia el colegio (ACT.COL), lo que sugiere que una percepcion de un clima escolar
positivo favorece los puntajes PISA Lectura. En relacion a los efectos marginales negativos,
cabe mencionar el uso de textos funcionales (TEXT.FUNC): se trata de la frecuencia con que los
estudiantes reportaron que el mes pasado realizaron actividades de lectura de diarios y revistas,
manuales e instrucciones, y materiales de avisos. Ciertamente este factor es el opuesto del
factor GOCE.LECT, lo cual sugiere estimular la lectura considerando lo que les interesa a los
estudiantes y minimizando posiblemente las lecturas mds funcionales. También result con un
efecto negativo sobre PISA Lectura (con un p-valor igual a 0.049) la disponibilidad de TICs en
el colegio (TICS.COL).

e Uruguay: El puntaje PISA Lectura es mayormente explicado por el grado escolar que cursan los
estudiantes medidos; es importante mencionar que el género (cuya referencia es “mujer”) tiene
un impacto negativo, lo cual es concordante con otras mediciones de lenguaje a nivel nacional
o internacional. Los factores que tienen un impacto positivo sobre el puntaje PISA Lectura son
las estrategias metacognitivas (COMPR.RECORDAR y METACOGN), el goce por la lectura
(GOCE.LECT.) y el proxy o prediccion de las actividades de lectura en linea; de hecho, los
efectos son todos comparables, a excepcion de COMPR . RECORDAR que es tres veces menor
que METACONG. También la interpretacion de textos literarios (INT.LITERARIOS) tiene un
esperable efecto positivo sobre PISA Lectura, asi como la actitud del estudiante hacia el colegio
(ACT.COL). Por el contrario, los factores que tienen un efecto negativo sobre el puntaje PISA
Lectura son los siguientes: las actividades de lectura para cursos de lectura tradicional (LIT.
TRAD); el uso de textos funcionales (TEXT.FUNC.) que dice relacion con la frecuencia con
que los estudiantes reportaron que el mes pasado realizaron actividades de lectura de diarios y
revistas, manuales e instrucciones, y materiales de avisos; la memorizacion de textos (MEMOR);
y las relaciones profesor-estudiante (REL.PROF.EST).

® Espafia: A diferencia de Chile y Uruguay, el proxy de las actividades de lectura en linea tiene
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un impacto negativo sobre el puntaje PISA Lectura, no asi el tener computador en el hogar,
asi como el status socioecondmico y cultural (NSEC) y el nivel de curso. Por otro lado, tanto
el goce de actividades de lectura (GOCE.LECT), como los factores metacognitivos COMPR.
RECORDAR y METACOGN, tienen un impacto positivo sobre el puntaje PISA Lectura.
Ademads de esto, la interpretacion de textos literarios (INT.LITERARIOS) y el uso de textos
que contienen materiales no continuos (TEXT.NO.CONTINUO) tienen un impacto positivo
sobre PISA Lectura. Por el contrario, el uso de textos funcionales (TEXT.FUNC), asi como la
disponibilidad de TICs en la escuela y las estrategias de estructuracion y andamiaje de una clase
de lectura (ESTRUCT) tienen un impacto negativo sobre PISA lenguaje.

e Portugal: Al igual que el caso espaiiol, el grado escolar y el status socioeconémico y cultural
(NSEC) tienen un impacto positivo sobre PISA Lenguaje. Se suman a este impacto los factores
metacognitivos (COMPR.RECORDAR y METACOGN), asi como las estrategias de control
(EST.CONT) en la organizacion y la realizacion del estudio, y el uso de textos que contienen
materiales no continuos. Efectos negativos sobre PISA lenguaje son la edad, el uso de computador
en el colegio (USO.COMP.COL), las estrategias de estructuracion y andamiaje de una clase
de lectura (ESTRUCT), el uso de textos funcionales (TEXT.FUNC), y la memorizacion
(MEMOR). El proxy de las actividades de lectura en linea tiene un impacto negativo sobre el
puntaje PISA Lectura, con un nivel de significacion estadistica del 4%; es decir, considerando
los otros andlisis, dicho proxy no es de los factores explicativos mds relevantes.

USOS TICS COMO FACTORES EXPLICATIVOS DE LECT.LINEA

Si focalizamos la interpretacion de los resultados teniendo en cuenta solo los usos TICs, podemos
decir lo siguiente:

® Chile: La prediccion de las actividades de lectura en linea tiene un impacto positivo sobre PISA
Lectura. En relacion al uso de computadores en el colegio (USO.COMP.COL), este estd mediado
por la prediccion de las actividades de lectura en linea (ver Diagrama 1). Es importante recordar
que el peso de dicho uso como factor explicativo de las actividades de lectura en linea es menor
que el de otros factores como tener computador en el hogar y tener internet en el hogar, y uso del
computador en el hogar para realizar tareas escolares (ver Tabla 4).

e Uruguay: La prediccién de las actividades de lectura en linea tiene un impacto positivo sobre
PISA Lectura. El uso de computador en el colegio (USO.COMP.COL) tiene un impacto negativo
directo (ver Diagrama 2) casi tres veces menor en valor absoluto que el peso de la prediccion de
las actividades de lectura en linea.

® Espafia: La prediccion de las actividades de lectura en linea tiene un impacto negativo sobre PISA
Lectura. En relacion al uso de computadores en el colegio, este estd mediado por la prediccion
de las actividades de lectura en linea (ver Diagrama 1). Es importante mencionar que el peso de
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dicho uso como factor explicativo de las actividades de lectura en linea es menor que el de otros
factores como tener internet en el hogar y el uso del computador en el hogar para realizar tareas
escolares (ver Tabla 4).

® Portugal: La prediccion de las actividades de lectura en linea tiene un impacto negativo sobre
PISA Lectura. El uso de computador en la escuela también tiene un impacto negativo directo
sobre PISA Lectura (ver Diagrama 2), mds negativo que el de la prediccion de las actividades
de lectura en linea.

RESULTADOS GENERALESDE LA ETAPA 2 PARA PISALECTURA DIGITAL ERA

Cuando la variable dependiente es el puntaje PISA Lectura digital (ERA), las actividades de
lectura en linea resultaron ser una variable endégena para Chile, Espafia y Suecia. Los resultados
son los siguientes:

e Chile: El proxy de las actividades de lectura en linea es el factor que mds impacto positivo tiene
sobre el puntaje ERA. El factor USO.COMP.COL tiene un impacto sobre PISA Lectura digital me-
diado por LECT.LINEA (ver Diagrama 1). Otros factores explicativos relevantes son la edad y, en
el caso del puntaje PISA Lectura, el goce de actividades de lectura (GOCE.LECT) y las actividades
metacognitivas representadas por COMPR.RECORDAR y METACOGN. Tanto las estrategias de
estructuracion y andamiaje (ESTRUCT) de una clase de lectura, como el uso de textos funcionales
(TEXT.FUNC) tienen un efecto negativo sobre el puntaje ERA. Finalmente, el tiempo de aprendi-
zaje (TPO.APRENDLMINS) tiene un efecto marginal negativo, pero muy moderado.

e Espafia: En el caso espaiiol, el proxy o prediccion de las actividades de lectura en linea es
estadisticamente no significativo. El factor USO.COMP.COL tiene un impacto mediado por
LECT.LINEA. El puntaje ERA es, por otro lado, explicado por factores sociodemograficos
como el nivel de curso, el status socioeconémico y cultural (NSEC), la calidad de inmigrante, y
la tenencia de computacion en el hogar. Por otra parte, el uso de textos que contienen elementos
no continuos (TEXT.NO.CONT), asi como el goce en las actividades de lectura (GOCE.LECT)
y las actividades metacognitivas tienen un efecto positivo sobre el puntaje ERA. No asi la
disponibilidad de TICs en el colegio y el uso de textos funcionales.

e Suecia: En el caso sueco, el proxy de las actividades de lectura en linea resultan ser un factor con
impacto positivo sobre el puntaje ERA. El factor USO.COMP.COL tiene un impacto mediado
por LECT.LINEA. Ademds del grado o nivel escolar, tienen impacto positivo sobre ERA el goce
en las actividades de lectura, asi como el uso de textos que contienen elementos no continuos,
las actividades metacognitivas representadas por COMPR.RECORDAR y METACOGN, y
las relaciones profesor-estudiante (REL.PROF.EST). Entre los factores que tienen impacto
negativo, ademds de la disponibilidad de TICs en la escuela TICS.COL y el uso de textos
funcionales TEXT.FUNC, encontramos la memorizacion MEM, las actividades de lectura para
cursos de literatura tradicional (LIT.TRAD) y, en muy menor grado, el tiempo de aprendizaje
(TPO.APREND).
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I DisCUSION FINAL

Los dos estudios que forman parte de este trabajo ameritan tres tipos de conclusiones: unas que
permiten comparar los paises bajo estudio en relacién a acceso y usos de TICs; otras de tipo
netamente educacional; y, finalmente, las que dicen relacion con el impacto de usos TICs sobre el
rendimiento PISA lector (tanto en formato papel como digital). A partir de estas dltimas es posible
sugerir ciertas recomendaciones de politica publica.

DIFERENCIASY SIMILITUDESDE ACCESOSY USOSTICS

En términos de acceso, una primera conclusion es que en todos los paises bajo estudio, tres cuartas
partes de la poblacién de estudiantes o mas poseen computador en el hogar. Sin embargo, como era
esperable al considerar los GDP per cdpita de los paises, el acceso a computadores en el hogar se
encuentra mas extendido en los paises europeos que en los latinoamericanos, siendo Suecia el que
posee mayor acceso relativo. El acceso a internet sigue la misma tendencia, aunque con niveles
relativamente mas bajos en los paises latinoamericanos. Se puede observar, por lo tanto, que al
respecto adn existe una brecha importante entre paises europeos y latinoamericanos, alcanzando
cerca de 40 puntos porcentuales entre Suecia y Chile.

La evolucion del acceso al computador y a internet en los hogares entre el afio 2000 y 2009 fue
distinta en todos los paises. Respecto al acceso al computador, Chile y Portugal muestran un gran
salto entre el 2000 y el 2009, con aumentos del orden de 40 puntos porcentuales. Espaiia, por su
parte, tuvo un salto moderado, llegando a un 93.4% de acceso en el ailo 2009, siendo superada por
Portugal. En relacion al acceso a internet, en el caso de Suecia el afio 2009 llegé practicamente a
la masificacion y, en Portugal y Espafia, creci6 de forma relativamente muy pronunciada (sobre los
60 puntos porcentuales) llegando a niveles sobre el 85%. En el caso de Chile, si bien el crecimiento
fue importante (38 puntos porcentuales), fue relativamente menor que en los dos paises anteriores.

En relacién al acceso al computador en el colegio, la situacién entre los paises europeos y
latinoamericanos es muy similar (superiores al 80%), mostrando el esfuerzo de los paises
latinoamericanos por incorporar la tecnologia en el dmbito educativo. Adicionalmente, en
estos paises las politicas publicas siguen cumpliendo, durante el afio 2009, un papel importante
en términos de reducir la brecha digital. Un indicador de ello es que los estudiantes que solo
acceden a un computador en su colegio representan el 8% en el caso de Uruguay y el 10% en el
caso de Chile.

En cuanto a los usos de las TICs, una primera conclusién es que la bisqueda en internet para
realizar tareas escolares es la actividad que mas se realiza en el hogar y la segunda es comunicarse
por e-mail con los compaiieros para realizar trabajos escolares. Este perfil de usos podria ser efecto
de demandas originadas desde los colegios, aunque no se cuenta con evidencia clara al respecto.
Por otra parte, buscar en internet informacion para tareas escolares también es la actividad mds
realizada en el colegio aunque, en el caso de Uruguayes algo menor.

Finalmente, una segunda conclusion en relacion a los usos es que las diferencias entre paises

europeos y latinoamericanos son mds acentuados en usos de internet para esparcimiento que
para tareas escolares, indicando también aqui, un posible efecto de las politicas publicas de los
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paises. Llama la atencion, sin embargo, que en todos los paises se reporta muy bajo o nada el uso
de TICs en asignaturas. Esto podria estar sefialando que estas herramientas se estin empleando
en los colegios mds para busqueda de informacién que para transmitir y ejercitar contenidos de
asignaturas.

CONCLUSIONESEDUCACIONALES

Desde un punto de vista educacional, la estimacion de LECT.LINEA (realizada en la primera
etapa de estimacion) confirma la universalidad de una serie de factores explicativos relacionados
con acceso y uso a TICs. Mds precisamente, el tener internet en el hogar es uno de estos factores
universales que tiene un impacto positivo sobre LECT.LINEA. Otro factor universal TICs que
tiene un impacto positivo sobre LECT.LINEA es el uso de computadores en el hogar (USO.COMP.
HOGAR). Finalmente, encontramos que la autoconfianza en el desempefio de tareas TICs de Alto
Nivel (CONF.ALTO) también tiene un impacto positivo sobre LECT.LINEA. Ademads de estos
factores, llama la atencion la universalidad de otras variables no directamente relacionadas con
TICs. Estas son, la diversidad de materiales de lectura (DIV.LECT) y las elaboraciones cognitivas
que realizan los estudiantes a la hora de leer y comprender un texto (ELAB). Mientras que la
diversidad de materiales de lectura puede referir de modo indirecto al capital cultural de los
estudiantes, la otra variable se refiere al ambito pedagdgico. Si bien no es posible comprender a
cabalidad la naturaleza de su relacién con LECT.LINEA, este hallazgo sugiere que para entender
mejor la frecuencia con que los estudiantes se involucran en actividades de lectura en linea es
necesario atender a variables relacionadas con la naturaleza del proceso educacional y no solo a
aquellas referidas a acceso y uso.

Consideremos ahora los modelos explicativos del puntaje PISA Lectura. Antes de discutir
las relaciones entre el puntaje PISA Lectura y los usos TICs, LECT.LINEA (controlado por
endogeneidad) y USO.COMP.COL, centremos nuestra atencion en los factores presentes en todos
los modelos y que fueron significativas en un sentido positivo: en todos los casos son aquellas
que refieren al uso de estrategias de lectura, ya sea vinculadas al ejercicio de la memoria y la
comprensién o de corte metacognitivo. Es importante notar que no es cualquier tipo de lectura el
que tiene un impacto positivo en PISA. En efecto, el uso de textos funcionales (TEXT.FUNC) tiene
un impacto negativo en los modelos de los cuatro paises considerados, mientras que el goce de
actividades de lectura (evaluado como un factor solo en los modelos de Chile, Uruguay y Espafia)
fue positivamente significativo en estos tres casos. Fuera del dmbito especifico de la lectura, la
variable actitudes hacia el colegio fue incorporada en todos los modelos y en todos ellos resultd
significativamente positivo. El grado escolar también predice significativamente el desempefio en
PISA Lectura en todos los paises que fue incluido (esto es, Uruguay, Espafia y Portugal).

Tal como se resumié mas arriba, hay diversidad en los predictores que alcanzan significacion en los
diferentes paises, dado que no todos los modelos cuentan con los mismos predictores. A pesar de
ello, las variables relacionadas con la adopcidn por parte de los estudiantes de diversas estrategias
de lectura tienen un impacto consistente en el puntaje de Lectura PISA entre paises, lo que releva
el protagonismo que estas tienen a pesar de cambios importantes en los otros predictores entre
paises. Estas variables vuelven a jugar un rol relevante en lectura digital en un contexto donde,
nuevamente, se observaron variaciones en la capacidad predictiva de LECT.LINEA.
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Para finalizar, en el caso de la prediccion de Lectura Digital, ademds de las estrategias de lectura,
es relevante destacar que nuevamente el uso de textos funcionales tiene un impacto negativo en
los modelos de todos los paises considerados, mientras que el goce de actividades de lectura fue
positivamente significativo en todos ellos. Nuevamente, tal como en PISA Lectura, hay cierta
diversidad entre los modelos de cada pais de acuerdo a los predictores considerados (por ejemplo,
inmigracién juega un rol relevante en Chile y Espafa, mientras que computadores en el hogar lo
hace en Espafia y Suecia).

En sintesis, los diversos andlisis sugieren que, controlando por laendogeneidad de LECT.LINEA,
tanto en el desempeifio lector convencional como en la lectura digital un grupo consistente de
variables resalta como antecedentes relevantes: estas variables estan vinculadas con la adopcion
de estrategias de lectura y el disfrute de la lectura de textos. La consistencia del impacto de las
variables asociadas al desarrollo de estrategias y disfrute de lectura es consistente con el valor
que a estas se les asigna en la psicologia educacional contempordnea como antecedente tanto de
procesos de aprendizaje significativo como de buen desempefio en la lectura.

RELEVANCIA DE LOSUSOSTICSEN RELACION A LOSPUNTAJESPISA LECTURA
EN DIFERENTESFORMATOS

Controlando la endogeinidad, las actividades de lectura en linea impactan de manera positiva los
resultados de PISA de lectura en Chile y Uruguay; y de manera levemente negativa en Portugal
y Espafia. Este resultado es consistente y al mismo tiempo contribuye a precisar las conclusiones
de la OCDE respecto de esta relaciéon (OECD, 2010b), la que sefiala que todos los estudiantes
involucrados de forma extensiva en actividades de lectura en linea, tales como leer correos
electronicos, chatear en linea, leer noticias en linea, usar un diccionario o una enciclopedia en
linea, participar en grupos de discusion en linea y buscar informacién en linea, son en general
lectores mds competentes que estudiantes que hacen poco en lectura en linea (OECD, 2010b:13).
Sin embargo, el andlisis multinivel presentado aqui muestra que esto es cierto para algunos paises
y no tanto para otros. Especificamente, considerando los paises bajo estudio en esta investigacion;
como se sefiald, esto es aplicable para Chile y Uruguay y, en menor medida, para Portugal y Espafia
donde la fuerza de la relacién es muy débil. De hecho, el andlisis de varianza realizado por la
OCDE muestra que en los casos de Chile y Uruguay la lectura en linea explica el 8% y el 7% de la
varianza respectivamente, mientras que en los casos de Espafia y Portugal lo hace en un 2% y un
0%, respectivamente (OCDE, 2010b: 41). Ello muestra que el modelo de anlisis que corrige por
endogeneidad permite precisar las conclusiones de la OCDE en el sentido que confirma la conclusion
general para paises como Chile y Uruguay, pero la limita para paises como Espaiia y Portugal.

Estos resultados, diferentes entre los paises de América Latina y de Europa bajo estudio, llevan a
suponer que el papel mas importante de la lectura en linea para los primeros se deba a que en Chile
y Uruguay las actividades de lectura en linea pueden estar agregando tiempos de lectura a los ya
existentes, mientras que para los segundos, podrian estar sustituyendo tiempos de lectura de textos
impresos o lectura tradicional. PISA no entrega datos sobre tiempos de lectura en general, sino
de tiempos de lectura por gusto, y si bien parece apuntar a tiempos de lectura de textos impresos,
esto no queda claramente precisado en la pregunta que reporta haber realizado a los estudiantes
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(OECD, 2010b: 112). Por lo tanto, es dificil obtener datos comparados de tiempos de lectura de
este estudio para cada tipo de texto. Sin embargo, un estudio reciente realizado por el Centro
Regional para el Fomento del Libro en América Latina y el Caribe (CERLALC) de Unesco, que
incluye ademads a Portugal y Espaiia, muestra que en el afio 2011 Chile y Argentina encabezan la
lista en la regién de libros leidos por habitante al afio con 5.4 y 4,6 libros, respectivamente. Este
dato no existe para Uruguay pero considerando estos y los demds paises de la region, se puede
suponer que el promedio es igual o menor. En cambio Espafia y Portugal registran un promedio
de casi el doble de libros leidos por habitante, esto es de 10,3 y 8,5 libros respectivamente (http://
www.cerlalc.org/Comunicado_23_Abril.pdf). Estos datos podrian estar confirmando la hipdtesis
de que los niveles de lectura tradicionales de estos paises europeos son mayores que los de los
paises latinoamericanos.

Por otra parte, aunque es atin escasa la investigacién que estudia la relacion entre uso de TICs y
resultados de estudiantes en lectura, estudios realizados por Jackson et al. (2010; 2006) con
estudiantes en Estados Unidos, parecen confirmar la hipétesis surgida del presente andlisis de que
cuando existen menores niveles de lectura, la lectura en linea (de cualquier tipo de texto) aporta de
forma positiva a los resultados de lectura en general. Mds especificamente, muestra que un mayor uso
de internet en el tiempo estd asociado con mejores resultados de lectura para estudiantes con un bajo
nivel de lectura. Ello se deberia a que, dado que internet estd basada fundamentalmente en el texto
escrito, su uso promoveria que estos jévenes leyeran mds de lo que lo harian sin internet. Por otra
parte, un estudio longitudinal de 3 afios realizado a 482 jévenes de 12 a 19 afios de edad promedio,
llevé a concluir que existe una relacion reciproca entre el uso de las TICs, el desempeiio académico y
las habilidades cognitivas. Mds especificamente, se concluyé que la naturaleza de la relacién depende
del nivel inicial de habilidades de los estudiantes, del tipo de habilidades y del tipo de uso de las
TICs. Es decir, para estudiantes con bajo nivel inicial de habilidades de lectura, usar internet facilita
el desempefio académico reflejado en habilidades de lectura. Para estudiantes con niveles de lectura
promedio o altos, el uso de internet no tenfa ningtn efecto en sus habilidades posteriores (Jackson,
2010). Los resultados del andlisis de PISA 2009 realizado en este estudio parece estar apuntando en
una direccién similar, lo que abre un conjunto de hipétesis de gran interés para la investigacién sobre
los efectos del uso de las tecnologias en el aprendizaje de habilidades de lectura.

Una segunda conclusion relevante es que el uso del computador en el colegio, tiene un impacto
positivo en los resultados de PISA en lectura en Chile; mientras en Uruguay, Espafia y Portugal
este impacto es levemente negativo. El analisis de la conclusion anterior lleva a suponer que este
impacto positivo encontrado en el caso chileno no es directo, sino solo en la medida en que es
mediado por un tipo de uso del computador en el colegio vinculado a actividades de lectura en
linea, pues son estas actividades las que mostraron contribuir a mejorar los resultados de PISA
Lectura en Chile. PISA 2009 no entrega datos sobre el lugar donde los estudiantes realizan las
actividades de lectura en linea, sin embargo, es muy posible que la orientacién de la politica
chilena, que promueve un uso transversal al curriculum, asi como la practica de los docentes
de realizar actividades de investigacion utilizando internet, esté favoreciendo las actividades de
lectura en linea en los estudiantes. En Uruguay, en cambio, en el 2009 el uso del computador en
enseflanza media estaba fundamentalmente dedicado a cursos de informdtica donde lo importante
no era la exploracién de contenidos de las asignaturas en internet, sino mas bien, el desarrollo
de habilidades funcionales de uso de las TICs; asi, un mayor uso en la escuela no promovia las
actividades de lectura en linea. Este supuesto se ve confirmado cuando se observan los porcentajes
de uso de las TICs para realizar distintos tipos de actividades en el centro escolar en que Uruguay
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presenta menores proporciones de estudiantes con uso regular (al menos una vez a la semana;
ver Seccién 8.1), que los otros paises medidos de la region (Chile, Panamad, Trinidad y Tobago).
Ademads, es interesante observar que la mayor diferencia entre Chile y Uruguay se da en la
actividad navegar por trabajo escolar, lo que confirmaria de alguna forma lo sefialado sobre las
politicas desarrolladas en cada pais. Esta interpretacion se presenta como una hipdtesis a partir de
los resultados encontrados, que requiere ser investigada en mayor detalle.

Investigar este tipo de hipdtesis es relevante porque como otros estudios de PISA han mostrado
(Fuchs & Woessman, 2004), un simple mayor uso del computador en el colegio no contribuye
necesariamente con los resultados medidos por PISA Lectura, sino que puede ser incluso
contraproducente. En el caso de Espafia que como Chile el uso escolar parece estar promoviendo
las actividades de lectura en linea, no se da asimismo un efecto positivo sobre los resultados de
lectura en PISA debido, tal vez, a que, como se vio en la primera conclusion, las actividades de
lectura en linea no generan un impacto positivo relevante en dichos logros.

Una tercera conclusion relevante es que, como era de esperar, las actividades de lectura en linea
impactan de manera muy positiva los resultados de PISA en lectura digital en Chile y Suecia; sin
embargo, en Espafia los datos no muestran un impacto significativo. Cuando se analizan estos
resultados en relacion a los obtenidos del andlisis de varianza realizado por la OECD (OECD,
2011), nuevamente llama la atencién la mayor importancia relativa de las actividades de lectura
en linea para los resultados de Chile (10% para actividades de bisqueda de informacion en linea y
8% para actividades sociales en linea), comparado con Espafia (6% para actividades de buisqueda
de informacion en linea y 1% para actividades sociales en linea) y Suecia (6% para actividades
de bisqueda de informacién en linea y 0% para actividades sociales en linea). Llama la atencién
la importancia relativa de las actividades sociales en linea para el caso de Chile comparado con
los dos pafses europeos, lo que viene también a apoyar la hipdtesis de que el uso de internet
estd aumentando la exposicion a actividades de lectura de cualquier tipo en el caso de nuestro
pais, mientras que en el de los paises europeos puede estar reemplazando lecturas de mayor nivel
cognitivo por otras de menor nivel. Aqui nuevamente surge una interesante pregunta para estudiar
de forma mads precisa en futuras investigaciones.

En suma, los resultados sugieren que el tipo de uso que se da al computador en los colegios
chilenos, estd favoreciendo las actividades de lectura en linea, y que estas, a su vez, estin
impactando positivamente las habilidades de lectura tradicional y digital medidas por PISA. Desde
el punto de vista de la politica publica lo importante es notar:

a) La relevancia que tienen en el contexto chileno las actividades de lectura en linea para la
generacion de competencias lectoras tanto digitales como no digitales.

b) El valor que tiene el uso de la tecnologia en el colegio para la generacién de competencias de
lectura tanto digitales como no digitales, en la medida que este uso escolar promueva actividades
de lectura en linea.

c) El tipo de uso que se estd dando en los colegios chilenos estd contribuyendo con las actividades
de lectura en linea, muy probablemente debido a la practica extendida de realizar actividades de
investigacion usando internet en el contexto de las diferentes asignaturas.
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Tabla 3A: Estatuto de las variables exégenas para los paises bajo estudio
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Tabla 3B: Estatuto de las variables exdgenas para los paises bajo estudio
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Tabla 4: Efectos marginales de la estimacién de LECT.LINEA
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Tabla 4: Efectos marginales de la estimacion de LECT.LINEA (Cont.)
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Tabla 5: Prediccion de Lectura PISA después de controlar por la endogeneidad de LECT.LINEA

~
Factor URUGUAY ESPANA PORTUGAL

[ sesgs2 | essss 376,20 649,585
Intercepto

(o0l | om0 o0 0,000
Prediccion LECT.LINEA

(g0l | oo0 oo 0040

Ces 018 aew 9,338

L oom | oo oo 0,001

O s ae9ss 37,699
GRADO ESCOLAR

D om0 o0 0,000

O aems 1236 10,924

T o oow 0,000

IR e 6440

o oow 0052

e e 14,413
COMPU-HOGAR

o 0,012

DR o s 0387
TICS.COL

(ool ome o0 o681
USO.COMP.COL

. oo 0,000

L 2 0195
ESTIM.LECT

e oo 0868

e s 3,804
ESTRUCT

Do oo 0,001

T sms sae
INT.LITERARIOS

O oo o0

T | osss | 3% 6,341
TEXT.NO.CONT

s oes o004 0,000

T e 208 1.108
LIT.TRAD

D oo oms 0315

264



Pontificia Universidad Catélica de Chile

Tabla 5: Prediccién de Lectura PISA después de controlar por la endogeneidad de

LECT. LINEA (Cont.)

TEXT.FUNC
GOCE.LECT
EST.CONT
COMPR.RECORDAR
METACOGN
REL.PROF.EST
TPO.APREND

Tabla 6: Prediccion de Lectura Digital ERA después de controlar por la
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Tabla 6: Prediccion de Lectura Digital ERA después de controlar por la

endogeneidad de LECT.LINEA

GRADO ESCOLAR
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EST.CONT
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0,069
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1,337
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0,000
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0,000
-17,547
0,000
20,612
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-6,560
0,000
2,451
0,132
13,126
0,000
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Tabla 6: Prediccion de Lectura Digital ERA después de controlar por la

endogeneidad de LECT.LINEA (Cont.)

METACOGN

REL.PROF.EST

ACT.COL

TPO.APREND

A
N

Observaciones

16,459
0,000
4,351
0,000

-0,041
0,003
0,374
3452
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Resumen

I E] presente documento resume el procedimiento y los principales resultados obtenidos a partir de
un proyecto de investigacion que buscé identificar los principales aciertos y errores que cometen
los estudiantes chilenos en los distintos items de la prueba PISA (preguntas cerradas y abiertas),
con el fin de aprender de estos errores, generar material diddctico para los docentes y aportar asi
al proceso de enseflanza-aprendizaje del pais y al desarrollo de las competencias de orden superior
esperadas para todos los estudiantes.

La evaluacion tiene por objetivo obtener informacién que permita hacer un juicio o tomar una
decision respecto a un determinado fendmeno o procedimiento (Shank, 2006). En la actualidad, se
observan cambios en el sentido que se le estd dando a la evaluacién desde un enfoque tradicional,
donde la evaluacion se aplica para comprobar la existencia de aprendizaje hacia ella entendida
como una instancia de aprendizaje en si misma (Humea y Coll, 2009; Torrance, 2007).

Existe un desarrollo importante de investigaciones sobre aprendizaje y cognicién que consideran
al aprendiz como un participante activo en la construccién y comprension del conocimiento, y no
solo como un mero receptor de hechos y reglas (Bravo y Fernandez, 2000).

A pesar del acuerdo sobre esta comprension de aprendizaje, las practicas docentes a la hora de
enseflar y evaluar no van de la mano con esta definicién. La evaluacién tiene una influencia
decisiva sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje, particularmente, en los contenidos y forma
en que enseflan los docentes y en el modo de estudiar de los alumnos (Monereo, 2009). Para
Hawes (2006; 2007) esto implica que la evaluacién debe ser concebida como parte de la ensefianza
y articulada en forma intima con ella, dando cuenta de la complejidad de los aprendizajes. La
evaluacion debe ser aprovechada como un elemento movilizador y promotor de la mejora en
la calidad de los aprendizajes. Su funcién es mejorar la calidad del proceso de aprendizaje y
aumentar la probabilidad de que los alumnos aprendan (Condemarin y Medina, 2000), ya que tras
su aplicacion, entrega un diagnéstico sobre lo que ocurre en la sala de clases en una region o un
pais (segun los alcances que esta tenga).

Cuando los sujetos que aprenden cuentan con informacion clara, oportuna y especifica sobre
su desempefio, su aprendizaje mejora notablemente (Frese & Altman, 1989; Ilgen et al., 1979;
Larson, 1984, en Clifford, 1990). En este sentido, los errores son una fuente importante de
retroalimentacion y, por ello, su relevancia en los procesos de aprendizaje (Dormann & Frese,
1994; Gully, Payne, Kiechel Koles, & Whiteman, 2002; Nordstrom, Wendland, & Williams, 1998,
en Lorenzet, Salas & Tannenbaum, 2005).

Muchas veces los errores son vistos como algo indeseable que tienen consecuencias negativas
pero también, pueden ser reconceptualizados como una forma de aprendizaje y de esta manera,
ser construidos para formar parte del proceso de ensefianza-aprendizaje (Lorenzet, Salas, &
Tannenbaum, 2005). Al trabajar considerando los errores de los estudiantes se expone al aprendiz
a diferentes problemas que podria enfrentar a la hora de aplicar las nuevas habilidades que estd
desarrollando, lo que no ocurre cuando los errores son reducidos o eliminados.

Unaaproximacién al trabajo con errores de los estudiantes es involucrarse con los resultados de las pruebas
nacionales e internacionales que evalian la calidad de la educacién de nuestro pais. En este marco, el
presente estudio buscé analizar los errores y aciertos mas comunes en la prueba PISA, instrumento que
cumple con las caracteristicas de una evaluacién auténtica que reivindica la importancia del contexto,




el realismo de las demandas y la situacién instruccional (Bravo y Fernandez, 2000). Los resultados
obtenidos sefialan que incluso los alumnos chilenos pertenecientes a un nivel socioeconémico alto no
alcanzan los niveles de competencia que poseen alumnos con similares caracteristicas socioecondmicas
de paises como Estados Unidos, Finlandia y Portugal (MINEDUC, 2009).

La relevancia de este estudio se puede resumir en tres puntos. El primero, en relevar una politica
evaluativa de la calidad de la educacién donde los errores son valorados como fuente de aprendizaje,
y ademads, se modela a la comunidad educativa en un uso aplicado de los resultados de la prueba
PISA como retroalimentacién que permite orientar y mejorar las practicas docentes. Segundo, la
creacion de materiales pedagdgicos de apoyo docente sobre los conocimientos y habilidades que
los estudiantes logran en mayor o menor medida y que permita a los profesores contar con un
diagnéstico sobre el tipo de aprendizajes que debe promover entregando orientaciones y ejemplos
de como hacerlo. Tercero, al analizar las diferencias entre dependencias, los resultados del estudio
permitiran tomar decisiones y generar estrategias de intervencion focalizadas segtin las falencias y
logros caracteristicos de cada dependencia, llevando a un uso més eficiente y efectivo de los recursos.




I \TRODUCCION

La evaluacién permite a los profesores conocer y calificar cudnto han aprendido sus alumnos, por
lo que cometer errores en una prueba, muchas veces, es visto como algo negativo. La presente
investigacion se basa en el supuesto contrario: el error también pueden ser visto como una forma
de aprendizaje y, de esta manera, ser considerados como insumo informativo del proceso de
ensefianza-aprendizaje, lo que contribuye a mejorar la docencia y el aprendizaje de los alumnos
(Lorenzet, Salas & Tannenbaum, 2005). Se ha visto que cuando los sujetos que aprenden cuentan con
informacioén clara, oportuna y especifica sobre su desempefio, su aprendizaje mejora notablemente,
aumentando a su vez, la motivacion y la posibilidad de transferir estrategias a otro contexto (Frese
& Altman, 1989, Ilgen et al, 1979; Larson, 1984, en Clifford, 1990). En este sentido, los errores
son una fuente importante de retroalimentacion, siendo utilizado como una estrategia instruccional
para mejorar el desempefio (Gully, Payne, Kiechel Koles, & Whiteman, 2002).

Este estudio caracterizd el tipo de aciertos y errores mas comunes presentados por estudiantes chilenos
en su desempefio en items de respuesta abierta y cerrada de las distintas disciplinas evaluadas de la
Prueba PISA 2009. La muestra de este estudio estuvo compuesta por los items en lectura, matematicas
y ciencias que son considerados de alto acierto porque fueron contestados correctamente por el 70% o
mds de estudiantes, y los {tems catalogados de bajo acierto porque fueron contestados correctamente
s6lo por el 30% o menos de alumnos. En el caso de alto acierto, fueron estudiados 20 items y en el
bajo acierto, se estudiaron 46 items; esto corresponde al 35% de los items aplicados en Chile. A través
del uso de metodologia cuantitativa y cualitativa de investigacion, se concluy6 que los estudiantes
chilenos presentan mayor dificultad en los items que presentan problemas de larga extension, con
mas de una variable y que presentan informacion en formatos discontinuos. En particular, los items
de mayor complejidad son los de respuesta abierta y los de alternativas miltiple compleja. Los items
de menor complejidad son los de respuesta corta y respuesta de alternativa simple.

I 05)ET1VOS DEL ESTUDIO

OBJETIVO GENERAL

Caracterizar el tipo de aciertos y errores mds comunes presentados por estudiantes chilenos en
su desempefio en items de respuesta abierta y cerrada de las distintas disciplinas evaluadas de la
Prueba PISA 2009.

OBJETIVOSESPECIFICOS

1. Conocer y comprender las caracteristicas distintivas de la evaluacion PISA 2009 respecto de las
competencias y dreas evaluadas, tipos de items y habilidades cognitivas medidas.

2. Identificar los aciertos y errores mds frecuentes que cometen los estudiantes chilenos en las
preguntas de respuesta cerrada y abierta de la prueba PISA.

3. Comparar los aciertos y errores mds frecuentes que cometen los estudiantes chilenos, los
latinoamericanos y los pertenecientes a los paises de la OECD en las preguntas de respuesta
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abierta y cerrada de la prueba PISA.

4. Caracterizar los aciertos y errores mas frecuentes que cometen los estudiantes chilenos en las
preguntas de respuesta cerrada y abierta de la prueba PISA.

5. Construir un manual para profesores donde se ejemplifiquen los tipos de preguntas que forman
parte de la evaluacién contextualizada que se realiza en la prueba PISA, ejemplificando las
respuestas correctas y erradas de los alumnos en preguntas abiertas y cerradas de distinta
complejidad y en las tres dreas evaluadas, proveyendo de orientaciones para el trabajo
pedagégico.

METODOLOGIA

Este estudio se interesd en caracterizar el tipo de aciertos y errores mds comunes presentados por
estudiantes chilenos en items de respuesta abierta y cerrada, en las distintas disciplinas evaluadas
de la Prueba PISA 2009, a través del uso de un andlisis cuantitativo de datos y de un andlisis de
contenido cualitativo en distintos momentos del estudio.

MUESTRA

A nivel mundial, la Prueba PISA 2009 conté con un universo total de 232 items (60% de ellos de
lectura, 15% de matematicas y 25% de ciencias), de los cudles se extraian conjuntos de items para
configurar cada administracion de ella, la que fue aplicada en 65 paises (34 OECD y 31 no OECD).

En Chile, se aplicaron 191 items divididos en 13 formas distintas. Cada forma contenfa en promedio
59 items, pudiendo variar en un minimo de 52 y un maximo de 64 items. Esta prueba fue aplicada a
5.600 estudiantes aproximadamente, agrupados en 84 colegios municipales, 97 subvencionados y 20
particulares pagados de todas las regiones de nuestro pafs, exceptuando la Isla de Pascua, Isla Juan
Ferndndez y la Antdrtica. Estos datos estan disponibles en la base de datos PISA 2009.

La muestra de este estudio estuvo compuesta por los items en lectura, matematicas y ciencias que
son considerados de alto acierto porque fueron contestados correctamente por el 70% o mds de
estudiantes, y los items catalogados de bajo acierto porque fueron contestados correctamente solo
por el 30% o menos de alumnos. En el caso de alto acierto, fueron estudiados 20 items y en el
de bajo acierto, se estudiaron 46 items; esto corresponde al 35% de los items aplicados en Chile.

INSTRUMENTO

El instrumento aplicado corresponde a la Prueba PISA. A partir de los datos obtenidos se realizd
un andlisis de los items de alto y bajo acierto con las pautas de andlisis elaboradas para este fin,
en las que se vacian datos de identificacion del item y, posteriormente, se analizan las posibles
razones que llevaron al alto o bajo acierto. Posteriormente, se realizé una categorizacion de
dichas razones para de comprender el alto y bajo acierto y, de este modo, proponer orientaciones
pedagdgicas.
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La prueba PISA 2009 utilizé preguntas de respuesta cerrada y preguntas de respuesta abierta, y
consta de 5 tipos de items, entre ellos: selecciéon multiple (multiple choice), selecciéon mdltiple
compleja (complex multiple choice), respuesta construida de tipo cerrada (closed constructed
response), respuesta corta (short response) y respuesta construida de tipo abierta (open constructed
response). Los dos primeros corresponden a item de respuesta cerrada y los tres dltimos a item de
respuesta abierta. Estos 5 tipos fueron utilizados en lectura y matemdticas el 2009, y en ciencias
solo 4 ya que no se utilizaron {tems de respuesta corta.

Las habilidades cognitivas requeridas para responder los distintos tipos de items varian segun el
drea evaluada. En cada una de ellas se evaldan 3 habilidades que van en aumento creciente de
complejidad cognitiva. En lectura, las habilidades cognitivas evaluadas son: acceder y extraer
informacién, integrar e interpretar textos y reflexionar y evaluar textos. En matematicas se pide
reproducir, relacionar y reflexionar sobre problemas y célculos. Finalmente, en ciencias se busca
que el alumno identifique tdpicos cientificos, explique fendmenos cientificos y use evidencia
empirica. Las habilidades cognitivas de menor y mayor dificultad concentran aproximadamente el
50% de los items (25% cada una); el 50% restante, son evaluados a través de habilidades cognitivas
de moderada complejidad, como son integrar e interpretar en el drea de lectura, relacionar en
matematicas y explicar fendmenos cientificos en ciencias. En esta tltima drea, existe un mayor
nimero de items de mayor complejidad que en el resto de las dreas evaluadas.

PROCEDIMIENTO

Se realiz6 la seleccion de items de respuesta abierta y cerrada tanto de mayor acierto como de
menor acierto dentro de la poblacién chilena. El principal criterio de seleccion fue el porcentaje
de acierto que los estudiantes mostraron en los distintos items (igual o mayor al 70% en caso de
items de alto acierto, e igual o menor al 30% en items de bajo acierto). Luego se elabord una base
de datos que permitiria comenzar a trabajar en el andlisis de cada uno de los items.

Para los items de respuesta abierta hubo un procedimiento adicional. El andlisis de la complejidad
de los items requiere de la revision de las respuestas de los alumnos y como ellas se agrupan
en funcién de algin indicador. En el caso de las respuestas cerradas, por ejemplo, los items de
seleccion miltiple, el andlisis del funcionamiento de los distractores cumple ese rol. Si la respuesta
correcta a la pregunta es “A” y mds del 70% de los alumnos escogi6 la opcién “D”, es posible
inferir que algo de la comprension del item “D” influy6 en esa decision.

En el caso de las preguntas de respuesta abierta la tabulaciéon de PISA no orienta respecto a si
hubo aspectos errados comunes en la respuesta de los alumnos, solo sefiala si la respuesta estuvo
completamente mala (cero puntos), medianamente equivocada (1 punto) o correcta (2 puntos). Por
estos motivos, para todos los items de bajo acierto y donde el alumno debi6 escribir una respuesta,
se seleccionaron alrededor de 40 respuestas de estudiantes cuya puntuacién en el item era “cero”.
Bajo esa condicion, la seleccion de los estudiantes fue aleatoria. Se imprimieron un total de 812
respuestas de alumnos (289 de matemadticas, 276 de lenguaje y 247 de ciencias).

Finalmente, se construy6 una base de datos que permitiera el andlisis paralelo de los items por

parte de los investigadores. Esta planilla Excel incluia el funcionamiento de los distractores y las
pautas de respuesta correcta a cada pregunta (cédigo, tipo de item abierto/cerrado, porcentaje de
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respuestas correctas, nombre de la pregunta, funcionamiento de distractores, respuesta correcta) y, en
segundo lugar, un apartado con distintos elementos que permitiesen realizar el andlisis (intencién de
la pregunta, habilidad cognitiva evaluada, calidad de la instruccién, redaccion de la pregunta y de los
distractores, posibles explicaciones del error). En el caso de las preguntas de cada respuesta abierta (y
también los items de seleccion miltiple compleja), el andlisis de los {tems incluyd la revision de las
respuestas escritas de sus alumnos, andlisis de frecuencias y aspectos comunes del error.

Tres profesionales, de forma independiente, realizaron el andlisis de cada uno de los items
y luego se sistematizaron las tres evaluaciones, generando un documento unico de forma de
ir complementando y sintetizando el trabajo realizado. Este andlisis permitié comprender y
caracterizar los tipos de errores cometidos en cada item y, posteriormente, identificar aspectos
comunes que explicaran los errores y aciertos cometidos por la mayoria de los alumnos chilenos
en cada disciplina y en términos generales.

PLAN DE ANALISIS

Etapa 1. Andlisis cuantitativo de datos para la obtencion de los porcentajes de respuestas correctas
e incorrectas para cada uno de los items de respuesta cerrada y abierta, en las pruebas de
lenguaje, matemadticas y ciencias. Estos andlisis hicieron uso de la variable de ponderacion
(peso final de cada estudiante), asi como de los 80 pesos replicados (BRR con ajuste de
Fay). Los andlisis se llevaran a cabo usando el Programa STATA 11.2.

En esta etapa se identificaron los {tems de respuestas cerradas y abiertas con mayor acierto
y fracaso en la muestra total de estudiantes chilenos, y también se compard el acierto y
error en Chile versus el obtenido por los paises latinoamericanos evaluados en PISA 2009
y el resto de los paises OECD. Ademds, en el caso de las preguntas de alternativas, se
analizaron las opciones de respuestas que funcionaron mayormente como distractores, es
decir, que fueron por error frecuentemente escogidas por los estudiantes.

Por otro lado, se analizé la muestra completa de items comparando el desempeiio de los
alumnos en los distintos tipos de items y las habilidades cognitivas medidas, identificando
items que eran significativamente mds complejos o simples que el resto.

Etapa 2. Andlisis del contenido cualitativo de las preguntas de respuesta cerrada que presentaron
mayor acierto y fracaso, a partir del cual se concluyd respecto al tipo de item y tipo
de habilidad cognitiva evaluada que resultaron de mayor y menor complejidad para los
estudiantes chilenos, por area disciplinaria y luego, en términos generales.

Etapa 3. Anadlisis del contenido cualitativo de las preguntas de respuesta abierta que presentaron
mayor acierto y fracaso. A partir de este andlisis se concluy6 respecto del tipo de item y
del tipo de habilidad cognitiva evaluada que resultaron de mayor y menor complejidad
para los estudiantes chilenos, por drea disciplinaria y luego, en términos generales.

Etapa 4. Construccién del Manual. Se disefiard un Manual con fines didacticos para docentes de
ensefianza media que incorporard orientaciones respecto a la construccion de distintos
tipos de items que evaltiian enfatizando en las distintas habilidades cognitivas, como ocurre
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en la Prueba PISA. El manual orientard en: a) la caracterizacion del tipo de evaluacion
e items de la Prueba PISA 2009; b) tipos de aciertos y errores comunes en preguntas de
respuesta cerrada y abierta de PISA 2009; c¢) ejemplos de respuestas reales (correctas e
incorrectas) en items de respuesta cerrada y abierta en PISA, y una explicacién de los
aciertos y fallas; e) ejemplos de nuevos items, equivalentes a los existentes en la Prueba
PISA 2009 en las tres asignaturas evaluadas y donde los estudiantes chilenos tienden a
fracasar; f) y, actividades pedagdgicas y recomendaciones educativas para utilizar este
material de manera dptima para el logro de estos aprendizajes.

Esta dltima etapa adn no ha sido concluida.

I ::suirapos

A continuacién se expondran los principales resultados obtenidos segtn el tipo de andlisis de datos
realizado y siguiendo el orden en que fueron presentados los objetivos especificos propuestos
en este estudio. De esta forma, se comenzard presentando los resultados derivados del andlisis
cuantitativo de datos y luego, los que son producto del andlisis de datos cualitativos.

CARACTERISTICAS DISTINTIVAS DE LA EVALUACION PISA 2009 APLICADA EN
CHILE RESPECTO A LASAREASEVALUADAS, TIPOSDE ITEMSY HABILIDADES
COGNITIVAS MEDIDAS.

ANALISIS DESCRIPTIVO DE LA PRUEBA PISA 2009 APLICADA EN CHILE SEGUN
TIPODE ITEMS

En nuestro pais se aplicaron 191 items: 102 de lectura, 36 de matemdticas y 53 de ciencias.
Analizando la prueba completa, los items mads utilizados fueron: respuesta construida de tipo
abierta (63 items, lo que corresponde al 33% de las preguntas de la prueba) y seleccién miiltiple (63
items, lo que corresponde al 33% de las preguntas de la prueba). Los items menos utilizados fueron
los de respuesta construida de tipo cerrada y la respuesta corta, con un 8% y 9% de frecuencia
dentro de la prueba, respectivamente. La tabla 1 muestra estos resultados.

Tabla 1: Ponderacion de items, segun tipo y area, aplicados en Chile en PISA 2009

)

Seleccion multiple 10 (28%) 18 (34%) 63 (33%)
Seleccion maltiple compleja 7 (19.4%) 17 (32%) 33 (17%)
Respuesta construida de tipo cerrada 3 (8.4%) 1 (2%) 15 (8%)
Respuesta corta 8 (22.1%) 0 17 (9%)
Respuesta construida de tipo abierta 8 (22.1%) 17 (32%) 63 (33%)
Total 36 53 191
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ANALISIS DESCRIPTIVO DE LA PRUEBA PISA 2009 APLICADA EN CHILE SEGUN
HABILIDADES COGNITIVAS EVALUADAS

En la Prueba PISA 2009, la evaluacion de las dreas se realiza a través de {tems que miden distintas
habilidades cognitivas. En lectura, las habilidades evaluadas son: acceder y extraer, interpretar e
integrar y, reflexionar y evaluar. En matematicas, se miden las habilidades de reproducir, relacionar
y reflexionar. Finalmente, en ciencias, las habilidades medidas son: identificar tépicos cientificos,
explicar fendmenos cientificos y usar evidencia cientifica.

En el caso de matemadticas y ciencias, los items aplicados en Chile y el mundo son los mismos,
por tanto, no hay diferencias entre la distribucion de items y habilidades cognitivas evaluadas.
Sin embargo, en lectura es distinto porque en Chile se aplicaron 102 de los 131 items. La tabla 2
muestra la distribucién de los items de lectura de la prueba PISA 2009.

Tabla 2: Tipos de items y habilidades cognitivas evaluadas en Chile en la prueba de Lectura

Acceder y Integrar e | Reflexionary

extraer interpretar evaluar
CSeeconmipe [0 T [ R
seteccion mapiecompien | [T R o (0
Respuesia consrigsgetpoceraca || 0 |
| Respuestacota | | 9 6%)
[ Respuestaconsr e poavern | [ [ I RS
ETET S Wl e e
T Wil GE s o

I TEMSDE MAYORACIERTO Y ERROR EN LOSESTUDIANTES CHILENOSEN PISA 2009

Para cumplir con los objetivos de este estudio, se seleccionaron los items en que los estudiantes de
nuestro pais mostraron mayor y menor acierto. De esta forma, se seleccionaron los items que fueron
contestados correctamente por el 70% o mds de los estudiantes, y los que fueron contestados de
forma correcta por el 30% o menos de los estudiantes. A partir de esta seleccion, se trabajé con 66
items: 28 de lectura, 19 de matematicas y 19 de ciencias. De todos ellos, 20 eran de alto acierto y 46
de bajo acierto. La tabla 3 muestra la distribucién de items de alto y bajo acierto por tipo de prueba.

Tabla 3: items de alto y bajo acierto seglin prueba

Lectura Matematicas Ciencias Total
Alto acierto 5 26

Total 19 66
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En la tabla 3, se observa que los estudiantes chilenos aciertan mds en los items de lectura (12% en
relacion al total de ftems en esta drea) y menos en los ftems de matematicas (5% en relacion al total de
items en esta drea). Asimismo, presentan mayor error en los items de matemadticas (47% en relacién
al total de items en esta drea) y menor error en lectura (14% en esta drea). Respecto a los 66 items
seleccionados (alto y bajo acierto), 29 de ellos eran preguntas de respuesta cerrada y 37 preguntas de
respuesta abierta. La tabla 4 muestra la distribucion de items de alto y bajo acierto segtn tipo item.

Tabla 4: items de alto y bajo acierto segn tipo de item
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En la tabla 4, se observa que los estudiantes chilenos aciertan mds en los items de respuesta cerrada
(15% en relacion al total de items cerrados) y menos en los items de respuesta abierta (6% en relacion
al total de {tems de este tipo). Asimismo, presentan mayor error en los items respuesta abierta (32%
en relacion al total de ftems de este tipo) y menor error en los de respuesta cerrada (15%).

Al considerar solo los 29 items de respuesta cerrada, 17 de ellos son del tipo seleccién multiple y
12 de seleccion miltiple compleja. La tabla 5 muestra la distribucion de items de respuesta cerrada
de alto y bajo acierto por prueba.

Tabla 5: items de respuesta cerrada segtin prueba
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En la tabla 5 se observa un mejor desempefio de los alumnos en ftems de seleccién muiltiple (el 20% de
los items de este tipo estdn en la categoria de alto acierto y solo el 6% de ellos en el rango de bajo acierto).
Por el contrario, obtienen un mds bajo desempefio en los items de seleccién multiple compleja (el 3% de
los items de este tipo estdn en la categoria de alto acierto y el 33% de ellos en el rango de bajo acierto).

Al analizar solo los 37 items de respuesta abierta, 9 de ellos son del tipo respuesta construida de
tipo cerrada, 7 respuesta corta y 21 respuesta construida de tipo abierta. La tabla 6 muestra la
distribucion de {tems de respuesta abierta de alto y bajo acierto por prueba.
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Tabla 6: items de respuesta abierta segin prueba
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En la tabla 6 se observa que en general los estudiantes muestran un bajo rendimiento en los items
de respuesta abierta. En los items de respuesta construida de tipo cerrada, el 27% de los items de
este tipo estdn en la categoria de alto acierto pero, al mismo tiempo, el 33% de ellos estd en el rango
de bajo acierto. Un porcentaje de fracaso similar ocurre en los items de respuesta corta: el 6% de
estos items estdn clasificados con alto acierto y el 35% de ellos con alto error. Los estudiantes
chilenos obtienen un desempefio mds moderado en las preguntas abiertas ya que la mayor parte
de estas preguntas no caen en el rango de bajo acierto (solo el 11% de ellas son catalogadas en
ese criterio), pero tampoco son contestadas con éxito porque solo el 5% de ellas estan en el rango
de alto acierto. Al revisar los distintos items de bajo acierto, es importante relacionarlos con el
nimero de preguntas por cada tipo de item que presenta la prueba. La tabla 7 muestra el porcentaje
de items con bajo acierto considerando todo los items aplicados en Chile.

Tabla 7: Porcentaje de item con bajo acierto
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ACIERTOSY ERRORESMASFRECUENTES DE ESTUDIANTES CHILENOS,
LATINOAMERICANOSY LOSPERTENECIENTESA LOSPAISESDE LA OECD EN
LA PRUEBA PISA 20009.

RELACION ENTRE TIPO DE ITEM Y DESEMPENO EN ESTUDIANTES CHILENOS

Para determinar si las diferencias en los porcentajes de acierto de los items en cada una de las tres
pruebas se asociaban al tipo de {tem, se llevé a cabo un ANOVA de un factor. En primer lugar, se
analizaron los resultados obtenidos en los items de matematicas. Los resultados correspondientes
a los restantes tipos de items se presentan en la tabla 8.

Tabla 8: Comparacion de porcentajes de acierto de los items de
matematicas segun tipo de item

Tipo de item

Seleccion maltiple 0,49 0,19
Seleccion maltiple compleja 0,31 0,07
Respuesta corta 0,24 0,18
Respuesta abierta 0,16 0,17

Debido a que los items de respuesta construida de tipo cerrada solo eran 3, ellos no se incluyeron en este andlisis.

Al analizar las diferencias en los promedios de los cuatro tipos de items se obtuvo como resultado
F(3,28)= 6,39, p < 0,01, por lo que se presentan diferencias estadisticamente significativas entre
ellos. Para determinar cudles promedios resultaban diferentes se llevé a cabo un andlisis emplean-
do la prueba HSD de Tukey. Se observaron dos diferencias estadisticamente significativas, corres-
pondientes a la comparacién entre los tipos “selecciéon multiple” y “respuesta corta”, asi como
entre “seleccion multiple” y “respuesta abierta”. Es decir, el porcentaje de acierto de los alumnos
chilenos en las preguntas de seleccién miltiple de la prueba de matematicas es significativamente
mayor al logrado en las preguntas de respuesta corta y respuesta abierta.

En segundo lugar, se procedié a analizar los resultados obtenidos en los items de lectura. Los
resultados se presentan en la tabla 9.

Tabla 9: Comparacion de porcentajes de acierto de los items de
lectura segun tipo de item

Tipo de item
Seleccién multiple
Seleccion ,maltiple compleja

Respuesta abierta

Respuesta corta
Respuesta construida cerrada
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Las diferencias en los promedios de los cinco tipos de items arrojé un valor F(4, 89)= 8,20, p <
0,001, indicando diferencias estadisticamente significativas entre ellos. Un andlisis empleando
la prueba HSD de Tukey, indicé tres diferencias estadisticamente significativas, las cuales se
presentaron entre los tipos “selecciéon multiple” y “seleccién multiple compleja”, “seleccion
multiple compleja” y “respuesta corta”, asi como entre “seleccion multiple compleja” y “respuesta
construida de tipo cerrada”. Esto significa que en lectura, los estudiantes chilenos muestra un
desempefio significativamente menor en el tipo de item de selecciéon multiple compleja en
comparacion a los items de seleccion miiltiple, respuesta corta y respuesta construida cerrada.

Finalmente, se analizaron los resultados obtenidos en los items de ciencias. Los resultados
correspondientes a los restantes tipos de items se presentan en la tabla 10.

Comparacion de porcentajes de acierto de los items de

ciencias segun tipo de item

[soloionniiips [
ra
'

0,51 0,19

Seleccién maltiple compleja 0,42 0,16

Debido a que el item del tipo “respuesta construida cerrada” presentaba una sola pregunta, no se
incluy6 en este andlisis.

Al analizar las diferencias en los promedios de los tres tipos de items, se obtuvo como resultado F(2,
47)=4,62,p < 0,05, por lo que se presentan diferencias estadisticamente significativas entre ellos.
Un andlisis en base a la prueba HSD de Tukey permiti6 identificar una diferencia estadisticamente
significativa, correspondiente a la comparacion entre los tipos “seleccion mdltiple” y “respuesta
abierta”. Es decir, en ciencias, los estudiantes chilenos mostraron un desempefio significativamente
inferior en los items de respuesta abierta que en seleccion mdltiple.

RELACION ENTRE TIPO DE HABILIDAD Y DESEMPENO EN ESTUDIANTES CHILENOS

Para determinar si las diferencias en los porcentajes de acierto de los items en cada una de las tres
pruebas se asociaban al tipo de habilidad que se evaluaba se llevo a cabo un ANOVA de un factor.

En primer lugar, se analizaron los resultados obtenidos en los items de matematicas. Los resultados
se presentan en la tabla 11.

matematicas segin hal

Habilidad

Relacion -
.
8

0,33 0,14
0,34 0,28
0,25 0,21

Reflexion

Reproduccion
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Al analizar las diferencias en los promedios de los tres tipos de habilidad se obtuvo como resultado
F(2,32)=0,58,p = 0,57, por lo que se concluye que no se presentan diferencias estadisticamente
significativas entre ellas.

En segundo lugar, se procedié a analizar los resultados obtenidos en los items de lectura. Los
resultados se presentan en la tabla 18.

Tabla 12: Comparacion de porcentajes de acierto de los items de

lectura segun tipo de habilidad

Acceder y extraer - 0,66 0,26
Integrar e interpretar - 0,54 0,22
Reflexionar y evaluar - 0,57 0,21

Los resultados de la prueba ANOVA correspondieron F(2,90)=2,15,p =0,12, indicando que no se
presentan diferencias estadisticamente significativas entre los tres tipos de habilidad comparadas.

Finalmente, se analizaron los resultados obtenidos en los items de ciencias. Los resultados se
presentan en la tabla 13.

Tabla 13:Comparacion de porcentajes de acierto de los items de
ciencias segun tipo de habilidad

Habilidad

Explicar fenémenos cientificos -

0,43 0,17
0,47 0,23
041 0,16

Identificar tépicos cientificos

Usar evidencia cientifica

Al analizar las diferencias en los promedios de los tres tipos de items, se obtuvo como resultado
F(2,50)= 045, p = 0,64, por lo que se concluye que no se presentan diferencias estadisticamente
significativas entre las habilidades.

DESEMPERNO DE ESTUDIANTES CHILENOS, DE PAI SES DE OCDE Y DE LATINOAMERICA

Se comparo el desempefio promedio logrado por los estudiantes chilenos y el resto de estudiantes
que pertenecen a otros paises de la OECD y de Latinoamérica. Al compararlos, se excluyé a Chile
del grupo de paises OECD y al grupo de paises de Latinoamérica. Los resultados mostraron que
no existian diferencias significativas respecto a la tendencia del acierto, es decir, en el desempefio
en los items que resultaban de mayor o menor complejidad para los estudiantes chilenos, el resto
de los estudiantes de paises OECD y Latinoamérica.

Los gréficos 1,2 y 3 muestran el desempefio de chilenos y estudiantes OECD en las distintas dreas
evaluadas. En estos graficos, cada punto representa un item y, por tanto, se muestra para cada item
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el porcentaje de alumnos chilenos que lo contesté bien (eje y), en relacién con el porcentaje de
alumnos del resto de los paises OECD o de Latinoamérica (segtin el caso) que contestaron bien el

mismo item.
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Gréfico 1. Relacion acierto estudiantes chilenos y estudiantes OECD (izquierda), y chilenos y
estudiantes latinoamericanos (derecha) en lectura

El grafico 1 muestra la tendencia en el desempefio de estudiantes chilenos y de otros paises de la
OECD, y estudiantes chilenos y de otros paises de Latinoamérica. Si bien, la correlacién entre
el desempefio de los alumnos chilenos-OECD y chilenos-latinoamericanos en lectura es alta y
significativa para ambos grupos (p < 0,05), la fuerza de la relacién es mayor en el desempeilo de
chilenos y latinoamericanos. La tendencia es lineal, lo que indica que los chilenos fallan y tienen
éxito en los mismos items que los estudiantes de la OECD y los de Latinoamérica.

Matemaética Matematica
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Gréfico 2. Relacion acierto estudiantes chilenos y estudiantes OCDE (izquierda), y chilenos y
estudiantes latinoamericanos (derecha) en matemadticas

El gréfico 2 muestra la misma tendencia que el anterior. El desempefio de los alumnos chilenos en
matematicas con el de los paises de la OECD y Latinoamérica estd fuertemente relacionado y sigue
la misma direccion. Frente a los estudiantes OECD, Chile muestra un rendimiento mds bajo, pero
en la misma tendencia que los paises desarrollados.
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Gréfico 3. Relacién acierto estudiantes chilenos y estudiantes OECD (izquierda), y chilenos y
estudiantes latinoamericanos (derecha) en ciencias

El desempefio mostrado por los estudiantes chilenos en ciencias presenta la misma tendencia que
el mostrado por los estudiantes de paises de la OECD y otros de Latinoamérica. Se mantiene la
relacion descrita en los gréficos anteriores.

CARACTERIZACION DE LOS ERRORES MAS FRECUENTES QUE COMETEN LOS
ESTUDIANTES CHILENOSEN LASPREGUNTAS DE RESPUESTA CERRADAY
ABIERTA DE LA PRUEBA PISA.

AREA LECTURA

De las 102 preguntas del drea de lectura aplicadas en Chile, 15 de ellas fueron contestadas erroneamente
por mds del 70% de los estudiantes chilenos, lo que equivale al 15% de las preguntas. De las 15
preguntas con mayor error, 4 son items de respuesta cerrada lo que corresponde al 27% del error (las
4 son de seleccion miiltiple compleja) y 11 de respuesta abierta lo que corresponde al 73% del error
(8 de respuesta de construccion abierta, 1 respuesta corta y 2 de respuesta de construccion cerrada).

Respecto al tipo de items, los de mayor error corresponden a preguntas de Alternativa multiple compleja
y Respuesta construida de tipo abierta. A continuacion se explicard el error en cada una de ellas.

El item de respuesta cerrada de mayor dificultad es el llamado alternativa multiple compleja
(Complex Multiple Choice), como es el caso del item: r432Q06 (93% de error). Este tipo de
item consiste en el andlisis de sentencias o afirmaciones, normalmente 3 6 4, que derivan de un
contexto. Cada sentencia debe ser evaluada, seleccionando una de muchas posibles respuestas
(por ejemplo: si/no, verdadero/falso, correcto/incorrecto). La principal dificultad de este tipo de
preguntas es que, para tener el puntaje correcto, el estudiante debe evaluar correctamente cada una

2]

de las afirmaciones. Son items “todo o nada™!.

! Se pueden encontrar ejemplos de ftems para cada uno de estos aspectos en el informe final extenso entregado a
FONIDE.
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Los items de respuesta abierta de mayor dificultad fueron los de respuesta de construccién abierta
(open constructed response).

En el caso del tipo de item de construccion abierta de respuesta, se observa un alto nivel de error.
Este tipo de item requiere que el estudiante elabore una respuesta y la presente, la cual puede
ser diversa en su manera de abordar el problema, depende de informacién tanto explicita como
implicita y su redaccién es mds larga de lo comun. A modo de ejemplo, se presenta el item r455q02
cuyo nivel de error fue de 81%. En este caso, se aprecia que algunos alumnos tienen dificultad para
comprender o seguir la instruccion o lo preguntado, y de ese modo, la respuesta tiene relaciéon con
la pregunta pero no la responde. Por otra parte, el item requiere de una comprension abstracta de la
informacion y del manejo de dos variables o tipos de informacién al mismo tiempo.

Al analizar las preguntas de bajo acierto en lectura en relacion a las habilidades cognitivas
evaluadas, se observa un porcentaje de error equivalente en los tres tipos de habilidades medidas:
acceder-extraer, integrar-interpretar, y reflexionar-evaluar. El porcentaje de error es cercano al
70% para cada habilidad, levemente superior para la habilidad reflexionar-evaluar.

En el caso, de los items de respuesta cerrada, los estudiantes muestran dificultad en los items que
evalian reflexionar-evaluar. Esto radica en que la respuesta a la pregunta no estd en el texto de
manera textual ni tampoco al analizar una parte o parrafo de lo leido. El lector debe interpretar,
inferir y abstraer informacidn del texto completo para entregar una respuesta o resolver el problema.
Como también, algunas veces, debe integrar conocimientos especificos y/o experiencias previas lo
que parece ser de gran dificultad para los alumnos.

En el caso de los items de respuesta abierta, el item presentado anteriormente (sobre chocolate)
representa esta dificultad de reflexionar y evaluar. Asimismo, el item r404q10a cuyo porcentaje de
error fue de 76,7%, muestra que a la hora de plantear una respuesta posible que no estd de forma
textual en el texto, los alumnos no logran responder o estructurar una propuesta coherentemente
justificada que responda a la pregunta. Esa respuesta coherente requiere de la informacion del texto
asi como del conocimiento del contexto social o de situaciones sociales.

AREA MATEMATICAS

De las 36 preguntas del drea de matematicas aplicadas en Chile, 17 de ellas fueron contestadas
erroneamente por mas del 70% de los estudiantes chilenos, lo que equivale al 47% de las preguntas.
De las 17 preguntas con mayor error, 5 son de respuesta cerrada lo que corresponde al 29% del error
(2 de seleccion miiltiple y 3 de seleccion muiltiple compleja) y 12 son items de respuesta abierta,
lo que corresponde al 71% del error (2 de construccién de tipo cerrada, 5 respuestas cortas y 5
respuestas de construccion abierta). A continuacion se explicard el mayor error en cada una de ellas.

Al igual que en el caso de lectura, en matematicas el item de respuesta cerrada de mayor dificultad
es el llamado alternativa multiple compleja (Complex Multiple Choice), como es el caso del item:
m408q01 (72,3% de error). Este tipo de item consiste en el andlisis de sentencias o afirmaciones,
normalmente 3 6 4, que derivan de un contexto. Cada sentencia debe ser evaluada seleccionando
una de muchas posibles respuestas (por ejemplo: si/no, verdadero/falso, correcto/incorrecto). La
principal dificultad de este tipo de preguntas es que para tener el puntaje correcto, el estudiante




Universidad del Desarrollo

debe evaluar correctamente cada una de las afirmaciones. Son items “todo o nada”.

Entre los items de respuesta abierta se observa que los alumnos tuvieron un mal desempefio tanto
en los de construccion abierta de respuesta, asi como en los de respuesta corta.

La mayor dificultad con respecto a los items de construccion abierta de respuesta (open constructed
response) se debe a que los alumnos deben elaborar respuestas propias que deben apuntar a
conclusiones o productos a partir de la informacién dada pero complementados con informacién
previa, comprensién de lo que se plantea y desarrollo argumentativo (ya sea explicito o implicito).
Hay mads de una respuesta posible y, por tanto, lo central estd en el desarrollo de dicha respuesta,
y se aprecia que muchos alumnos tienen dificultad para plantear un proceso de pensamiento
adecuado al problema presentado, o bien, que hay falta de conocimientos previos 0 comprension
del problema de modo que no se hace posible construir una respuesta. Como ejemplo, se puede
observar el item m446q02 (error de 98,5%), donde los alumnos deben comprender la manera en
que un determinado célculo, representado por una férmula dada en el problema, permite calcular
la temperatura. A partir de ello, deben comprender el razonamiento diferente e igualmente correcto
que realiza otra persona a la hora de hacer el cédlculo de temperatura, y los estudiantes deben
proponer la férmula para reflejar esta otra mirada.

En el caso de items de respuesta corta (short response), el obstdculo serfa la dificultad para
comprender los problemas planteados, ya que el alumno no solo ejecuta sino que debe comprender
el contexto para saber aplicar y proponer la respuesta. Sin embargo, hay otro elemento fuertemente
involucrado en estas preguntas que tiene que ver con que el alumno debe realizar algtin cdlculo
matematico, y se observa alli una falencia importante que lleva a errores. A modo de ejemplo,
se presenta el item m803q01t cuyo nivel de error fue de 91,8%. En este caso se aprecia que los
alumnos deben comprender algunos datos bastante sencillos y, a partir de ellos, determinar los
resultados que se obtendrian en una situacion particular, aplicando la informacién que se tiene y
los conocimientos previos sobre promedios. Los alumnos deben llegar a un nimero, sin embargo,
la dificultad estd en que parecieran no saber cémo resolver el problema que se plantea, es decir,
cémo se podria calcular el promedio de latas dafiadas en un dia en que la produccion fue del doble
de latas de la situacion presentada y, con ello, se llega a errores en el cdlculo ya que se consideran
datos no relevantes o se usan de manera equivocada.

Al analizar las preguntas de bajo acierto en matemadticas respecto de las habilidades cognitivas
evaluadas, se observa un porcentaje de error que se concentra en la habilidad de dificultad
moderada: relaciones (41%), seguido por reproduccion (29%) y reflexion (29%).

La mayor dificultad de los items que evaltan relaciones radica en que el alumno debe analizar,
discriminar y relacionar la informacion que entrega la pregunta para resolver un problema. Existe
informacién sobre procedimientos y férmulas pero no es explicito, ni su uso es literal, sino que se
requiere comprender la informacidn.

A modo de ejemplo desde la mirada de un item de respuesta abierta, se presenta el item m442q02
(error 73,3%). La dificultad radica en que requiere por parte del alumno comprender la informacion
y, con ello, algunos principios o datos relevantes para resolver otras situaciones diferentes a la
planteada de modo de transferir el procedimiento e incluso deducir cémo se aplicaria en otra
situacion. Esto significa ademds poder manejar varios datos o tipos de informacion a la vez.
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AREA CIENCIAS

De las 53 preguntas del drea de ciencias aplicadas en Chile, 14 de ellas fueron contestadas
erroneamente por mds del 70% de los estudiantes chilenos, lo que equivale al 26% de las preguntas.
De las 14 preguntas con mayor error, 6 son de respuesta cerrada lo que equivale al 43% del error
(2 de seleccion multiple y 4 de seleccion miiltiple compleja) y 8 son de respuesta abierta lo que
equivale al 57% del error (1 de construccidn cerrada y 7 de construccién abierta). A continuacién
se analizara el mayor error en cada una de ellas.

Al igual que en el drea de lectura y matematicas, en ciencias el item de respuesta cerrada de
mayor dificultad es el llamado alternativa miltiple compleja (Complex Multiple Choice), como es
el caso del item: s519q03 (90% de error). Este tipo de item consiste en el andlisis de sentencias o
afirmaciones, normalmente 3 6 4, que derivan de un contexto. Cada sentencia debe ser evaluada,
seleccionando una de muchas posibles respuestas (por ejemplo: si/no, verdadero/falso, correcto/
incorrecto). La principal dificultad de este tipo de preguntas es que para tener el puntaje correcto,
el estudiante debe evaluar correctamente cada una de las afirmaciones. Son items “todo o nada”.

Dentro de los items de respuesta abierta el de mayor dificultad fue el de respuesta de construccion
abierta (open constructed response). El error, en este caso, se deberia al requerimiento que se hace a los
alumnos de pensar en alternativas nuevas a las ya sefialadas en el texto, ya sea hipdtesis, informacion
complementaria o ideas novedosas. A modo de ejemplo, se presenta el item s269q03d, cuyo nivel de
error fue de 79,1%. En este caso se observa que los alumnos requieren de conocimientos previos para
contestar a la pregunta, y que muchos de ellos se remiten a la informacién explicita del texto y no a
plantear ideas novedosas o que complementen lo ya sefialado, por lo que su respuesta (que solicita
un planteamiento no dicho) es equivocada. Pareciera también que algunos alumnos tienen dificultad
para comprender la pregunta, o al menos, revisarla completamente.

Al analizar las preguntas de bajo acierto en ciencias en relacién a las habilidades cognitivas
evaluadas, se observa un porcentaje de error que aumenta en la medida que aumenta la complejidad
de la habilidad medida. Asi se tiene desde menor a mayor complejidad: identificar topicos
cientificos (27%), explicar fendmenos cientificos (33%) y usar evidencia cientifica (40%).

La mayor dificultad de los items que evalian usar evidencia cientifica radica en que el alumno debe
identificar, comprender y analizar la informacién proporcionada para elaborar su respuesta. Nunca
se encuentra la respuesta de forma textual.

Por su parte, en el caso de items de respuesta abierta, se observa el mismo fenémeno. Los alumnos
deben sacar conclusiones a partir de datos presentados pero considerando informacién que se espera
ya sabida o adquirida, como por ejemplo, requisitos para una conclusion cientifica generalizable o
la manera de plantearse una pregunta.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La educacidn actual plantea y reconoce la importancia de que los alumnos logren manipular el
conocimiento, aplicarlo y construirlo para resolver problemas complejos y relevantes de la vida.
Sin embargo, los resultados muestran que estos logros estdn lejos de ser alcanzados, existiendo
diferencias importantes entre paises y entre los estudiantes de un mismo pais.
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Este proyecto es una contribucién a la comprension del aprendizaje de los estudiantes chilenos
y nos entrega otra perspectiva de andlisis para abordar el problema de la calidad de la educacién
de nuestro pais. Los andlisis estdndar que la prueba PISA elabora y entrega a los paises son muy
valiosos para la mirada que los sistemas educativos pueden hacer de si mismos. Sin embargo, hay
mucho por aprender de esta experiencia, y una manera de hacerlo es analizando los aciertos y sobre
todo los errores de los estudiantes, con una mirada abierta a encontrar diversidad de razones, tanto
de los propios estudiantes como de los sistemas educacionales y las practicas docentes, buscando
comprender dichos errores para tomar decisiones pedagdgicas.

Analizar el error es un gran acierto. Este proyecto mostré que los estudiantes chilenos se equivocan
y esa equivocacion es mds generalizada cuando se aumenta la complejidad de la evaluacion. En
cierto modo, se podria decir que esta conclusién es obvia. Sin embargo, lo que se aprende de
este andlisis es qué es lo que constituye “complejidad”. Efectivamente, los alumnos se equivocan
mds frente a preguntas que involucran: problemas largos, problemas con mds de una variable,
informacién en distintos formatos no continuos y problemas contextualizados.

En los problemas largos, pareciera que la concentracion de los alumnos no dura tanto tiempo, o
que su estrategia de resolucion tiende a ser el “encontrar” la respuesta correcta y no “construir’” la
respuesta correcta. Esto habla de una particular actitud hacia el aprendizaje y hacia la resolucion
de problemas, quizds acorde a como se le ensefia y las caracteristicas de la época actual en que
se vive. No obstante, para aprender y desarrollar nuestra capacidad de pensar es necesario darse
tiempo, leer comprensivamente, analizar, buscar, integrar y elaborar una respuesta. Los alumnos
chilenos deben trabajar en esto, atreverse a intentarlo, no frustrarse y probar, mirar el problema
desde diferentes dngulos. Sin duda, esta actitud ha sido aprendida en contextos educativos y en
contextos de aprendizaje, lo que releva la necesidad de tomar conciencia de ello y promover otras
actitudes como la exploracion, la atencién mantenida, la construccion de respuestas o la creatividad
para resolver problemas.

Cuando se trata de problemas de mds de una variable, el error aumenta considerablemente. Mu-
chas veces se observa que el razonamiento o camino para resolver el problema es adecuado, sin
embargo, los alumnos consideran solo algunos de los aspectos pero no todos y, de esa manera, el
resultado es incorrecto porque es incompleto. En términos de précticas pedagdgicas, esto lleva a
pensar que es necesario mostrar caminos para complejizar el andlisis, es decir, revisar los compo-
nentes, las variables, los elementos constituyentes, pero dar el salto hacia la integracién de datos,
variables, componentes. Avanzar desde una mirada parcial hacia una integrada a todo nivel.

Algo similar ocurre con la entrega de datos en distintos formatos. Muchos items de la prueba PISA
utilizan contextos de la vida real como lo es un extracto de un diario de difusién masiva, donde apa-
recen distintas noticias breves en una misma pagina y el lector debe seleccionar lo que lee, diferenciar
una noticia de otra e integrarlas cuando son entrevistas en recuadros distintos sobre un mismo tema.
Cuando el alumno se enfrenta a este tipo de textos discontinuos (con gréficos, tablas, recortes de na-
rraciones) no es habil en seleccionar, discriminar e integrar informacion para entregar una respuesta
adecuada. Esto ocurre porque, seguramente, nuestra forma de ensefiar es mds simple, parcializada y
focalizada, sin desafiar a los alumnos a enfrentar textos mas complejos.

Con respecto a los problemas contextualizados, se observa que los alumnos se encuentran con la
dificultad de no saber cémo proceder para resolver un problema y mds atin, modifican la manera de
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enfrentarlo basdndose en su conocimiento cotidiano y no en los datos o informacién previa. Podria
decirse que hay una especie de disociacion entre los problemas escolares y problemas “reales”. Es
posible entonces, pensar que la educacién debe apuntar a la integracién no solo de variables sino
también de contextos. La educacion escolar debe tener sentido, y si bien muchas veces lo tiene,
pareciera faltar ese vinculo explicito, mostrar el valor de los conocimientos, férmulas, evidencia
cientifica o empirica, asi como también, reflexién, construccion y proposicion de respuestas y
productos de diverso tipo.

La prueba PISA estd construida para evaluar competencias para la vida y, precisamente, la principal
dificultad que muestran nuestros alumnos es en ese tipo de preguntas. Los resultados obtenidos
hacen pensar que en Chile, el proceso de ensefianza-aprendizaje sigue desarrolldndose en paralelo
a la vida real. Es decir, la transmisién de conocimiento sigue siendo descontextualizada: 1o que
se aprende en el colegio no sirve o no se relaciona con lo requerido para resolver problemas de la
vida diaria. Cuando la pregunta de la Prueba PISA pide resolver o explicar una situacion cotidiana
a través de contenidos de aprendizaje, se observa que los alumnos muestran un bajo manejo de
contenidos o conocimientos previos, ya sea porque no se conocen, o bien, porque no se sabe “qué
hacer con ellos”. De esta forma, al solicitar un uso “real” de cierto contenido, muchos alumnos
fracasan. Es posible hipotetizar que en la medicién del mismo contenido pero en un formato
memoristico y no aplicado, los alumnos presenten menos dificultad.

Como ya se explico, uno de los problemas mds frecuentes observado en estudiantes chilenos es
la dificultad para comprender e interpretar informacion contenida en formatos no continuos como
gréficos, esquemas o tablas. Esta dificultad aumenta cuando aparece mds de una variable involucrada
enel problema, lo que requiere habilidades de andlisis e integracion de informacion y datos en distintos
formatos. La incapacidad de la mayoria de los estudiantes para resolver este tipo de preguntas se
relaciona también con su dificultad de enfrentar items contextualizados a la vida real, en la medida
que resolver problemas cotidianos requiera manejar mayor cantidad y complejidad de informacién.
También, se puede apreciar que muchos estudiantes muestran bajos desempefios cuando resolver
el problema requiere de varios pasos, observdndose una dificultad para hilar esos pasos y hacer un
esfuerzo adicional por culminar tareas largas y complejas.

Otro aspecto relevante es que los estudiantes muestran dificultad para analizar de manera rigurosa,
concentrada y con una mirada cientifica (basada en evidencia) la informacién disponible, las
conclusiones posibles y la aplicacion de ello. Muestran debilidades cuando se les pide distinguir
lo que es generalizable y lo que no lo es, lo que se basa en datos empiricos y lo que es creencia
popular, entre otras. Esto afecta fuertemente el desempefio en ciencias, pero también en las otras
dreas cuando la contextualizacion del problema tiene este fin.

Los alumnos presentan mayor éxito en items de seleccién miltiple, donde deben escoger una opcién
entre cuatro posibles, y donde la habilidad cognitiva solicitada implica reconocer informacion que
estd en el contexto. En cambio, cuando se trata de preguntas que solicitan respuestas abiertas,
que deben construirse y que dependen de su argumentacion para ser correctas, los alumnos
muestran un alto nivel de error. Esto podria hablar de un sistema educacional que no promueve la
construccién de soluciones y que premia el “saber la respuesta correcta”. Un sistema que se maneja
con “verdades absolutas” y por tanto, se reduce a saber o no saber. Asimismo, se podria pensar que
los alumnos presentan menos “practica” o experiencia en construccion de textos breves a partir
de preguntas con contextos de andlisis, y que no se aprovecha dentro del proceso de ensefianza-
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aprendizaje el error de los alumnos para generar procesos de retroalimentacion y correcciéon en
esta linea.

Un aprendizaje interesante a partir del andlisis de los items es que la manera de preguntar influye
fuertemente en el desempefio de los alumnos, pero también, en su forma de pensar y procesar
informacién. Si bien esto es sabido en el drea de construccion de instrumentos, los andlisis y
conclusiones que se realizan de las pruebas se enfocan en el desempefio de los estudiantes, en
sus conocimientos y en sus capacidades desde lo que contestaron bien, es decir, su puntaje o
calificacion, pero no sobre la manera en que responden incorrectamente a una determinada manera
de preguntar. Mirar sus respuestas erradas permite encontrar muchas otras variables para explicar
dénde y sobre todo, por qué se equivocan. En este marco, analizar las respuestas de los estudiantes
es sin duda un aporte ya que ayuda a comprender sus procesos de aprendizaje, orienta la docencia
y permite avanzar hacia los objetivos de la educacion actual.

La evaluacién orienta el quehacer docente y la manera de estudiar de los alumnos. El tipo de prueba
que se aplica, lo que se pregunta, pero también, lo que se hace con ella después, lo que se considera
y se refuerza, son claves pedagdgicas. En este sentido, en una cultura que se focaliza en el error
como algo interesante y valioso, se promoverdn aprendizajes también en esa linea y, especialmente,
espacios donde se puede aprender porque se puede explorar sin ser castigado por ello. Permitir el
error aporta no solo a aprender de este sino que la actitud hacia el aprendizaje se hace diferente.
Como se observa en la prueba, hay alumnos que parecieran no leer completamente la instruccién, que
evitan intentar responder preguntas mds complejas o largas aunque sean sencillas.

Ahora bien, trabajar con el error puede darse cuando el error “ocurre solo”, pero también se pueden
plantear experiencias de aprendizaje donde se promueve el error, se guia hacia un error analizado,
lo que sin duda serd un proceso de ensefianza-aprendizaje mds innovador. Esa guia requiere que
el docente conozca bien el problema, las variables involucradas y, sobre todo, diferentes caminos
para recorrer ese problema, posibles errores y maneras de llegar a una respuesta correcta. Siendo
asi, para el docente no basta con saber que hubo un error; para aprender del error se requiere
informacién especifica al respecto. A veces podemos suponer a qué se debe el error, pero cuando
observamos las respuestas o desempefios, entonces podemos comprender realmente qué pasé. Esta
es la gran riqueza de este andlisis de la prueba PISA: da informacién especifica sobre el alumno,
sobre las practicas y también sobre la prueba.

Por ejemplo, insistir en repetir la materia cuando los alumnos se equivocan en un item, sin
considerar qué pasa, por qué se equivocan, podria ser una estrategia errada ya que evidentemente
con ese sistema no aprendieron. ; Qué debe hacerse diferente? Este andlisis nos ayuda en esa linea.
(Es el contenido lo que no se conoce?, ;es la 16gica de resolucion la que no se ha logrado?, ;es la
pregunta la que es confusa? Hablar mientras se resuelven los problemas ayuda al aprendizaje. Si
el docente realiza los ejercicios en voz alta, y tiene en mente los errores de los alumnos, entonces
serd atin mayor su impacto en el aprendizaje de los estudiantes.

Para futuras investigaciones en esta linea resulta interesante seguir dos caminos que derivan de esta
investigacion. En este estudio se trabajé con las respuestas entregadas por estudiantes en la Prueba PISA
2009, es decir, con bases de datos y resultados. A partir del estudio, sabemos que los alumnos cometen
mads errores en las preguntas de respuesta abierta que en las cerradas y, en el caso de las cerradas, en
el tipo de item de seleccién muiltiple compleja. Por otro lado, en términos de habilidad cognitiva, los
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alumnos muestran mds error en habilidades cognitivas de alta complejidad como reflexionar y evaluar
en lectura, usar conocimiento cientifico en ciencias, y en habilidades de moderada complejidad en
matemadticas como es establecer relaciones entre datos y procedimientos matematicos.

El primer camino es mostrar estos resultados a profesores de ensefianza media y revisar con ellos
las razones y causas de la dificultad que los alumnos podrian presentar en estos tipos de items y
habilidades. También indagar cémo esos items y habilidades se relacionan con las dreas evaluadas:
lectura, matemadticas y ciencias. Finalmente, analizar junto a los profesores cémo el proceso de
ensefianza-aprendizaje chileno se preocupa de relacionar los contenidos de aprendizaje con el
desarrollo de competencias para la vida, es decir, que lo que los alumnos chilenos aprenden les
sirve para enfrentar, explicar y resolver problemas y situaciones de la vida real.

El segundo camino es trabajar con los alumnos. Es decir, de manera experimental, enfrentar a
los estudiantes a items de alto y bajo acierto, solicitindoles resolver los problemas en voz alta,
explicitando cada uno de los pasos a seguir para contestar la pregunta. Asimismo, recabar
informacion sobre su percepcion de la complejidad del problema, su familiaridad con los distintos
tipos de {tems, su percepcién de éxito o fracaso en la respuesta entregada o el interés que despierta
el item. De esta forma se puede acceder a las estrategias cognitivas y metacognitivas de los
estudiantes, y conocer el acierto y el error desde la experiencia de ellos.

En otro ambito, este proyecto permiti6 identificar el tipo de items en que la mayoria de nuestros
estudiantes presentaban mas bajo acierto, como son las preguntas de construccion abierta y los
items de seleccion miltiple compleja. Asimismo, determiné que los items de mayor acierto son los
de seleccion multiple simple. Esta informacion es relevante de considerar a la hora de confeccionar
las “formas” de la Prueba PISA que serdn aplicadas en nuestro pafs, en el entendido que cuenten
con un nivel de complejidad similar, al menos en la cantidad de items de distinto tipo presente al
interior de cada forma.

Considerando los estandares de PISA y el nimero promedio de items por tipo de pregunta, es evidente
inferir que si una de las formas aplicadas contaba con menos items de selecciéon mdltiple simple
y mds preguntas de construccion abierta y selecciéon multiple compleja, estaba en desventaja en
relacion a las otras formas aplicadas; situacién que ocurri6 en la aplicacion chilena de la prueba PISA
2009. Se sugiere cuidar esta relacion entre items para no perjudicar a un porcentaje de la poblacién en
su desempeflo en esta prueba, y cumplir con aplicacién de formas realmente equivalentes.

Finalmente, esperamos que el andlisis de las respuestas de los alumnos en la prueba PISA se
convierta en un aporte educativo. Reconocer y comprender el error permite mirar el desempefio
de los estudiantes de otra manera, sacar provecho de estos aprendizajes y conectarlo con las
motivaciones que llevan a la construccién de la prueba PISA de manera de dar sentido a ese
trabajo con los alumnos y orientar a su desarrollo sabiendo qué es lo que se espera como fin
ultimo. Por otra parte, ademds de conocer los errores en PISA, es importante con este tipo de
trabajos, promover el foco en los errores y aprender a analizar errores, lo que se convierte en
una herramienta transferible y sumamente relevante para la labor educativa. En este marco, si las
evaluaciones son vistas como instrumentos de investigacion, entonces se hace de suma relevancia
que los docentes sean capaces de construir ese tipo de evaluaciones.

Este proyecto se propone entonces, como paso siguiente, la elaboracién de material pedagdgico,
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que describa los errores de los alumnos, ejemplos de items, ejercicios para realizar con los alumnos
y orientaciones para sacar provecho de estos, valorando el error, abriendo opciones, promoviendo
que los estudiantes aprendan a construir el conocimiento, a elaborar respuestas y productos que
permitan desempefiarse con éxito en la vida cotidiana.
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Resumen

I [ os resultados de los estudiantes chilenos en las pruebas PISA 2009 y 2006 muestran una marcada
diferencia por género. Esta disparidad es una de las mds amplias dentro de los paises OECD.
En este trabajo se analiza si este resultado puede ser producto de un comportamiento diferencial
entre hombres y mujeres, respecto de las preguntas de las pruebas PISA. Para este estudio se
considera la muestra de estudiantes de 15 afios que rindi6 la prueba PISA el afio 2009. El anlisis
se lleva acabo ajustando modelos de regresion logistica que permiten detectar el comportamiento
diferencial uniforme y no uniforme de las preguntas. Se examinan las pruebas de Matematicas y
Ciencias. Los andlisis realizados permiten descartar que la disparidad de los resultados obtenidos
se deba a un comportamiento diferencial de las preguntas y que, por lo tanto, la prueba PISA esté
perjudicando a las mujeres. Estos resultados son consistentes a los encontrados al hacer un anélisis
similar de las pruebas PISA 2006 de Matematicas y Lectura.

Palabras clave: PISA, DIF uniforme y no uniforme, inequidad de género
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I /N TECEDENTES

La prueba internacional Programme for International Student Assessment (PISA), es un proyecto
de la OECD y tiene como objetivo evaluar las competencias y habilidades de los estudiantes de 15
afios en las dreas de Matematicas, Ciencias y Lectura, mediante pruebas estandarizadas, las que se
aplican desde el 2000 con una periodicidad de tres afios.

Esta prueba estd disefiada pensando en los paises miembros de la OECD'. Esto significa que tanto
el marco de referencia de las pruebas como su andlisis tienen como objetivo recoger informacién
confiable, principalmente, para los paises miembros.

Hasta el aio 2010 y como Chile no era un pais miembro de la OECD, su participacién estaba
condicionada a la aprobacién de dicha institucion. Los paises que desean participar lo solicitan
al PISA Governing Board (PGB) quién aprueba la solicitud y se denominan paises o economias
asociadas. De esta manera, Chile participé en todas las evaluaciones PISA desde el afio 2000,
con excepcion de la aplicacion realizada en 2003. Posterior al 2010, Chile es aceptado como pais
miembro de la OECD vy, por tanto, es tratado como tal>.

Las pruebas PISA se construyen bajo rigurosos estdndares de calidad (OECD 2012), sin embargo,
se privilegia a los paises miembros ya que la calibracién de las preguntas incluye una muestra de
alumnos de dicha organizacion y no de todos los paises participantes.

La prueba PISA se aplica a una muestra nacional de estudiantes. Esta muestra es seleccionada
por los organismos técnicos encargados de la construccion y correcta aplicacion de las pruebas,
en base a informacion censal suministrada por cada pais participante y segtin las especificaciones
técnicas exigidas.

En cada prueba PISA varfa el foco de evaluacion, poniendo énfasis en uno de los tres sectores como
dominio principal. Esto implica que para ese sector se incluird un mayor nimero de preguntas, lo
que permitird reportar mayor informacién de las competencias de los estudiantes que rindieron la
prueba.

Para la prueba PISA 2000, el foco de evaluacion fue Lectura; en PISA 2003 se evalué Matematicas;
para PISA 20063, Ciencias; y, finalmente, para PISA 2009* el dominio principal vuelve a ser
Lectura.

Siglas de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo. Los paises miembros de la OCDE sonen su mayoria
paises desarrollados, que aglutinan a una proporcién importante de la economia mundial y que cumplen ciertos
estandares econdmicos, ambientales y de comportamiento gubernamental.

Sin embargo, en OECD 2012 se indica que Chile no contribuy6 con alumnos para la muestra de calibracién de
preguntas.

PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World, Vol. 1.

Resumen de Resultados PISA 2009 Chile. SIMCE-Unidad de Curriculum y Evaluacién, Ministerio de Educacién
de Chile.
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Los resultados para Chile en las pruebas PISA 2006, sefialan que los hombres obtienen
significativamente mejores resultados en rendimiento en las pruebas de Matematicas y Ciencias.
Dentro de todos los paifses participantes en la evaluacion, es nuestro pais el que obtiene la mayor
diferencia de resultados por género para estas areas.

En tanto, las mujeres obtienen mejores resultados en la prueba de Lectura, siendo esta diferencia la
menor, si comparamos los resultados de nuestro pais con los otros paises de la OECD.

Debido a las diferencias antes mencionadas, SIMCE realiz6 una investigacion® para estudiar si
las diferencias en rendimiento observadas en PISA 2006 podian ser explicadas a partir de las
caracteristicas de las preguntas del instrumento de medicién para los sectores de Matematicas y
Lenguaje.

En el reporte de Chile para las pruebas PISA 2009, los resultados obtenidos son similares a los
presentados en PISA 2006. En Ciencias, los hombres obtienen mejores resultados en rendimiento.
Sin embargo, esta diferencia observada entre hombres y mujeres difiere si comparamos a nuestro
pais con los otros paises de la OECD, donde en mds de la mitad de los paises no existen diferencias
en rendimiento. Ademads, hay paises donde las mujeres obtienen mejores resultados respecto de los
hombres en esta drea.

De la misma manera que en Ciencias, los hombres logran un mejor rendimiento en la prueba de Ma-
temadticas. La diferencia observada para este sector entre hombres y mujeres es una de las mds altas
si comparamos los resultados de Chile con los otros paises miembros de la OECD °.

En el caso de Lectura, las mujeres logran un mejor rendimiento, siendo esta diferencia entre
hombres y mujeres una de las mds bajas, después de Colombia.

De acuerdo a lo planteado anteriormente, en las pruebas PISA 2009 se vuelve a presentar el mismo
patrén de resultados de PISA 2006, donde se evidencia que existe una diferencia en rendimiento
segin género dentro de nuestro pafs.

Lo observado en las pruebas PISA es consistente con lo que se ha detectado en las pruebas
nacionales SIMCE, sin embargo, es importante recalcar que la brecha de rendimiento no se
observa uniformemente en todos los paises. En muchos paises OECD y economias asociadas, la
diferencia de rendimiento entre hombres y mujeres en Matematicas y Ciencias es no-significativa.
Solamente en Lectura se aprecia una diferencia de género a favor de las mujeres sistemdticamente.
En nuestro pais esa diferencia es de las menores. Segln lo que muestran estos resultados, la
adquisicion de competencias y habilidades necesarias para el futuro desenvolvimiento de nuestras
estudiantes en un mundo globalizado, seria menor al de nuestros estudiantes, y seria mds acentuado

° Para mayor informacién del estudio ver documento técnico “Funcionamiento Diferencial de los ftems de la prueba
PISA 2006, segtin Género”, publicado en la pagina www.simce.cl
® Solo Bélgica presenta una brecha mas alta.




Funcionamiento Diferencial de los ftems de la prueba PISA 2009

que el de otros paises. Se presentaria en nuestro pafs una mayor inequidad de género. Para enfrentar
correctamente esta situacion, es necesario, primeramente, descartar que lo observado no se deba a
un comportamiento no-deseado del instrumento de medicidn, es decir, de las pruebas. En el estudio
llevado a cabo por SIMCE con PISA 2006, no se encontré evidencia suficiente para afirmar que el
comportamiento de las preguntas hubiera influido en la diferencia de rendimiento observada entre
hombres y mujeres. Concretamente, no se pudo detectar que en los items de las pruebas de Lectura y
Matemiticas habia presencia de Funcionamiento Diferencial del ftem (DIF, por sus siglas en inglés).

Sin embargo, como en PISA 2009 las diferencias de rendimiento segiin género se vuelven a
presentar, consideramos interesante estudiar si estas diferencias tienen relacion con las preguntas
del instrumento de medicidn, pero enfocdndonos en los sectores de Matemadticas y Ciencias donde
el comportamiento de género es evidentemente distinto al comportamiento internacional.

I PR:GUNTA DE INVESTIGACION

(Es posible explicar las diferencias en rendimiento obtenidas por hombres y mujeres en las
pruebas PISA 2009 de Matematicas y Ciencias, a partir de la presencia de DIF en las preguntas
que conforman el instrumento de medicién?

I OTESTS

H1: Se puede detectar la presencia de DIF en las preguntas de las pruebas PISA 2009 de Matematicas
y Ciencias y, en caso de ser asi, se puede cuantificar su magnitud.

H2: Se puede establecer cudl es el tipo de DIF que presentan las preguntas, en caso que exista
presencia de DIF.

I o5 :11V0S DEL ESTUDIO

OBJETIVO PRINCIPAL

Evaluar el Funcionamiento Diferencial de los Items (DIF) de las pruebas PISA 2009 de Matematicas
y Ciencias en la muestra chilena.

OBJETIVOSESPECIFICOS

1. Evaluar el DIF, uniforme y no uniforme, de las preguntas de Matemdticas y Ciencias.

2. Identificar aquellas preguntas que presenten niveles elevados de DIF.

3. Cuantificar el efecto del Funcionamiento Diferencial del Test (DTF), si lo hubiera, sobre las
diferencias de género observadas en los resultados chilenos.

4. Evaluar la concordancia de los resultados de esta investigacion con los obtenidos en PISA 2006.
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I iARCO TEORICO

Una prueba educativa estandarizada esta disefiada para obtener muestras confiables de rendimiento,
que pueden ser utilizadas como evidencia cuantitativa (por ejemplo, la puntuacion), a partir de la
cual se puedan formular inferencias relevantes y legitimas sobre los aprendizajes de los estudiantes
que lo responden. Desde un punto de vista técnico, la credibilidad de estas inferencias se denomina
validez y depende de la cantidad y variedad de antecedentes empiricos y tedricos que avalen las
interpretaciones que puedan ser formuladas a partir de los resultados en el test (AERA, APA &
NCME, 1999).

La validez de una prueba estandarizada puede verse comprometida por la posibilidad de que los
resultados estén sesgados en contra de un grupo particular de respondientes. En su definicién
clasica, el sesgo se entiende como la invalidez o error sistematico del test al medir a los miembros
de un grupo determinado (Camilli & Shepard, 1994).

En la literatura especializada se han distinguido dos tipos de sesgo: interno y externo (Camilli &
Shepard, 1994; Cole, 1981; Drasgow, 1987; Jensen, 1980; Reynolds & Brown, 1984). El sesgo
externo ocurre cuando la correlacién entre las puntuaciones del test y otras variables es diferente
para distintos grupos de respondientes. Por ejemplo, si la correlacion entre una prueba de seleccion
de estudiantes y el desempefio posterior en la universidad es mayor para los hombres que para las
mujeres, podemos asumir que la prueba de seleccion tiene una validez predictiva menor para las
mujeres y, por lo tanto, que estd sesgado contra este grupo.

Por otro lado, existe sesgo interno cuando los patrones de respuesta a los items que forman el test
difieren entre distintos grupos de personas, aun cuando estas tengan el mismo nivel de rendimiento
en el constructo evaluado por el test. El sesgo interno de algunos o todos los items del test,
compromete gravemente la validez porque propicia la interpretacion errénea de los resultados y la
atribucion de diferencias espurias entre grupos de personas. Al controlar estadisticamente el efecto
de los items sesgados es posible, por una parte, comprender mejor la naturaleza del constructo
evaluado y de las diferencias entre géneros y, por otra, mejorar la validez de la evaluacién.

En reconocimiento a su importancia, la evaluacidn de sesgo se ha incorporado en forma rutinaria
en el proceso de medicion educativa a gran escala y se considera parte indispensable del proceso
de validacion, pues permite garantizar que las diferencias de rendimiento exhibidas por personas
pertenecientes a distintos grupos (hombres versus mujeres; adultos versus jovenes; etnia mapuche
versus etnia no mapuche) son el resultado de discrepancias “reales” en las variables medidas
y no producto de una instrumentacion deficiente. En la préctica, el aspecto mds investigado ha
sido el sesgo interno a nivel de items, aunque también se investiga, a veces, su efecto en el test
completo.

Como el concepto de sesgo tiene connotaciones politicas, sociales y legales que exceden el alcance
de las técnicas psicométricas (Reynolds & Kamphaus, 1990), progresivamente ha sido sustituida por
términos mas neutrales. Asi, el sesgo externo es denominado Prediccién Diferencial y el sesgo interno
Funcionamiento Diferencial de los ftems (Differential Item Functioning [DIF], en inglés), cuando se
examina en items especificos o Funcionamiento Diferencial del Test (Differential Test Functioning
[DTF], en inglés) cuando se analiza para el test completo (Holland & Wainer, 1993).
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En las dltimas décadas se ha desarrollado y/o adaptado un amplio arsenal de metodologias para
detectar y controlar el DIF. Las clasicas incluyen por ejemplo, el método Delta-Plot (Osterlind,
1987), el indice de Estandarizacion (Dorans & Kulick, 1986), la técnica de Mantel-Haenszel
(Holland & Thayer, 1988), chi-cuadrado de Scheuneman (Scheuneman, 1979) y el método basado
en regresion logistica (Swaminathan & Rogers, 1990; Rogers & Swaminathan, 1993), siendo las
dos dltimas las técnicas mds aplicadas por los investigadores en la actualidad. En el caso de las
técnicas basadas en la Teoria de Respuesta al ftems, se destacan la comparacioén del drea entre
funciones de respuesta, contraste entre razones y verosimilitud, indices estandarizados de sesgo,
modelos loglineales, procedimientos multidimensionales o modelamiento mixto generalizado
(para una revision actualizada ver Penfiel & Camilli, 2007), la regresién logistica, la chi-cuadrado
de Scheuneman y la técnica de Mantel-Haenszel.

Comparativamente, la regresion logistica tiene a su favor que permite la deteccién tanto de DIF
uniforme como no uniforme. En el primer caso y tal como se presenta en la figura 1, un item
es uniformemente mas facil o mas dificil para todos los miembros de un grupo especifico de
respondientes (sesgo a favor de los hombres), mientras que, en el segundo caso y tal como se
presenta en la figura 2, la probabilidad de acertar el item interactda con el nivel de habilidad (sesgo
a favor de los hombres con baja habilidad y con las mujeres de alta habilidad).

Figura 1: cC1’ con DIF uniforme Figura 2: CCI con DIF no uniforme
1,0 1,0
0,9 0,9
08 08
0,7 0,7
0,6 0,6
05 — Hombres 05 — Hombres
04 — Mujeres 04 — Mujeres
03 0,3
0,2 0,2
0,1 0,1
-30-26-21-17-12-08-03 01 06 10 15 19 24 28 -30-26-21-17-12-08-03 01 06 10 15 19 24 28

I :=10DOLOGIA

La mayorfa de los métodos utilizados para la deteccién del Funcionamiento Diferencial de los
ftems se encuentran orientados a aquellos items donde la variable respuesta es dicotémica, es
decir, contestd correcta o incorrectamente el item. Dentro de estos métodos de clasificacion de
DIF los mas utilizados son: Mantel & Haenszel (MH), chi-cuadrado de Scheuneman, el método
estandarizado y la regresion logistica.

7 CCI: Curva Caracteristica del ftem.
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Sin embargo, la prueba PISA nos desafia a encontrar un método donde la deteccion de DIF se
pueda realizar a partir de una variable respuesta medida en una escala ordinal, debido a que las
pruebas PISA 2009 de Matemadticas y Ciencias estdn conformadas tanto por items dicotomicos
como politémicos (correcto, parcialmente correcto e incorrecto).

Dentro de los métodos que permiten la deteccion de DIF sobre una variable respuesta medida en
una escala ordinal, se destacan: la regresion logistica, el test de Mantel & Haenszel generalizado
y el test de Mantel.

De los métodos mencionados anteriormente, se selecciond la regresion logistica (Swaminathan
& Rogers, 1990; Rogers & Swaminathan, 1993) para llevar a cabo el andlisis DIF en esta
investigacion.

La decisiéon de utilizar la regresion logistica se encuentra fundamentada por los siguientes
argumentos:
e Es ampliamente recomendada en la literatura como técnica para la deteccién de DIF.
e Su comprensiéon es relativamente sencilla para los investigadores que ya estin
familiarizados con modelos de regresion.
e Permite trabajar, indistintamente, con items dicotémicos (0 y 1) o tricotémicos (0, 1y 2
puntos), es decir, permite que la variable respuesta sea medida en una escala ordinal.
® Permite la obtencion de indicadores de la magnitud de DIF.
Es una de las pocas técnicas simples que permite evaluar conjuntamente el DIF uniforme
y no uniforme.
e Mediante su aplicacion se puede lograr una aproximacion al efecto del Funcionamiento
Diferencial del Test.
e No requiere estimar puntuaciones centradas en la muestra chilena, sino que puede
funcionar a partir de las estimaciones de habilidad calculadas para Chile por los analistas
de PISA.

Respecto de este dltimo punto, se utilizardn como puntuaciones los 5 valores plausibles disponibles
en las pruebas PISA 2009, ademads del promedio de estos.

El andlisis DIF, por medio de la regresion logistica, consiste basicamente en generar, para cada
item, tres modelos sucesivos de regresion, utilizando como variable respuesta la puntuacién al
item y como variables predictoras, el género del estudiante, la puntuacion total en la prueba y la
interaccién entre ambas.

En el modelo 1 se incluye como predictor solo la puntuacién total en la prueba, mientras que en
los modelos 2 y 3 se afiaden, sucesivamente, la variable género del estudiante y el término de
interaccién puntuacion_total*género en la ecuacion. El modelo 1 opera como linea base contra
la cual comparar el modelo 2 (que corresponde a DIF uniforme) y el modelo 3 (que corresponde
a DIF no uniforme). Los modelos quedan matematicamente expresados de la siguiente manera:

ﬂi]'

e Modelo 1: |n = Bo + BLPTOT
—
e Modelo 2: In :Z = By + [1PTOT + B,G
-
* Modelo 3: In =L = g, + B, PTOT + ,G + B3PTOT X G
t
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Donde T;; es la probabilidad que tiene el estudiante i de responder correctamente el item j; PTOT
es el puntaje total en la prueba, correspondiente a 5 valores plausibles y al promedio de ellos; y G
es el género del estudiante.

Una vez obtenidos los resultados de los modelos se debe contrastar el ajuste relativo de cada uno de
ellos, a través del cambio en la capacidad predictiva del modelo (pseudo R?). Segiin Zumbo (1999)
la deteccion de la magnitud del nivel de DIF uniforme o no uniforme se puede detectar a partir de las
diferencias de los pseudo R* obtenidos en el ajuste de los modelos, tal como sigue:

e AR? = R?(model 1) — R?*(model 2)
e AR? = R?(model 1) — R?*(model 3)
® AR? = R?(model 2) — R?*(model 3)

Segun la literatura existen dos categorizaciones para la deteccion de la magnitud del nivel de DIF
cuando se utiliza la regresién logistica y los pseudo R”. La primera corresponde a la propuesta por
Zumbo & Thomas (1997) que consiste en calcular la diferencia entre los pseudo R*. Esta diferencia
se debe calcular de manera secuencial entre los modelos, ya que estos se encuentran anidados
(Hidalgo & Lépez-Pina, 2004).

Segtin el criterio de Zumbo & Thomas (1997), se distinguen las siguientes categorias:
e Ausencia de DIF: AR? < 0.13
® DIF Moderado: 0.13 < AR? < 0.26
e DIF Elevado: AR? > 0.26

La segunda categorizacion es mds reciente y la propuso Jodoin & Gierl (2001), la cual es mucho
mas sensible en la deteccion de DIF respecto a la descrita anteriormente:

e Ausencia de DIF: AR? < 0.035

e DIF Moderado: 0.035 < AR? < 0.07

e DIF Elevado: AR? > 0.07

RESULTADOS

La prueba Pisa 2009 de Matematicas que se aplicé a la muestra chilena, tiene 36 {tems agrupados
en 3 bloques: M1 a M3%, con 12 items cada uno. De los 13 cuadernillos de prueba existentes en
PISA, 9 de ellos fueron aplicados en nuestro pais’, los cuales contienen uno o més de los bloques
de items antes mencionados.

En tanto, la prueba PISA 2009 de Ciencias tenia 53 items, 18 {tems mds respecto de Matematicas.
Los items de la prueba se agruparon en 3 bloques: S1 a S3, donde el bloque S1 tiene 17 items, y
los bloques S2 y S3, 18 items cada uno, presentes en 9 cuadernillos aplicados a nuestro pais'®, de
un total de 13 cuadernillos.

° Estos bloques pueden aparecer en conjunto o por separado en los cuadernillos.
1 Los cuadernillos para Chile de PISA 2009 Mateméticas correspondfan a: 8, 9, 10, 11, 12,21,23,25 y 27.
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Para detectar la presencia de DIF en las pruebas PISA 2009, se generaron 3 modelos de regresion
logistica para cada ftem: modelo base, modelo uniforme y modelo no uniforme. Ademds, estos
modelos se replicaron para cada valor plausible (5 valores por sector) y para el promedio de estos.
Para Matemdticas, se ajustaron 2520 modelos y en Ciencias, 3816.

A continuacion se especifican los resultados obtenidos para las pruebas de Matematicas y Ciencias.

Resultados de M ateméticas:

En la tabla 1 del Anexo se presentan las diferencias de R’, para analizar el comportamiento
diferencial uniforme para cada pregunta, segin el bloque y cuadernillo para los tres modelos
logisticos considerando la puntuacién de los valores plausibles y el promedio de estos.

Lo anterior permite determinar la existencia de algiin comportamiento distinto de las preguntas
seglin su pertenencia en el bloque o cuadernillo, de tal manera de detectar si el posible
comportamiento diferencial se acentia en alguna combinacién particular de bloque/cuadernillo.

Al observar los resultados de la tabla y segtin los criterios de Zumbo & Thomas y Jodoin & Gierl, no se
evidencia que los items de la prueba de Matemdticas tengan DIF uniforme. Es mds, se puede observar que el
promedio del méaximo valor del R* para todos los items cuadernillos es de 0,007. En particular, para ningtin
item se observa que su maximo valor de R*se acerque a los limites de existencia de DIF moderado (0,035).

En la siguiente tabla se resumen dichos R* por bloque y cuadernillo. Se aprecia que el maximo
valor obtenido no sobrepasa el valor 0,032, por lo que es posible descartar la presencia de DIF
uniforme para la prueba de PISA de Matematicas.

Frecuencia Maximo

I

Cuadernillo

edia Desv. Std.

0,00000 0,00116
0,00000 0,00128
0,00000 0,00072

| Wedia |
oom2
000838
00025
000317 000000 000060
00052
00058
000875
000750

0,02000 0,00103
000000 0,00090
000000 000072
000000 0,00085

0,00000 0,00209

,00506 | 0,00000 0,00129

' Los cuadernillos para Chile de PISA 2009 Ciencias correspondian a: 8, 9,10, 12, 13,22, 23,24y 27.
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0,00075

| waximo |
o om0 000000 000210
Com s oo
vs [ S I
A s oo
2

0,00000 0,00104
0,00000 0,00135

En la tabla 2 del Anexo se presentan las diferencias para analizar el comportamiento diferencial
no uniforme de los items. Con los resultados obtenidos, no se puede afirmar la existencia de este
tipo de DIF en los items de la prueba ya que todos presentan en su maximo R* valores inferiores a
0,035, tal como se aprecia en la siguiente tabla resumen:

l

Minimo | Desv. Std.
0,00000 0,00127
0,00000 0,00124
0,00000 0,00100
0,00000 0,00065
0,00000 0,00113
0,00000 0,00090
0,00000 0,00094
0,00000 0,00083
0,00000 0,00196
0,00000
0,00000 0,00212
0,00000 0,00067
0,00000 0,00098
0,00000 0,00069

0,00205 | 0,00000 0,00138
0,00208 | 0,00000 0,00212
000000 | )

Media

Maximo

Bloque Cuadernillo Frecuencia

<

225

(=)
[=}
==
~
=}
=}
[=}
=}

<
)

N =

0,02700
0,02700
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Resultados de Ciencias:

En la tabla 3 del Anexo se presentan las diferencias de R, para analizar el comportamiento
diferencial uniforme para cada pregunta segtin bloque y cuadernillo.

A partir de los resultados de la tabla, se observa que solo los items S415Q02 y S527Q04T tienen
una diferencia de R, segiin el criterio mds estricto (Jodoin & Gierl) que permitiria afirmar la
presencia de un DIF uniforme moderado de 0,041 y 0,038 respectivamente. Sin embargo, esta
deteccion es en uno de los seis valores plausibles y para un cuadernillo en especifico. Asi, dicho
comportamiento no se produce cuando estos items estdn en otro cuadernillo.

Cuadernillo Frecuencia Maximo Desv. Std.

l

Bloque
0,00000 0,00075
0,00000 0,00287
0,00000 0,00145
0,00000 0,00095
o
0,00000 0,00079
0,00000 0,00078
0,00000 0,00171
0,00000 0,00086
718 0,00114
0,00000 0,00092
0,00000 0,00260
0,00000 0,00064
0,00000 0,00104

0,00000 0,00154
0,00649 | 0,00000 0,000749 J

wn
=

wn

N
(=]
o

0,03800

w0
w

432 0,03400
1272 0,04100

o
o
(o]
N

En la tabla 4 del Anexo se presentan los resultados obtenidos para detectar la presencia del
funcionamiento diferencial no uniforme en la prueba. De acuerdo a los resultados, el item
S527Q04T presenta una diferencia de R*, que segin el criterio mds estricto, tiene un DIF no
uniforme moderado en un valor plausible y en un cuadernillo. A continuacion se presenta la tabla
resumen para DIF no uniforme.
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I

i Desv. St

0,00000 0,00071
0,00000 0,00281
0,00000 0,00158
0,00000 0,00085
0,00000 0,00087
0,00000 0,00058
0,00000 0,00172
0,00000 0,00087
0,00000 0,00096
0,00000 0,00077
0,00000 0,00070
0,00000 0,00111

0,00000 0,00093
00227 | 0,00000 0,00063

Bloque Cuadernillo Frecuencia Maximo

(9]
=

= [=
S S
= N
~ =
o ol

0,03000

wn
w

N

432
1272

0,03700
J

El andlisis del funcionamiento diferencial de las pruebas PISA 2009, evidenci6 que los items de
la prueba de Matemadticas no presentan DIF. En Ciencias, aun cuando se detectd la presencia de
DIF en dos items de la prueba y solo en un cuadernillo, estos resultados no permiten afirmar que
existe un sesgo en los items de las pruebas, ya que para poder afirmar que existe DIF en un item,
se requiere que el funcionamiento diferencial esté presente en cada uno de los valores plausibles
y en mds de un cuadernillo.

Por lo tanto, no es posible concluir que la diferencia en rendimiento entre hombres y mujeres en
las pruebas de Lectura y Matemadticas de PISA 2009, se deba a un comportamiento diferencial en
las preguntas aplicadas a los estudiantes. Es decir, que no se puede afirmar que el instrumento de
medicién utilizado por PISA favorezca a un grupo de género especifico para nuestro pafs.

Ademads, la afirmacion anterior es coincidente con los hallazgos encontrados en el estudio llevado
a cabo por SIMCE con datos PISA 2006 donde tampoco se puede encontrar evidencias que seflalen
que en las preguntas de la prueba haya presencia de DIF. Esto nos lleva al desafio de plantearse
nuevas hipétesis que permitan explicar este fendmeno, mds alld de las caracteristicas propias del
instrumento de medicion.
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Seria entonces necesario disefiar e implementar estudios que levanten las posibles causas de este
fenémeno. Por ejemplo, serfa recomendable estudiar si existen diferencias para ambos géneros
en la manera que se les ensefia. También se deberia examinar la pertinencia e influencia de los
materiales diddcticos, como asimismo, la actitud y expectativas de los docentes frente al aprendizaje
y adquisicion de competencias establecidos en el Curriculum para ambos géneros.

Por tltimo, seria interesante poder replicar este estudio en paises participantes de la prueba PISA,
que posean caracteristicas culturales e idiomadticas similares a las de nuestro pais, de tal manera de
verificar si estos resultados difieren a los encontrados para Chile.

Dichos estudios serfan imprescindibles para disefiar politicas y estrategias que permitan obtener
una mayor equidad en la adquisicién de competencias para todos nuestros estudiantes.
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Tabla 1: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun blogue y

cuadernillo para Matematicas (AR?).

0,005 0,004 0,003 0,001
0,005 0,004 0,003 0,001
0,004 0,002 0,000 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,019 0,014 0,010 0,003
0,001 0,000 0,000 0,000
0,005 0,005 0,004 0,000
0,012 0,010 0,007 0,002
0,004 0,002 0,000 0,002
0,003 0,001 0,001 0,001
0,020 0,012 0,008 0,004
0,005 0,004 0,003 0,001
0,007 0,006 0,004 0,001
0,002 0,001 0,001 0,000
0,014 0,008 0,002 0,004
0,004 0,003 0,002 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,006 0,004 0,002 0,001
0,019 0,016 0,011 0,003
0,002 0,001 0,000 0,001
0,009 0,005 0,002 0,003
0,014 0,011 0,006 0,003
0,008 0,005 0,001 0,003
0,008 0,003 0,000 0,003
0,008 0,007 0,005 0,001
0,006 0,003 0,001 0,001
0,012 0,011 0,009 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,010 0,005 0,003 0,003
0,007 0,006 0,005 0,001

BLOQUE CUADERNILLO

ITEMS
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Funcionamiento Diferencial de los items de la prueba PISA 2009

Tabla 1: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segin bloque y

cuadernillo para Matematicas (AR?) (Cont.).

0,003 0,001 0,002
0,002 0,000 0,001
0,004 0,002 0,001
0,002 0,002 0,001
0,007 0,005 0,001
0,001 0,000 0,001
0,001 0,001 0,001
0,003 0,001 0,002
0,006 0,005 0,001
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000
0,004 0,002 0,001
0,004 0,003 0,001
0,006 0,005 0,001
0,006 0,003 0,002
0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000
0,003 0,002 0,001
0,006 0,005 0,001
0,013 0,010 0,002
0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,001 0,000 0,003
0,008 0,004 0,002
0,002 0,001 0,001
0,011 0,010 0,001
0,008 0,006 0,002
0,010 0,006 0,003
0,002 0,001 0,001
0,002 0,000 0,002
0,007 0,004 0,003
0,010 0,008 0,001
0,000 0,000 0,000
0,003 0,001 0,001
0,003 0,002 0,001
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Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién SIMCE

Tabla 1: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun blogue y

cuadernillo para Matematicas (AR? (Cont.).

0,005 0,001 0,000 0,002
0,003 0,002 0,001 0,001
0,004 0,003 0,002 0,001
0,011 0,009 0,008 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,006 0,003 0,002 0,001
0,007 0,005 0,004 0,001
0,002 0,001 0,001 0,000
0,002 0,001 0,001 0,000
0,002 0,001 0,001 0,001
0,012 0,006 0,004 0,003
0,002 0,001 0,000 0,001
0,003 0,002 0,001 0,001
0,006 0,005 0,004 0,001
0,003 0,002 0,001 0,001
0,004 0,004 0,002 0,001
0,016 0,014 0,011 0,002
0,003 0,003 0,002 0,000
0,010 0,008 0,007 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,030 0,026 0,022 0,003
0,004 0,002 0,000 0,001
0,020 0,009 0,004 0,006
0,001 0,000 0,000 0,000
0,006 0,004 0,003 0,001
0,013 0,008 0,005 0,003
0,003 0,002 0,000 0,001
0,032 0,021 0,015 0,006
0,008 0,006 0,005 0,001
0,005 0,004 0,003 0,001
0,008 0,005 0,004 0,002
0,006 0,004 0,001 0,002
0,028 0,013 0,007 0,008
0,017 0,015 0,008 0,003
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Funcionamiento Diferencial de los items de la prueba PISA 2009

Tabla 1: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun bloque y

cuadernillo para Matematicas (AR?) (Cont.).

0,005 0,001
0,004 0,002
0,002 0,000
0,001 0,001
0,000 0,001
0,000 0,002
0,018 0,003
0,004 0,003 0,002
0,021 0,019 0,002
0,001 0,000 0,001
0,005 0,004 0,001
0,001 0,000 0,000
0,009 0,007 0,002
0,001 0,001 0,000
0,007 0,005 0,001
0,002 0,001 0,001
0,020 0,012 0,005
0,002 0,002 0,001
0,001 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,002 0,001 0,001
0,017 0,016 0,001
0,002 0,001 0,001
0,001 0,001 0,000
0,001 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000
0,003 0,002 0,002
0,003 0,002 0,001
0,006 0,002 0,002
0,003 0,002 0,001
0,002 0,001 0,001
0,003 0,002 0,001
0,000 0,000 0,000
0,005 0,004 0,001
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Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién SIMCE

Tabla 2: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segin bloque

y cuadernillo para Mateméticas (AR?).

ITEMS

. ” |\
BLOQUE CUADERNILLO FRECUENCIA | MAXIMO | MEDIA | MINIMO

| 0,001 0,000 0,000 0,000

0,002 0,001 0,000 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,015 0,010 0,007 0,003
0,001 0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,000 0,001
0,004 0,002 0,000 0,001
0,004 0,002 0,000 0,002
0,001 0,000 0,000 0,000
0,017 0,009 0,005 0,004
0,001 0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,013 0,007 0,001 0,004
0,002 0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,005 0,003 0,002 0,001
0,006 0,003 0,001 0,002
0,002 0,001 0,000 0,001
0,008 0,004 0,000 0,003
0,014 0,011 0,006 0,003
0,008 0,005 0,001 0,003
0,008 0,002 0,000 0,003
0,003 0,002 0,001 0,001
0,005 0,002 0,000 0,002
0,003 0,002 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000 0,000
0,010 0,005 0,002 0,003
0,004 0,002 0,001 0,001
0,008 0,003 0,001 0,003
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Funcionamiento Diferencial de los items de la prueba PISA 2009

Tabla 2: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segtn bloque

y cuadernillo para Matematicas (AR?) (Cont.).

0,002 0,000 0,002
0,001 0,001 0,001
0,002 0,001 0,000
0,005 0,002 0,002
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,002
0,003 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000
0,004 0,002 0,001
0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,001
0,003 0,002 0,001
0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000
0,003 0,002 0,001
0,002 0,000 0,002
0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,003
0,005 0,001 0,003
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,008 0,006 0,002
0,002 0,001 0,001
0,002 0,001 0,001
0,002 0,000 0,002
0,004 0,002 0,003
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,001 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,002
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Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién SIMCE

Tabla 2: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segtn bloque

y cuadernillo para Matematicas (AR?) (Cont.).

0,002 0,002 0,001 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,000 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000 0,000
0,004 0,002 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000 0,001
0,001 0,001 0,000 0,000
0,009 0,004 0,001 0,003
0,002 0,001 0,000 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,004 0,003 0,002 0,001
0,002 0,000 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,003 0,002 0,001 0,001
0,003 0,002 0,002 0,000
0,004 0,002 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,009 0,006 0,002 0,002
0,004 0,002 0,000 0,001
0,020 0,009 0,004 0,006
0,001 0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,000 0,001
0,011 0,006 0,003 0,003
0,003 0,001 0,000 0,001
0,020 0,010 0,004 0,005
0,004 0,002 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,005 0,002 0,000 0,002
0,004 0,002 0,000 0,001
0,027 0,012 0,006 0,008
0,016 0,013 0,007 0,003
0,001 0,001 0,000 0,001
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Funcionamiento Diferencial de los items de la prueba PISA 2009

Tabla 2: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segin bloque

y cuadernillo para Matematicas (AR?) (Cont.).

0,003 0,001 0,002
0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,001 0,000 0,001
0,002 0,000 0,002
0,003 0,000 0,002
0,003 0,000 0,002
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000
0,003 0,001 0,001
0,002 0,002 0,001
0,001 0,000 0,000
0,002 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,009 0,007 0,002
0,001 0,000 0,000
0,003 0,003 0,000
0,001 0,000 0,001
0,006 0,002 0,003
0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,002 0,001 0,001
0,001 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,004 0,000 0,002
0,001 0,000 0,001
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Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién SIMCE

Tabla 2: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segun bloque

y cuadernillo para Matematicas (AR?) (Cont.).

0,003 0,002 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000 0,000

Tabla 3: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun

bloque y cuadernillo para Ciencias (AR?).

BLOQUE CUADERNILLO

0,021 0,020 0,019 0,001
0,005 0,004 0,003 0,001
0,007 0,004 0,002 0,002
0,004 0,003 0,001 0,001
0,004 0,001 0,000 0,001
0,015 0,013 0,012 0,001
0,009 0,005 0,004 0,002
0,002 0,001 0,000 0,000
0,006 0,004 0,003 0,001
0,009 0,008 0,008 0,000
0,007 0,005 0,003 0,001
0,006 0,003 0,002 0,002
0,001 0,001 0,000 0,000
0,005 0,005 0,005 0,000
0,003 0,002 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,006 0,003 0,001 0,002
0,006 0,002 0,001 0,002
0,003 0,003 0,002 0,001
0,041 0,016 0,008 0,013
0,019 0,014 0,011 0,003
0,007 0,003 0,001 0,002
0,010 0,006 0,004 0,002
0,006 0,005 0,003 0,001
0,007 0,004 0,002 0,002
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Funcionamiento Diferencial de los items de la prueba PISA 2009

Tabla 3: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun

blogue y cuadernillo para Ciencias (AR?) (Cont.).

0,002
0,000
0,013
0,011
0,004
0,006
0,010
0,020
0,005
0,003
0,003
0,002
0,008
0,006
0,010
0,016
0,005
0,012
0,002
0,012
0,009
0,001
0,008
0,009
0,011
0,004
0,003
0,003
0,003
0,005
0,006
0,009
0,001
0,011
0,008

0,001
0,000
0,009
0,007
0,002
0,005
0,007
0,016
0,002
0,002
0,002
0,001
0,006
0,003
0,007
0,014
0,004
0,011
0,002
0,007
0,004
0,000
0,005
0,007
0,009
0,003
0,002
0,002
0,002
0,005
0,005
0,007
0,000
0,009
0,003

0,002
0,000
0,004
0,003
0,002
0,000
0,002
0,002
0,002
0,000
0,002
0,001
0,001
0,003
0,002
0,002
0,001
0,001
0,000
0,006
0,003
0,000
0,002
0,002
0,002
0,001
0,001
0,000
0,000
0,000
0,001
0,003
0,000
0,001
0,003
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Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién SIMCE

Tabla 3: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun

blogue y cuadernillo para Ciencias (AR?) (Cont.).

0,002 0,001 0,000 0,001
0,001 0,001 0,000 0,000
0,001 0,001 0,000 0,000
0,004 0,002 0,001 0,001
0,004 0,004 0,004 0,000
0,013 0,011 0,009 0,001
0,020 0,017 0,016 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,003 0,002 0,001 0,001
0,005 0,003 0,001 0,001
0,018 0,017 0,014 0,002
0,013 0,011 0,009 0,001
0,013 0,009 0,006 0,002
0,001 0,000 0,000 0,000
0,014 0,012 0,009 0,002
0,005 0,003 0,001 0,001
0,007 0,006 0,005 0,001
0,014 0,012 0,011 0,001
0,013 0,012 0,010 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,003 0,001 0,001 0,001
0,002 0,002 0,001 0,000
0,030 0,024 0,020 0,003
0,001 0,000 0,000 0,000
0,006 0,003 0,001 0,002
0,006 0,005 0,004 0,001
0,008 0,005 0,003 0,001
0,007 0,004 0,002 0,002
0,007 0,004 0,002 0,002
0,023 0,020 0,016 0,002
0,006 0,003 0,001 0,002
0,002 0,001 0,000 0,001
0,011 0,007 0,004 0,002
0,006 0,004 0,002 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
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Funcionamiento Diferencial de los items de la prueba PISA 2009

Tabla 3: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun

blogue y cuadernillo para Ciencias (AR?) (Cont.).

0,022
0,006
0,002
0,000
0,002
0,002
0,008
0,013
0,006
0,002
0,004
0,002
0,002
0,003
0,004
0,002
0,006
0,024
0,011
0,004
0,001
0,001
0,014
0,023
0,006
0,015
0,029
0,002
0,010
0,002
0,001
0,006
0,003
0,018
0,006

0,021
0,004
0,001
0,000
0,002
0,000
0,006
0,010
0,004
0,001
0,003
0,001
0,001
0,001
0,002
0,001
0,005
0,020
0,009
0,003
0,001
0,000
0,011
0,016
0,002
0,015
0,018
0,001
0,006
0,000
0,000
0,005
0,002
0,016
0,005

0,001
0,001
0,001
0,000
0,001
0,001
0,002
0,003
0,002
0,002
0,001
0,001
0,001
0,002
0,001
0,001
0,001
0,003
0,003
0,001
0,001
0,001
0,002
0,005
0,004
0,001
0,007
0,001
0,002
0,001
0,001
0,001
0,001
0,003
0,001
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Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién SIMCE

Tabla 3: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun

bloque y cuadernillo para Ciencias (AR?) (Cont.).

0,007 0,006 0,004 0,001
0,032 0,027 0,021 0,004
0,007 0,006 0,004 0,001
0,022 0,018 0,016 0,002
0,008 0,005 0,003 0,002
0,005 0,002 0,000 0,002
0,014 0,011 0,009 0,002
0,003 0,002 0,001 0,001
0,003 0,002 0,001 0,001
0,006 0,005 0,004 0,001
0,019 0,015 0,011 0,003
0,022 0,019 0,017 0,002
0,010 0,009 0,009 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,000
0,012 0,008 0,005 0,002
0,004 0,004 0,003 0,001
0,012 0,010 0,007 0,002
0,006 0,005 0,003 0,001
0,002 0,001 0,000 0,000
0,013 0,012 0,011 0,001
0,001 0,001 0,001 0,000
0,003 0,002 0,001 0,001
0,009 0,007 0,005 0,001
0,008 0,007 0,005 0,001
0,000 0,000 0,000 0,000
0,017 0,013 0,010 0,003
0,008 0,007 0,005 0,001
0,003 0,002 0,001 0,001
0,006 0,005 0,004 0,001
0,004 0,003 0,002 0,001
0,010 0,006 0,003 0,003
0,002 0,001 0,000 0,001
0,006 0,003 0,001 0,002
0,004 0,002 0,002 0,001
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Funcionamiento Diferencial de los items de la prueba PISA 2009

Tabla 3: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun

bloque y cuadernillo para Ciencias

0,007 0,005 0,001
0,000 0,000 0,001
0,008 0,006 0,001
0,009 0,008 0,001
0,001 0,000 0,001
0,004 0,003 0,001
0,009 0,001 0,012
0,016 0,013 0,003
0,007 0,004 0,002
0,006 0,002 0,003
0,005 0,004 0,001
0,002 0,001 0,001
0,005 0,003 0,002
0,001 0,000 0,000
0,011 0,010 0,001
0,002 0,001 0,001
0,004 0,002 0,002
0,001 0,000 0,001
0,004 0,003 0,001
0,001 0,001 0,000
0,007 0,005 0,001
0,003 0,001 0,002
0,011 0,010 0,001
0,000 0,000 0,000
0,003 0,002 0,001
0,012 0,010 0,001
0,001 0,000 0,001
0,013 0,013 0,000
0,001 0,001 0,001
0,008 0,006 0,002
0,013 0,011 0,001
0,009 0,008 0,001
0,003 0,001 0,002
0,009 0,009 0,001
0,006 0,004 0,001
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Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién SIMCE

Tabla 3: Resultados del efecto diferencial uniforme por item segun

blogue y cuadernillo para Ciencias

0,009 0,007 0,006 0,001
0,009 0,008 0,008 0,001
0,007 0,006 0,005 0,001
0,001 0,001 0,000 0,000
0,019 0,013 0,009 0,004
0,013 0,009 0,006 0,002
0,015 0,014 0,013 0,001
0,018 0,013 0,010 0,004
0,011 0,010 0,008 0,001
0,010 0,005 0,002 0,002
0,002 0,001 0,000 0,001
0,018 0,014 0,012 0,002 )

Tabla 4: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item seguin bloque y
cuadernillo para Ciencias (AR?).

~
BLOQUE CUADERNILLO ITEMS FRECUENCIA | MAXIMO | MEDIA | MINIMO

0,003 0,002 0,001 0,001
S1

0,004 0,003 0,002 0,001
0,006 0,003 0,001 0,002
0,004 0,003 0,001 0,001
0,004 0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,006 0,002 0,000 0,002
0,001 0,000 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,001 0,001 0,000 0,000
0,005 0,002 0,000 0,002
0,005 0,003 0,001 0,002
0,001 0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000 0,000
0,003 0,002 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,005 0,002 0,000 0,001
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Funcionamiento Diferencial de los items de la prueba PISA 2009

Tabla 4: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segun blogue y

cuadernillo para Ciencias (AR? (Cont.).

0,002 0,000 0,002
0,000 0,000 0,001
0,005 0,000 0,012
0,002 0,000 0,002
0,003 0,000 0,002
0,003 0,001 0,002
0,001 0,000 0,000
0,001 0,001 0,001
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,010 0,007 0,005
0,000 0,000 0,000
0,003 0,002 0,002
0,001 0,000 0,001
0,005 0,002 0,003
0,014 0,012 0,001
0,004 0,001 0,002
0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,002 0,001 0,001
0,001 0,000 0,000
0,005 0,002 0,003
0,007 0,004 0,002
0,001 0,001 0,000
0,000 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,006 0,001 0,006
0,006 0,002 0,003
0,000 0,000 0,000
0,003 0,000 0,002
0,001 0,000 0,002
0,009 0,007 0,002
0,000 0,000 0,000
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Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién SIMCE

Tabla 4: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segin bloque y

cuadernillo para Ciencias (AR? (Cont.).

0,002 0,001 0,001 0,000
0,001 0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,005 0,002 0,000 0,002
0,001 0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,000 0,001
0,012 0,007 0,002 0,003
0,002 0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000 0,000
0,003 0,000 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000 0,000
0,005 0,004 0,001 0,001
0,003 0,002 0,001 0,000 |
0,002 0,001 0,000 0,001 ‘
0,002 0,001 0,000 0,001
0,001 0,001 0,000 0,001
0,017 0,015 0,013 0,002
0,003 0,001 0,000 0,001
0,004 0,003 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,012 0,009 0,006 0,003
0,004 0,002 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,013 0,011 0,010 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,011 0,006 0,001 0,003
0,000 0,000 0,000 0,000
0,005 0,002 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000 0,000
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Tabla 4: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segin bloque y

cuadernillo para Ciencias (AR?) (Cont.).

0,003 0,002 0,001
0,003 0,002 0,001
0,003 0,001 0,002
0,002 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,002
0,002 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,002 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,008 0,004 0,002
0,003 0,001 0,002
0,004 0,002 0,001
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,001
0,001 0,001 0,001
0,003 0,001 0,002
0,003 0,001 0,001
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,006 0,001 0,003
0,003 0,000 0,002
0,000 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,001
0,008 0,006 0,002
0,010 0,004 0,004
0,006 0,001 0,004
0,000 0,000 0,000
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Tabla 4: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segin bloque y

cuadernillo para Ciencias (AR?) (Cont.).

0,037 0,027 0,017 0,007
0,001 0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,000 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,006 0,004 0,004 0,001
0,000 0,000 0,000 0,000
0,010 0,007 0,005 0,002
0,001 0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000 0,001
0,008 0,005 0,000 0,003
0,003 0,002 0,001 0,001
0,017 0,014 0,012 0,002
0,004 0,002 0,001 0,001
0,005 0,002 0,000 0,002
0,001 0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000 0,000
0,005 0,003 0,002 0,001
0,011 0,008 0,004 0,003
0,003 0,001 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000 0,001
0,001 0,001 0,000 0,000
0,006 0,002 0,000 0,002
0,004 0,003 0,002 0,001
0,003 0,001 0,000 0,001
0,003 0,002 0,002 0,001
0,001 0,001 0,000 0,000
0,002 0,000 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,000 0,000
0,004 0,002 0,000 0,001
0,002 0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000 0,000
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Tabla 4: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segun blogque y

cuadernillo para Ciencias (AR?) (Cont.).

0,012 0,009 0,003
0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,005 0,001 0,003
0,001 0,000 0,001
0,001 0,001 0,001
0,000 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,001 0,001 0,001
0,002 0,000 0,002
0,002 0,000 0,002
0,007 0,004 0,002
0,005 0,001 0,003
0,001 0,000 0,001
0,002 0,000 0,001
0,003 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000
0,001 0,001 0,000
0,000 0,000 0,000
0,003 0,001 0,002
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000
0,002 0,000 0,001
0,001 0,000 0,002
0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000
0,002 0,001 0,001
0,000 0,000 0,000
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Tabla 4: Resultados del efecto diferencial no uniforme por item segun blogque y

cuadernillo para Ciencias (AR?) (Cont.).

0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,001
0,003 0,001 0,002
0,001 0,000 0,000
0,003 0,000 0,002
0,001 0,000 0,001
0,001 0,000 0,001
0,003 0,001 0,001
0,001 0,000 0,001
0,000 0,000 0,000
0,000 0,000 0,000
0,001 0,000 0,000
0,013 0,009 0,004
0,002 0,000 0,002
0,001 0,001 0,001
0,006 0,003 0,003
0,000 0,000 0,000
0,003 0,001 0,002
0,001 0,000 0,001
0,001 0,001 0,001
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Resumen

I En este trabajo se desarrolla una funcién de equivalencia entre las escalas de puntuacién de las
pruebas PISA y SIMCE para las asignaturas de Matemadticas y Lectura en Segundo ailo Medio.
Asimismo, se obtuvo una medida de la calidad de dicho alineamiento cuantificada a través de
su desviacion estdndar. El establecimiento de esta funcién de equivalencia permite alinear las
competencias y habilidades que explicita la prueba PISA con los puntajes de la prueba SIMCE
y, de esta manera, enriquecer tanto el andlisis de los resultados de las pruebas SIMCE como el
comportamiento de las preguntas de ambas pruebas bajo un mismo referente. De manera adicional
se puede avanzar en el establecimiento de estdndares de desempefio para este nivel educativo.
Con el objetivo de que la funcién de equivalencia tenga validez, se deben satisfacer ciertos
supuestos estadisticos, en caso contrario, el alineamiento obtenido puede ser puesto en duda y las
conclusiones extraidas a partir de su andlisis, carecer de sustento. La primera parte de este trabajo
trata esta problemdtica y, luego, presenta los resultados obtenidos usando la informacién recogida
para la prueba PISA 2009. Al compararse estos tltimos con un ejercicio similar realizado con
informacién PISA 2006, se observé una estabilidad en el alineamiento a través del tiempo para la
prueba de Lectura. Un resultado inesperado fue la deteccion de evidencia del “entrenamiento para
la prueba” que afecta notoriamente a la asignatura de Matematicas. Sin perjuicio de lo anterior,
se pudo concluir que la calidad de la alineacion medida a través de la desviacion estandar en los
distinto puntos de la escala de equivalencias fue satisfactoria.

Palabras claves: Alineamiento, pruebas PISA, equivalencia de escala.
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La participacion de Chile en pruebas internacionales tiene los siguientes propdsitos:

e Tener un referente externo para complementar los resultados de las evaluaciones
nacionales.

® (Conocer los ultimos avances en sistemas de evaluacion educativa, tales como disefio
de pruebas y cuestionarios, administracion, andlisis estadistico y reporte de resultados.

(www.simce.cl)

Estos objetivos se han estado logrando desde el afio 1997 con la publicacién de diversos libros y
andlisis de las pruebas internacionales (MINEDUC, 2004, 2008, 2009, 2011). Todos estos andlisis,
sin embargo, no han relacionado directamente los resultados de aprendizajes evidenciados en dichas
pruebas internacionales con los evidenciados por las pruebas nacionales SIMCE. Esto, en general,
se ha debido a que las pruebas internacionales miden una muestra de grado especifico o cohorte
de edad que, en general, no han coincidido con la aplicacion de las pruebas nacionales. En el afio
2006, sin embargo,, la prueba PISA se aplicé a dos muestras: la muestra tradicional de alumnos
y alumnas' de quince afios que sirve para la comparacion internacional, y otra correspondiente a
alumnos y alumnas de 2° afio de Ensefianza Media® escogidos de los establecimientos que fueron
seleccionados para la muestra tradicional (esta muestra se denomina “de grado”). Ese afio, ademads,
les correspondié a los 2° Medios rendir la prueba SIMCE. Se tenia entonces la oportunidad de
estudiar el comportamiento conjunto de ambas pruebas en una misma muestra de alumnos y
alumnas. Sin embargo, antes de proceder a dicho estudio se debia considerar ciertas restricciones
o consideraciones técnicas para garantizar que sus resultados fueran validos.

La primera de ellas estd relacionada con la seleccién de la muestra de grado. La muestra tradicional tiene
como poblacién objetivo a los estudiantes de quince afios, por lo que la seleccion de establecimientos,
que son las unidades primarias de muestreo, se hace en funciéon de dicha poblacion objetivo y la
muestra de grado queda supeditada a la tradicional mediante dicha seleccion de establecimientos

! Dichos alumnos o alumnas pueden estar repartidos en todos los niveles del sistema escolar a partir de séptimo grado.
2 El nivel escolar donde se encuentra la mayorfa de los alumnos y alumnas de quince afios en Chile.
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educacionales. No se puede entonces, considerar que la muestra de grado sea una muestra de los
estudiantes de 2° Medio, sino que de los estudiantes de 2° Medio en los establecimientos que tienen
matricula de quince afios. Por ejemplo, si en un establecimiento sin alumnos o alumnas de quince afios,
los estudiantes de 2° Medio fueran mayores/menores que quince afios, dicho establecimiento no podria
haber sido seleccionado. Esto induce un sesgo de cobertura que es necesario analizar. Por otro lado,
el afio 2006, al igual que este afio 2011, estuvo marcado por un movimiento estudiantil importante,
sobre todo, a nivel de la Ensefianza Media. Esto impactd en que ese afio algunos alumnos y alumnas
boicotearan la aplicacién de la prueba SIMCE?. Lo anterior induce otro sesgo que corresponde a la
no respuesta de un grupo de estudiantes que comparte posiblemente alguna caracteristica que puede
asociarse con el rendimiento en la prueba SIMCE. El no considerar dichos sesgos puede implicar
que las conclusiones obtenidas del andlisis de la muestra de grado, no se apliquen totalmente a la
poblacién de alumnos y alumnas de 2° Medio. El estudio del comportamiento de la muestra de grado
esta detallado en Fernandez (2009) y se concluyd que si bien se observaba un pequefio sesgo para
la prueba SIMCE, los resultados de la muestra de grado no recuperan en su totalidad los resultados
obtenidos por el censo. Este sesgo se presenta, principalmente, en Matematicas donde se aprecia que
el comportamiento de la muestra es levemente superior al de la poblacién®. Sin embargo, dicho sesgo
no invalidaba las conclusiones que se podian obtener a partir de la muestra de grado.

La segunda consideracién guarda relacion con la conformacion de las pruebas. La prueba PISA 2006
tuvo como foco Ciencias, siendo los dominios de Lectura y Matemdtica medidos con un nimero
bastante menor de preguntas® que el dominio de Ciencias. A su vez, solo se aplica prueba SIMCE
de Matemticas® y Lectura’ a los 2° Medios. Se estd en presencia entonces, de una disparidad en la
precision de cada prueba que puede impactar en la estimacion de una correspondencia entre ellas.
Esta correspondencia podria verse afectada por el desbalance en el nimero de preguntas, por lo que
se decidi6 estudiar solo, de manera exploratoria, la relacion entre las pruebas SIMCE 2006 y PISA
2006 para Matemdtica y Lectura; esto significa que aunque se determiné una relacion métrica entre
ambas pruebas no se realizaron, en esa oportunidad, todos las verificaciones de supuestos requeridas
para una publicacion de resultados. En este informe se incluyen los resultados de dicho trabajo.

Siguiendo con el calendario establecido de la participacién en pruebas internacionales, Chile
volvié a aplicar la prueba PISA el afio 2009. En este caso también se aplicé en paralelo a la muestra
tradicional una muestra de grado. A esta tltima muestra de alumnos y alumnas de 2° Medio se le
aplic6 la prueba SIMCE 2008 de ese grado durante el marco de la aplicacion de la prueba PISA.
Esta vez el foco de la evaluacion PISA fue Lectura®.

Se dispone entonces, de dos muestras independientes de alumnos y alumnas de 2° Medio que rinden
la prueba nacional (SIMCE) y una internacional (PISA). Mediante el estudio del comportamiento

* No se report6 boicot en la prueba PISA.

* Este sesgo se observa, principalmente, para los hombres en ambas asignaturas siendo menor en Lectura. Para las
mujeres no se puede hablar de existencia de sesgo en ambas asignaturas.

3 48 preguntas en Matemadticas, 31 preguntas en Lectura y 108 en Ciencias.

® Se aplicaron 66 preguntas en Matemdticas el afio 2006 (40% més que en PISA 2006).

7 Se aplicaron 48 preguntas en Lectura el afio 2006 (55% mds que en PISA 2006).

® En este caso, el total de preguntas de Lectura fue de 131 y de 34 en Matemdticas . La prueba SIMCE 2008 tenia 57
preguntas en Lectura y 70 en Matematicas
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de ambas muestras intentaremos establecer una tabla de equivalencia entre las mediciones PISA
y SIMCE para Lectura y Matematicas. Esta tabla de equivalencia que se plasma en una relacién
matemadtica, que también recibe el nombre de funcién de concordancia, tiene una variada gama de
aplicaciones. Por un lado, permite establecer en qué punto en la escala de medicién del SIMCE
corresponden los niveles de desempefio desarrollados por la prueba PISA. Recordemos que dichos
niveles estdn asociados con las competencias y habilidades requeridas para participar de manera
activa y auténoma en un mundo globalizado. Asimismo, permite analizar las preguntas de ambas
evaluaciones bajo un mismo referente y asi enriquecer la comprension del nivel de logro educativo
alcanzado por los estudiantes chilenos.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Se nos plantean las siguientes interrogantes:
e (Cudl es la técnica apropiada para establecer equivalencias entre métricas o funcién de
concordancia entre las pruebas PISA y SIMCE?
e Esdicha funcién de equivalencia estable en el tiempo?

HIPOTESIS

H1 Se puede ubicar los puntajes de la prueba internacional PISA en la escala de puntajes de
la prueba nacional SIMCE vy viceversa; esto significa que se puede establecer una tabla de
equivalencia entre los puntajes de ambas pruebas.

H2 Se puede establecer la incertidumbre asociada a cada elemento de la tabla de equivalencia
anterior.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

OBJETIVO PRINCIPAL:

Alinear en una misma escala las puntuaciones PISA 2009 y SIMCE 2008, en las asignaturas de
Lectura y Matematicas.

OBJETIVOSESPECIFICOS:

1. Desarrollar una tabla de equivalencia, también llamada funcién de concordancia, entre las
puntuaciones PISA 2009 y SIMCE 2008 para el sector de Lectura.

2. Desarrollar una funcién de concordancia entre las puntuaciones PISA 2009 y SIMCE 2008 para
el sector de Matematicas.

3. Estimar la incertidumbre (errores estandar) asociada a las funciones de concordancia construidas
para ambos sectores.

4. Revisar el alineamiento realizado con los datos SIMCE y PISA 2006 y comparar la calidad de
los resultados alli obtenidos con los obtenidos para PISA 2009 con el fin de determinar una
estabilidad o volatilidad de ellos.
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I iARCO TEORICO

En el momento que un estudiante rinde pruebas referentes a un drea especifica del conocimiento
que entregan puntuaciones en distintas escalas, surge la necesidad de poder comparar y/o equiparar
sus resultados. Por ejemplo, un docente puede pensar en usar una u otra prueba equivalentemente,
o un disefiador de politica publica puede desear utilizar de manera equivalente la informacién
que proveen ambas pruebas, etc. En psicometria (area de la estadistica que aborda problemas
de medicién educativa y psicoldgica) se emplea el concepto genérico de linking o enlace para
denominar al conjunto de procedimientos que permiten poner en una escala de puntuaciones
comtun, dos o mds mediciones (Flanagan, 1951; Angoff, 1971; Mislevy, 1992; Linn, 1993; Feuer
et al., 1999; Dorans, 2004; Kolen y Brennan, 2004; Holland y Dorans, 2006; Holland, Dorans y
Petersen, 2007). Dependiendo del grado de similitud entre las evaluaciones se distinguen sub-
categorias de linking, como el equating o equiparacién, scaling o alineamiento y prediction o
prediccion de puntuaciones. A continuacién pasamos a explicar brevemente estos términos.

Si las pruebas comparten el mismo marco de referencia, es decir, miden el mismo fendmeno o
constructo, con la misma confiabilidad y fueron construidas bajos las mismas especificaciones
técnicas (nimero de preguntas, tipo de preguntas, etc.), se dice que son intercambiables. En
este caso, se habla de equating o equiparacion para determinar la equivalencia de los puntajes
y tal como se indicé los puntajes obtenidos en una u otra prueba son intercambiables segtin la
transformacion que se obtenga. Para el scaling o alineamiento no se requiere que las pruebas midan
mismos constructos y tengan caracteristicas psicométricas similares, pero se requiere que el grado
de asociacion entre los resultados de las pruebas garantice que la reduccidn de incertidumbre en
una sea sustancial, al conocer el valor en la otra (Dorans 1999); en otras palabras, esto significa
que si se conoce el resultado en una prueba se puede inferir como le habria ido en la otra. En
la prediccion, en cambio, solo se desea predecir el resultado esperado en una de ellas bajo el
conocimiento del resultado en la otra. En Gempp (2010) se exponen con mas detalle las distintas
categorfas de linking.

El alineamiento incluye, especificamente, al conjunto de técnicas y diseflos que permiten evaluar
la comparabilidad y construir tablas de transformacion de puntuaciones con su respectivo error
estandar, para evaluaciones educativas que no son exactamente equivalentes, pero como es el
caso de SIMCE y PISA, comparten la medicion global de un constructo similar (habilidad o
competencia en Matemdticas o Lectura). Al respecto, es necesario recordar que ambas pruebas
tienen distintos marcos de referencia para su construccion. Brevemente pasamos a comparar
dichos marcos de referencia.

Marco dereferencia de Pl SA 2009

El marco de referencia para la construccion de la pruebas PISA 2009 se detalla en OECD (2009).
En €l se describen las lineas maestras de la evaluacion, definidas en funcion de los contenidos
que deben aprender los alumnos y alumnas, los procesos que han de ser capaces de ejecutar y
los contextos en los que deben aplicar sus conocimientos y habilidades para desempefiarse en
la sociedad del futuro. Las pruebas PISA pretenden medir entonces, cudn preparados estan los
estudiantes de 15 afios para enfrentar los desafios que puedan encontrar en su vida futura.
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Consecuente con esto, PISA focaliza en lo que los jovenes pueden hacer con lo aprendido en
el colegio y no solamente en el dominio adquirido en ciertos aspectos curriculares especificos.
Concretamente, PISA define los dominios® que mide de la siguiente manera'®:

® Alfabetizacion Lectora:
Capacidad de un individuo para comprender, utilizar, reflexionar e involucrarse con textos
escritos, con el propdsito de alcanzar sus objetivos personales, desarrollar su conocimiento y
potencial, y para participar en la sociedad.

e Alfabetizacion Matemadticas:
Capacidad de un individuo de identificar y comprender el rol que juegan las matemadticas
en el mundo, hacer juicios bien fundamentados y usar e involucrarse con ellas de manera de
satisfacer sus necesidades en la vida como ciudadano constructivo, involucrado y reflexivo.

Marco de Referencia para las pruebas SIMCE

El marco referencial que se usa para la construccion de las pruebas SIMCE son el cumplimiento de
los Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios (OF-CMO) del Marco Curricular
vigente (Decreto N° 220 del afio 1998), correspondiente para Primer y Segundo afio de Educacion
Media. En MINEDUC (2008) se indica que las preguntas de la prueba de Lengua Castellana y
Comunicacion evaluaron comprension lectora y produccion escrita. Para evaluar comprension de
lectura, los alumnos y alumnas leyeron diferentes tipos de textos. Se evalué la capacidad de los
estudiantes de comprender el contenido de los textos, asi como también, la capacidad de aplicar
algunos contenidos curriculares adecuados al nivel. Para evaluar la produccién de textos, los
alumnos y alumnas respondieron frente a un estimulo con instrucciones precisas que sefialaban el
tipo de texto que debian escribir e indicaciones claras sobre los criterios con que se evaluarian los
textos producidos. Por otro lado, las preguntas de la prueba de Matematicas evaluaron habilidades
cognitivas e incluyeron problemas contextualizados, para que los alumnos y alumnas los
resolvieran recurriendo a sus conocimientos y habilidades matemadticas. En la prueba se evaluaron
conocimientos correspondientes a cinco ejes temdticos: Numeros, Algebra, Funciones, Forma
y Espacio y, finalmente, Probabilidades. Las competencias tematicas evaluadas corresponden a
los siguientes ejes de habilidades: Aplicacion de Procedimientos Estandarizables, Resolucion de
Problemas y Estructuracion y Generalizacion de Conceptos Matematicos.

Se observa que los rasgos latentes que pretenden medir ambas pruebas no son los mismos. Por un
lado las pruebas PISA desean dar cuenta de las competencias necesarias para un desenvolvimiento
exitoso (tanto en el campo productivo como en el académico y personal) con el fin de adquirirlas
en los centros educacionales en el futuro; y, por otro, las pruebas SIMCE miden la adquisicion y
grado de apropiacién de contenidos curriculares prescritos y de un grupo de habilidades.

° Solo se detallan los de Lectura y Matematicas aunque también existe una definicién de Alfabetizacién en Ciencias.
" MINEDUC (2010) Informe de Resultados PISA 2009.
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Técnicas Utilizadas

Un tipo de particular de técnica de alineamiento, cominmente denominada concordancia, es la elec-
cién recomendada para poner en una escala comun puntuaciones de pruebas que han sido aplicadas a
la misma poblacién de estudiantes con el fin de medir un constructo o rasgo latente subyacente similar
(i.e. logro educativo), pero no equivalente y que han sido desarrolladas bajo marcos y objetivos de
evaluacion diferentes (Holland et al., 2007). Aplicaciones previas a este tipo de técnicas incluyen, por
ejemplo, la construccion de tablas de concordancia entre las puntuaciones de las pruebas de seleccion
universitaria en Estados Unidos ACT y SAT I (Dorans, Lyu, Pommerich y Houston, 1997).

La utilidad de hacer concordar las escalas de medicién de ambas pruebas son variadas. Por un lado, se pue-
de establecer como se relacionan las distintas preguntas de ambas evaluaciones en cuanto a su capacidad
predictora o discriminativa, lo que impacta en la comprensién en que se adquieren ciertas competencias
por los alumnos y alumnas, y se podria establecer hipétesis de relaciones entre contenidos curriculares,
competencias y habilidades. Por otro lado, considerando que las pruebas PISA tienen estandares definidos
de desempefio (internacionales), se puede establecer como dichos estdndares se relacionan con la escala de
puntuacién de la prueba SIMCE y asi contribuir en la discusion del establecimiento de estdndares nacionales.
Asimismo es posible comparar los criterios de dificultad de ambas pruebas llevadas a un referente comun.

METODOLOGIA

Se examina grdficamente la fuerza y naturaleza de la asociacién entre las pruebas y mediante
el célculo de medidas de correlacion tanto a nivel de alumno como a nivel de establecimiento.
Posteriormente, se construye la funcién de concordancia para lo cual se utilizaron diversas
técnicas: medias, lineal y equipercentil''.

M odelos de concor dancia

Consideremos la primera prueba con X como la variable aleatoria de puntajes que la representa y
donde ((X) es sumedia, o(X)su desviacién estandar, F la funcién de distribucién'? y x, un pun-
taje particular (realizacion de la variable aleatoria). Similarmente para la otra prueba, Y es la variable
aleatoria de puntajes que la representa, 4(X) es su media,o (X) su desviacién estindar, G es su funcién
de distribucidn, y un puntaje particular. Las relaciones de equiparacién podrian ser:

* Medias x—pX)=y—pul) (1)
. x=puX) _ y—u)
® | ineal 0 —a(y) (2)

e Equipercentil Si €y es una funcién simétrica de concordancia usada para convertir los pun-
tajes de X en los de Y.

ey(x) = GT'F(x)] (3)

' Como se ver4 en los resultados solo la técnica equipercentil es razonable de ser aplicada.

12" Acumulativa.
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Estos modelos se aplicardn a ambas pruebas PISA y SIMCE y con ellos se construirdn las tablas
de concordancia. En estricto rigor, los valores de medias, desviaciones estdndar y distribuciones
acumuladas se estiman mediante sus respectivos estimadores mdximo-verosimiles. Se ajustan los
tres modelos y se comparardn sus resultados. Se utiliza para este efecto los softwares SPSS y
LEGS".

Para examinar los errores de incertidumbre asociados a la tabla de concordancia se desarrolla un
procedimiento de re-muestreo de la muestra de grado 2009, basado en técnicas de Bootstrap. Si
bien las muestras de PISA estin muy bien adaptadas para estimar variabilidades usando BRR'4,
que es un procedimiento tipo Jackknife, se puede demostrar (Efron 1982) que los métodos basados
en técnicas de Bootstrap se comportan mejor para la estimacioén de pardmetros que provienen de
funciones no-suaves de los datos, como son los cuantiles (lo que es mds apropiado en nuestro
caso).

Finalmente, para estudiar la consistencia de los resultados obtenidos para ambas muestras de grado
se dociman las hipétesis que las funciones de concordancia para las muestras de grado 2006 y 2009
sean las mismas.

RESULTADOS

Primeramente, se presenta el estudio de andlisis de la naturaleza de la concordancia encontrada
para la muestra de grado 2009. Esto es, se estudia la fuerza de la asociacién entre ambas pruebas.
También se verifica que la naturaleza de esta concordancia es similar para la muestra de grado
2006. Posteriormente, se presenta la funcién de concordancia encontrada para la muestra 2009,
analizando los errores estdndares obtenidos. Luego se presenta una comparacion con la funcién de
concordancia encontrada para la muestra de grado 2006.

NATURALEZA DE LA CONCORDANCIA MEDIANTE EL ANALISISDE LA
ASOCIACION ENTRE LASPRUEBAS SIMCE 2008 Y PISA 2009

Antes de presentar el resultado del andlisis de correlacion entre las pruebas SIMCE y PISA
para Matemadticas y Lectura respectivamente, se recuerda que para la prueba PISA no existe un
puntaje tinico propiamente tal del alumno, sino que se le estima su habilidad mediante una posible
distribucion de resultados para la cual se realizan 5 observaciones.

Las correlaciones obtenidas entre la prueba SIMCE 2008 de Matematicas y cada una de esas
realizaciones (PV o Plausible Values) de la prueba PISA 2009 oscilan entre 0,712 y 0,716. A su
vez, para la prueba SIMCE de Lectura y los PV de Lectura de la Prueba PISA 2009 dichos valores
se mueven entre 0,712y 0,718.

'3 Obtenido del sitio web de Center for Advanced Studies in Measurement and Assessment (CASMA).
'* Balanaced Replicated Resampling
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Segtn los criterio presentados en Doran et al. (1997), observamos que la correlacion entre los
puntajes SIMCE vy los puntajes PISA (mediante sus llamados “Plausible Values” PV) es alta, pero
dentro de un rango considerado insuficiente ya que estaria teniendo solo un 30% (aproximado) de
reduccion de incertidumbre tanto para Lectura como para Matematicas. Esto se observa también,
cuando se calculan considerando el promedio de los PV donde las correlaciones se mueven entre
0,758 y 0,74.

Si repetimos este ejercicio considerando la muestra de alumnos y alumnas que rindié PISA 2006
y SIMCE 2006 se obtienen valores incluso menores llegando a un coeficiente de reduccién de
incertidumbre de 21% para Lectura y manteniéndose cercano a 0,29 en Matemadticas. Los
resultados son similares, sin embargo, se sabe que esta medida adolece del defecto de tomar solo
en cuenta la asociacion lineal entre ambas pruebas, aunque podria suceder que la naturaleza de
la asociacion fuera no lineal. En efecto, al graficar las relaciones se obtienen figuras difusas lo
que daria cuenta de las correlaciones un poco bajas. Estos resultados auguran que los modelos de
medias y lineal no serfan apropiados.

Recordamos que tanto la prueba SIMCE como la prueba PISA no estdn construidas para reportar
resultados individuales. En efecto, por un lado, para el SIMCE los estudiantes responden dos formas
paralelas que entre ambas pretenden cubrir el marco de referencia, y que para PISA cada alumno
contesta uno de mas de 15 cuadernillos o formas de prueba que en su conjunto cubren su marco
de referencia. Asimismo, el estimador de la habilidad para SIMCE'"> minimiza el error o incerteza
para agrupaciones de estudiantes y, en concreto, para el establecimiento educacional, pero se ha
demostrado que es sesgado a nivel individual. Para PISA el procedimiento de determinacién de los
PV conlleva cierta incertidumbre que pretende modelar el hecho que el estudiante contesta solo
una porcion de la prueba y que fue seleccionado a partir de una muestra estratificada. Se considera
entonces determinar la asociacion existente entre ambas pruebas considerando la agregacion a
nivel de establecimientos'®.

Las correlaciones a nivel de establecimientos son bastante altas: 0,93 para PISA-SIMCE
Matematicas y 0,943 para PISA-SIMCE Lectura, lo que indican un coeficiente de reduccién de
incertidumbre superior al 50%. Estas correlaciones también son altas para la muestra PISA 2006
que rindié SIMCE 2006 (0,915 y 0,91 respectivamente). Con estos resultados se puede entonces,
proceder a determinar una tabla de concordancia entre ambas pruebas.

A continuacion se presentan los graficos a nivel de establecimiento para ambas muestras de grado en
ambas asignaturas. Se observa que existe una muy clara asociacion lineal entre los resultados medios
por establecimiento. No se pueden utilizar los resultados a este nivel ya que solo se dispone de datos
para alrededor de 163 establecimientos. Para la construccion de la tabla de concordancia se utilizardn
los datos a nivel de alumnos y alumnas pero considerando el promedio de los PV.

'S EAP Expected a Posteriori.
' Se considerard el promedio SIMCE de los alumnos y alumnas, y el promedio de los promedios de los 5 Plausible Values.
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Se examinard las distribuciones de puntajes subyacentes para determinar cudl de los modelos
(medias, lineal o equipercentil), es pertinente de aplicar para determinar la tabla de concordancia.

PI'SA 2009-SIM CE 2008

400,00 -

350,00 -

O  Observada
Lineal

Puntaje_simce_mat_mean

350,00 -
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Lineal

300,00

Puntaje_simce_le_mean_1 250,00 -

200,00 -

150,00 T T T T T T T
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Para la muestra del afio 2006 se observan comportamientos similares.

FUNCION DE CONCORDANCIA PARA MUESTRA PISA 2009 — SIMCE 2008 Y
P1SA 2006 — SIM CE 2006

Se dispone de los resultados de la prueba PISA (Lectura y Matematicas) y de la prueba SIMCE
(Lectura y Matematicas) para las muestras de grado. Para cada prueba se pueden calcular los
percentiles observados. Asi por ejemplo, el percentil 10! observado para la prueba PISA de
Matematicas es de 335 puntos, para la prueba SIMCE de Matemdticas es de 162, para la prueba
PISA de LECTURA es de 354 y para la prueba SIMCE de Lectura es 183. De esta manera, se
puede graficar para cada percentil'® el puntaje que corresponde para cada prueba. De las tablas
N°8 a la N°11 se exponen los resultados para las muestras de grado de los afios 2006 y 2009. A
continuacion se presenta los resultados graficamente para cada sector.
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Lalinea azul corresponde a la prueba PISA y la rosada a la prueba SIMCE. Observamos que ambas
funciones no son totalmente paralelas. Se aprecia que la tasa de crecimiento'® de la prueba SIMCE
es menor que la de la prueba PISA. Esto estarfa indicando que la forma de las distribuciones
podrian ser distintas. Lo anterior se estudiard graficando la distribucién de puntajes para ambas
pruebas®. Considerando que las escalas son distintas, se adjunta también los histogramas de los
puntajes estandarizados?'. En dichos gréficos se aprecia que la distribucion de la prueba PISA es
normal, no se rechaza esta hipétesis con la prueba de Kolmogorv-Smirnov con p=0,807. Para la
prueba SIMCE se rechaza la hipétesis de normalidad.
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Es el puntaje que deja debajo de €l al 10% de los alumnos o alumnas.

Se calcularon los percentiles entre 1y 99.

Forma en que suben los puntajes al moverse de un percentil mds bajo a otro mds alto.
» LaPrueba 1 es la prueba SIMCE y la 2 es la prueba PISA.
Esto permite comparar la forma de las distribuciones sin ser afectada por la escala de medicién. Recordemos que
PISA se reporta en una escala que varia entre 200 a 600 y SIMCE en una que varia entre 100 y 400.
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1 Tipo 2 2
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Se observa diferencia de comportamiento para los valores extremos. Esto se ve ratificado
si graficamos el rango®? para cada prueba.
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Aqui se observa claramente la diferencia de comportamiento en los extremos. En la prueba SIMCE
(azul), tenemos que el comportamiento de los puntajes bajos/altos se mueven en rangos mucho mads
acotados o restringidos, en cambio, para la prueba PISA los puntajes bajos/altos se separan mds

2 Se asigna el rango 1 al valor menor.
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A continuacion se presentan los resultados para Matemdticas. En el grifico siguiente se aprecia que
existe mayor paralelismo, es decir, se mantiene la misma distancia entre ambas pruebas a lo largo de los
distintos percentiles, esto implica que la tasa de crecimiento de ambas pruebas son similares en la parte

central y en los extremos, tienen distinta tasa de crecimiento. De la misma manera se adjunta las dis-

tribuciones observadas y estandarizadas. En esos graficos se aprecia que la forma de las distribuciones
son de distinta naturaleza. En la prueba SIMCE se tiene una gran concentracion de puntajes bajos (la

distribucion estd inclinada hacia los valores bajos), en cambio, la prueba PISA estd més balanceada®.

Los resultados mostrados permiten asegurar que la tabla de concordancia para las pruebas PISA y
SIMCE debe construirse usando técnicas de equipercetiles ya que las distribuciones subyacentes

de ambas pruebas son distintas, lo que responde a la primera pregunta de investigacion.
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2 Al docimar se rechaza en ambas distribuciones la hipétesis de normalidad, donde la desviacién de la normalidad

es mayor en la prueba SIMCE.
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Cabe sefialar que la prueba PISA 2006 y SIMCE 2006 presentan comportamientos muy similares.

A continuacién se presentan graficamente las funciones de concordancia para los modelos de medias
(azul), lineal (verde) y equipercentil (amarillo) entre las pruebas PISA de Lectura y SIMCE (en el eje
de las abscisas estd el puntaje SIMCE y en el de las ordenadas la puntuacién PISA).




700

600

500

400

300

200

100

Sistema Nacional de Evaluacion de Logros de Aprendizaje SIMCE

100

150

200

250

300

350

400

O Puntaje pisa medidas
puntaje simce

O Puntaje pisa lineal
puntaje simce

O Puntaje pisa equipercentil
puntaje simce

Se observa que existen bastantes diferencias entre los distintos modelos. El modelo de medias
sobreestima la relacién en los puntajes bajos y la subestima en los altos, en mds de cien puntos
PISA, que para los otros dos modelos. En el modelo de medias supone que los puntaje de la prueba
SIMCE y PISA solo difieren por una constante (ecuacion 1). El modelo lineal supone que existe
una asociacion lineal entre los puntajes normalizados de cada prueba (ecuacién 2). El modelo
equipercentil liga los resultados de las distribuciones acumuladas entre las puntuaciones de cada

prueba.

Del estudio de las distribuciones por separados nos dimos cuenta que la relacion existente entre
las pruebas no es compatible con los modelos de media y lineal. Esto también se observa para la

prueba de Matematicas aunque de manera menos dramatica.
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En este caso existe menos diferencia entre las equivalencias para cada modelo, aunque siguen en

el rango de los 50 puntos PISA.

Se obtiene, entonces, que para construir la tabla de equivalencia entre las pruebas PISA y SIMCE
solo debiera utilizarse el modelo equipercentil ya que los otros no satisfacen los supuestos
estadisticos subyacentes para su aplicacion.

Una vez determinadas las tablas de concordancia se procedid a re-muestrear con una repeticion 50
veces la muestra original de grado y se obtuvieron 50 nuevas tablas de concordancia. Se realizd
este procedimiento a objeto de poder estimar la desviacion estdandar para cada equivalencia de
puntaje que se presentan en las Tabla N° 1 y N°2. A continuacién se resumen graficamente dichos

resultados.
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Como es razonable, en ambos graficos se observa que la incertidumbre en los puntajes bajos de
PISA son las més altas, aunque para la prueba de Matemadticas el error de concordancia en general
es menor a los 10 puntos. A continuacién se presentan los descriptivos de estas desviaciones
estandares.

I
[ 284 1 9112 143541 3,675683 3,4199961
.7 J
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J

Observamos que,en promedio, la prueba de Lectura tiene desviaciones estdndares menores pero mas
dispersas que las de la prueba de Matematicas. La magnitud de las desviaciones estdndar observada
nos deja bastante satisfecho. En el peor de los casos, (mdximo en Matematicas) corresponde a un
21% de desviacion estandar y, en promedio, corresponde a un 5% para Matemadticas y a un 4%
para Lectura recordando que estdn medidas en la escala PISA%*.

REVISION CON EL ALINEAMIENTO DE PISA 2006 Y SIMCE 2006

Se estudia a continuacion el comportamiento de los valores de las tablas de concordancia.

Lenguaje Equiparacién 2009 2006 con SIMCE
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* Aunque, incluso, en la escala SIMCE son pequeifias.
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Equiparacién 2009 2006 con SIMCE
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Al usar las mismas técnicas para determinar las funciones de concordancia para cada cohorte se
advierte que para Lectura practicamente no hay diferencia entre ambas funciones, sin embargo,
para Matematicas no se distinguen los puntajes bajos pero en los medianos y altos las funciones
son paralelas. Esto significa que los alumnos y alumnas que rindieron la prueba SIMCE 2008
(cohorte 2009) deben demostrar un mayor valor en la prueba SIMCE para alcanzar un mismo valor
en la prueba PISA, que la cohorte que rindi6 la prueba SIMCE 2006 (cohorte 2006).

~
Diferencia Diferencia SIMCE
PISA 2009 SIMCE 200 SIMCE 2006 SIMCE Absoluta Porcentual

Matematicas _ 30 13,76
om0 30 12,00
o 2 693
B 13 531

Observamos entonces que las diferencias son bastante menores en Lectura que en Matematicas.

Analizando los graficos de percentiles para ambas muestra se obtiene:
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De los gréficos anteriores se observa que la prueba SIMCE de Lectura del 2006 se les hace
ligeramente mas fécil a dicha cohorte que la prueba SIMCE de Lectura 2008 a la cohorte 2009. En
cambio, la prueba SIMCE 2006 de Matematicas se hace mucho mds fécil a dicha cohorte (que se
sabia que la iba a rendir) que la prueba SIMCE de Matemadtica 2008 a la cohorte 2009 que no debia
rendir SIMCE de 2° Medio. Los resultados anteriores serian indicativos que los establecimientos
educacionales “preparan” o “entrenan” a sus alumnos y alumnas para la rendicion de la prueba
SIMCE. De dicho entrenamiento o preparacién se observa que tiene mds consecuencia en
Matematicas que en Lectura. Es posible cuantificar el nivel de entrenamiento o preparacion para
Lectura y Matematicas segin algunos percentiles seleccionados:

Lectura
% en DS
10,20

8,33

183 188

21,67 209 217 16,33
40,00 242 254 24,49
40,00 278 292 28,57
31,67 311 324 26,53

Se observa entonces, que para los puntajes bajos (10% mas bajo) preparacion o entrenamiento en Mate-
maticas corresponderia a un 8% de desviacion estdndar o 5 puntos SIMCE, en cambio, para el centro de
la distribucién equivaldria a 40% de desviacion estandar o 24 puntos SIMCE. En Lectura estos valore
son menores y el maximo corresponde al 29% de desviacion estdndar o 14 puntos SIMCE.
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Se podria pensar que el efecto detectado corresponderia, mds bien, a falencias de equiparacion
o equating entre las pruebas SIMCE entre si y las Pruebas PISA entre si. Lo anterior es poco
probable. Por un lado, las pruebas PISA estdn sometidas a rigurosos controles de calidad que
aseguran equiparaciones confiables (OECD, 2012), por otro lado, la metodologia de equiparacién
de las pruebas SIMCE fue sometida a revisién por el Educational Testing Service (ETS) quién
validé dichos procedimientos.

PUNTAJES DE CORTE DE PISA QUE DEFINEN NIVELES DE DESEMPENO.

Una de las caracteristicas importantes de las pruebas PISA son los niveles de competencia
asociados a las puntuaciones (OECD 2010). Estos niveles describen competencias especificas
necesarias para el adecuado desempeiio de los estudiantes de 15 afios en su futura vida laboral.
La demostracion de la adquisicion de dichas competencias o desempefios se garantiza mediante
el rendimiento en la prueba PISA en los puntajes definidos para tal efecto (para mayor discusién
sobre la determinacién de los niveles de competencia, su definicion, etc. ver OECD, 2010). Se
ha consensuado que el Nivel 2 corresponde al nivel de base en el cual los estudiantes comienzan
a demostrar la adquisicion de las competencias lectoras que les permitirdn participar efectiva y

productivamente en su vida futura. También el Nivel 2 para Matematicas representa el nivel donde
los estudiantes comienzan a demostrar el tipo de habilidades que les permitird usar la matemadtica
de manera fundamental para su futuro desarrollo. A continuacién se presentan los puntajes de
corte para cada nivel, asi como el puntaje concordante para la prueba SIMCE usando la muestra
de grado del afio 2009. Se decide utilizar esta muestra para presentar los resultados, ya que para la
prueba de Lectura tanto la muestra 2009 como la 2006 entregan informacion similar, y si bien para
Matematicas esto no acontece, la muestra de grado 2009 refleja mejor el nivel de conocimientos
en Matemadticas de nuestra poblacion de Enseflanza Media que ya no fue sometida a entrenamiento
o preparacion particular.
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Para la tltima fila de cada tabla no se pudo establecer el puntaje SIMCE concordado ya que
practicamente ningtin alumno de la muestra de grado 2009 se situé en dicho nivel de competencia.
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En la prueba SIMCE tomada a los 2° Medios el afio 2010 participaron 2660 establecimientos
de los cuales 7 presentaron menos de 5 alumnos, por lo que sus resultados promedios no fueron
publicados. A continuacién analizaremos brevemente los resultados promedios de dichos
establecimientos en relacion a los niveles de competencia de PISA.

Para la prueba de Lectura, 2506 establecimientos® (94%) obtuvieron un puntaje promedio superior
a 212, lo que indicarfa que el alumno promedio en dichos establecimientos estaria adquiriendo las
competencias lectoras minimas. En el otro extremo, en solo 211 establecimientos (8%) el valor
promedio supera los 311 puntos, es decir, que el alumno promedio en esos establecimientos demuestra
las competencias lectoras que lo sitdan en un Nivel 4 de competencias. Ningtin establecimiento
obtuvo un promedio de puntaje que lo situara en el Nivel 5 de competencia.

Para Matematicas, 1744 establecimientos (66%) obtuvieron un puntaje promedio superior a 229,
lo que estaria indicando que el alumno promedio en dichos establecimientos estaria adquiriendo
las competencias Matemadticas minimas. En el otro extremo, 179 establecimientos (7%),
tienen un puntaje promedio superior a 332 puntos lo que implica que el alumno promedio en
dichos establecimientos estaria adquiriendo las competencias Matemadticas de Nivel 4. Ningtin
establecimiento obtuvo un promedio de puntaje que lo situara en el Nivel 5 de competencia.

CONCLUSIONES

Se pudo alinear las pruebas SIMCE y PISA para Matematicas y Lectura mediante la construccion
de tablas de concordancia usando un modelo equipercéntil. Los otros modelos estudiados resultaron
ser no pertinentes. Se pudo estimar los respectivos errores asociados a la tabla de concordancia a lo
largo de la escala de puntajes PISA. Estos errores alcanzaron magnitudes inferiores o iguales al 5%
en promedio. Se pudo observar que el alineamiento obtenido es estable y no depende mayormente
de la cohorte utilizada para el caso de Lectura. Sin embargo, en Matemadticas se detecté que el
alineamiento era menos estable, encontrandose diferencias cercanas al 10% entre los resultados de
ambas cohortes. Este hecho tiene que ver, al parecer, con la preparacion o entrenamiento a que son
sometidos los alumnos y alumnas que rinden SIMCE, siendo este efecto mayor en Matematicas
que en Lectura.

RECOMENDACIONES PARA POLITICAS PUBLICAS

Con la tabla de equivalencia calculada para ambas asignaturas, se pueden definir estdndares
de desempeiio para Enseflanza Media que tomen en cuenta las Competencias para la Vida que
se desprenden de las pruebas PISA para las asignaturas estudiadas. Estos estdndares tendrian
claramente una referencia internacional comprobada. Considerando que se detecté un efecto de
preparacion o entrenamiento para la rendicion de las pruebas SIMCE, seria conveniente establecer
mecanismos para desincentivar dicho entrenamiento de manera de garantizar que el aprendizaje o
logros adquiridos por los estudiantes no dependan de su rendicién de la prueba SIMCE.

» De los establecimientos educacionales con resultados publicables.
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Alineamiento de las puntuaciones SIMCE
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