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Introduccion

En el marco de la labor de orientacion que compete a la Agencia de Cali-
dad de la Educacion, el presente informe presenta la evidencia cuantitativa
de Factores Asociados a los Resultados Educativos 2018, que se encuentra
detras de las recomendaciones realizadas al sistema escolar en el contexto
de la Entrega de Resultados. El anélisis de Factores Asociados tiene como
objetivo identificar elementos que se encuentran asociados tanto al desem-
pefo académico de los estudiantes como a los aspectos no académicos de
su desarrollo al interior de los establecimientos. En especifico, estos factores
refieren a ambitos propios de la comunidad educativa y sus actores, los que
permiten orientar a las escuelas hacia la mejora mediante diferentes acciones
y disposiciones. La metodologia utilizada para determinar estos factores,
publicada en conjunto con este documento bajo el titulo de Informe meto-
doldgico 2018, detalla las decisiones que se han tomado durante el proceso
y las estrategias de analisis escogidas para dar continuidad y robustez a las
estimaciones tanto transversal como longitudinalmente.

El analisis de Factores Asociados se realiza considerando informacion admi-
nistrativa, ademas de los resultados de las pruebas de conocimiento Simce
(Tabla 1) y de los Indicadores de Desarrollo Personal y Social (IDPS) e infor-
macion recogida en los Cuestionarios de Calidad y Contexto de la Educacion
2018 (Tabla 2).

Tabla1 Resumen de la aplicacion pruebas Simce 2018

Area evaluada Numero de evaluados Asistencia promedio

Grado Lectura | Matematica | Cs. Sociales | Cs.Naturales | Establecimientos | Estudiantes | A evaluacion Anual
4.° basico X X _ _ 7306 239 891 94,8% 92,6 %
6.° basico X X _ X 7214 230 606 952 % 92,7 %
Il medio X X X 2930 212 999 914 % 91,0%

Fuente: Elaboracién y datos de la Agencia de Calidad de la Educacion



Tabla2 Resumen de la aplicacién de los Cuestionarios
de Calidad y Contexto de la Educacion 2018

4.° basico 9836

6.° basico - Docentes Lenguaje y Comunicacion 93
Docentes de Lenguaje y Comunicacion 6.° basico - Docentes Matematica 9088

Il medio - Docentes Lenguaje y Comunicacion 6645

Il medio - Docentes Matematica 6713

4.° basico 234 586
Estudiantes 6.° basico 224 274

Il medio 202 282

4.° basico 2141
Madres, padres y apoderados 8.° basico 204 894

Il medio 171596
Directores - 8062

Fuente: Elaboracién y datos de la Agencia de Calidad de la Educacion

El proceso de identificacion de los Factores Asociados se lleva a cabo

mediante la estimacion de modelos jerarquicos con intercepto aleatorio, en

los cuales se identifican dos niveles de variacion: los estudiantes y sus fami-

lias y los establecimientos educacionales a los que estos asisten. Esta estra-

tegia permite visualizar caracteristicas del establecimiento que pueden ser

directamente mejorables por este, pero también aspectos que refieren a las

disposiciones, conductas y condiciones de los estudiantes y su grupo fami-

liar que, sin ser de responsabilidad directa de los establecimientos, pueden

ser promovidos por estos dentro de una agenda de mejora escolar que sea

participativa y compartida por todos los actores escolares.
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Si bien los analisis aqui presentados no buscan establecer relaciones causa-

les entre los elementos anteriormente mencionados y los resultados educati-
vos, se observa que estos factores resultan clave para fortalecer y promover
ambientes favorables para el desarrollo de los estudiantes. Del mismo modo,
la evidencia incluida en este informe debe considerarse complementaria a la
recolectada en afios anteriores, reconociendo los elementos de continuidad,
por una parte, y los que han sido destacados solo en algunas entregas como
parte de la misma narrativa, por otra.

Por consiguiente, en este documento se presentan los principales hallazgos
de los anélisis realizados con los datos de la aplicacion 2018 de la evaluacion
Simce. Estos hallazgos hacen referencia a tres niveles de accion: las dispo-
siciones de los estudiantes y sus familias, la experiencia de estar en el aula
como espacio de aprendizaje y desarrollo, y lo que ocurre en el estableci-
miento desde la perspectiva de los docentes, considerando su experiencia
laboral.

El informe cuenta con cinco secciones, cada una de las cuales ahonda en
evidencia empirica existente actualmente en la academia, asi como en los
resultados obtenidos en el andlisis a partir de la informacién censal disponi-
ble para 2018.

En la primera seccion se analizan los elementos del bienestar docente
relacionados con la experiencia laboral de profesores y profesoras en los
establecimientos en que se desempenan. En segundo lugar, se ahonda en
aspectos asociados a practicas en el aula y a la experiencia de estar en el
ambiente educativo dentro de esta y de la escuela. La tercera parte abarca los
aspectos de la disposicion al aprendizaje que resulten relevantes. Finalmente,
se entrega un breve resumen de hallazgos y recomendaciones extraidas de
estos aspectos.






Capitulo 1.

La experiencia laboral docente y
su rol en la creacion de ambientes
propicios para los aprendizajes
en el establecimiento

La satisfaccion laboral, la confianza que tienen los docentes entre ellos y el
liderazgo que ejerce el equipo directivo en los establecimientos son variables
clave en la determinacion de los resultados educativos de los estudiantes,
sobre todo considerando la evidencia que existe en cuanto a la relacion entre
la calidad de la experiencia laboral de los docentes y el desarrollo socioemo-
cional de los estudiantes.

A nivel general, el bienestar es una experiencia social y psicologica dina-
mica en la que las personas desarrollan todo su potencial, trabajan de manera
productiva y creativa, construyen relaciones estables y positivas con otros
y contribuyen a la comunidad (Day y Qing, 2009). Por su parte, la OCDE 1,
desde su primer reporte en 2011 sobre el bienestar en los paises miembros y
asociados, ha trabajado con una definicion multidimensional del concepto.
De acuerdo con esta institucion, el bienestar refiere tanto a las condicio-
nes materiales en las que los individuos se desenvuelven (ingreso, empleo
y vivienda), como a su calidad de vida, la que se expresa en la manera en
que la evaltian y como se sienten frente a ella, ademas de la forma en que
perciben su salud y su experiencia en comunidad, y cuan seguros se sienten
en general.

En el caso particular de los docentes, su bienestar refiere al sentido de
realizacion profesional personal que les entrega satisfaccion, sentido de pro-
posito y felicidad, y es construido de manera colaborativa con colegas y
estudiantes (Acton y Glasgow, 2015). Puede definirse también como el estado
emocional positivo de un profesor o profesora, que proviene de que sus
necesidades y expectativas estan en armonia con las condiciones ambien-
tales de su trabajo (Aelterman, Engels, Van Petegem y Verhaeghe, 2007).
Ambas definiciones apuntan a la calidad de la experiencia docente, la que
puede expresarse en distintos ambitos de su quehacer laboral. Al desagregar

1Organizacioén para la Cooperacion y Desarrollo Econémicos.



el concepto de bienestar, se distinguen cuatro ambitos:

1. El bienestar cognitivo releva la nocion de autoeficacia, que refiere a la
percepcion y el juicio que se tiene de la propia eficacia y la capacidad
de respuesta, lo que se traduce en un sentimiento de confianza si estas
son evaluadas positivamente (Bandura, 2001).

2. El bienestar psicolégico considera, entre otros, el grado de conformi-
dad de una persona respecto a su entorno estrictamente laboral, lo que
abarca su remuneracion, el tipo de trabajo que desarrolla, las relaciones
humanas que establece y la seguridad laboral. Dentro del bienestar
psicoldgico se encuentra también el nivel de estrés, la confianza que
se siente al interior de la comunidad educativa y el compromiso con
la labor docente.

3. El bienestar fisico se refiere a aspectos de la propia salud fisica.

4. El bienestar social comprende las relaciones de trabajo (Schleicher,
2018).

Es frecuente que el bienestar docente sea descrito desde el punto de vista
de su opuesto, esto es, del agotamiento extremo o burnout? generado por el
estrés laboral y su efecto sobre el desempeno del profesor o profesora y su
relacion con los estudiantes. Asi, una definicion empleada frecuentemente en
el contexto de la docencia es la que describe el bienestar como el punto de
equilibrio entre los recursos individuales y los desafios que se enfrentan. En
un bienestar estable, el educador tiene los recursos psicoldgicos, sociales y
materiales para resolver los desafios respectivos que encuentra en su trabajo
(Dodge, Daly, Huyton y Sanders, 2012).

Por el contrario, cuando un profesor o profesora percibe de manera persis-
tente que los desafios son mayores que los recursos con que cuenta, aparece
el agotamiento extremo o burnout. En este escenario, el docente se enfrenta
a diario con elementos estresores asociados directamente a su trabajo o
al establecimiento, como excesiva burocracia, altas demandas de diferente
tipo, expectativas de tener que lidiar con problemas conductuales como
violencia y falta de motivacion por parte de los estudiantes, poco tiempo

2El burnout se ha definido como un sindrome de agotamiento extremo que ocurre como un efecto
adverso del estrés cronico sobre las personas y su entorno. Este concepto fue acufado en los afios 70
por el psicélogo Herbert J. Freudenberger (1974), que lo definié como “un estado de agotamiento fisico y
mental causado por la propia vida profesional”. Este estado genera una desaparicion de la motivacién o
los incentivos, especialmente cuando la fidelidad a una causa o relacion falla en producir los resultados
esperados.
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para planificar las actividades y corregir tareas o pruebas, mayor énfasis en

las evaluaciones que en los apoyos de parte de la institucion educativa y falta
de participacion en las decisiones que se toman a nivel de la politica publica.
Todos estos aspectos van contribuyendo al agotamiento extremo (Curry y
O’Brien, 2012).

El burnout se expresa a través del desgaste emocional, la despersonaliza-
ciony la falta de realizacion personal. El primero corresponde al sentimiento
de estar emocionalmente agotado por el contacto con otros, en este caso,
principalmente estudiantes y colegas; la despersonalizacion es la respuesta
negativa o no involucrada hacia los alumnos, que son los receptores de
su cuidado; y la falta de realizacion personal o logro personal reducido se
expresa como una disminucién de los sentimientos de competencia y logro
en su quehacer docente (Maslach, 2003). Comprensiblemente, un docente
con burnout estara mas enfocado en sobrevivir el dia a dia que en las nece-
sidades de sus alumnos (Jennings et. al., 2017; Watt y Richardson, 2013). Por
el contrario, a mayor motivacion laboral, los profesores apoyaran mas a los
estudiantes en la exploracion, el cultivo y el desarrollo de dominios cogniti-
vos, psicomotores y afectivos (Azubuike y Oko, 2016)

¢Como impacta el bienestar docente en el desarrollo
y el aprendizaje de los estudiantes?

El como un docente se siente diariamente afecta la labor con sus estudian-
tes de multiples maneras y, por consiguiente, el desarrollo y rendimiento de
estos. Por lo pronto, parece claro que para atender a la salud emocional de
los estudiantes de un establecimiento educacional es necesario atender la
salud emocional de quienes trabajan en él (Coleman, 2009).

Distintos estudios describen que, cuando el nivel de bienestar de los docen-
tes es alto, se produce una retroalimentacion positiva con la calidad de los
procesos y resultados educativos. La relacion estudiante-profesor y el clima
escolar son positivos; ademas, existe cooperacion entre los docentes como
también de parte del equipo directivo. Por otra parte, los y las estudiantes
muestran logros en sus resultados académicos, aumentando su motivacion
y mejorando su actitud hacia el aprendizaje, su sentido de autoeficacia y sus
propios niveles de bienestar. También hay una retroalimentacién positiva con
las trayectorias laborales de los profesores y profesoras, quienes disminuyen
su ausentismo y permanecen mas tiempo realizando trabajo pedagdgico, a

n



la vez que tienden a mantenerse dentro de la profesion, es decir, sin desertar

de la educacion (McCallum, Price, Graham, y Morrison, 2017).

Los docentes que se sienten bien en sus trabajos pueden establecer mejo-
res relaciones con sus alumnos y alumnas. Se ha documentado una fuerte
asociacion entre la relacion que establece el profesor con sus estudiantes y
la motivacion escolar de estos ultimos. Esta relacion afecta la motivaciony el
rendimiento, tanto para bien si es positiva (especialmente en los estudiantes
mayores), como para mal si es negativa (especialmente en los estudiantes
mas pequefos) (Roorda, Koomen, Spilt y Oort, 2011).

¢Como mejorar el bienestar docente?

La evidencia respecto de los factores que incrementan el bienestar de los
profesores destaca tres elementos:

1) Lideres educativos que comprenden y apoyan la labor del profesor
2) Una cultura de cooperacion al interior de la comunidad educativa

3) El desarrollo de competencias personales

En estos tres aspectos, es fundamental el liderazgo de un equipo directivo
que reconoce la importancia de que los docentes tengan una experiencia
laboral de alta calidad, por sus efectos en toda la comunidad educativa.

1. Lideres educativos que comprenden y apoyan
la labor del profesor o profesora

Para que cualquier apoyo al bienestar docente sea sustentable, este debe
situarse dentro de un plan de trabajo que incluya politicas especificas y sos-
tenidas en el tiempo para los profesores. En esto es central el rol del lide-
razgo directivo, ya que quienes dirigen el establecimiento pueden impactar
la cultura y el desarrollo profesional de los docentes de su establecimiento
en todos los niveles de experiencia.

El equipo directivo requiere estar atento a los factores relacionales que
pueden inhibir el bienestar docente: mal comportamiento o situaciones de
indisciplina de los estudiantes, problemas madres, padres y apoderados o
conflictos con los colegas. El abordaje de estos inhibidores requiere llevarse
a cabo de manera que el docente reconozca el apoyo del equipo directivo.
Por otro lado, las relaciones armoniosas con los estudiantes; madres, padres
y apoderados; colegas, y equipos directivos, parecen tener una influencia
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positiva en el bienestar docente y requieren potenciarse (McCallum, Price,
Graham y Morrison, 2017).
Respecto de lo anterior es clave el trabajo por mejorar la calidad del

ambiente laboral, que estaria definido por el equilibrio entre las deman-
das y los recursos. Entre los recursos que permiten un balance favorable
se encuentran la autonomia que tienen los docentes para llevar a cabo su
trabajo, el apoyo con que cuentan para aprender y desarrollarse, los recursos
materiales y la infraestructura que tienen en el establecimiento, ademas de
las evaluaciones que les permiten recibir una retroalimentacién constructiva.
Si el ambiente fisico de trabajo no es adecuado, la carga de trabajo excesiva,
la clase es inmanejable y ademas el docente es evaluado segun sus resulta-
dos, entonces la balanza del bienestar muy probablemente se inclinara para
el lado desfavorable (Schleicher, 2018).

2. Cultura de cooperacion al interior de la comunidad educativa

Tanto el apoyo interpersonal como el hecho de contar con espacios de con-
tencion emocional actian como elementos protectores del bienestar de los
docentes. Es asi como se ha encontrado una relacion positiva entre el bien-
estar docente y una cultura de cooperacion entre los profesores (Schleicher,
2018). Un estudio comparado en escuelas basicas de Inglaterra y Finlandia
observo que el bienestar docente puede sustentarse en comunidades profe-
sionales de aprendizaje. Este tipo de comunidades corresponde a la que rea-
lizan los profesores que, mediante la investigacion colaborativa de la propia
practica docente, se involucran en la responsabilidad compartida de lograr
el desarrollo y el aprendizaje de sus estudiantes y en toda la comunidad
educativa. A la vez, esto la convierte en un espacio de apoyo mutuo desde
la cual pueden emerger practicas pedagogicas que empoderen e involucren
a docentes y estudiantes (Webb, Vulliamy,. Sarja, Hdmalainenc y Poikonen
2009; McCallum, Price, Graham y Morrison, 2017).

El apoyo social de los companeros y la direccion del establecimiento for-
man parte de los recursos con que cuentan los educadores para contrarrestar
el efecto negativo de los desafios que encuentran en su labor diaria. Incluso,
en el caso de trabajar en aulas con un alto porcentaje de estudiantes con pro-
blemas de conducta o aprendizaje, el resto de las relaciones que un profesor
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establece al interior de la comunidad educativa juegan un rol importante en

este sentido. La insatisfaccion laboral de un profesor o profesora que trabaja
con estudiantes de bajo rendimiento o con problemas de conducta, puede
ser mitigada, en parte, si siente que sus relaciones con los equipos directivos,
otros educadores y los estudiantes, es buena (Schleicher, 2018).

3. Desarrollo de competencias personales

Frente a similares demandas laborales algunos docentes se ven afectados por
el burnout y otros, no. Esto indica que las fortalezas internas de cada persona
cuentan a la hora de percibir y desenvolverse en los escenarios laborales. Una
serie de habilidades socioemocionales, como gestionar conflictos de forma
asertiva o desarrollar una conciencia emocional (que actuan como protecto-
ras frente a situaciones de estrés) pueden ser entrenadas. Estas habilidades
construyen resiliencia y sentido de autoeficacia. Se ha constatado que inter-
venciones que permiten cultivar la conciencia corporal y emocional junto con
la resiliencia, tienen un impacto positivo en la regulacion emocional adapta-
tiva de los docentes y la conciencia de si mismos; estos, ademas, presentan
un menor malestar emocional y urgencia por el tiempo, lo que demuestra
que las competencias socioemocionales pueden ser desarrolladas al contar
con los suficientes apoyos externos (Jennings, Brown, Frank, Doyle, 2017).

Bienestar docente en Chile

El Cuestionario de Calidad y Contexto de la Educacion 2018 para los docen-
tes incluyd una encuesta sobre bienestar docente, por medio de la cual se
indago en tres aspectos referidos a este tema: satisfaccion laboral, con-
fianza relacional (particularmente asociada al apoyo técnico-pedagogico
tanto de los otros docentes como del director o directora) y liderazgo direc-
tivo. Estos elementos corresponden a dimensiones psicoldgicas y sociales
de bienestar docente (Schleicher, 2018) y atafien Unicamente al entorno del
establecimiento. Para la medicion, los docentes debian escoger el grado
de acuerdo o desacuerdo con ciertas afirmaciones, en una escala Likert de
cuatro opciones: muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y muy de
acuerdo. La Tabla 1.1 muestra los porcentajes referidos a las respuestas de
acuerdo o muy de acuerdo de cada una de las afirmaciones propuestas para
las dimensiones.
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Tabla 1.1 Respuestas de docentes acerca de afirmaciones
sobre el bienestar docente (% de acuerdo y muy de acuerdo)

Dimensiones de bienestar docente 4.° basico 6.° basico 1l medio

Satisfaccion laboral
¢;Cuan de acuerdo o en desacuerdo esta con las siguientes afirmaciones relacionadas con su trabajo?

Me siento contento con mi trabajo como docente 97 % 96% 96 %
Me siento satisfecho con ser docente en este establecimiento 96 % 94% 92%
Mi trabajo tiene mucho sentido y utilidad 98% 98% 97%
Hago mi trabajo con entusiasmo 98% 98% 97%
Mi trabajo me inspira 98% 97% 96 %
Estoy orgulloso de mi trabajo 99% 98% 97%
Voy a seguir haciendo clases todo el tiempo que pueda 94 % 92% 88%
Si pudiera decidir, elegiria de nuevo este trabajo AN% 90% 88%

Confianza relacional, apoyo técnico pedagogico
¢Cuan de acuerdo o en desacuerdo esta con las siguientes afirmaciones relacionadas con los docentes de este estableci-
miento?

Trabajan buscando lo mejor para sus estudiantes 97% 97 % 95%
Son sinceros y honestos con los colegas 89 % 88% 83%
Apoyan a sus colegas en situaciones dificiles 93 % 92% 90 %
Respetan a sus colegas que destacan por su labor pedagogica 92% 9% 90 %
Cumplen los compromisos que asumen con los colegas 9% 93% 91%

Confianza relacional, apoyo técnico-pedagdégico
¢;Cuan de acuerdo o en desacuerdo esta con las siguientes afirmaciones relacionadas con el director o directora de este
establecimiento?

Conoce las necesidades y preocupaciones de los docentes 86% 85% 78%
Entrega apoyo profesional efectivo a los docentes 83% 82% 73%
Respeta vy valora a los docentes 90% 90% 87%
Cumple sus compromisos y su palabra 90% 90% 86%
Escucha y reconoce sus errores 82% 82% 75%

Liderazgo del director
¢;Cuan de acuerdo o en desacuerdo esta con las siguientes afirmaciones relacionadas con el director de este estableci-
miento?

Tiene presencia activa en el establecimiento 87% 86 % 77%
Toma decisiones oportunas 87% 87% 79%
Delega responsabilidades 92% 9N% 89%
Retroalimenta al personal respecto a su desempefio 82% 81% 72 %
Tiene una actitud negativa frente a las dificultades 21% 22% 21%
Promueve la participacion de los docentes en charlas, seminarios, etc. 87% 85% 78%
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Como se observa en las preguntas de la Tabla 1.1, la satisfaccion laboral se

mide a través del nivel de entusiasmo e involucramiento de los docentes con
su trabajo, aspectos que se contraponen al burnout docente. Respecto de la
proyeccion laboral que el docente tiene para el futuro y la evaluacidn sobre
su decision profesional en el pasado, se observa que estos indicadores pre-
sentan el menor grado de acuerdo (aunque siempre en porcentajes cercanos
al 90 %) correspondiendo las respuestas de los profesores y profesoras de |l
medio a las que aparecen con el porcentaje mas bajo. Al hacer el anélisis por
grupo socioeconémico (GSE), dependencia o ruralidad no aparecen diferen-
cias en los porcentajes de respuesta.

Respecto de la confianza relacional, los aspectos evaluados con menos
de un 90% de apreciacion positiva en los tres grados son, por un lado, la
sinceridad y honestidad de los colegas y, por otro, el conocimiento, apoyo y
escucha de los directores. Entre los profesores de 4.° y 6.° basico de estable-
cimientos de GSE mas alto, dependencia particular pagada o zona urbana,
hay una apreciacién levemente mas baja en cuanto a los aspectos asociados
al director o directora. En cambio, entre los docentes de Il medio la aprecia-
cion de estos aspectos es similar e incluso inferior que la de sus pares de
educacion basica. En el resto de los indicadores evaluados, que tienen mas
de un 90% de apreciacion positiva, se repite el patron de no encontrarse
diferencias importantes de magnitud entre los distintos GSE, ni por depen-
dencia, ni por ruralidad.

Los patrones de variacion anteriores son similares a los que presenta la
dimensién de liderazgo directivo, donde casi todos los aspectos evaluados
tienen menos de un 90 % de apreciacién positiva. En el caso de la pregunta
respecto de la actitud negativa de los directores frente a las dificultades (que
opera en una escala inversa) cerca del 79% de los educadores esta en des-
acuerdo. En esta dimensidon también son los docentes de ensefianza basica
los que muestran mayor variacion en sus respuestas, segun las variables
estructurales sefaladas. Con todo, estas diferencias en puntos porcentuales
entre docentes que trabajan en establecimientos de distinto GSE, dependen-
cia o ruralidad son de baja magnitud.
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La diferencia en puntos porcentuales mas alta se da en la apreciaciéon de

la retroalimentacion recibida por los docentes respecto de su desempeno,
donde el 89% de quienes trabajan en establecimientos de GSE bajo estan
de acuerdo o muy de acuerdo con que esto ocurre; en cambio, solo el 68%
de los docentes de GSE alto lo aprecia asi. No es posible saber si estas cifras
reflejan un hecho efectivo o si las diferencias de apreciacién provienen de
profesores mas exigentes con sus directores o directoras en establecimien-
tos de mayor GSE.

Teniendo en consideracion que el bienestar docente afecta la relacion estu-
diante-profesor y con ello impacta la motivacion escolar, lo que se busca a
continuacion es comprobar su vinculo positivo con el clima de conviven-
cia escolar. Este concepto se refiere a uno de los Indicadores de Desarrollo
Personal y Social (IDPS) medido por la Agencia de Calidad de la Educacion
en base a las respuestas de estudiantes; docentes; y madres, padres y apo-
derados, a preguntas especificas del Cuestionario de Calidad y Contexto de
la Educacion. Segun los modelos de Factores Asociados, donde la variable
dependiente es el indicador de Clima, se observa que las tres dimensiones
de bienestar docentes seleccionadas (satisfaccion laboral, confianza relacio-
nal y liderazgo directivo) aportan en la construccion de un mejor Clima de
convivencia escolar percibido, en todos los grados evaluados.
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Las siguientes asociaciones se presentan, controlando por otras caracte-

risticas de los estudiantes y sus familias, y del establecimiento?®:

« Una mayor satisfaccion laboral docente se asocia positivamente a una
mejor percepcion del ambiente escolar en el establecimiento; en pro-
medio, 0,3 puntos mas en el indicador de Clima de convivencia escolar.

« Cuanta mas confianza relacional perciban los docentes, en términos
del ambito técnico-pedagdgico de sus labores, se percibe en los esta-
blecimientos un mejor clima escolar. Esto se traduce en alrededor de
0,5 puntos mas en el indicador Clima de convivencia escolar.

« Un mayor liderazgo directivo, basado en el nivel de involucramiento
que tienen los directores o directoras con la labor educativa en el esta-
blecimiento, se asocia a un mejor CCE percibido. Este aporte se traduce
en alrededor de 0,4 puntos mas en el indicador Clima de convivencia
escolar.

3Tablas A1-A6 del Anexo
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Resumen

Se contextualiza el concepto de bienestar docente, entendido principalmente
como la calidad de la experiencia laboral de los profesores. La evidencia
muestra que sobre un 90 % de profesores y profesoras muestra altos niveles
de satisfaccion laboral y confianza relacional respecto de otros docentes.
También se puede apreciar que, aunque en general hay sobre un 80% de
apreciacion positiva de la confianza relacional con el director o directora y
del liderazgo directivo como fuente de apoyo, estos porcentajes son menores
que los reportados en las dimensiones de satisfaccion laboral y confianza
relacional con los otros docentes. En general, la apreciacion es mas favorable
en los docentes de ensefanza basica que en los de ensefanza media.

Por otra parte, se destaca el hecho de que hay pocas diferencias segun
variables estructurales del establecimiento -tales como GSE, dependencia
o ruralidad- existiendo un poco mas entre los educadores de educacion
basica. En los aspectos que estos docentes presentan menores porcentajes
de apreciacion positiva —esto es, los referidos al director o directora como
a profesores de ensefanza basica que trabajan en establecimientos de GSE
mas alto, dependencia particular pagada o zonas urbanas— manifiestan una
vision menos positiva que sus pares de GSE mas bajo, de dependencia muni-
cipal o de zonas rurales. En cambio, la mayor parte de los docentes de ense-
fnanza media tienen una vision baja de los mismos aspectos.
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Capitulo 2.

Practicas de evaluacion formativa,
uso pedagogico de tecnologia,
valoracion del estar enla

escuela y practicas punitivas

El segundo conjunto de Factores Asociados a los aprendizajes y resultados
de los estudiantes en distintas dimensiones se centra, por una parte, en la
experiencia al interior de la sala de clases, con un enfoque en el rol de la
asistencia a la escuela y a los alcances de algunas practicas de exclusion; por
otra parte, se detiene en como cierto tipo de practicas genera condiciones
favorables o desfavorables para el aprendizaje.

2.1. Evaluacion Formativa

En primer lugar, se evidencia que las practicas pedagogicas de los docentes,
en particular como ciertos tipos de ellas, especificamente las relacionadas
con la evaluacion formativa, estan asociadas a mejoras significativas en los
aprendizajes de los estudiantes.

Durante la ultima década ha existido un creciente interés por parte de las
escuelas, los distritos y los gobiernos por desarrollar y acceder a instancias
de desarrollo profesional que promuevan capacidades en evaluacion for-
mativa, pues existe contundente evidencia en respaldo de la idea de que
esta es una herramienta que efectivamente modifica la practica docente e
impacta positivamente en los aprendizajes. Tal como sefala Desimone (2009)
las instancias efectivas de desarrollo profesional docente en esta area mejo-
ran las competencias y los conocimientos de los docentes, pero también sus
actitudes y creencias hacia la evaluacion, lo que genera cambios y mejoras
en su forma de ensefnar y evaluar. Esto se traduce finalmente en la mejora de
los resultados de aprendizaje de los estudiantes.
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De igual importancia es la colaboracion entre docentes, porque fomenta su

aprendizaje participativo (o activo), lo que a su vez respalda los cambios en
las practicas de ensefanza al fortalecerlas y, a la vez, fortalecer también el
aprendizaje de los alumnos y alumnas (Bryk et. al., 1999; Darling-Hammond
y Richardson, 2009). De hecho, las actividades que estan vinculadas a otras
experiencias de los docentes y fomentan la comunicaciéon profesional y el
intercambio entre ellos, parecen ser particularmente valiosas para apoyar los
cambios en la practica pedagogica (Garet et. al., 2001). Por su parte, Desi-
mone et. al. (2002) sefalan efectos mas importantes en las practicas de los
docentes referidas a las actividades de desarrollo profesional que involucran
la participacion colectiva de profesores y profesoras de la misma escuela,
grado o departamento, asi como de actividades que implican oportunidades
de aprendizaje activo, como revisar trabajos de los estudiantes o retroalimen-
tacién sobre la ensefianza.

Coherentemente con lo anterior, la OECD (2005) sefala que en aquellos
paises donde se ha instaurado la evaluacién formativa como un eje estraté-
gico para la mejora de los aprendizajes, una de las lineas de accién funda-
mentales es la inversion y el desarrollo de sistemas de capacitacion y apoyo
a profesores y escuelas para que estos puedan desarrollar las capacidades
que este tipo de evaluacién requiere. Un fundamento adicional se basa en la
evidencia segun la cual los establecimientos caracterizados por altos niveles
de colaboracion entre docentes también tienen altos niveles de logro (God-
dard et. al, 2007; Goddard et. al., 2010)

Lamentablemente, el desarrollo de capacidades en relacion a las practicas
de evaluacion formativa ha sido un gran desafio para el sistema y los esta-
blecimientos, dadas las pocas habilidades y conocimientos que tienden a
tener los profesores y profesoras sobre estos temas (Black & Wiliam, 1998).
Tal como lo sefala Stiggins (2010), los sistemas educativos ofrecen pocas
instancias relevantes para el desarrollo de competencias de evaluacién tanto
a nivel de formacién inicial como durante el ejercicio profesional. Trumbull &
Gerzon (2013), quienes han desarrollado y evaluado distintos programas para
el desarrollo de capacidades en evaluacion formativa, sefalan, a partir de
su experiencia e investigaciones, que este es un proceso lento que requiere
tiempo, pues los profesores deben modificar creencias, conocimientos y
practicas de evaluacion muy arraigadas en su formacion profesional.
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Por otro lado, considerando que buena parte de las practicas de evaluacion

formativa se basan en la colaboracién y la retroalimentacién, aspectos como
la baja concepcion de autoeficacia de los docentes, la falta de competencias
y conocimientos para trabajar en equipo, el tamano del cuerpo docente den-
tro del establecimiento, las caracteristicas grupales al interior de las escue-
las, la disponibilidad del espacio fisico para realizar actividades grupales y
de tiempo, entre otros, se han identificado como factores que amenazan la
realizacion de actividades colaborativas (Vangrieken et. al., 2015).

En Chile, la situacion es similar a lo constatado en las investigaciones inter-
nacionales. Los resultados de la Evaluacion Docente® muestran que en gene-
ral los profesores no alcanzan los estandares esperados en habilidades que
son esenciales para la evaluacion formativa como el disefio y uso de instru-
mentos de calidad que permitan determinar los aprendizajes alcanzados de
acuerdo a los objetivos propuestos, o la reflexion a partir de los resultados
de las evaluaciones (Manzi, Gonzalez y Sun, 2011).

Al analizar en detalle estos resultados, se observan aspectos a mejorar
que son centrales para la evaluaciéon formativa. Por ejemplo, la evidencia
muestra que una de las principales debilidades de los profesores y profeso-
ras al analizar los resultados de aprendizaje de sus estudiantes es vincular
los aprendizajes no logrados con sus propias decisiones pedagodgicas. Este
aspecto es fundamental para el uso formativo de la evaluacion, lo que supone
como principio esencial la modificacion y el mejoramiento de los procesos
de ensefanza del docente.

Asi mismo, uno de los aspectos que se resalta en el Informe Ejecutivo:
Equipo de Tarea para la Revision del Sistema Nacional de Evaluacion de
Aprendizajes (Mineduc, 2014) es la variabilidad que existe en las escuelas
en cuanto a las capacidades relacionadas con la interpretacion y el analisis
de los resultados de aprendizaje de los estudiantes, lo que dificulta la toma
de decisiones pedagodgicas en base a estos insumos. Estas capacidades
son también esenciales para el uso de estrategias de evaluacion formativa y
retroalimentacion, aspectos en los cuales los aprendizajes son la base para
realizar reformulaciones acerca de la practica cotidiana de los profesores y
profesoras, asi como para sustentar cambios organizacionales cuando estos
son requeridos.

4Evaluacion obligatoria para docentes y educadores(as) de aula que se desempefan en establecimientos
publicos en todo el pais, que mide a partir de cuatro instrumentos su practica, autoevaluacién y evaluacion
de terceros.
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Competencias a desarrollar en los profesores

La evaluacion formativa puede tomar distintas formas. Es asi como el docente
puede realizar evaluaciones clase a clase utilizando herramientas que estén
incluidas en las dindmicas del proceso de ensefanza-aprendizaje, como uti-
lizar instrumentos formales mas o menos elaborados, desarrollados interna
o externamente para recolectar informacion sobre el aprendizaje de sus
estudiantes; enfocarse en el grupo en general o, dadas ciertas circunstan-
cias, focalizarse en algunos alumnos o alumnas; realizar una sistematizacion
mas o menos formal de la informacion que recoge; adaptar su ensefianza de
manera inmediata durante la clase o, si se requieren cambios mas profundos,
modificar las planificaciones de las actividades futuras. Finalmente, la retro-
alimentacion a los y las estudiantes puede variar en su nivel de complejidad
y estructuracién, dependiendo del objetivo que se plantee el docente vy el
nivel de aprendizaje en que se encuentren sus estudiantes.

Dada la variedad de formas que puede tomar la evaluacion formativa, esta
supone el desarrollo de un amplio rango de capacidades que el profesor
o profesora debe utilizar de manera flexible y segun el contexto en que se
encuentre. En este punto, la literatura al respecto menciona distintos conoci-
mientos y habilidades considerados necesarios para evaluar formativamente
a los estudiantes. Con el fin de sistematizar y organizar la informacién dispo-
nible, se ha elaborado una tabla con tres preguntas centrales que deben ser
contestadas en la practica formativa (Linquanti, 2014), a saber:

» ¢Hacia déonde debe ir el alumno?
« ;Doénde se encuentra actualmente?
« ;(Qué pasos debe seguir para cerrar esa brecha?

Para cada una de ellas se mencionan las competencias minimas que los
profesores necesitan desarrollar para contestarlas exitosamente.
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Tabla 2.1 Competencias minimas docentes para la labor pedagdgica exitosa

¢Hacia donde debe ir el

alumno?

Establecer metas de
aprendizaje claras y
definidas.

Definir indicadores de
desempefio que den
cuenta del logro de los
objetivos.

Promover que los
alumnos y las alumnas
comprendan cuéles
son sus metas de

¢Donde se encuentra
actualmente?

« Conocer y aplicar
técnicas de
levantamiento de
informacion sobre el

logro de aprendizajes.

« Conocer las
trayectorias y
niveles de progreso
que siguen los
aprendizajes.

« Analisis de errores de

¢Qué pasos debe seguir para cerrar

esa brecha?

Entregar retroalimentacion efectiva
a los estudiantes.

Reflexionar criticamente sobre la
propia practica.

Manejar una variedad de
estrategias para ajustar la
ensefianza a las necesidades de los
estudiantes.

Utilizar estrategias para promover
la colaboracion entre los
estudiantes.

aprendizaje. los estudiantes.

« Usar estrategias que promuevan
el desarrollo de la autoeficacia y
responsabilizacion de los alumnos
y alumnas sobre su propio
aprendizaje.

« Interpretar los
resultados en base a
metas o estandares.

Fuente: Elaboracion propia de la Agencia de Calidad de la Educacion con datos de Linquanti (2014)

Tal como se observa en la tabla anterior, para evaluar formativamente los
profesores y profesoras deben establecer metas de aprendizaje y definir indi-
cadores de estas para asi contrastar y monitorear los logros de sus estudian-
tes. Asimismo, deben disefar y utilizar distintos instrumentos de evaluacion
que permitan levantar informacion sobre el progreso y el nivel en que se
encuentran los estudiantes de acuerdo a las metas establecidas. Esta infor-
macioén debiera analizarse criticamente para detectar errores y tomar deci-
siones sobre codmo mejorar las practicas de ensefanza, al mismo tiempo que
orientar la retroalimentacion y el trabajo a realizar por los propios alumnos y
alumnas para mejorar sus resultados.

Estas competencias suponen conocimientos declarativos respecto a la
evaluacion formativa, al mismo tiempo que conocimientos practicos desa-
rrollados en el trabajo y la reflexion cotidiana del docente. Es importante
considerar también que su desarrollo requiere tiempo, pues este aprendi-
zaje implica ejercitacion y practica. Finalmente, se debe tener presente que
no todas estas competencias se desarrollan simultaneamente y que existe
gran diversidad respecto del grado en que se encuentran presentes entre
los docentes.
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Evaluacion Formativa en Chile

Tal como se menciona en el Capitulo 1, a partir de la informacion recolectada
en los Cuestionarios de Calidad y Contexto de la Educacion 2018, es posible
observar la prevalencia de estas practicas de acuerdo a las declaraciones de
docentes y estudiantes. En general, existen diferencias en su uso de acuerdo a
las caracteristicas de cada escuela. La Tabla 2.2 muestra el porcentaje de docen-
tes cuya declaracion es que en su Ultima clase realizé acciones para que los estu-
diantes evallen el aprendizaje de otros compaferos. En 4.° basico, el 95 % de los
docentes declara haber realizado este tipo de evaluacion. Este porcentaje va en
descenso hasta que en Il medio el 84 % de los docentes de Lenguaje y Comu-
nicacion y el 78% de los docentes de Matematica declaran haber utilizado
la autoevaluacion entre pares como estrategia pedagogica en sus clases.

Tabla 2.2 Docentes que declaran haber realizado acciones para
que los estudiantes evaluen el aprendizaje de sus pares

Docentes de Lenguaje y comunicacion Docentes de Matematica

4.° basico 95
6.° basico 92 89
Il medio 84 78

Nota: Docentes que responden "dos o mas veces"

Fuente: Elaboracién y datos de la Agencia de Calidad.

Al comparar estos datos considerando el nivel socioeconémico de los
establecimientos, se observan algunas diferencias dentro de cada grado. A
medida que aumenta el nivel socioecondmico del establecimiento, dismi-
nuye la proporcién de docentes que declara haber realizado tales acciones
(en todos los grados)s. Otros datos® muestran que los establecimientos
publicos tienen una mayor proporcién de docentes que han incentivado

la autoevaluacion, a diferencia de los que trabajan en establecimientos
subvencionados o pagados, cuya proporcidon es menor. Lo mismo sucede
al observar la zona donde estan ubicados los establecimientos’, pues se

5Tabla A7 del Anexo
6Tabla A8 del Anexo
TTabla A9 del Anexo
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evidencia que los establecimientos rurales tienen una mayor proporcion de
docentes que utilizan estas practicas en comparacion con los de estableci-
mientos urbanos.

Por ultimo, los resultados Simce 2018 muestran que, mientras mas prac-
ticas de evaluacion formativa sean aplicadas por los docentes en el aula,
hay un mayor aumento de los puntajes Simce promedio de los estudiantes?,
como se sefiala a continuacion:

« En el caso de los docentes que declaran realizar practicas vinculadas
con la evaluacion formativa de 4.° y 6.° basico —tanto para la prueba
de Lectura como para la de Matematica- se observa que estas van
asociadas al aumento de 0,6 puntos promedio en los resultados Simce.
En Il medio, una mayor aplicacion de practicas de evaluacion formativa
se asocia a un mejor desempeno en el caso de Matematica, pues su
presencia esta asociada al aumento promedio de 1 punto en los resul-
tados, lo que no ocurre en la prueba de Lectura.

» Por otro lado, en el caso de los estudiantes cuya declaracion es que
sus docentes realizan practicas de retroalimentacion, se observa un
aumento promedio de 2 puntos en los resultados Simce de Lectura.
Asimismo, el uso de este tipo de practicas también genera mejoras en
los resultados de otros indicadores; por ejemplo, el que los docentes
reporten el uso de practicas formativas esta asociado con el aumento
promedio de 0,2 puntos en el indicador Autoestima y motivacion aca-
démica y de 0,1 puntos en el indicador Clima de convivencia escolar.
Por otra parte, el que los estudiantes identifiguen que sus docentes
realizan retroalimentacion de sus aprendizajes esta asociado al aumento
en 0,6 puntos en los resultados del indicador Autoestima académica
y motivacion escolar y de 0,3 puntos en el indicador Clima de convi-
vencia escolar.

8Tablas A1-A6 del Anexo
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Resumen

La incorporacion de practicas de evaluacion formativa en las salas de clases
es un objetivo cuya aplicacion es compleja, ya que requiere generar espacios
adecuados de capacitacion docente. Este es un proceso lento, que implica
modificar creencias, conocimientos y practicas de evaluacion arraigadas en
el ejercicio docente. Uno de los principales obstaculos para instaurar las
practicas de evaluaciéon formativa es la dificultad de los docentes de vincular
los aprendizajes no logrados en sus estudiantes con sus propias decisiones
pedagdgicas, aspecto fundamental en el uso formativo de las evaluaciones
y que sustenta el principio de modificacion de los procesos de ensefianza
del profesor o profesora en base a los resultados de sus estudiantes. Para
superar estos obstaculos, las capacitaciones a los docentes deben conside-
rar algunos principios basicos: que estas se inserten en la practica cotidiana;
que se entreguen herramientas flexibles para responder a las necesidades
contextuales; que se tomen en cuenta experiencias de aprendizaje activas;
que se promueva la colaboracién entre pares, asi como una cultura profe-
sional favorable al cambio; y que se modelen las estrategias a desarrollar.

Contar con instancias de desarrollo profesional adecuadas y de calidad es
un requisito fundamental para que los docentes y otros actores educativos
puedan desarrollar las capacidades sefaladas anteriormente. Sin embargo,
tal como plantea DeMonte (2012) ofrecer estas instancias a los profesores y
profesoras representa uno de los mayores desafios para el sistema educativo,
ya que el perfeccionamiento docente se encuentra actualmente en medio de
importantes redefiniciones. La evidencia muestra que hasta el momento la
participacion en instancias de perfeccionamiento no se ha traducido nece-
sariamente en mejoras en los procesos de ensefanza dentro del aula y, por
tanto, este no ha impactado positivamente en los resultados de los estudian-
tes (DeMonte, 2012).
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De acuerdo con Darling-Hammond et al. (2009) las formas que tradicio-
nalmente ha tomado el perfeccionamiento docente (asistencia a seminarios,

cursos, participacion a diplomados, entre otros) no son las mas efectivas en
términos de impacto en los aprendizajes, pues se encuentran desconecta-
das de la practica cotidiana del profesor o profesora. Asi mismo, esta autora
sefala que, dado su caracter genérico y masivo, la mayoria de estas ins-
tancias no responde a las particularidades y requerimientos especificos de
cada docente y no consideran un seguimiento que los ayude a transferir los
nuevos conocimientos al contexto escolar. Es necesario pasar de una vision
del perfeccionamiento docente como una capacitacion externa por medio
de la cual se transmiten contenidos, hacia un modelo de desarrollo docente
donde los profesores tengan un rol activo en su proceso de aprendizaje v,
por tanto, logren desarrollar capacidades reales. Esto implica importantes
cambios en términos de contenidos, es decir, en las definiciones de aquello
que se quiere desarrollar en los profesores y profesoras, asi como en los
procesos, es decir, en como se llevan a cabo estas experiencias.
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2.2. Tecnologia y aprendizaje

La tecnologia ha crecido de manera rapida y progresiva en las ultimas déca-
das, y se ha abierto camino entre distintos ambitos de la vida cotidiana actual,
instalando nuevas formas de comunicacioén e interaccion. Aungue toda la
sociedad se encuentra bajo este nuevo contexto tecnoldgico, gran parte de
la literatura se ha centrado en el intento por caracterizar a las generaciones
de nifos, niflas y jovenes que han coexistido con estos dispositivos desde
temprana edad, de manera de comprender cuél es el rol que cumplen las
tecnologias en sus vidas, asi como las implicancias de estas en su forma de
relacionarse con el mundo y, en particular, en su manera de aprender.

Prensky (2001) distingue a las generaciones que han nacido bajo un con-
texto altamente tecnoldgico denominando a estos individuos como “nativos
digitales”, haciendo referencia a una habilidad innata para relacionarse con
los recursos digitales. Segun el autor, estas generaciones estarian mas habi-
tuadas a recibir y entregar informacion de manera instantanea y a desarrollar
tareas en simultaneo (multitarea), lo que se relaciona con un gusto por situa-
ciones que generen satisfaccion y gratificacion inmediatas. Ademas, serian
mas visuales, prefiriendo los gréficos antes que los textos y tendrian mas
facilidad para aprender y entender el lenguaje digital.

La multitarea, sin embargo, no implica tener la capacidad de realizar distin-
tas tareas de alta complejidad al mismo tiempo. Segun Reig y Vilches (2013),
a pesar de que los jovenes pueden navegar en la red, enviar mensajes, escu-
char musica y ver videos de manera mas o menos simultanea, esto solo es
posible cuando se trata de tareas que requieren de poca atencion, debido a
que el cerebro humano no tiene la capacidad de desarrollar dos actividades
que demanden alta concentracion y exigencia al mismo tiempo. Asi, el nuevo
contexto digital, lleno de estimulos, entretencién e informacion al alcance
de la mano, conlleva importantes desafios para el sistema escolar, el que
compite con una multiplicidad de potenciales interferencias en el proceso
de aprendizaje.

Sin embargo, este contexto tecnoldgico también implica oportunidades
para sintonizar a los jovenes de hoy con el aprendizaje escolar. Ante el desa-
fio del sistema educativo de generar aprendizajes de calidad en todos los
estudiantes, la incorporacion de tecnologia en el aula aparece como una
posibilidad para desarrollar innovaciones metodoldgicas que motiven a los
alumnos y que permitan responder a la diversidad de ritmos y modos de
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aprender. En este sentido, la calidad de los recursos tecnologicos puede
marcar la diferencia en el aprendizaje, mas que la cantidad de los mismos
(Johannessen, 2009; Inan, Lowther y Strahl, 2010; Kozma, 2003; Guzman y
Nussbaum, 2009; Pedro, 2015).

Segun los datos del Censo Nacional de Informatica Educativa 2013 del
Mineduc, el 74% de los establecimientos municipales cuenta con conexion
a internet, aspecto que, en el caso de establecimientos particulares subven-
cionados, alcanza el 84%. Ademas, existe una disponibilidad creciente de
proyectores multimedia (en promedio, en Chile hay un proyector cada cuatro
docentes) y de pizarras digitales interactivas. No obstante, las mejoras en el
equipamiento no necesariamente aseguran un efectivo uso pedagogico de
estos recursos. De hecho, solo el 0,9% de los establecimientos educacio-
nales alcanza un uso avanzado de las tecnologias en el &mbito pedagogico,
mientras que el 87,4 % se encuentra en un estado intermedio y un 11,7 %, en
un estado incipiente (Mineduc, 2013).

Por otra parte, la literatura seiala que, cuando las herramientas tecnologi-
cas son utilizadas en el aula, esto se hace para apoyar practicas tradicionales
de ensefanza, replicando con tecnologias lo que se realiza habitualmente
sin estos recursos (Cuban, 2001; Hinostroza, Labbé, y Claro, 2005; Plomp y
Voogt, 2009; Trucano, 2005; Balanskat, Blamire y Kefala, 2006). Asi, el uso de
las tecnologias en el aula depende del sentido que le entreguen los usuarios
-ya sean docentes, estudiantes o directivos— en un contexto donde se rela-
cionan distintos actores con diversas expectativas, conocimientos, creencias
y antecedentes sociales y culturales (Garrido, et. al., 2008).

Segun los resultados de la prueba ICILS® (2013), un 18 % de los estudiantes
chilenos de 8.° basico se encuentra bajo el nivel basico de conocimiento y
manejo funcional de informacion. Esto significa que no presentan las habili-
dades suficientes para realizar tareas basicas, como insertar una imagen en
un documento o utilizar correctamente el correo electrénico. El 30% posee
las competencias elementales (nivel 1) y el 40 % es capaz de recolectar, edi-
tar y generar informacion para completar tareas sencillas (nivel 2). Cerca de
un 12% se ubica en el nivel 3 de la prueba, que corresponde a habilidades
mas avanzadas, logrando un manejo auténomo, critico y responsable de la
informacion. El nivel 4 (categoria mas alta de desempefo) es muy bajo a nivel
internacional, siendo menor al 1% en la mayoria de los paises que participan
del estudio, Chile incluido.

®|nternational Computer and Information Literacy Study
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Estos datos permiten concluir que, aungue los jovenes tienen facilidades
para relacionarse con la tecnologia, no poseen las competencias basicas para

utilizarla y aprovecharla en beneficio de su aprendizaje.

De esta manera, el desafio para el sistema escolar se encuentra en adap-
tarse a los estudiantes de hoy, reconociendo sus caracteristicas e intereses
y potenciando las habilidades de los jovenes de la era digital, como una
manera de incorporar el mundo de la tecnologia a los establecimientos edu-
cacionales.

Uso de tecnologia en los estudiantes chilenos de Il medio

Los Cuestionarios de Calidad y Contexto de la Educacion aplicados el ano
2018 contienen preguntas respecto al uso de las herramientas tecnologicas
por parte de los jovenes. Los resultados de estos cuestionarios reflejan que,
en general, los jovenes consideran que las actuales tecnologias constitu-
yen un medio util para el aprendizaje: un 87% menciona que internet es
una herramienta que les permite aprender cualquier cosa, mientras que el
mismo porcentaje de estudiantes indica que la tecnologia ayuda a estudiar y
entender los contenidos revisados en clases. Asi, desde la percepcion de los
estudiantes de Il medio, la tecnologia puede ser una herramienta de utilidad
para apoyar el proceso de aprendizaje.

Es relevante destacar que estas percepciones varian segun dependencia
administrativa y GSE del establecimiento. Los datos' obtenidos muestran
que, aunque la percepcién de que a través de internet se pueden aprender
muchas cosas, esta no varia significativamente por dependencia adminis-
trativa; sin embargo, se presenta una tendencia a que los estudiantes de
Il medio de establecimientos particulares pagados tengan una vision mas
optimista respecto al uso de internet como medio de aprendizaje. Las dife-
rencias aparecen mas demarcadas ante la vision de la tecnologia como un
mecanismo de apoyo para la comprension de los contenidos de clases, exis-
tiendo una mayor distancia entre las percepciones de los estudiantes de
establecimientos municipales (84 %) y particulares pagados (92 %). Por otra
parte, a medida que el GSE aumenta, la percepcion de que las tecnologias
son un apoyo para el aprendizaje se incrementa™.

°Tabla A10 del Anexo
"Tabla A11 del Anexo
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Cabe destacar que también aparecen, en el nivel de educacion media,

algunas diferencias por zona y modalidad en la percepcion respecto a la
afirmacion de que la tecnologia ayuda a estudiar y entender los contenidos
de clases™. El 87 % de los estudiantes de [l medio de la zona urbana estan de
acuerdo con esta afirmacion, mientras que en los establecimientos rurales
este porcentaje cae al 82%. En cuanto a la modalidad educativa, son los
estudiantes de establecimientos cientifico-humanistas quienes se muestran
mas de acuerdo con la frase (90 %), estableciendo una distancia de 8 puntos
con los estudiantes de la modalidad técnico-profesional, y de 6 puntos con
los que asisten a establecimientos polivalentes.

Mientras que los estudiantes sefalan que la tecnologia puede ser un apoyo
a su proceso de aprendizaje, un 44 % menciona que se siente desconectado
del mundo sin su celular y un 43% indica que lo utiliza durante las clases para
entretenerse. En menor medida, indican sentirse nerviosos sin su celular (28 %).
Aungue estos porcentajes son menores en comparacion con la percepcion
de que los dispositivos moviles pueden ser una herramienta pedagdgica util,
es importante considerar que la tecnologia también puede funcionar como
un distractor.

Al analizar por dependencia administrativa®™ la percepcidén que manifiestan
los estudiantes de sentirse desconectados del mundo sin el celular, se observa
una mayor concentracion en el grupo que pertenece a establecimientos parti-
culares pagados (49 %). Sin embargo, en cuanto al uso de celulares en clases
para entretenerse, son los jovenes de los establecimientos particulares pagados
los que declaran en menor proporcion utilizarlos con este fin en el aula (39 %),
en contraste con los estudiantes de establecimientos municipales, que son
quienes mas menciones presentan al respecto (46 %). En cuanto al estado de
nerviosismo al no tener a mano el celular, no se ven diferencias significativas
por dependencia.

2Tabla A12 del Anexo
BTabla A12 del Anexo
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Se observa la misma tendencia segun GSE™. En cuanto a la sensacion de
desconexion del mundo al no disponer del celular, el grupo mas alto se dis-

tancia del resto de los GSE al mencionar mas frecuentemente esta situacion
(49 %). En cuanto al uso del celular como entretencion en clases, las mayores
diferencias se dan entre los extremos, pues el GSE mas bajo declara utilizar
su dispositivo movil en el aula con mayor frecuencia (46 %), en contraste con
un 39% del grupo mas alto.

Finalmente, a partir de los resultados de los modelos de Factores
Asociados®™ , cabe sefalar lo siguiente:

« El registro de la dependencia tecnolégica por parte de los estudiantes
esta asociado a una disminucién promedio de 1 punto en los resultados,
tanto en las pruebas de Lectura y Matematica como en los indicadores
Autoestima académica y motivacion escolar, Clima de convivencia
escolar y Habitos de vida saludable de los IDPS.

« A nivel general, el hecho de que los estudiantes reporten un uso de
tecnologias con fines pedagdgicos en sus salas de clase, esta asociado
a un aumento promedio de cerca de 1 punto en los resultados Simce
de Lectura y Matematica.

“Tablas A1-A6 del Anexo
5Tablas A1-A6 del Anexo
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Resumen

En el contexto actual, donde los jovenes se encuentran conectados a distin-
tos dispositivos digitales durante gran parte del dia, el rol de los estableci-
mientos educacionales resulta fundamental, tanto para concientizar sobre
los riesgos de su uso intensivo como para aprovechar las oportunidades que
estos proporcionan para la motivacion y el aprendizaje de los estudiantes. Sin
embargo, un estudio cualitativo realizado por la Agencia (2017) constaté la
inexistencia de lineamientos institucionales respecto al uso de tecnologias,
existiendo solo medidas prohibitivas incipientes o conversaciones informales
respecto a estrategias docentes para su manejo y uso en el aula.

A esto se afade el hecho de que, cuando las tecnologias efectivamente se
utilizan en el aula, se consideran como material de apoyo audiovisual, con-
centrandose el protagonismo del uso de los recursos digitales en el docente
y no en los estudiantes. De esta manera, la tecnologia aparece como un
complemento a las metodologias tradicionales de ensefanza, lo que para
los estudiantes no presenta un incentivo o una motivacion para aprender.

El uso de diferentes dispositivos tecnoldgicos no solo debiera presentarse
como una oportunidad para potenciar los aprendizajes de los estudiantes,
sino ademas como una herramienta necesaria para desenvolverse en el
mundo de hoy. La revision de la literatura al respecto y los resultados de la
prueba ICILS (2013) indican que los jévenes no poseen un buen manejo de las
herramientas tecnoldgicas especificamente para el aprendizaje, sobre todo
en los niveles socioecondmicos mas bajos. De esta manera, la brecha en el
acceso a las tecnologias ha dado paso a una brecha en las habilidades de uso.

De acuerdo con lo anterior, es necesario instalar las capacidades de media-
cion del uso de tecnologia, sobre todo en contextos mas desventajados eco-
némicamente, con el objetivo de disminuir las brechas en las capacidades y
habilidades digitales, preparando a los jovenes para una participacion activa
en la sociedad de hoy y que responda a las exigencias del contexto digital.
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2.3. Practicas punitivas en el contexto escolar

El clima escolar es uno de los elementos fundamentales en la generacion de
ambientes propicios para el aprendizaje. Un clima escolar positivo se consti-
tuye a través de condiciones fisicas adecuadas para el aprendizaje, ademas
de actividades y relaciones interpersonales basadas en la comunicacion y
en la valoracion del otro. Ambientes provistos por estos elementos —que
promueven el desarrollo personal y social de los estudiantes- son llamados
nutritivos en contraste con aquellos que, en ausencia de estas caracteristi-
cas, son considerados toxicos (Milicic & Aron, 2000).

Uno de los aspectos importantes en el desarrollo de estos ambientes refiere
al compromiso que manifiestan los actores educativos por el bienestar de la
comunidad a la que pertenecen. Dentro de este marco, la escuela funciona
como un sistema social en si mismo, en el cual se observa una estructura y
un sistema de normas de convivencia en los que los estudiantes aprenden y
desarrollan no solo el sentido de responsabilidad social, sino también estra-
tegias de resolucion de conflictos y trato entre pares (Milicic & Arén, 2000).

De acuerdo con esta logica, la disciplina se transforma en un elemento
clave en la generacion de espacios funcionales para el desarrollo de los estu-
diantes, permitiendo alojar aprendizajes académicos, personales y sociales,
y ayudandoles a forjar apego e identificacion con su escuela (Perry & Morris,
2014), lo que se consigue estableciendo consecuencias claras para las accio-
nes disruptivas. En este sentido, la disciplina se traduce en practicas puni-
tivas mediante las cuales se sancionan comportamientos que resultan ser
problematicos para los aprendizajes en el aula o la escuela. Algunas de estas
practicas refieren a la suspension o expulsion de los estudiantes de la escuela
o de la sala de clases, en conjunto con otras medidas de igual o menor gra-
vedad, que seran estudiadas mas adelante.

Si bien un clima social escolar nutritivo se caracteriza por el conocimiento
de las normas y las consecuencias de su transgresion, también se caracteriza
por la flexibilidad de las mismas, la tolerancia frente los errores y el enfrenta-
miento constructivo de los conflictos. En concordancia con esto, en escuelas
en las que las practicas punitivas son habituales y forman parte fundamental
del ambiente escolar y del enfrentamiento de los problemas conductuales, es
posible observar consecuencias perjudiciales para el desarrollo de los estu-
diantes (Perry & Morris, 2014). Estos dafos colaterales no estan considerados
en las politicas que subyacen este tipo de medidas punitivas y deben ser
estudiados al ser practicas amplia y crecientemente utilizadas para enfrentar
el comportamiento problematico de los estudiantes.
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Un aspecto a considerar en cuanto al alcance de estas practicas, y en linea
con la nocion de clima nutritivo, es que las sanciones referidas aca no solo
tienen consecuencias individuales para el estudiante trasgresor de normas,

sino que permean el conjunto de relaciones sociales que conforman la comu-
nidad escolar (Garland 1990 en Perry & Morris 2014). Milicic y Arén (2000)
mencionan que ambientes en los que predominan actores o practicas “toxi-
cas” se invisibilizan los aspectos positivos que caracterizan el clima social de
una escuela, lo que entrega una vision sesgada del ambiente, interfiriendo en
la construccion de ciudadanos que cuenten con conocimientos integrales y
necesarios para la vida en la sociedad del siglo XXI.

En definitiva, mientras que la suspension, expulsion o exclusion del estu-
diante del aula de clases por mal comportamiento (entendido como disrup-
tivo o indisciplina), es una solucion ampliamente utilizada por las escuelas,
estudios como los de Milicic y Arén (2000) hacen hincapié en que lo que
caracteriza a un clima escolar nutritivo y positivo, es la capacidad de reso-
lucion de problemas basados en el desarrollo de pensamiento alternativo,
asi como la capacidad de anticipar y analizar las consecuencias de los actos
realizados y de reflexionar sobre las diversas modalidades existentes para
enfrentar los conflictos interpersonales. Esto, en un contexto en que las nor-
mas son conocidas y reflejan criterios consensuados por todos los actores
de la escuela.

Asi, en este tipo de ambientes se enfatiza el didlogo, y la gestion de la con-
vivencia se instala como un proceso formativo en el cual diversos actores
reflexionan ante conductas problematicas. Este didlogo debe estar permeado
por la empatia y por el contexto local en el que se desarrollan los conflictos
(Agencia de Calidad de la Educacion, 2017). En contraposicion, la exclusion
fisica permanente o transitoria de los estudiantes del aula o de la escuela
suele caracterizarse por la evasidén u ocultamiento de los conflictos y no
necesariamente por su comprension o resolucion.

Esta es la vision que se ha buscado implementar desde la mirada de preven-
cion y formacion que caracteriza a la Ley N.° 20 536 sobre violencia escolar.
Por ello, la inefectividad y las problematicas éticas que conllevan las sancio-
nes punitivas mencionadas anteriormente, levantadas tanto por la literatura
internacional (Perry & Morris, 2014; Arcia, 2006), como nacional (Ascorra
et al., 2015; Loépez et al., 2011, entre otros), deben ser consideradas para la
reflexion y la adopcién de medidas eficaces y formativas que se propician
en el escenario normativo que caracterizan las orientaciones y promociones
de los planes de convivencia escolar del pais.
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Alcances en el desarrollo académico y no académico de los estudiantes

Como ha sido documentado en los analisis realizados por la Agencia, el clima
de convivencia escolar es un elemento fundamental para generar aprendi-
zajes tanto académicos como personales y socioemocionales. Sin embargo,
estos aprendizajes se encuentran en tension con la utilizacion de practicas
punitivas en el contexto del mal comportamiento en la escuela. La litera-
tura afirma que el uso de practicas punitivas tiene efectos adversos tanto
en el desarrollo académico como socioemocional de los estudiantes (Perry
& Morris, 2014; Talwar, et. al., 2011). Este impacto opera a nivel individual y
a nivel escuela.

Estudios como los de Perry y Morris (2014), en los cuales se recoge toda una
revision en la misma linea, muestran cémo afectan estas medidas en el ren-
dimiento escolar de los estudiantes, pues impactan de igual manera a todos
los estudiantes al generarse una estigmatizacion del mal comportamiento y
al encontrarse en relacion con sujetos que son objeto de estas sanciones. A
su vez, los estudiantes que se encuentran en ambientes punitivos muestran
altos niveles de ansiedad, lo cual disminuye su desempefo académico. De
manera mas especifica, el uso de sanciones del tipo suspension de clases,
que se utilizan como mecanismos prioritarios de orden y disciplina, generan
un movimiento de entrada y salida de estudiantes de la sala de clases, lo que
deriva en un ambiente desorganizado que afecta a todos los estudiantes por
igual.

Por otro lado, la suspension de clases se considera como una medida inefi-
ciente y perjudicial para el ejercicio pedagdgico, ademas de ser poco pro-
ductiva para su principal fin que es promover un ambiente escolar seguro
(Arcia, 2006). Estas practicas tienen un impacto tanto en el desarrollo indi-
vidual de los estudiantes a los que se les aplican, como en aquellos que se
encuentran expuestos a ambientes educativos marcados por una cultura
punitiva. En linea con esta idea, Milicic y Aréon (2000) ponen énfasis en como
ambientes nutritivos -en los que se prioriza la utilizacion de otro tipo de
estrategias instrumentales para la resolucidon y prevencion de problematicas
de convivencia- fortalecen el desarrollo de habilidades socioemocionales.

Luego, si bien la disciplina en el contexto escolar asegura el cumplimiento
de normas y valores en los nifios, puede tener el efecto menos deseable
de disminuir la cohesion social, restringiendo la participacion de diversos
actores educativos en la coconstruccion del ambiente escolar (Ascorra et
al., 2015; Milicic & Aréon 2000). En concordancia con lo que plantean autores
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como Durkheim, las escuelas con ambientes punitivos pueden generar apatia
entre los estudiantes y desconexién con el contexto, lo cual afecta por igual
a estudiantes con buen y mal comportamiento (Perry & Morris, 2014).

Finalmente, se debe mencionar que esta asociacién entre las practicas
punitivas y el desarrollo académico y sociopersonal de los estudiantes ha sido
contrastada utilizando metodologias de corte longitudinal y cuasi experimen-
tal, en los que se sostiene que la aplicacion de medidas punitivas afecta el
desempeno tanto de estudiantes que manifiestan un buen comportamiento
(Perry & Morris 2014), como de quienes presentan un mal comportamiento,
(Arcia, 2006), observandose un efecto a nivel individual y de establecimiento
de estas sanciones.

Distribucion de las practicas punitivas en las escuelas chilenas

Dado que la nocion de clima escolar se basa en la percepcion de los actores
escolares en relaciéon con el ambiente, un acercamiento a la aplicaciéon de
practicas punitivas refiere a lo que madres, padres y estudiantes declaran
en los Cuestionarios de Calidad y Contexto de la Educacion aplicados en
conjunto con la prueba Simce. Al igual que lo sefalado por la literatura inter-
nacional, estas medidas son ampliamente adoptadas en nuestro pais.

Las Tablas 2.3 y 2.4 resumen los resultados obtenidos en los Cuestionarios
de Calidad y Contexto 2018 en relacion a la proporcién de establecimientos
en los que al menos un estudiante, o su apoderado, declara que se ha tomado
alguna de las medidas listadas para sancionar el mal comportamiento. En la
mayoria de los establecimientos se aplican medidas punitivas basadas en la
separacion del grupo de aquellos estudiantes que manifiestan conductas
disruptivas (tanto del aula al ser enviados a la sala de inspectoria, como
del establecimiento, al ser suspendida su asistencia por unos dias). Estas
practicas tienen una mayor prevalencia en educacion media. Por su parte,
el reporte de apoderados también muestra una alta proporcién de estable-
cimientos que aplican medidas punitivas en torno al mal comportamiento,
que van desde las anotaciones negativas en el libro de clases hasta intentar
expulsar a los estudiantes.
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Tabla 2.3 Porcentaje de establecimientos en los que los
estudiantes reportan ocurrencia de practicas punitivas

Porcentaje de establecimientos

Enunciados

6.° basico Il medio
Algun estudiante ha sido anotado por mal comportamiento 90% 99 %
Algun estudiante ha sido enviado a inspectoria por mal comportamiento 83% 96 %
Alguin estudiante ha sido suspendido por mal comportamiento 74% 95 %
Algun estudiante ha sido cambiado de curso por mal comportamiento® 59 % 67%

Fuente: Elaboracién y datos de la Agencia de Calidad de la Educacion

Tabla 2.4 Porcentaje de establecimientos en los que apoderados
reportan ocurrencia de practicas punitivas

Porcentaje de establecimientos

Enunciados
4.° basico 6.° basico Il medio

A algun estudiante lo dejaron condicional por mal comportamiento 51% 58% 85%
A alguin estudiante lo suspendieron uno o mas dias por mal

) 56% 63% 86%
comportamiento
A algun estudiante lo cambiaron de curso por mal comportamiento 21% 24% 38%
A algun estudiante lo intentaron expulsar del establecimiento por mal

) 30% 38% 55%
comportamiento
A algun estudiante le pusieron anotaciones negativas en el libro de

. 81% 84 % 98 %

clases por mal comportamiento
A algun estudiante lo enviaron a inspectoria por mal comportamiento 74 % 77 % 92%

Fuente: Elaboracién y datos de la Agencia de Calidad de la Educacion

18| a baja frecuencia puede estar explicada porque muchos establecimientos tienen un solo curso para cada grado.
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Las cifras muestran la generalizacion en el uso de estas practicas como

métodos de enfrentamiento al mal comportamiento en el sistema escolar.

Por otro lado, se distingue una gradiente en las sanciones en virtud de qué
tan estrictas resultan sus consecuencias. Esto es relevante considerando
que, como se mencioné mas arriba, medidas de control amplia y generali-
zadamente utilizadas, son las que resultan perjudiciales para el desarrollo
de los estudiantes, en tanto la disciplina deja de ser un medio para generar
ambientes educativos armoniosos, pasando a ser un fin en si mismo.

Adicionalmente a lo ya planteado, las Tablas 2.5 y 2.6 entregan el porcen-
taje de estudiantes que declara haber recibido alguna de las sanciones al
menos una vez durante el Ultimo tiempo. Las medidas acéa presentadas son
conceptualizadas en una gradiente en la cual podemos posicionarlas segun
qué tan punitivas o estrictas resultan. Aca, si bien son mas frecuentes las
medidas que podrian conceptualizarse como “menos punitivas”, por ejemplo,
las anotaciones en el libro de clases, un 17 % de los estudiantes de segundo
medio ha sido suspendido alguna vez por mal comportamiento. Esta cifra es
de 10 % cuando el reporte proviene de los apoderados.

Tabla 2.5 Reporte de estudiantes en torno a practicas
punitivas en el establecimiento

Porcentaje de establecimientos

Enunciados 6.° basico Il medio

(-) Punitiva Algun estudiante ha sido anotado por mal comportamiento 51% 42 %

Algun estudiante ha sido enviado a inspectoria por mal

) 26% 19 %
comportamiento
Algun estudiante ha sido suspendido por mal
) 15 % 17 %
comportamiento
Algun estudiante ha sido cambiado de curso por mal
6% 3%

(+) Punitiva  comportamiento

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad de la Educacion
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(-) Punitiva

(+) Punitiva

Tabla 2.6 Reporte de apoderados en torno a practicas
punitivas en el establecimiento

Porcentaje de establecimientos

Enunciados

A algun estudiante le pusieron anotaciones negativas en el
libro de clases por mal comportamiento

4.° basico

23%

6.° basico

32 %

Il medio

19%

A alguin estudiante lo enviaron a inspectoria por mal
comportamiento

14%

17 %

12%

A alguin estudiante lo suspendieron uno o mas dias por mal
comportamiento

7%

10 %

10%

A algun estudiante lo dejaron condicional por mal
comportamiento

5%

7%

7%

A algun estudiante lo cambiaron de curso por mal
comportamiento

1%

1%

1%

A algun estudiante lo intentaron expulsar del establecimiento
por mal comportamiento

2%

2%

2%

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad de la Educacion

En cuanto a la prevalencia de estas practicas segun el nivel socioecono-
mico y dependencia administrativa de los establecimientos, se observan

diferencias entre grados y también entre tipos de practicas".

En el caso de Il medio, las medidas punitivas son aplicadas con mayor
frecuencia en establecimientos de menor GSE y de dependencia publica,
considerando por igual la perspectiva de familias y estudiantes, lo cual es

consistente tomando en cuenta la gama completa de sanciones. En edu-

cacion basica, en cambio, modera con mayor fuerza la dependencia admi-
nistrativa de los establecimientos. Desde la percepcién de los estudiantes,
las préacticas punitivas por mal comportamiento son mas frecuentes en los
establecimientos de GSE alto en establecimientos de dependencia particular
subvencionada y pagada en 6.° basico.

"Tablas A14-A23 del Anexo
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Cuando se considera el reporte realizado por los apoderados, se observa

que estas medidas son mas frecuentes en establecimientos de dependen-
cia particular subvencionada, tendencia que se presenta por igual en todas
las sanciones mencionadas. Algunos estudios nacionales han encontrado
evidencia que concuerda con esta realidad (Valenzuela, Bellei y de los Rios,
2013).

Analizando la asociacion entre la existencia de estas practicas y los resul-
tados de los estudiantes, se observa lo siguiente:

« Tanto para 6.° basico como para Il medio, los estudiantes que declaran
haber recibido sanciones punitivas frente a situaciones de mal com-
portamiento, obtienen menores puntajes en el Simce de Lectura (5
puntos promedio) y de Matematica (4 puntos promedio), controlando
por otras caracteristicas, incluyendo rendimiento anterior.

- En establecimientos donde los estudiantes son objeto de estas prac-
ticas, se observa un Clima de convivencia escolar desmejorado, menor
Autoestima académica y motivacion escolar y, en general, malos Habi-
tos de vida saludable.

« Considerando la percepcion de los apoderados, se constata que los
estudiantes cuyas familias reportan haber sido objeto de sanciones
por mal comportamiento, obtienen alrededor de 2 puntos menos en
la prueba Simce de Lectura y de Matematica, controlando por otras
caracteristicas del estudiante y del establecimiento. Por otra parte, se
percibe un menor Clima de convivencia escolar para todos los grados,
aunque este efecto es marginal.

« Se observa una asociacion entre los resultados educativos y el porcen-
taje de estudiantes dentro del establecimiento que reporta haber sido
castigado al menos una vez por mal comportamiento en los ultimos
meses. Con el aumento de 1 punto porcentual en el reporte de sancio-
nes punitivas a nivel de establecimiento, los estudiantes de Il medio
obtienen en promedio 16 puntos menos en el Simce de Matematica y
3 puntos en Lectura. Esta disminucion es de 3 y 2 puntos en el caso
de 6.° basico, respectivamente. En 4.° basico se construye la misma
relacion considerando la percepcion de madres, padres y apodera-
dos. En este caso, el aumento de 1 punto porcentual en el reporte de
sanciones punitivas en el establecimiento se asocia a una disminucion
de 7 y 1 puntos en promedio en Simce de Matematica y Lectura, res-
pectivamente. Estos resultados se construyen controlando por otras
variables. De igual manera, se observa que, en establecimientos con
mayores porcentajes de reportes, se percibe un desmejorado Clima de
convivencia escolar para todos los grados. 43



Resumen

Los resultados aqui expuestos, en linea con lo demostrado por la teoria y la
evidencia internacional, apuntan a que el sistema escolar debe enfocarse en
la coconstruccion de ambientes escolares que promuevan la participacion
de todos los actores educativos en el establecimiento de normas y reglas
formativas de convivencia. Estas debieran generarse no solo en funcion de
establecer disciplina, sino también en razén de principios de colaboracion y
compromiso, con el fin de formar estudiantes integrales y conectados con
su entorno escolar en lo que se ha denominado como climas escolares nutri-
tivos. Estos ambientes deben percibirse como justos, basados en el respeto
de los otros y en la valoracion de la diversidad, la creatividad y de los logros
educativos. Ademas, en ellos debe predominar el sentido de pertenencia y
el enfrentamiento constructivo de los conflictos.

Esta necesidad se ha abordado en el contexto de la Politica de Convivencia
Escolar 2015-2018. En este marco es que se han elaborado diversas instancias
de orientacion, entre las que destacan la Ficha de convivencia entregada a
las escuelas en 2017 y el libro de convivencia Construyendo juntos: claves
para la convivencia escolar (Agencia de Calidad de la Educacion, 2017). En
este se entregan numerosos y diversos ejemplos de buenas practicas que los
establecimientos pueden aplicar para generar, dentro de cada comunidad,
un ambiente de aprendizajes integral.
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2.4. Valoracion de la asistencia escolar

La asistencia a clases es una condicion clave para el progreso de los estu-
diantes en su aprendizaje, ya que su presencia en el aula permite el desa-
rrollo de diferentes habilidades, conocimientos y actitudes. Por esta razon,
la asistencia es un elemento que refleja la eficiencia y la calidad del sistema
educativo comprendido por las instituciones, las familias y los establecimien-
tos educacionales de nuestro pais, correspondiendo tanto a un resultado
escolar (Mineduc, 2013), como a un factor con multiples implicancias sociales
que se asocia al rendimiento y desarrollo académico y no académico de los
estudiantes.

La inasistencia a clases representa, en general, un problema, al impedir
a los estudiantes beneficiarse de clases guiadas, interacciones con pares y
otras actividades disefadas para el aprendizaje (Morrisey, Hutchison y Wins-
ler 2014) y su incidencia en el sistema educacional chileno actual la convierte
en una problematica a estudiar. Segun cifras del 2018, el 31% de los estu-
diantes de educacion regular presenta problemas de inasistencia reiterada o
grave. Esta alta prevalencia de la inasistencia se observa en las estadisticas
nacionales de los Ultimos afios y se encuentra en concordancia con lo que
se observa en la literatura internacional. Por lo tanto, el fendmeno de la ina-
sistencia a clases debe ser comprendido y abordado desde los contextos
en los que la educacion es impartida en las distintas etapas de la vida de los
estudiantes.

En la bibliografia al respecto se mencionan diversos elementos que se
correlacionan con la inasistencia, poniendo el énfasis en sus determinantes
y en sus consecuencias en igual medida. Algunas de las principales conse-
cuencias que han sido asociadas al ausentismo o inasistencia refieren a su
impacto directo y sostenido en el desempefio académico del estudiante,
afectando la adquisicion de conocimientos y habilidades matematicas, ver-
bales y de orden complejo (Sheldon 2007; Morrisey, Hutchison y Winsler
2014; Spencer 2009).
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Ademas, la permanencia en la escuela y en la sala de clases permiten el

desarrollo social y personal de los estudiantes, que a su vez implica adqui-
rir habilidades socioemocionales como la responsabilidad y la comunica-
cion, al mismo tiempo que establecer relaciones vinculantes con sus pares
y profesores. En este contexto, las implicancias de la inasistencia sostenida
o cronica incluyen un amplio rango de consecuencias sociales, al ser un fac-
tor potencialmente asociado a conductas de riesgo, como la delincuencia,
el aislamiento social, el embarazo adolescente, el consumo de drogas, un
bajo desempeio educativo, desercion escolar (Spencer 2009), fracaso en
los estudios postsecundarios y en el area laboral, etc. (Balfanz y Byrnes 2012;
Borg et al. 2005; Gottfried 2010; Roque et al. 2017).

Por otro lado, la literatura define al conjunto de elementos predictores de la
inasistencia como multidimensionales y complejos. Dentro de estos se iden-
tifican cinco categorias de factores asociados, por una parte, a la escuela,
la familia y el estudiante, asi como factores econdmicos y sociales/comuni-
tarios (Virginia Department of Education 2005; Enea y Dafinoiu 2009; Reid
2005). Estos deben entenderse en un funcionamiento que implica variadas
combinaciones.

Uno de los elementos asociados a la asistencia a clases refiere al compro-
miso con el aprendizaje y con la escuela. La inasistencia se plantea como uno
de los sintomas del desapego con el establecimiento por parte de los estu-
diantes, que generalmente va acompanado de un bajo sentido de pertenen-
cia y un disgusto generalizado por la escuela. Este fenomeno de desapego se
encontraria, en la practica, plasmado en la baja valoracion que le otorgan los
estudiantes a la escuela como lugar de aprendizajes significativos dentro de
sus trayectorias de vida. En este contexto, la desercién escolar es una forma
extrema de desvinculacién que se encuentra precedida por la baja asistencia
y el desempenfo estudiantil, en una trayectoria que se inicia tempranamente
(Lehr, Sinclair y Christenson 2004).
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Resultados nacionales

Distribucion del ausentismo y la valoracion de la asistencia escolar

Un primer paso para adentrarse en la discusion sobre asistencia a clases
tiene relacion con las estadisticas de inasistencia para Chile. Segun cifras del
Mineduc para 2018, presentadas en la Tabla 2.7, el 36 % de los estudiantes de
ensefanza media y el 29 % de los estudiantes de nivel basica presenta ausen-
tismo cronico (reiterado o grave) lo cual apunta a que este es un problema
presente desde la escolaridad temprana. En cuanto a educacion basica, esta
tendencia es mayor en 1.° basico, disminuyendo a lo largo de este nivel de
ensefanza.

Tabla 2.7 Porcentajes de asistencia e inasistencia para
cada grado de educacion basica 2018

. . 1 250 3.0 410 5 6.° 7S 8.0
Asistencia basico basico basico basico basico basico basico basico
Inasistencia grave 17,4% 14,7% 135% 12,4 % 12,4 % 12 % 12,8 % 13,2% 13,6 %
Inasistencia reiterada 7% 16,3 % 16 % 15,5 % 153 % 14,7 % 14,6% 14,9 % 155%
Asistencia normal 36% 371% 371% 375% 374 % 374% 36,8 % 36,7% 37 %
Asistencia destacada 29,6 % 32% 333% 34,5% 34,9% 36% 359% 353% 339%
Total 100 % 100 % 100% 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Fuente: Elaboracion propia con datos del Mineduc (2018)

Por otro lado, en cuanto a la distribucion de la inasistencia en relacion a
la dependencia administrativa de los establecimientos, la Tabla 2.8 muestra
que, si bien la inasistencia reiterada se mantiene similar respecto de la pro-
porcion de estudiantes en las distintas dependencias, se observa una diferen-
cia importante en el porcentaje de estudiantes con inasistencia grave entre
los establecimientos. Mientras que un 17 % estudiantes de establecimientos
publicos (municipales o de Servicios Locales de Educacién Publica) presenta
inasistencia grave, solo el 6 % de los estudiantes de establecimientos parti-
culares pagados corresponde a esta categoria.
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Tabla 2.8 Porcentajes de asistencia e inasistencia para cada grado de
educacion basica 2018

Establecimiento

. . Establecimiento Establecimiento parti- .
Asistencia o : particular
publico cular subvencionado
pagado

Inasistencia grave 173 % 122 % 6,3% 13,6 %
Inasistencia reiterada 15,8 % 15,7% 13,8% 155%
Asistencia normal 34,7% 376% 43,2 % 37 %

Asistencia destacada 32,3% 34,6% 36,7 % 339%
Total 100% 100 % 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia con datos del Mineduc (2018)

Respecto de la valoracion de la asistencia escolar, la Tabla 2.9 muestra las
distribuciones para 4.° y 6.° basico en torno a dos aseveraciones relacio-
nadas con el valor que los estudiantes le otorgan a la asistencia escolar. En
general, 9 de cada 10 estudiantes —en ambos grados- piensan que asistir a la
escuela todos los dias es importante y que esto les ayudara a tener éxito en
la vida. Esta alta disposicién autodeclarada tiende a disminuir en educacion
media (83 % y 77 %, respectivamente, para cada aseveracion), por lo que se
observa un primer desafio en comprender como se genera esta valoracion
en estudiantes de mayor edad y trabajar en su aumento.

48 - Informe de Factores Asociados a Resultados Educativos 2018



Tabla 2.9 Valoracion de la asistencia a clases segun grado
(% de respuestas de acuerdo/ muy de acuerdo)

4.° basico 6.° basico

Para mi es importante venir todos los dias a clases 90% 88%

Venir a clases todos los dias me ayudaré a tener éxito en la vida 92% 9%

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad de la Educacion

Por otro lado, solo para 4.° basico se observa una tendencia en relacion al
nivel socioecondmico y a la dependencia administrativa '8, pues esta valora-
cion se encuentra con mayor frecuencia entre estudiantes de alto GSE y de
dependencia particular pagada. En este sentido, los datos también constitu-
yen un desafio y una oportunidad para explorar qué disposiciones o meca-
nismos materiales se encuentran mediando esta valoracion.

Por ultimo, es posible encontrar una asociacion entre la valoracion de la
asistencia y los resultados en el Simce y en los IDPS. A modo de antece-
dente es importante sefalar que existe una diferencia significativa entre los
puntajes Simce y la asistencia escolar. Por ejemplo, para 4.° basico, el grupo
estudiantes con asistencia normal o destacada tiene en promedio 13 puntos
mas en Matematica y 8 en Lectura que quienes presentan inasistencia grave
o reiterada. Esta asociacion no es observable de manera tan clara a un nivel
bivariado en relacién a los IDPS y al dato objetivo de asistencia™ .

Sin embargo, el andlisis de Factores Asociados 2018 muestra que el indice
de valoracion de la educacion escolar 2° se asocia, para todos los grados
evaluados, tanto al desarrollo académico como no académico de los estu-
diantes 2"

8Tablas A34-A38 del Anexo

9Se observan diferencias, en particular para 6.° basico, que plantean una brecha de 4 o mas puntos en IDPS
entre estudiantes con inasistencia grave y otros con asistencia destacada. Sin embargo, el foco de este
analisis se encuentra en el factor subjetivo de la asistencia, por lo que no se ahondara en estas diferencias.

20Esta variable se construye a partir del nivel de acuerdo de los estudiantes con las siguientes afirmaciones:
—-Para mi es importante venir todos los dias a clases

-Venir a clases todos los dias me ayudara a tener éxito en la vida

-Venir a clases es una pérdida de tiempo

—Faltar a clases tiene consecuencias negativas

Tablas A1-A6 del Anexo
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« Entre los estudiantes de 4.° basico, una mayor valoracion de la asis-

tencia a clases se asocia, en promedio, con la obtencién de 15 puntos
mas en el Simce de Lectura y 10 puntos en Matematica, controlando
por otras caracteristicas de estudiantes, familias y establecimientos. En
6.° basico, el aumento en el promedio Simce a medida que existe una
mayor valoracion de la asistencia, es de 4 y 3 puntos, respectivamente,
para estas asignaturas.

« Una mayor valoracion de la asistencia se asocia con un aumento en
5 puntos promedio en el indicador Autoestima académica y motiva-
cion escolar en estudiantes de 4.° y 6.° basico, y Il medio. Cuando los
estudiantes tienen una mayor valoracion de la asistencia a clases, se
percibe un mejor Clima de convivencia escolar (3 puntos mas para
todos los grados), controlando por otras caracteristicas del estudiante
y del establecimiento.

« Finalmente, una mayor valoracion de la asistencia se asocia a un mayor
nivel de participacion en el establecimiento, lo que se traduce en 5
puntos promedio mas en el indicador para todos los niveles.

Cabe mencionar que, de todos los Factores Asociados, este elemento
muestra la mayor fuerza predictiva en relacion al tamafo de los coeficien-
tes recién interpretados. En contraste, los otros Factores Asociados, si bien
importantes a la hora de comprender los resultados IDPS, no superan el punto
en la escala de cada indicador.
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Resumen

El problema de la inasistencia a clases en Chile se vuelve central para el
mejoramiento de la calidad educativa de los establecimientos, en virtud de
su doble funcionalidad. Por un lado, la asistencia ha sido conceptualizada
como un resultado educativo, dentro del marco de los IDPS. Por otro, se
releva como un factor asociado al desarrollo académico y no académico de
los estudiantes, respaldado por evidencia internacional y nacional.

Mas alla de lo anterior, este capitulo revela cémo la valoracion subjetiva
de los estudiantes en relacion a la asistencia forma parte fundamental de
lo que seria su impacto en el desarrollo escolar. Este ejercicio cognitivo les
permitiria reconocer y, por lo tanto, sacar provecho de los aprendizajes que
tienen lugar cuando se encuentran dentro del espacio fisico y social de la
escuela. Dado el alcance de este factor, los principales desafios se encuen-
tran en fomentar la asistencia a clases y su valoracién desde la escolaridad
temprana, con un enfoque principalmente en contextos de bajos recursos
econdmicos (establecimientos publicos y de bajo GSE).

Finalmente, cabe senalar que este analisis se centra Unicamente en la
importancia de estos factores en los resultados educativos de estudiantes de
ensefanza basica, por lo que se hace necesario explorar estas dinamicas en
el nivel de ensefanza media, dentro del cual operan logicas, valoraciones e
interacciones que son propias de la etapa vital en la que se encuentran estos
estudiantes, y que no forman parte de las conceptualizaciones y el analisis
del presente estudio.
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Capitulo 3.

Disposicion al aprendizaje:
ansiedad matematica, expectativas
propias y del entorno, valoracion
del fracaso por parte de las
familias y mentalidad de
crecimiento del estudiante

Una parte fundamental de la formacion de los estudiantes es el desarro-
llo de habilidades socioemocionales que les permitan superar obstaculos,
aprovechar sus potencialidades, conocerse a si mismos y aprender a convi-
vir en sociedad. Los jovenes que poseen estas habilidades pueden afrontar
desafios académicos, aprender de los errores y perseverar en su proceso de
educativo. El tercer grupo de Factores Asociados a los resultados de Simce
2018 esta compuesto precisamente de conceptos asociados a este principio:
mentalidad de crecimiento, perseverancia, expectativas educativas y ansie-
dad matematica, los que apelan precisamente a las creencias y emociones
de estudiantes, docentes y madres, padres y apoderados.

Mentalidad de crecimiento

El concepto de mentalidad de crecimiento se ha extendido en los ultimos
anos en el contexto educativo por su asociacion a los resultados de aprendi-
zaje de los alumnos. Segun Dweck (2014), este concepto refiere a las visiones
individuales sobre uno mismo -desarrolladas en contextos sociales donde
se favorecen ciertas creencias-que afectan profundamente el modo en que
las personas conducen sus vidas.

Las creencias pueden desarrollar una mentalidad fija o una mentalidad de
crecimiento. Una mentalidad fija implica creer que las habilidades son innatas
y que la inteligencia es algo dificil de cambiar. Esto supone que existe una
cantidad de inteligencia determinada a lo largo de la vida y que, por lo tanto,
las habilidades no son modificables. La mentalidad de crecimiento, en cam-
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bio, refiere a la conviccion de que la inteligencia puede modificarse, lo que

supone una actitud positiva hacia los desafios académicos que se presenten,
en cuanto aparecen como oportunidades de aprendizaje. En este sentido, la
mentalidad de crecimiento se funda en la creencia de que la practica y las
experiencias pueden modificar las habilidades y las cualidades personales.

La ventaja de este ultimo principio es la promocién de la idea de que el
potencial individual de una persona es desconocido, siendo mas relevante
superar las desventajas que probar constantemente el nivel de aprendizaje
en el que esta se encuentra (y las ventajas innatas). De este modo, la men-
talidad de crecimiento facilita la prosperidad y el aprendizaje en contextos
dificiles (Dweck, 2014).

Perseverancia

La perseverancia refiere a la “constancia y pasion por metas de largo plazo
[...], lo que implica trabajar arduamente para enfrentar los desafios, mantener
el esfuerzo y el interés durante anos a pesar del fracaso, la adversidad y los
periodos de estancamiento en el proceso” (Duckworth, et. al., 2007, p. 1088).
Este concepto se vincula con el de mentalidad de crecimiento en cuanto la
creencia de que los desafios educativos pueden desarrollar las habilidades
propias potencia la perseverancia de los estudiantes ante los obstaculos que
se presentan en el proceso de aprendizaje (Hochanadel y Finamore, 2015).

Quienes poseen mentalidad de crecimiento ven los obstaculos como desa-
fios para mejorar, por lo que perseveran en su trayectoria educativa; mientras
que quienes poseen una mentalidad fija construyen sus expectativas futuras
en base a su desempeno pasado, lo que dificulta visualizar posibilidades de
cambio y, por ende, presentarian dificultades para perseverar en el proceso
de aprendizaje (Fitzgerald y Laurian-Fitzgerald, 2016).

El trabajo de la perseverancia no solo tiene implicancias a nivel acadé-
mico, sino también en el desarrollo personal de los estudiantes, en cuanto
implica una mayor tolerancia al fracaso, persistencia ante adversidades que
se presenten en la vida y compromiso con los objetivos que se propongan a
futuro. Desarrollar habilidades socioemocionales implica trabajar actitudes
y conocimientos para “entender y manejar las emociones, solucionar pro-
blemas de manera efectiva y establecer relaciones positivas con otros” (Zins
y Elias, 2007, p. 233). Estas ayudan a enfrentar situaciones desafiantes a los
estudiantes, ya sea dentro o fuera del contexto del establecimiento.
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En este sentido, los docentes y las familias debieran preparar a los estudian-

tes para enfrentarse a posibles fracasos, y a visualizarlos como una posibili-
dad para aprender y superarse a si mismos (Duckworth, Peterson, Matthews,
y Kelly, 2007).

Expectativas educativas

Las expectativas educativas de los estudiantes remiten al nivel de educacion
maximo que, segun ellos, podrian lograr en el futuro. Estas expectativas no
solo se ven influenciadas por un analisis de las habilidades e intereses perso-
nales, sino también por el entorno familiar y escolar en el que los estudiantes
se desenvuelven. Bajas expectativas de profesores y apoderados pueden
afectar las de los estudiantes, mermando sus posibilidades de desarrollo
personal y académico.

Las expectativas que los profesores y profesoras tienen del desempeno
escolar de sus estudiantes no son inocuas en el proceso educativo de nifos,
nifnas y jovenes. El autoconcepto y la motivacion pueden verse afectadas por
las actitudes y el trato que los docentes, consciente o inconscientemente,
reflejan durante la clase (Kuklinski y Weinstein, 2001; Urhahne, 2015). Las
bajas expectativas de los docentes usualmente surgen ante estudiantes de
grupos socioeconomicos desaventajados y mujeres (Jussim, Eccles, y Madon,
1996; Auwarter y Aruguete, 2008). Segun Del Rio y Balladares (2010), esto se
deberia a que, siguiendo estereotipos sociales, los docentes perciben que
estas condiciones son determinantes para el futuro académico y que, por lo
tanto, sus esfuerzos pedagogicos dificilmente pueden marcar una diferencia.

Ademas de las expectativas de los docentes, las creencias y actitudes de
las familias también pueden influir en el autoconcepto de nifos, nifas y jove-
nes, asi como afectar su desempefo y logros académicos (Cortazar, Romo y
Vielma, 2016). Segun Benner y Mistry (2007), las expectativas de las madres
se asocian a un mejor autoconcepto académico y a la creencia de que se
posee la habilidad de aprender Lenguaje y Matematica. Asi, apoderados que
tienen altas expectativas y que las transmiten a sus hijos, influenciarian posi-
tivamente la percepcion académica de los estudiantes.

El hecho de que los docentes y las familias tengan altas expectativas de las
capacidades de sus estudiantes es fundamental para su desempefo acadé-
mico, ya que esto promueve una vision positiva y de superacién (Yamamoto
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y Halloway, 2010). En este sentido, el proceso de enseflanza y aprendizaje

debiera transmitir expectativas claras, desafios que motiven a los estudiantes
-y que sean acordes a sus necesidades y capacidades-y la creencia de que
la inteligencia y las habilidades pueden ser modificadas.

Ansiedad escolar

La ansiedad escolar corresponde al nerviosismo que genera en los estudian-
tes una actividad o desafio académico, lo que impide afrontarlo adecuada-
mente, aungue se tengan las capacidades y el conocimiento para hacerlo.
En general, la ansiedad se refleja con particular intensidad en la asignatura
de Matematica, donde incluso puede impedir un rendimiento adecuado de
los estudiantes, independiente de |la verdadera capacidad académica que
estos tengan (Aiken, 1970; Ashcraft, 2002; Ashcraft y Moore, 2009; Suinn y
Edwards, 1982).

Diferentes estudios han demostrado que la ansiedad, particularmente en el
area matematica, es altamente prevalente dentro del conjunto de problemas
que enfrentan los estudiantes con esta asignatura (Baloglu y Kogak, 2006;
Betz, 1978; Jain y Dowson, 2009; Rodarte-Luna y Sherry, 2008). Sin embargo,
su impacto no se limita solamente a matematica, ya que puede afectar el
desempefio en cualquier ambito de aprendizaje.

Los origenes de la ansiedad pueden ser multiples; existe amplia evidencia
de que, por ejemplo, las mujeres presentan mayores niveles de ansiedad al
enfrentarse a las tareas matematicas (Aiken, 1970; Ashcraft, 2002; Ashcraft
y Moore, 2009; Suinn y Edwards, 1982). También existen experiencias docu-
mentadas de ansiedad originada por diferencias culturales (Gillen-O’Neel et.
al., 2011), por necesidades educativas especiales (Peleg, 2009) e incluso por
los diferentes formatos de evaluacion, que dan origen a la “ansiedad por la
prueba” (Putwain, 2007).

Independientemente del origen de la ansiedad, esta actua inhibiendo el
potencial académico real de los estudiantes, generando una distorsién en los
resultados obtenidos en base a criterios que no corresponden a sus habili-
dades intrinsecas. A su vez, esta disociacion entre las habilidades y la ansie-
dad que genera enfrentarse a las tareas académicas afecta el concepto que
tienen los estudiantes de si mismos y de sus habilidades, generando conse-
cuencias a largo plazo en su disposicion al aprendizaje en general.
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Resultados nacionales

Mentalidad de crecimiento

Segun la informacién recopilada en los Cuestionarios de Calidad y Contexto
de la Educacion aplicados el afio 2018, un 47% de los estudiantes de 6.°
basico considera que ponerse desafios no los hard mas inteligentes. Esta con-
cepcion, segun las definiciones vistas anteriormente, refleja una mentalidad
fija. Esta cifra disminuye a un 30% entre los estudiantes de Il medio. Tanto
para este grado como para 6.° basico, no se observan diferencias por sexo 22.

Analizando las respuestas de los estudiantes, controlando por dependencia
administrativa, se observa que la mentalidad fija se concentra en los estu-
diantes de establecimientos municipales, seguidos por los de particulares
subvencionados, y finalmente, por los de particulares pagados 22.

En 6.° basico el 53% de los estudiantes de establecimientos municipales
refleja una mentalidad fija, lo que baja a 45% en los particulares subvencio-
nados, y a 32 % en los particulares pagados. En [l medio, un 36 % de los estu-
diantes considera que los desafios no los hardn mas inteligentes, 7 puntos
mas que los estudiantes de los particulares subvencionados, y 18 puntos
porcentuales mas que los de particulares pagados.

También se presentan diferencias segun GSE?4, pues a medida que este
aumenta, disminuye la proporcion de mentalidad fija de los estudiantes. La
diferencia entre el GSE mas alto y el mas bajo es de 27 puntos porcentuales
en 6.° basico y de 22 puntos porcentuales en Il medio.

En cuanto a la asociacion con los aprendizajes académicos 25, se observa
que, controlando por otras caracteristicas del estudiante y del estableci-
miento, una mayor mentalidad de crecimiento puede traer un aumento pro-
medio de 3 puntos en la prueba Simce de Matematica, tanto para el caso de
6.° basico como para Il medio.

Esto se replica para el modelo correspondiente a los resultados de la prueba
Simce de Lectura: una mayor mentalidad de crecimiento se asocia a 4 puntos
promedio mas en los resultados de Lectura de estudiantes de 6.° basicoy en
5 puntos mas en los resultados de los estudiantes de Il medio.

22Tabla A24 del Anexo
23Tabla A25 del Anexo
24Tabla A26 del Anexo
25Tablas A1-A6 del Anexo



Perseverancia

Los Cuestionarios de Calidad y Contexto de la Educacion aplicados a madres,
padres y apoderados de 4.° y 6.° basico, y || medio en 2018, contienen pre-
guntas que refieren a su valoracion del fracaso. Estas dicen relacion con la
capacidad de mantener el esfuerzo y el interés, a pesar de los problemas o
dificultades que puedan surgir.

Para estos tres grados educativos, cerca del 63 % de las madres, los padres
y los apoderados menciona que “el fracaso facilita el aprendizaje y el cre-
cimiento”. De manera consistente, la frase “Los fracasos son negativos y
debieran evitarse” alcanza un 40 % de acuerdo entre los apoderados de
4.° basico, un 43 % entre los de 6.° basico y un 44 % entre los de Il medio, no
habiendo diferencias sustanciales por grado?e.

Al analizar el comportamiento de las respuestas por dependencia adminis-
trativa se observa que las madres, los padres y los apoderados de los esta-
blecimientos particulares pagados poseen una mayor valoracién del fracaso
como forma de aprendizaje y crecimiento en comparacion con sus pares de
establecimientos municipales y particulares subvencionados. En 4.° basico,
6.° basico y Il medio, las diferencias entre los establecimientos particulares
pagados y los que reciben financiamiento estatal van de 9 a 14 puntos por-
centuales.

En cuanto a la percepcion de que los fracasos son negativos y debieran evi-
tarse, las diferencias por dependencia administrativa se exacerban, corres-
pondiendo nuevamente a los apoderados de establecimientos particulares
pagados los que presentan una vision mas positiva del fracaso. Adicional-
mente, aparecen diferencias entre establecimientos municipales y subven-
cionados, siendo los apoderados de los primeros los que tienen una vision
mas negativa del fracaso .

Las distinciones también aparecen al analizar segun GSE 28, pues el grupo
mas bajo es el que presenta menor valoracion del fracaso, sobre todo res-
pecto a la percepcion de que este es negativo y debiera evitarse.

26Tabla A27 del Anexo
?"Tabla A28 del Anexo
28Tabla A29 del Anexo
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Expectativas educativas

Los datos proporcionados por los Cuestionarios de Calidad y Contexto 2018
permiten concluir que las expectativas de los estudiantes de Il medio res-
pecto a cursar estudios terciarios a futuro son similares a las de los docentes
de ese grado. El 79 % de los estudiantes de Il medio menciona que tiene la
expectativa de alcanzar estudios superiores, mientras que esta cifra llega al
76 % en los docentes. En cuanto a los apoderados, la cifra alcanza un 74 %, lo
que dista en 5 puntos de las expectativas de sus pupilos.

Comparando la percepcion de estudiantes; madres, padres y apoderados; y
docentes de Il medio en cuanto a que los estudiantes alcancen la educacién
terciaria (a partir de la dependencia administrativa) se observa que, para
todos ellos, las expectativas son mayores en los establecimientos particula-
res pagados. Para el caso de madres, padres y apoderados, sin embargo, las
expectativas se igualan con la de sus pares de establecimientos particulares
subvencionados. Por su parte, las expectativas de los estudiantes de esta-
blecimientos municipales son considerablemente mas bajas, independien-
temente del actor educativo 2°.

Haciendo el mismo ejercicio, pero comparando por GSE, se observa que,
a mayor grupo socioecondémico, mayores son las expectativas de que los
estudiantes cursen estudios terciarios en el futuro. No obstante, nuevamente
aparece una particularidad en el caso de las madres, los padres y los apo-
derados. En el GSE mas alto las expectativas llegan al 75%, lo que dista en
7 puntos del GSE medio-alto. De este modo, las expectativas mas altas se
encuentran entre las familias de GSE medio y medio-alto, mientras que las
de GSE alto se igualan con las de GSE medio-bajo3°.

29Tabla A29 del Anexo
3°Tabla A30 del Anexo
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Ansiedad escolar

Los Cuestionarios de Calidad y Contexto de la Educacion 2018 permiten
observar que poco mas de la mitad de los estudiantes de 4.° basico declara
sentir temor de que las pruebas de Matematica sean dificiles para ellos. Este
porcentaje aumenta a un 59 % entre los estudiantes de |l medio.

Al analizar los resultados segun el sexo de los estudiantes 3, se observan
diferencias tanto en 4.° basico como en |l medio, siendo las mujeres las que
declaran sentir en mayor cantidad temor, en comparacién a los hombres,
ante una prueba de la asignatura. Las diferencias son de 8 puntos en 4.°
basico y luego se exacerban en |l medio, llegando a 17 puntos porcentuales.
La brecha de género que indica esta diferencia es alarmante, sobre todo
considerando que la ansiedad ante la asignatura de Matematica aumenta a
medida que se avanza en el grado académico.

Comparando las respuestas de los estudiantes por la dependencia admi-
nistrativa del establecimiento, se observa que en 4.° basico la ansiedad
matematica es mas frecuente entre los estudiantes de establecimientos de
dependencia municipal (53 %) y particular subvencionada (51%), distando en
10 y 8 puntos, respectivamente, de quienes se encuentran cursando estu-
dios en un colegio particular pagado (43%). En Il medio no solo aumenta la
ansiedad matematica respecto a 4.° basico, sino que ademads desaparecen
las diferencias por dependencia administrativa, alcanzando un 59% en esta-
blecimientos con aporte estatal y un 55% en particulares pagados32.

El andlisis del comportamiento de la ansiedad matematica por GSE3 mues-
tra una tendencia a que a mayor GSE, menor es la ansiedad matematica de
los estudiantes de 4.°basico. La ansiedad matematica es considerablemente
menor para los estudiantes del GSE mas alto (42 %), mientras que en el resto
de los grupos se observan cifras que van desde un 49 % en el grupo medio
alto, al 54 % en el mas bajo. Nuevamente, en || medio las diferencias desapa-
recen entre los distintos grupos.

31Tabla A31 del Anexo
32Tabla A32 del Anexo
33Tabla A33 del Anexo
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En el analisis de Factores Asociados 2018 34, se observa lo siguiente:

Una mayor valoracién del fracaso por parte de los las familias se tra-
duce en 1 punto mas en promedio en las pruebas Simce de Lectura y
Matematica, controlando por otras caracteristicas de los estudiantes
y del establecimiento.

Aquellos estudiantes de Il medio que esperan alcanzar estudios ter-
ciarios, ya sean técnicos o universitarios, tienen en promedio 8 puntos
mas en la prueba Simce de Matematica y de Lectura, en contraste con
sus pares que no cuentan con estas expectativas, controlando por
otras variables.

Cuando los profesores declaran que la mayoria del curso alcanzara los
estudios terciarios, se observa que, dejando otras variables constantes,
los estudiantes obtienen 3 puntos mas en promedio en Matematica y
Lectura.

Lo mismo se observa cuando los estudiantes tienen familias con altas
expectativas respecto a su futuro educativo. Estos estudiantes pre-
sentan en promedio 5 puntos adicionales en la prueba Simce de Mate-
matica, y 6 puntos mas en Lectura.

Al analizar la relacion entre la ansiedad matematica y los resultados
académicos de los estudiantes de 4.° basico y Il medio, se observa
que, a mayor ansiedad matematica, el rendimiento en la prueba Simce
de la asignatura baja en 11 y 8 puntos, respectivamente, controlando
por otros.

34Tablas A1-A6 del Anexo
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Resumen

El trabajo de las creencias y emociones de los alumnos puede cambiar la
forma en que nifos, nifas y jovenes abordan las relaciones interpersonales,
su desarrollo personal y el mundo académico. En el escenario escolar, la
mentalidad de crecimiento, la perseverancia, las expectativas futuras y el
manejo de la ansiedad académica son fundamentales para que los alumnos
y alumnas adquieran mayor compromiso y motivacion con el aprendizaje,
cultiven la constancia y aprendan estrategias que les permitan enfrentar nue-
vos retos cognitivos.

Tal y como reflejan los datos, el desarrollo de estos cuatro elementos puede
conllevar mejores resultados en el desempefo de los estudiantes, tanto en
lectura como en matematica, con lo que se vuelve importante trabajarlos
con los estudiantes, con sus docentes y sus madres, padres o apoderados.
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Conclusiones

El analisis de Factores Asociados presentado en este documento tiene como
objetivo identificar elementos que se encuentran asociados tanto al des-
empefo académico de los estudiantes como a los aspectos no académicos
de su desarrollo al interior de los establecimientos. Para cada una de las
dimensiones analizadas a lo largo del texto, se identificod la manera en que
un conjunto de actitudes, opiniones y practicas de distintos actores de los
establecimientos estan asociadas con los resultados obtenidos por los estu-
diantes, demostrando asi la complejidad de las relaciones e interacciones
que se llevan a cabo dentro de las escuelas. En términos de recomenda-
ciones, desde la literatura sobre el tema y en el trabajo que ha realizado la
Agencia hasta la fecha, se han podido identificar una serie de practicas que
contribuyen al desarrollo de las dimensiones identificadas como Factores
Asociados en el establecimiento, con el objetivo de mejorar los resultados
de los estudiantes.

En términos del bienestar docente, cada vez existe mas evidencia res-
pecto de como este afecta el aprendizaje y el desarrollo socioemocional de
los estudiantes. Para ser mas efectivos en la sala de clases, los profesores y
profesoras requieren de apoyos externos que mejoren sus recursos psicologi-
cos, sociales y materiales, asi como de estrategias propias que estabilicen su
bienestar individual. Esto es particularmente relevante para los docentes que
se inician en el trabajo pedagdgico, pues se ha constatado que sus primeras
experiencias laborales marcan su trayectoria profesional.

Ayudar a aliviar el estrés de los docentes y evitar que se manifieste en
burnout aparece como un aspecto critico para disminuir el ausentismo y la
rotacion de profesores en los establecimientos. Es precisamente en estable-
cimientos donde la realidad de los estudiantes —por sus dificultades de apren-
dizaje o conductuales— vuelve mas complejo el proceso educativo, donde
mas se manifiesta este problema en los docentes y donde, a la vez, mas se
necesita generar un impacto positivo a través de la educacion.

Los ambitos en que se puede trabajar para mejorar el bienestar docente
son muchos, comenzando por buscar maneras de que la labor de profeso-
res y profesoras sea reconocida por todos los actores sociales. Es relevante
que en la escuela los docentes se sientan escuchados y que cuenten con la

63



autonomia para generar y gestionar comunidades de aprendizaje. Por otro

lado, los docentes necesitan adquirir nuevas estrategias para manejar los
diferentes grupos de alumnos. Finalmente, requieren apoyo para desarrollar
resiliencia, competencias socioemocionales y practicas restaurativas que les
permitan desempefarse exitosamente ante estos desafios.

En relacién a las practicas de evaluacion formativa, diversos estudios
han analizado cuales son las caracteristicas que tienen aquellas instan-
cias de perfeccionamiento profesional que han demostrado tener impacto
en los aprendizajes de los estudiantes. En general, la literatura coincide
en que estas instancias deben cumplir las siguientes caracteristicas:

- Estar insertas en la practica cotidiana. Esto significa que los pro-
fesores y profesoras deben tener la oportunidad de aplicar lo que
van aprendiendo en sus propios contextos, de modo que puedan
experimentar con las distintas herramientas que se les ofrecen
(Trumbull & Gerzon, 2013, p.4). Esto permite que los docentes
puedan integrar a su practica diaria formas de ensefanza inno-
vadora en la medida de que pueden observar los beneficios y
los cambios que generan las nuevas estrategias. Cuando las ins-
tancias de desarrollo profesional no estan insertas de alguna
forma en el trabajo cotidiano de los profesores y profesoras, es
mucho mas dificil que se genere una real transferencia de los
aprendizajes a los estudiantes. Esto es especialmente pertinente
en el caso de la evaluacion formativa, ya que esta supone que
los docentes recojan informacion de manera regular sobre los
aprendizajes de sus estudiantes para modificar su propia practica
en beneficio de estos.

- Ser lo suficientemente flexibles para poder responder a las
necesidades particulares de cada contexto. Las instancias dise-
fnadas para desarrollar nuevas competencias deben ser flexibles
en términos de contenido y de proceso. Esto quiere decir que el
sistema debe asegurar que los profesores y las profesoras cuen-
ten con el grado de libertad necesario para seleccionar aquello
que es mas pertinente segun las caracteristicas del contexto y de
sus estudiantes. Asi mismo, deben tener libertad para organizarse
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y escoger la estrategia de aprendizaje que mejor se ajuste a sus

necesidades, considerando los recursos disponibles y en qué
cantidad se encuentran (Trumbull & Gerzon, 2013, p.4). En térmi-
nos generales, una adecuada flexibilidad esta dada por la varie-
dad de herramientas y opciones que se ofrecen a los docentes y
por la delimitacion de distintos grados en los que los profesores
y escuelas se puedan incorporar.

Considerar experiencias de aprendizaje activas. Al igual que los
estudiantes, los profesores y las profesoras necesitan aprender
activamente para desarrollar una comprension profunda respecto
a qué es y como funciona la evaluacién formativa. Esto requiere
conocimiento conceptual, pero sobre todo la posibilidad de
aplicar y utilizar distintas herramientas pedagodgicas, cometer
errores y analizarlos, asi como determinar los efectos que tienen
estas nuevas practicas en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje de los estudiantes. Como sefalan Wylie & Heritage (2010),
esta forma de evaluacion supone reformular creencias que estan
profundamente arraigadas en los docentes respecto a la relacion
entre evaluacion y enseianza, ademas del rol que cumple tanto
el profesor o profesora como el estudiante en los procesos de
aprendizaje. Para cambiar estas concepciones no basta el cono-
cimiento declarativo; se requiere de reflexion, cuestionamiento,
discusion entre pares y analisis de la propia practica (Schneider
& Randel, 2010).

Promover la colaboracion entre pares. La experiencia de los
pares es una importante fuente de desarrollo profesional para los
profesores y profesoras, pues al compartir experiencias respecto
a como integrar ciertas practicas a su trabajo cotidiano, estos
van adquiriendo herramientas que facilitan la transferencia de
los aprendizajes. Asi mismo, quienes establecen redes de apoyo
facilitan el cambio, pues son fuente de conocimiento técnico vy,
al mismo tiempo, ayudan a contener y enfrentar las dificultades
que se presentan en los procesos de aprendizaje. Finalmente, la
promocién de la colaboracion entre ellos permite prevenir que
los cambios sean aislados, asi como propiciar un trabajo cohe-
rente e integrado que tenga mayores posibilidades de impactar
en los estudiantes.
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- Propiciar una cultura profesional favorable al cambio. En

muchas ocasiones, la evaluacion formativa supone modificar
creencias que estan muy arraigadas entre los docentes y esta-
blecer practicas que son contraculturales, ya que la concepcion
que predomina en la mayoria de los sistemas educativos es la de
evaluacion sumativa. Para poder realizar estas modificaciones,
es necesario establecer una “cultura profesional que promueva
el cambio” (Wylie & Heritage, 2010, p. 118), esto quiere decir,
generar espacios donde los profesores puedan cuestionar sus
ideas, discutirlas, contrastarlas; tener libertad para experimentar
y cometer errores y, sobre todo, abrir su practica cotidiana a la
observacion y el andlisis de otros para evaluarla y mejorarla.

Modelar las estrategias que se quieren desarrollar. De acuerdo
con Hirsh (2011) las metodologias, estrategias y actividades que
componen las instancias de desarrollo profesional en evalua-
cion formativa debieran ser un ejemplo en si mismas de lo que
se espera que los profesores y las profesoras hagan en el aula.
Esto quiere decir que las instancias de perfeccionamiento deben
utilizar algunas de las estrategias de evaluacién formativa que
se quieren ensefnar a los docentes, al mismo tiempo que deben
ser coherentes con los principios de esta evaluacién. Asi mismo,
los formatos en que se desarrollen deben intentar replicar el
formato de trabajo que el profesor o profesora debera realizar
en su escuela.

Incluir seguimiento y retroalimentacion. Aquellas instancias de
perfeccionamiento que incluyen seguimiento y retroalimentacién
a los profesores y profesoras durante el proceso en el cual estan
incorporando las nuevas practicas a su trabajo, muestran ser mas
efectivas que aquellas donde el docente debe realizar la transfe-
rencia solo. Esto se debe a que el docente recibe orientaciones
respecto a los aspectos que debe corregir y tiene la oportuni-
dad de plantear sus dudas y solucionar los problemas que se
presentan en la puesta en practica. El seguimiento puede tomar
diversas modalidades, como supervision de externos o de lide-
res instruccionales, coachs, acompafamiento entre pares, entre
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otras; sin embargo, en todas las modalidades se logra entregar

apoyo oportuno y contingente a las necesidades del profesor o
profesora (Archibald, Coggshall, Croft & Goe, 2011).

En relacion a la disposicion al aprendizaje, y las diferentes subdimensiones
que la componen, la literatura especializada apunta a la relevancia de incluir
la perseverancia como parte de la formacion socioemocional impartida en
las escuelas. Asi, el foco debe estar en generar instancias que apunten a:

- Desarrollar la mentalidad de crecimiento entre los estudiantes,
sobre todo del grupo mas vulnerable. Este tipo de mentalidad
puede funcionar como un apoyo particularmente importante
para quienes se ven enfrentados a contextos adversos para el
aprendizaje.

- Trabajar las expectativas educativas de estudiantes; madres,
padres y apoderados; y docentes. La confianza y el refuerzo
positivo a los estudiantes puede contribuir en el desarrollo de
sus expectativas educativas futuras. Segin Yamamoto y Halloway
(2010), los adultos deben comunicar con claridad sus expec-
tativas para que realmente sean asimiladas por nifos, nifas y
joévenes. Una buena iniciativa en este sentido puede ser organi-
zar seminarios o grupos de trabajo en que docentes y familias
incorporen estrategias para comunicarse con sus pupilos en un
ambiente de apoyo y confianza.

- Trabajar la ansiedad matematica de los estudiantes, sobre todo
de las mujeres. Segun Suarez, Nunez y Colomé (2016), no solo se
debe combatir la ansiedad matematica en quienes ya la presen-
tan, sino que también se deben adquirir estrategias para preve-
nirla. En funcién de esto, se requiere considerar el ambiente en
que se desenvuelven los y las estudiantes, asi como sus habili-
dades y caracteristicas personales.
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La convivencia escolar es un tema que ha sido trabajado en diferentes

instancias por la Agencia de Calidad de la Educacidn, en particular a través
de la publicacion del libro Construyendo juntos: claves para la convivencia
escolar (Agencia de Calidad de la Educacion, 2017). En este texto se presenta
un detallado conjunto de recomendaciones y practicas pedagodgicas orien-
tadas a los distintos actores de las comunidades escolares, con el objetivo
de fomentar la buena convivencia escolar. A nivel general, se establece que,
como minimo, cada establecimiento debe:

- Realizar un diagndstico y monitorear el clima de convivencia
en la comunidad escolar. Las escuelas deben realizar, antes que
todo, un proceso de diagndstico a partir de la reflexion y autoe-
valuacion del clima de convivencia escolar existente en ellas.
Se recomienda realizar este diagndstico en torno a dos temas
centrales. El primero de ellos corresponde al nivel de percepcion
y satisfaccion de los actores respecto del clima de convivencia,
identificando posibles elementos de descontento. Un segundo
tema para el diagndstico tiene que ver con evaluar la organiza-
ciony la gestion del clima de convivencia en el establecimiento.
En este segundo punto se debe indagar respecto de los instru-
mentos institucionales que existan para ello, en su uso efectivo
y en la necesidad de ajustarlos de acuerdo a la realidad de cada
establecimiento. La participacion e involucramiento de toda la
comunidad en el diagnodstico es un asunto de alta relevancia,
tanto para el diagndstico mismo como para la instalacion y el
fortalecimiento de un clima social escolar nutritivo.

- Visualizacion de factores clave en el establecimiento: fortalezas
y oportunidades de mejoramiento. Como parte del diagnostico,
se recomienda a los establecimientos educacionales tomar en
consideracion la existencia y/o ausencia de los factores clave
del clima de convivencia. Esta visualizacion puede considerarse
como un analisis de fortalezas y oportunidades de mejoramiento
del clima escolar al interior de toda la comunidad educativa, lo
que permite definir cursos de accién para fortalecer los facto-
res clave que se observan mas debilitados. Si bien los 11 facto-
res clave presentados en el libro Construyendo juntos: claves

68 - Informe de Factores Asociados a Resultados Educativos 2018



para la convivencia escolar son relevantes para el buen clima de

convivencia, cada escuela puede priorizar y seleccionar los mas
estratégicos en relacion a sus necesidades de fortalecimiento.

Consideracion e implementacion de practicas. Consecuente-
mente con lo anterior, para el fortalecimiento de los factores
clave se recomienda revisar las practicas presentadas en este
libro, en particular las que se asocian a aquellos factores clave
que el establecimiento busca fortalecer para superar las eventua-
les debilidades observadas en el diagndstico. Especificamente,
la recomendacion consiste en implementar aquellas practicas
que dentro de la comunidad escolar se estimen pertinentes,
realizables y adecuadas a la cultura escolar. En este sentido, la
instalacion de estas practicas debe pasar un filtro interno que
examine las posibilidades de replicarlas en cada contexto esco-
lar, de modo que se ajusten a las caracteristicas institucionales.
Los establecimientos pueden identificar otras préacticas, ade-
mas de las presentadas en la publicacion de la Agencia, que
permitan instalar o mejorar la implementacion de los factores
clave. Otras practicas pueden recogerse de experiencias de la
comunidad del establecimiento, de otras escuelas con las que se
tenga comunicacion o de la literatura disponible a este respecto.
Las practicas que se definan deben incorporarse en los instru-
mentos de gestion con los que cuenta el establecimiento (Plan
de Mejoramiento Educativo, Plan de Gestion de la Convivencia
u otros), para asegurar, de esta manera, su institucionalizacion,
monitoreo y coherencia con los propdsitos y valores del Proyecto
Educativo Institucional.

Espacios de cuidado y reflexion colectiva. Como consideracion
general para la implementacion de estas recomendaciones, se
sugiere a las escuelas propiciar grupos de reflexion entre los equi-
pos directivos, los docentes, los asistentes de la educacion y los
estudiantes y sus familias, acerca de las practicas a implementar.
De esta manera, se pueden aunar criterios que permitan actuar
de manera coordinada y conjunta, como también comprometer
ala comunidad en el proceso de instalacion o fortalecimiento de
un clima social escolar nutritivo.
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Por ultimo, en relacidn a la valoracion de la asistencia al establecimiento,

la Agencia de Calidad de la Educacién ha trabajado este tema desde dife-
rentes perspectivas, considerando que es uno de los IDPS que se calculan
para todas las escuelas anualmente. Al respecto, en el documento Buenas
practicas para disminuir la inasistencia escolar (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2019) se presenta un conjunto de recomendaciones tanto para la
politica publica como para los establecimientos, que contribuyen a mejorar
los niveles de asistencia escolar en establecimientos cuyas caracteristicas
sociodemograficas actian como obstaculizadores de esta. Si bien el foco
general siempre es generar una cultura institucional que comprenda y valore
la asistencia regular de los estudiantes a la escuela, entre las recomendacio-
nes practicas para los establecimientos destacan:

- Establecer un protocolo ante inasistencias. La asistencia se ve
favorecida cuando existen mecanismos para monitorearla y se
establecen protocolos para actuar ante las ausencias. Estos pro-
cedimientos se utilizan transversalmente en los establecimien-
tos en los que prima una alta asistencia, permitiendo detectar y
actuar rapidamente ante indicios de ausentismo escolar (Chang
y Romero, 2008; Broc, 2005).

- Definir un plan de asistencia. Ademas de los protocolos, se reco-
mienda generar estrategias especificas segun la edad y el nivel
educativo de los estudiantes, la ubicacion del establecimiento y
el contexto socioecondmico, entre otros factores. Considerando
esto, se aconseja que los establecimientos realicen un diagnos-
tico sobre el estado de asistencia a clases entre sus estudiantes
y, a partir de ello, definan objetivos, procedimientos, estrategias
y responsabilidades para trabajar en este tema.

- Establecer protocolos de reemplazo de docentes. Generar pro-
tocolos de reemplazo ante la inasistencia de un docente permite
que la clase planificada se lleve a cabo sin retraso, reforzando
asi laimportancia que tiene realizar una clase. Asi, faltar a clases
inevitablemente implicara para los y las estudiantes perderse una
oportunidad unica de aprendizaje.
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- Relacion familia-escuela constructiva en torno a la asistencia.

Para alcanzar una buena asistencia escolar, tanto los resultados
del estudio como la literatura especializada, recalcan la importan-
cia de que los establecimientos construyan una relacion cercana
con las familias de los estudiantes (Fernandez y Bustos 20086, Vir-
ginia Dept. of Education 2005, Salinas-Quiroz et al. 2017, Northern
Ireland Department of Education 2016, Manitoba Department of
Education, Citizenship and Youth 2009). Se sugiere, al respecto,
que los establecimientos se ocupen de conocer la realidad espe-
cifica de las familias de sus estudiantes y, a partir de ello, bus-
quen generar una relacion constructiva y no oposicional con las
madres, los padres y los apoderados, en funcion de la asistencia
a clases de sus pupilos. Por otra parte, realizar charlas y talleres
para apoderados, madres y padres resulta importante para que
estos se comprometan con la asistencia de sus hijos e hijas. La
organizacion de este tipo de instancias es una medida que des-
tacan tanto los establecimientos que actualmente utilizan esta
estrategia, como los autores que entregan recomendaciones
para mejorar la asistencia y reducir el ausentismo (Salinas-Quiroz
et al. 2017).
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Anexo:

Tabla A1 Efectos fijos modelos jerarquicos para Simce Lectura, segtin grado con IPW

Grado 4b 6b 2m
Mieiets: Modelo: Miggielo: Modelo: Visslells Modelo:
Puntaje lectura 2018 C\\:Z!:Sacrsg:)a— Gestion directiva Clima ye‘:i;i::pac‘én Gestion directiva Clima yez:;:r\paac)n Gestion directiva

b sig b sig b sig b sig b sig b sig
Etnia 0.363 0.235 -0122 -0105 -0739 -0.329
Extranjero -1.029 -0.748 3.848 * 4700 > -6.431 -7.558
Lengua no es espanol -3.906 e -2.778 * 0.449 0.265 -0.965 -0.375
Escolaridad de la madre 1.086 e 1102 o 0.277 e 0.265 e 0.319 e 0.339 e
Escolaridad del padre 1168 x 1177 o 0.333 x 0.337 x 0.418 o 0.389 o
Ingreso del hogar 0.000 o 0.000 rx 0.000 o 0.000 o 0.000 * 0.000 o
Numero de personas en el hogar -0.985 o -0.959 Rk 0.050 0.070 -0182 * -0.228 x
Muijer 3707 e 3.835 o 1657 e 1553 e 6.805 e 6.835 e
Puntaje lectura anterior - - 0645 o 0646 o 0.449 rr 0.450 e
Asisti¢ a educacion preescolar -0.923 o -0.984 o 0196 * 0185 - -
Publico 0.449 1.094 * -014 1108 * -0920 -0.596
Particular Pagado -2.092 -2.035 -1.260 -1.951 1632 0.534
GSE bajo 0.321 0.570 -1.755 ** -1.479 ** -3186 Frx -2.773 R
GSE medio bajo -0.682 -0.565 -0.513 -0.689 -0.864 -0.906
GSE medio alto 1437 o 1435 * -0719 -1.013 1.805 o 1.355
GSE alto 8767 o 7629 e 3550 o 4129 o 1.006 1502
Establecimiento rural 2635 o 2.544 o 0.359 044 1273 1276
Solo basica (versus basica y media) -1.817 b -1.919 i 0.360 0503 - -
Establecimiento técnico profesional - - - - -4.069 i -4.582 i
Establecimiento polivalente - - - - -3.091 i -3.339 i
Establecimiento solo hombres 3780 * 4818 * 0.086 1787 0.019 0.263
Establecimiento solo mujeres 0.619 0.368 0621 0101 -0.530 -0.271
Matricula 0.006 e 0.006 e 0.001 ** 0.001 * 0.001 ** 0.001
Z;‘;Cd?rﬁlggsadmis'o” basado en antecedentes | g w3139 | | 0586 -0591 2239 . 2108
Proceso de admision basado en antecedentes | o777 0037 -0352 -0763 -0.485 0589
Tasa de asistencia anual 0.031 e 0.034 rx 0.007 0.012 0.015 * 0.014 *
Fracticas de evaluacion formativa segin 0697 |+ | 1098 | | 0843 | | o719 | | 0175 -0089
Retroalimentacion docente segun estudiante 2136 e 2066 o 2557 rE 2562 o 2734 rrr 2574 e
Mentalidad de crecimiento estudiante - - 3830 ox 3.860 o 4577 o 4577 o
Expectativas parentales 9687 FrE 9188 o 3182 i 3164 o 4,000 i 4020 ok
Expectativas estudiante - - - - 8115 R 8.097 R
Expectativas docente 1422 Fax 1625 e 1.228 i 1.084 ** 3458 e 3.081 e
Zg’ggf‘é” de estudiantes de la educacion 14945 | | 14880 | 4176 e la001 | | 0302 & 0325  **
Valoracion de los padres del fracaso 1.244 i 1177 FE 0.479 rrx 0455 i 0.899 b 0.849 FE
Autopercepcion y autovaloracion académica 0.231 e 0229 o 0.077 0.052 0.391 rEE 0.554 o
Motivacion escolar 0130 * on4 0.098 0102 -0131 -0.235 *




Tabla A1 Efectos fijos modelos jerarquicos para Simce Lectura, segtin grado con IPW

[Continuacion]
Grado 4b 6b 2m
a mQAOde‘? . Modelo: o MOdTIO‘ , Modelo: @ MOdf‘o‘ , Modelo:
R ! . v participas Gestion directiva imajy participacion Gestion directiva mayy participacion Gestion directiva
Puntaje lectura 2018 cién escolar escolar escolar

b sig b sig b sig b sig b sig b sig
Dependencia tecnologica 1716 HE -1.819 HE
Uso pedagogico de tecnologia por parte del R R R R 1015 . 1062 .
estudiante
Ambiente de respeto 0.266 o 0.395 o 0162 * 0151 0123 0ns
Ambiente organizado 0.016 0159 * 0168 ** 0154 * 0.297 rx 0.283 >
Ambiente seguro 1033 e 0.954 e 0.236 e 0.253 rx 0123 0.078
Participacion escolar -0649 e -0691 e -0185 r -0198 e -0124 > -0138 **
Vida democratica -0122 > -0162 o -0179 o -0.208 e -0.041 -0.038
Sentido de pertenencia -0.325 e -0.337 . -0.031 0.006 0.056 0.078
Percepcion préacticas de segregacion segun R R 5558 oxk 55N . 5268 ok 5148 ok
estudiante
Percepcion practicas de segregacion segun 3620 ok 3723 1192 . 1152 . 1742 ok 1767 ok
padres
% padres que declara que su estudiante ha
sido objeto de castigos por mal comporta- 7245 rk -6.004 Hrx - - -
miento
9
% estgdlantes que dec\ar?,haber swdo‘ gbjeto . . 2320 . 2407 N 4751 . 4024 .
de practicas de segregacion o exclusion
Cultura de altas expectativas 0447 * -0.008 0.261
Liderazgo directivo -1.581 e -0.220 0.095
Liderazgo sostenedor 0518 ** 0190 0.355
Expectativas educativas director: estudios 1548 x 0519 0086
terciarios
Intercepto 194.262 o 186.266 i 41032 o 42851 o 69.530 o 70.287 o
Varianza nivel 2 2.345 e 2.331 2184 e 2150 e 2068 e 2080 e
Varianza residual 3.807 e 3.807 e 3469 e 3471 e 3552 e 3.551 e
N estudiantes 144574 116692 118253 96460 100328 82706
N establecimientos 6379 5000 6401 5219 2780 2258

Nota: Para evaluar los resultados de los blogues se utiliza el modelo final. Es decir, el modelo de clima y participacion. El modelo de gestion
directiva se utiliza Unicamente para evaluar los efectos fijos de las variables de este bloque.

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A2 Efectos fijos modelos jerarquicos para Simce Matematica, segtin grado con IPW

Grado

Modelo:

Clima y participa-

Modelo:
Gestion directiva

Modelo:

Clima y participacion

Modelo:
Gestion directiva

Modelo:

Clima y participacion

Modelo:

Gestion directiva

Puntaje matematica 2018 cion escolar escolar escolar

b sig b sig b sig b sig b sig b sig
Etnia -15682 e -1.939 e -0.573 -0625 0760 0665
Extranjero -0.765 -0.480 -2.659 -2.424 -4.660 -3.942
Lengua no es espaniol -1.079 -1.535 -0.882 -0431 -3.239 o -2.946 *
Escolaridad de la madre 0.794 e 0.801 e 0.285 rx 0.295 e 0.262 o 0.325 e
Escolaridad del padre 0.801 Hx 0.804 e 0332 Hx 0.317 e 0322 rx 0.290 e
Ingreso del hogar 0.000 e 0.000 e 0.000 e 0.000 e 0.000 0.000 *
NUmero de personas en el hogar -0.558 o -0.592 ol 0.081 0101 0.303 o 0.272 o
Muijer -5.946 o -5791 o -3.397 o -3.607 o -2.726 e -2.648 o
Puntaje lectura anterior 0657 Frx 0659 ol 0.654 R 0655 el
Asistio a educacion preescolar 0.449 b 0.378 o -0.038 -0.085
Publico 1667 Hx 2.098 e -1.985 Hx -2.094 e 2126 ** -1.829 *
Particular Pagado -1.231 -1.785 -0.005 0.328 2456 -0.485
GSE bajo -1.395 1161 -2.445 o -2.805 o -13.009 o -13.438 o
GSE medio bajo -0.299 -0.275 -1.820 o -2137 o -8.587 o -9125 e
GSE medio alto 2403 o 1.824 * 3412 o 3.503 R 7.295 e 6.190 e
GSE alto 13.497 o 14179 e 10.433 o 10.558 e 13762 o 15.993 e
Establecimiento rural -0135 on7 2661 e 2.879 e 2.440 2734 *
Solo basica (versus basica y media) -2.848 il -2.701 bl -0573 -0195 -
Establecimiento técnico profesional - - -5.014 rrx -4.370 bl
Establecimiento polivalente - - -2.738 Frx -2.857 o
Establecimiento solo hombres -0.316 1.361 -1.856 -0.261 2726 2.312
Establecimiento solo mujeres 1157 0.896 0.766 0488 1148 0798
Matricula [eXoyy] e 0.010 e 0.003 ex 0.003 e 0.008 e 0.007 e
Zg‘;g‘iﬁ%gg;dm's‘d” basado en antecedentes |, 75 x| 9570 | | 0434 -0724 -0.001 0517
:é‘;‘csjgoiifﬂgjo” basado en antecedentes | 755 -0503 0017 0014 1424 1552
Tasa de asistencia anual 0.082 ox 0.080 o 0.025 e 0.026 e 0.088 o 0.093 o
ngﬁ? de evaluacion formativa segun 0697 | =+ | 1098 | * | 0543 e | o7mg | =+ | o175 -0089
Ansiedad matemética 11152 ox 11174 ox - - -8.097 e -8188 ox
Mentalidad de crecimiento estudiante - - 3269 o 3.261 ox 2669 e 2694 x
Expectativas parentales 8.342 Frx 8.055 ol 3.074 Frx 2761 ol 3.464 R 3.475 o
Expectativas estudiante 8.063 o 8.024 el
Expectativas docente 1622 Hx 1591 e 1933 rx 1.893 e 3791 Hx 4003 x
Z:'C‘gfaf'é” de estudiantes dela educacion 10416 | | 10373| | 2905 x| 2879 | o | 3093 wx | 3060 |
Valoracion de los padres del fracaso 0667 ol 0687 Hx 0.446 o 0422 e 0610 i 0612 e
Autopercepcion y autovaloracion académica 0.549 o 0495 Hx 0136 ** 0.064 0.469 il 0.496 b
Motivacion escolar 0168 > 0.219 * 0178 > 0.214 x -0.217 -0.202




Tabla A2 Efectos fijos modelos jerarquicos para Simce Matematica, segun grado con IPW
[Continuacion]

Grado

Modelo:

Clima y participa-

Modelo:
Gestion directiva

Modelo:

Clima y participacion

Modelo:

Gestion directiva

Modelo:

Clima y participacion

Modelo:

Gestion directiva

Puntaje matematica 2018 cion escolar escolar escolar

b sig b sig b sig b sig b sig b sig
Dependencia tecnoldgica 41631 o 1788 o
Uso pedagogico de tecnologia por parte del . 0905 . 0985 .
estudiante
Ambiente de respeto -0.019 0.008 0.274 o 0.260 b 0654 e 0651 e
Ambiente organizado 0.391 e 0.595 e 0170 > 0196 * 0600 e 0.554 o
Ambiente seguro 0.814 e 0721 e 0.232 rx 0.243 e -0120 -0.227
Participacion escolar -0.534 rxx -0.579 e -0150 o -0175 o -0M5 -0.084
Vida democréatica -0.054 -0.082 -0101 > -0Mm9 ** -0133 -0.094
Sentido de pertenencia -0.257 i -0.284 e -0.051 -0.033 0151 0189 *
Percepcion practicas de segregacion segun . . 3681 . 3699 . 5554 ek 5413 s
estudiante
Percepcion practicas de segregacion segin 2486 . 494 . 164 . 119 . 2167 . 2075 .
padres
% padres que declara que su estudiante ha
sido objeto de castigos por mal comporta- -1.068 1772 - - -
miento
% estLleiames que deo\ara’haber sido gb|eto . 3186 . 3460 o 15977 . 15.449 o
de préacticas de segregacion o exclusion
Cultura de altas expectativas 0752 e 0.384 * 1156 e
Liderazgo directivo -1170 e -0.307 0028
Liderazgo sostenedor 0714 ** 0.039 0.051
Exp_ectamvas educativas director: estudios 1831 . 0587 1297
terciarios
Intercepto 141884 rx 137884 e 14.982 rx 17344 e -16.149 -17413
Varianza nivel 2 2654 rx 2632 e 2401 rx 2401 e 2653 x 2641 e
Varianza residual 3629 e 3630 e 3.343 e 3344 e 3633 e 3632 e
N establecimientos 138014 111420 19177 97328 101452 83682
N estudiantes 6367 4989 6407 5227 2813 2288

Nota: Para evaluar los resultados de los bloques se utiliza el modelo final. Es decir, el modelo de clima y participacion. El modelo de gestion
directiva se utiliza Unicamente para evaluar los efectos fijos de las variables de este bloque.

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A3 Efectos fijos modelos jerarquicos para IDPS Autoestima
académica y motivacion escolar, segun grado con IPW

Grado 4b 6b 2m
Modelo: Modelo: Modelo: Modelo: Modelo: Modelo:
Clima y participa- N . Clima y participacién X . Clima y participacién X .
. L . -, Gestion directiva Gestion directiva Gestion directiva

Autoestima académica y motivacion escolar 2018 cion escolar escolar escolar

b sig b sig b sig b sig b sig b sig
Etnia -0415 e -0.439 x -0.354 rx -0.339 x -0.251 * -0162
Extranjero 1.283 o 1.234 R 1469 ol 1.549 R 2.334 ol 2.383 o
Escolaridad de la madre 0.008 0.013 0.002 0.003 -0.037 x -0.034 e
Escolaridad del padre -0.019 * -0.019 0013 0.012 0.002 0.003
Ingreso del hogar 0.000 Frx 0.000 e 0.000 o 0.000 R -0.000 -0.000
Numero de personas en el hogar 0.063 o 0.061 e 0.087 ol 0.083 o 0.067 ol 0.072 o
Mujer 1796 e 1.803 e 0.685 i 0.580 o 0.884 i 0.869 o
Publico 0375 e 0.338 e 0.041 0.017 -0.409 ex -0.383 e
Particular Pagado -0.223 0.004 0.371 0.516 0.005 0.021
GSE bajo 1178 x 1223 e 1.084 x 1143 o 0.538 x 0.493 **
GSE medio bajo 1.007 Hx 1.048 e 0.778 e 0.786 o 0.384 e 0.345 **
GSE medio alto -0.498 o -0.491 e -0421 ol -0.449 R 0.274 0.244
GSE alto 0127 -0124 -0.476 -0.684 * 0.656 * 0.567
Establecimiento rural -0.515 e -0.479 e -0M9 -0.146 0.472 * 0475 *
Solo basica (versus béasica y media) -0.015 0.009 0.020 0.052
Establecimiento técnico profesional - - - - 0.540 ox 0.540 o
Establecimiento polivalente - - - - 0.750 ol 0.802 il
Establecimiento solo hombres 0.847 o 0.813 ** 1525 e 1495 Hx -0.314 -0193
Establecimiento solo mujeres -1.041 ol -1.023 R -0.837 o -0.843 i -0.340 -0.328
Matricula 0.001 e 0.001 o 0.000 e 0.000 o -0.001 e -0.001 rx
Procgso de admision basado en antecedentes 0061 0067 0379 . 0374 e 0997 . 0935 xx
académicos
Pro;eso dg admlswon basado en antecedentes 0284 - 0293 o 0148 0161 0366 o 0376 .
socioeconomicos
Tasa de asistencia anual 0.007 ox 0.007 o o.on ox 0.0omn o 0.004 * 0.005 *
Zractlcas de evaluacion formativa segun 0265 ok 0269 . 0226 ok 0205 ok 0172 ok 0177 ok

ocente

Retroalimentacion docente segun estudiante 1056 rrx 1027 rrx 0529 xx 0535 wax 0.231 i 0243 wEx
Ansiedad en matematica -0.626 e -0.637 o - - -1.310 ox -1.293 e
Mentalidad de crecimiento del estudiante - - - - 1202 ox 1197 e
Expecﬁatlvas educativas parentales: estudios 0874 . 0879 . 1975 ok 1265 . 0570 ok 0543 *xx
terciarios
Expec;ativas educativas estudiante: estudios R 2587 . 2589 .
terciarios
Expec@atlvas educativas docentes: estudios 0317 . 0319 . 0033 0077 0002 0037
terciarios
Valoracion de estudiantes de la educacion 4966 Sk 4956 ek 5.048 - 5.054 e 4669 *k 4662 ok
escolar
Involucramiento parental (practicas educati- 0620 s 0620 o 0853 s 0856 . 0867 o 0862 .
vas en hogar)




Tabla A3 Efectos fijos modelos jerarquicos para IDPS Autoestima académica
y motivacién escolar, segtin grado con IPW [Continuacion]

Grado 4b 6b 2m
Chmgﬂjgzlr(:;cwpa— Modglo: ) Clima \’;A;;?;pamén M,Ode,b‘ ) Clima :As:rzl;:pac'\o'n M,Ode,b‘ )
N N y ivacion escolar 2018 - Gestion directiva - Gestion directiva escolar Gestion directiva
b sig b sig b sig b sig b sig b sig
Dependencia tecnoldgica -0700 i -0685 rx
Ambiente de respeto 0151 i 0149 i 0100 e 0102 e 0.31 i 0.321 e
Ambiente organizado 0100 o 0094 o 0075 o 0073 e -0132 o -0129 o
Ambiente seguro -0.221 e -0.216 e -0162 e -0167 e -0.055 * -0063 e
Participacion escolar 0075 rx 0.078 rx 0075 e 0.073 e 0.066 rx 0.075 e
Vida democratica 0110 rx 0109 rx 07146 e 0145 x on7 rx om x
Sentido de pertenencia 0109 o 0109 rx 0.085 rx 0.085 x 0077 rx 0.077 x
Z:{Sﬁgﬂg practicas de segregacion segin . 0829 o 0833 . 0756 . 0759 .
Cultura de altas expectativas 0041 0083 ** -0.089
Egrza‘e;t‘gtsivas educativas director: estudios 0035 0029 0170
Intercepto 45830 e 45914 rx 46.562 rx 47130 e 45697 i 44.866 e
Varianza nivel 2 0.364 i 0.373 i 0.394 e 0.375 e 0.302 i 0.282 o
Varianza residual 2.369 i 2.369 i 2.367 e 2.367 e 2.365 i 2.365 e
N estudiantes 148592 140547 150107 142337 132979 125104
N establecimientos 6414 6001 6572 6217 2790 2637

Nota: Para evaluar los resultados de los bloques se utiliza el modelo final. Es decir, el modelo de clima y participacion. El modelo de gestion
directiva se utiliza Unicamente para evaluar los efectos fijos de las variables de este bloque.

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A4 Efectos fijos modelos jerarquicos para IDPS Autoestima
académica y motivacion escolar, segun grado con IPW

Grado 4ab 6b 2m
Modelo: Modelo: Modelo: Modelo: Modelo: Modelo:
Clima y participa- . Clima y participacion . Clima y participacién . .
. R R . Gestion directiva Gestion directiva Gestion directiva
Clima de convivencia escolar 2018 cién escolar escolar escolar
b sig b sig b sig b sig b sig b sig

Etnia 0.003 0.022 0402 i 0429 i 0210 N 0.221 *
Extranjero 0721 e 0673 - 1036 e 1.088 e 0788 e 0782 -
Escolaridad de la madre -0128 o -0135 e -0185 e -0182 e -0159 e -0159 e
Escolaridad del padre -0.078 e -0.077 rx -0146 ek -0147 rx -0133 e -0134 rx
Ingreso del hogar 0000 ** 0000 o 0000 0000 -0.000 ** -0.000 >
Numero de personas en el hogar 0.041 x> 0.042 ** 0136 rek 0140 rx 0.068 e 0074 rx
Mujer 0.482 x 0481 e -0.359 e -0.361 e -0.601 e -0620 e
Publico -1555 e 1590 e -1.858 e -1.845 e 1144 e 1205 e
Particular pagado 1173 x 1152 e 1658 o 1.581 e 1031 rx 0973 >
GSE bajo -0691 o -0.562 e -0914 e -0.853 e -0.868 o -0.838 e
GSE medio bajo -0750 e -0656 e -0.882 e -0.850 e -0574 e -0.536 e
GSE medio alto 0510 x 0419 b 0420 rrx 0.394 e 0162 0.087
GSE alto 0408 037 0.087 one 0148 0219
Establecimiento rural omns -0022 0524 e 0509 e -0271 -0.294
Solo basica (versus basica y media) 0.247 o 0.237 * 0.219 * 0176 -
Establecimiento técnico profesional - - - - -0454 e -0.365 o
Establecimiento polivalente -0.241 * -0177
Establecimiento solo hombres 1090 = 0943 * 0022 0031 1404 o 1421 e
Establecimiento solo mujeres 0131 0.046 0440 0.306 1643 o 1513 e
Matricula -0.001 o -0.001 o -0.001 e -0.001 o -0.001 o -0.001 o
Proce'so de admision basado en antecedentes 0006 0041 0206 - 0225 o 0185 0123
académicos
Proceso dg admision basado en antecedentes 0482 . 0539 . 0542 - 0503 xx 0665 work 0658 *xx
socioecondmicos
Tasa de asistencia anual 0003 * 0.003 0.001 0.001 0005 o 0.006 e
Zract\cas de evaluacion formativa seguin 0124 . 0145 o 0053 0062 0019 0036

ocente
Retroalimentacion docentes seqln estu- 0188 = | owe| * | 0305 | = | 0308| = | 0265 | v | 02m| =
Participacion en def'\mcwon de lineamientos 0355 . 0247 o 0490 ok 0398 *xk 0445 *xx 0370 o
para la labor pedagogica
\nvo\ucram!ento directivo en aspectos técni- 0458 . 0242 e 0360 ok 0158 . 0424 - 0333 o
cos pedagogicos
Colaboracion pedagc’)gipa entre docentes 0075 0031 0056 0076 0157 . 0156 e
Lenguaje y comunicacion
Conf\ar'\za relacional en el contexto técnico 0559 . 0492 - 0563 - 0494 e 0444 woxk 0404 ek
pedagagicos (entre docentes)
Satisfaccion laboral docentes 0248 o 0220 e 0.265 e 0.206 e 0262 e 0.245 e
Expectativas educativas padres: estudios 0831 r 0868 . 0277 . 0264 . 0031 0023
terciarios
Expeqat\vas educativas estudiantes: estudios R B 0099 0121 N
terciarios
Expectativas educativas docentes matema- 0727 Sk 0687 . 0439 . 0416 . 0421 *x 0437 wrk
tica: estudios terciarios
Valoracion de padres de la educacion escolar 0.819 e 0.829 rx 0703 e 0690 rx 0.808 e 0.808 rx
Z:(I}cz}r;(ﬁ\on de estudiantes de la educacion 3208 ok 3223 . 3147 ok 3159 "k 2846 *rx 2847 ok
Involucramiento parental (practicas educati- 0954 . 0957 . 0932 - 0940 . 1261 . 1265 .
vas en hogar)
Valoracion de los padres del fracaso 0162 HEx 0161 rx ons rx onz rx 0143 rrx 0139 rx
Autopercepcion y autovaloracion académica 0076 e 0.071 e 0.022 0.019 0105 e 0.094 rx
Motivacion escolar -0.075 e -0076 e -0.044 i -0.047 e -0.088 e -0.083 e




Tabla A4 Efectos fijos modelos jerarquicos para IDPS Autoestima académica
y motivacién escolar, segtin grado con IPW [Continuacion]

Grado 4b 6b 2m
Modelo: Modelo: Modelo: Modelo: Modelo: Modelo:
Clima y participa- . Clima y participacion , | Clima y participacion , )
N N . . Gestion directiva Gestion directiva Gestion directiva
Clima de convivencia escolar 2018 cién escolar escolar escolar

b sig b sig b sig b sig b sig b sig
Dependencia tecnologica - - - - -0717 rex -0703 e
Participacion escolar 0.287 e 0284 e 0235 o 0.232 e 0157 e 0156 o
Vida democrética 0128 rrx 0133 rx 0186 e 0190 rrx 0.093 rrx 0.096 x
Sentido de pertenencia ong e ong e 0106 o 0104 e 0312 e 0306 o
Percepcion practicas de segregacion segun R R 0767 - 0758 . 0595 - 0600 .
estudiante
Ez:jc;gmon précticas de segregacion segun 0927 o 10928 . L0792 . 0787 ok 0714 xk -0699 *xx
% padres que declara que su estudiante ha
sido objeto de castigos por mal comporta- -4186 ek -4.209 rx - - - -
mietnto
% estgdlantes que declar?'haber swdovgbjeto R R 2561 e 364 . 568 e 2510 r
de préacticas de segregacion o exclusion
Cultura de altas expectativas 0.221 rx 0159 re 0.214 o
Liderazgo directivo 0421 rx 0.393 re 0187 e
Expectativas educativas director: estudios 0251 o 0959 . 0066
terciarios
Intercepto 37164 e 37425 e 41934 e 42163 e 36530 e 37014 o
Varianza nivel 2 0.787 e 0774 rx 0616 e 0.595 rx 0.519 e 0.503 x
Varianza residual 2186 e 2187 e 2193 o 2193 e 2160 e 2160 o
N estudiantes 141973 133123 136366 129248 123894 n6630
N establecimientos 5933 5485 6281 5940 2736 2587

Nota: Para evaluar los resultados de los blogues se utiliza el modelo final. Es decir, el modelo de clima y participacion. El modelo de gestion
directiva se utiliza GUnicamente para evaluar los efectos fijos de las variables de este bloque.

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A5 Efectos fijos modelos jerarquicos para IDPS Autoestima
académica y motivacion escolar, segun grado con IPW

Grado 4b 6b 2m
Climz/‘\;)g:‘r(t)\:cipa- Modé\o Clima st::::.paclén Modé\o Clima ‘:As::ilgpacién Modelo: o
Participacion y formacion ciudadana 2018 cién escolar CeaitnelEsia escolar Cesignelicsia escolar CesiEnelesiva
b sig b sig b sig b sig b sig b sig
Participacion y formacion ciudadana 2018 0.003 0.022 0402 HE 0429 HE 0.210 * 0.221 *
Extranjero 0721 e 0673 > 1036 rx 1.088 rx 0788 * 0782 **
Escolaridad de la madre -0128 o -0135 o -0185 o -0182 o -0159 o -0159 o
Escolaridad del padre -0.078 o -0077 rrx -0146 rrx -0147 rrx -0133 b -0134 i
Ingreso del hogar 0.000 o 0.000 * 0.000 0.000 -0.000 * -0.000 o
Numero de personas en el hogar 0.041 rx 0.042 ** 0136 roex 0140 roex 0.068 e 0.074 o
Mujer 0482 e 0481 rx -0.359 e -0.361 e -0601 e -0.620 b
Publico -1.555 e -1.590 e -1.858 e -1.845 e 1144 e -1.205 i
Particular pagado 1173 x 1152 rx 1658 rx 1.581 rx 10831 x 0973 **
GSE bajo -0.691 x -0.562 rx -0914 rx -0.853 rx -0.868 x -0.838 i
GSE medio bajo -0.750 x -0656 rx -0.882 rx -0.850 rx -0.574 e -0.536 x
GSE medio alto 0510 x 0419 > 0420 rx 0.394 rx 0162 0.087
GSE alto 0408 0371 0.087 0ne 0148 0219
Establecimiento rural 0115 -0022 0524 e 0509 e -0.271 -0.294
Solo basica (versus basica y media) 0.247 ** 0.237 * 0.219 * 0176
Establecimiento técnico profesional - - - - -0.454 i -0.365 **
Establecimiento polivalente - - - - -0.241 * -0177
Establecimiento solo hombres 1090 > 0.943 * 0.022 0.031 1404 e 1421 e
Establecimiento solo mujeres 0131 0.046 0440 0.306 1643 i 1513 i
Matricula -0.001 i -0.001 e -0.001 o -0.001 e -0.001 e -0.001 i
I;‘g(;?jeéi?"ggsadmisidn basado en antecedentes 0006 0041 0206 - 0295 - 0185 0123
Eg‘éfg:so‘jnzf:;’lgzid” basado en antecedentes | 0, we | 0539 | e 0542 0503 | *** 0665 o 0658 | ***
Tasa de asistencia anual 0.003 * 0.003 0.001 0.001 0.005 i 0.006 o
Expectativas educativas padres: estuios -00832 oon -omis -0137 -0091 -0107
Efopsetcetractlg/yaéseduoativas estudiantes: estu- . . . . 0449 e 0446 .
Eégﬁ?&giigt‘;:ﬁ‘g:g docentes matemé- | 559 0041 0223 s | o2s| = | oz *x 0367 |
Zs(\:o.!lzt:\én de estudiantes de la educacion 5735 e 5745 . 5622 . 5634 . 4073 e 4061 e
‘vgvsoéf]cgzrgg“o parental (practicas educati- | g, | e | go5 | =+ | 1158 M52 | e 1401 1399 |
Autopercepcion y autovaloracion académica 0149 e 0145 i 0.080 rx 0.082 Hx 0125 e ona b
Motivacion escolar 0.205 o 0.203 o 0.246 e 0.235 e ona o on8 e
Ambiente de respeto 0.280 e 0278 o 0.284 o 0.281 o 0.285 x 0.274 o
Ambiente organizado 0179 e 0.207 o 0167 o 0187 o 0099 o omz2 o
Ambiente seguro 0.028 * 0.022 0.091 o 0.094 e 0.246 o 0.250 e
Cultura de altas expectativas -0.090 * -0.035 -0.037
Liderazgo directivo -0.203 rx -0.285 rx -0.094
Expectativas educativas director: estudios 0145 0206 N 0270 N

terciarios
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Tabla A5 Efectos fijos modelos jerarquicos para IDPS Autoestima
académica y motivacion escolar, segtin grado con IPW [Continuacion]

Grado 4b 6b 2m
~ Modelo: Miachls: ~ Modelo: Modelo: Mgl Modelo:
Clima y participa- , Clima y participacion , Clima y participacion ,
. . . Gestion directiva Gestion directiva Gestion directiva
Participacion y formacién ciudadana 2018 cion escolar escolar escolar

b sig b sig b sig b sig b sig b sig
Intercepto 16.385 R 14.915 e 13.883 e 12.633 rx 14.811 o 14.430 e
Varianza nivel 2 0.442 o 0.438 e 0.486 e 0.447 o 0.692 o 0.685 e
Varianza residual 2442 o 2442 o 2450 o 2449 o 2.359 e 2.359 o
N establecimientos 164610 153625 158809 150147 140573 131984
N estudiantes 6840 6186 6802 6357 2885 2717

Nota: Para evaluar los resultados de los blogues se utiliza el modelo final. Es decir, el modelo de clima y participacion. El modelo de gestion
directiva se utiliza Gnicamente para evaluar los efectos fijos de las variables de este bloque.

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A6 Efectos fijos modelos jerarquicos para IDPS Autoestima

académica y motivacion escolar, segun grado con IPW

Modelo: Modelo: Modelo:
Habitos de vida saludable 2018 Clima y participacion escolar Clima y participacion escolar Clima y participacion escolar

b sig b sig b sig
Etnia -0.273 ** -0.058 0.303 e
Extranjero 0.378 0718 * 2.313 Frx
Escolaridad de la madre 0.080 wx -0.018 -0.071 o
Escolaridad del padre 0.052 e -0.041 e -0.099 e
Ingreso del hogar -0.000 -0.000 R 0.000 R
NUmero de personas en el hogar 0.027 0.248 i 0184 o
Mujer 2.804 e 0.398 e -0.498 e
Publico -0.851 x -0.524 x 0.294
Particular pagado 0.098 0527 1ms8 o
GSE bajo -0.891 i -0668 e 0472
GSE medio bajo -0.573 e -0449 e -0.378 *
GSE medio alto 0.804 x 1197 rx 1.275 Frx
GSE alto 1972 o 2704 o 3.279 rx
Establecimiento rural 1.261 Hx 1553 Hx 1.0 rx
Solo basica (versus basica y media) 0.21n 0452 e -
Establecimiento técnico profesional - - -1.449 Frx
Establecimiento polivalente - - -0404 *
Establecimiento solo hombres -0.728 * -1.770 Hx -2452 Hx
Establecimiento solo mujeres -1.375 rx -0.668 0.277
Matricula -0.001 -0.001 0001
Zg;geé?:‘gssadmisidn basado en antecedentes 0628 . 0264 o 1390 e
z;ifssgoi%?rﬁgiidn basado en antecedentes 0033 0288 . 0158
Tasa de asistencia anual 0.010 Hx 0.012 Hx 0.016 rx
Autopercepcidn y autovaloracion académica 0155 Frx 0166 e ona Fxx
Motivacion escolar 0.059 e 0.060 e 0.047
Dependencia tecnoldgica - - -1953 e
Ambiente de respeto 0.045 ** -0.012 -0.087 **
Ambiente organizado 0.042 > 0131 x 0.086 x
Ambiente seguro 0122 o 0.07 R 0167 R
Participacion escolar 0123 e 0166 e 0.230 o
Vida democratica 0137 rx 0137 Hx 0.099 o
Sentido de pertenencia 0.236 Frx 0165 Frx 0175 Frx
Z;’E:g?[? précticas de segregacion seguin . 1525 . 1433 .
Intercepto -2.719 i 1.061 7049 e
Varianza nivel 2 0.855 o 0.921 o 1.047 o
Varianza residual 2.555 e 2528 o 2445 o
N establecimientos 188773 169071 145473
N estudiantes 6911 6853 2886

Nota: Para evaluar los resultados de los blogues se utiliza el modelo final. Es decir, el modelo de clima y participacion. El modelo de gestion
directiva se utiliza Unicamente para evaluar los efectos fijos de las variables de este bloque.

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.



Tabla A7 Docentes que declaran haber realizado acciones para que los
estudiantes puedan evaluar el aprendizaje de otros companeros, por nivel
socioeconémico del establecimiento (% responde “dos o mas veces”)

6.° basico

4.° basico
Lectura Matematica Lectura Matematica
Bajo 95 94 93 86 81
Medio Bajo 95 93 91 84 80
Medio 95 92 88 82 75
Medio Alto 92 88 86 83 78
Alto 91 84 83 82 73

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A8 Docentes que declaran haber realizado acciones para que los
estudiantes puedan evaluar el aprendizaje de otros companeros, por dependencia
administrativa del establecimiento (% responde “dos o mas veces”)

Dependencia administrativa 4.° basico
Lectura Matematica Lectura Matematica
Publico 96 94 92 87 83
Particular Subvencionado 93 91 87 82 76
Particular Pagado 92 84 84 81 73

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A9 Docentes que declaran haber realizado acciones para que
los estudiantes puedan evaluar el aprendizaje de otros companieros,
por zona del establecimiento (% responde “dos o mas veces”)

Zona 4.° basico
Lectura Matematica Lectura Matematica
Urbano 94 91 88 84 79
Rural 95 94 93 84 74

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A10 Percepcion de la tecnologia como apoyo al aprendizaje, segun
dependencia administrativa (% de acuerdo estudiantes Il medio)

. .. . ernet puedo aprende 0g e a daae ofF
Dependencia administrativa

d e O de a ale d de e
Publico 85 84
Particular Subvencionado 88 87
Particular Pagado 89 92

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A11 Percepcion de la tecnologia como apoyo al aprendizaje,

seguin GSE (% de acuerdo estudiantes Il medio)

En internet puedo aprender

La tecnologia me ayuda a estudiar y enten-

GSE cualquier cosa der la materia de clases
Bajo
Medio Bajo 86 86
Medio 89 90
Medio Alto 90 92
Alto 89 92

Fuente:Elaboracién y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A12 Uso de tecnologia de los estudiantes de Il
medio segtin zona y modalidad (% acuerdo)

Enunciado: “La tecnologia me ayuda a estudiar y entender la materia de clase”

Urbano 87 %

Zona
Rural 82%
Cientifico humanista 90%
Modalidad Técnico-profesional 82%
Polivalente 84%

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A13 Percepcion de la tecnologia como un distractor, segun
dependencia administrativa (% de acuerdo estudiantes Il medio)

. .. . ernet puedo aprende a te ologia e a daae dia
Dependencia administrativa
d e O e e de d dale de daSe
Publico 43 46 29
Particular Subvencionado 45 42 27
Particular Pagado 49 39 27

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A14 Percepcion de la tecnologia como un distractor, segtin
dependencia administrativa (% de acuerdo estudiantes Il medio)

Cuando no tengo mi celular

GSE me siento desconectado Utilizo el celular en clases Me siento nervioso cuando
del mundo para entretenerme no tengo mi celular
Bajo
Medio Bajo 43 44 28
Medio 45 4 26
Medio Alto 45 4 26
Alto 49 39 27
Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
Tabla A14 Percepcion de la tecnologia como un distractor, segtin
dependencia administrativa (% de acuerdo estudiantes Il medio)
GSE C;aengiz:tztggfc%:!;?g:,ar Utilizo el celular en clases Me siento nervioso cuando
del mundo para entretenerme no tengo mi celular
Bajo 44 46 30
Medio Bajo 43 44 28
Medio 45 41 26
Medio Alto 45 41 26
Alto 49 39 27

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A15 Establecimientos en que estudiantes reportan
ocurrencia de practicas punitivas, segun GSE (Il medio)

GSE
Enunciados B MB M MA A Total
A algun estudiante le pusieron anotaciones
. ) . 99 99 99 99 99 99
negativas en el libro de clases por mal comportamiento.
A algun estudiante lo enviaron a inspectoria por
. 99 98 97 93 89 96
mal comportamiento.
A algun estudiante lo suspendieron uno o mas
) ] 98 98 94 91 91 95
dias por mal comportamiento.
A algun estudiante lo dejaron condicional por
) 80 77 61 53 42 67
mal comportamiento.

Fuente: Elaboracién y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A16 Establecimientos con estudiantes que reportan ocurrencia
de practicas punitivas, segtin dependencia (Il medio)

Dependencia administrativa

Enunciados Publico PS PP Total
Algun estudiante ha sido anotado por mal comportamiento 99 99 99 99
Algun estudiante ha sido enviado a inspectoria por mal

) 98 97 88 96
comportamiento
Algun estudiante ha sido suspendido por mal

. 98 96 88 95
comportamiento
Algun estudiante ha sido cambiado de curso por mal

) 79 68 4 67
comportamiento

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A17 Establecimientos en que estudiantes reportan
ocurrencia de practicas punitivas, segun GSE (6° basico)

GSE

Enunciados B MB M MA A Total
Algun estudiante ha sido anotado por mal

. 82 9 95 98 99 90
comportamiento
Algun estudiante ha sido enviado a inspectoria por mal

) 68 87 91 93 93 83
comportamiento
Algun estudiante ha sido suspendido por mal

. 54 79 86 87 85 74
comportamiento
Algun estudiante ha sido cambiado de curso por mal

. 4 67 70 65 45 59
comportamiento

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A18 Establecimientos en que estudiantes reportan ocurrencia
de practicas punitivas, segtin dependencia (6° basico)

Dependencia administrativa

Enunciados Publico PS PP Total

Algun estudiante ha sido anotado por mal comportamiento 86 95 99 90

Algun estudiante ha sido enviado a inspectoria por mal

. 77 90 91 83
comportamiento
Algun estudiante ha sido suspendido por mal
. 68 82 83 74
comportamiento
Algun estudiante ha sido cambiado de curso por mal
545 66 46 59

comportamiento

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

102 - Informe de Factores Asociados a Resultados Educativos 2018



Tabla A19 Establecimientos en que apoderados reportan
ocurrencia de practicas punitivas, segtin GSE (Il medio)

GSE

Enunciados B MB M MA A Total
No lo dejaron participar de una actividad de la escuela por

) ) ) 85 82 65 56 47 71
mal comportamiento (por ejemplo, no ir a un paseo de curso)
Lo dejaron condicional por mal comportamiento 89 89 86 79 70 85
Lo suspendieron uno o mas dias por mal comportamiento 93 93 84 74 69 86
Lo cambiaron de curso por mal comportamiento 52 46 29 21 19 38
Lo intentaron expulsar del establecimiento por mal

. 72 65 46 39 29 55

comportamiento
Le pusieron anotaciones negativas en el libro de clases por

) 99 99 99 95 94 98
mal comportamiento
Lo enviaron a inspectoria por mal comportamiento 97 97 93 84 78 92

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A20 Establecimientos en que apoderados reportan ocurrencia
de practicas punitivas, segtin dependencia (Il medio)

Enunciados Publico PS PP Total
No lo dejaron participar de una actividad de la escuela por 85 - 48 -
mal comportamiento (por ejemplo, no ir a un paseo de curso)
Lo dejaron condicional por mal comportamiento 90 86 70 85
Lo suspendieron uno o mas dias por mal comportamiento 94 86 68 86
Lo cambiaron de curso por mal comportamiento 53 35 18 38
Lo intentaron expulsar del establecimiento por mal

) 69 55 30 55
comportamiento
Le pusieron anotaciones negativas en el libro de clases por

) 99 99 93 98

mal comportamiento
Lo enviaron a inspectoria por mal comportamiento 97 93 77 92

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.



Tabla A21 Establecimientos en que apoderados reportan
ocurrencia de practicas punitivas, segtin GSE (6° basico)

GSE

Enunciados B MB M MA A Total
No lo dejaron participar de una actividad de la escuela por

) ) ) 47 69 72 60 46 61
mal comportamiento (por ejemplo, no ir a un paseo de curso)
Lo dejaron condicional por mal comportamiento 37 64 73 7 62 58
Lo suspendieron uno o mas dias por mal comportamiento 43 70 76 73 67 63
Lo cambiaron de curso por mal comportamiento 17 28 30 21 14 24
Lo intentaron expulsar del establecimiento por mal

) 25 45 48 36 23 38

comportamiento
Le pusieron anotaciones negativas en el libro de clases por

) 69 87 93 96 95 84
mal comportamiento
Lo enviaron a inspectoria por mal comportamiento 57 82 88 90 86 77

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A22 Establecimientos en que apoderados reportan ocurrencia

de practicas punitivas, segtin dependencia (6° basico)

Enunciados Publico PS PP Total
No lo dejaron participar de una actividad de la escuela por

. . ) 59 67 43 61
mal comportamiento (por ejemplo, no ir a un paseo de curso)
Lo dejaron condicional por mal comportamiento 51 68 60 58
Lo suspendieron uno o mas dias por mal comportamiento 58 7 65 63
Lo cambiaron de curso por mal comportamiento 23 27 13 24
Lo intentaron expulsar del establecimiento por mal

) 36 43 22 38

comportamiento
Le pusieron anotaciones negativas en el libro de clases por

) 78 90 95 84
mal comportamiento
Lo enviaron a Inspectoria por mal comportamiento 70 85 84 77

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

104 - Informe de Factores Asociados a Resultados Educativos 2018



Tabla A23 Establecimientos en que apoderados reportan
ocurrencia de practicas punitivas, segtn GSE (4° basico)

GSE

Enunciados B MB M MA A Total
No lo dejaron participar de una actividad de la escuela por

) ) ) 45 66 7 61 48 60
mal comportamiento (por ejemplo, no ir a un paseo de curso)
Lo dejaron condicional por mal comportamiento 32 54 65 61 55 51
Lo suspendieron uno o mas dias por mal comportamiento 36 62 69 63 58 56
Lo cambiaron de curso por mal comportamiento 14 25 27 20 13 21
Lo intentaron expulsar del establecimiento por mal

. 20 36 38 31 15 30

comportamiento
Le pusieron anotaciones negativas en el libro de clases por

) 62 84 92 96 93 81
mal comportamiento
Lo enviaron a Inspectoria por mal comportamiento 51 79 87 89 84 74

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A24 Establecimientos en que apoderados reportan ocurrencia

de practicas punitivas, segtin dependencia (4° basico)

Enunciados Publico ES PP Total
No lo dejaron participar de una actividad de la escuela por

) ) ) 57 65 46 60
mal comportamiento (por ejemplo, no ir a un paseo de curso)
Lo dejaron condicional por mal comportamiento 44 61 52 51
Lo suspendieron uno o mas dias por mal comportamiento 51 63 55 56
Lo cambiaron de curso por mal comportamiento 20 25 12 21
Lo intentaron expulsar del establecimiento por mal

) 29 35 15 30

comportamiento
Le pusieron anotaciones negativas en el libro de clases por

) 75 88 9 81
mal comportamiento
Lo enviaron a Inspectoria por mal comportamiento 67 83 82 74

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A25 Mentalidad fija de los estudiantes de
6° basico y Il medio, seguin sexo (% acuerdo)

6.° basico

Enunciados Mujer Hombre Mujer Hombre

Ponerme desafios no me hara mas inteligente A7 % 47 % 30% 31%

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A26 Valoracion del fracaso por parte de los padres y
apoderados de 4° basico, 6° basico y Il medio (% acuerdo)

Enunciados 4° basico 6° basico m

El fracaso facilita el aprendizaje y el crecimiento 63% 62% 63%

Los fracasos son negativos y debieran evitarse 40% 43% A44%

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A27 Mentalidad fija de los estudiantes de 6° basico y
Il medio, seguin dependencia administrativa (% de acuerdo)

Dependencia administrativa 6° basico m

Publico 53 36
Particular subvencionado 45 29
Particular pagado 32 18

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A28 Mentalidad fija de los estudiantes de
6° basico y Il medio, seguin GSE (% acuerdo)

GSE 6.° basico ed
Bajo 58 40
Medio bajo 53 32
Medio 45 25
Medio alto 39 21
Alto 31 18

Dependencia administrativa

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A29 Valoracion del fracaso por parte de los estudiantes de

6° basico, seglin dependencia administrativa (% acuerdo)

Publico

Particular subvencionado

Particular pagado

e desa o cuando algo falla 0 a persona g
39 80
41 82
36 87

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A30 Valoracion del fracaso por parte de los
estudiantes de 6° basico, segtin GSE (% acuerdo)

GSE e desa o cuando algo falla 0 a persona q e
Bajo 38 80
Medio bajo 40 80
Medio 4 82
Medio alto 41 85
Alto 36 87

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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Tabla A31 Expectativa de estudiantes, padres y apoderados y
docentes de Il medio de que los estudiantes alcanzaran estudios
terciarios a futuro, por dependencia administrativa (% acuerdo)

Dependencia administrativa diante Padres y apoderado Docente
Publico 73 68 66
Particular subvencionado 81 77 78
Particular pagado 92 76 96

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A32 Expectativa de estudiantes, padres y apoderados
y docentes de Il medio de que los estudiantes alcanzaran
estudios terciarios a futuro, por GSE (% acuerdo)

GSE diante Padres y apoderado Docente
Bajo 67 64 58
Medio bajo 77 74 7
Medio 86 81 89
Medio alto 89 82 95
Alto 93 75 96

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

108 - Informe de Factores Asociados a Resultados Educativos 2018



Tabla A33 Ansiedad matematica de los estudiantes en
4° basico y Il medio, seguin sexo (% acuerdo)

4.° ba 0 ed
Mujer 55 67
Hombre 47 50

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A34 Ansiedad matematica de los estudiantes en

4° basico y Il medio, segun sexo (% acuerdo)

Dependencia administrativa

4.° basico ed
Publico 53 59
Particular subvencionado 51 59
Particular pagado 43 55

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.

Tabla A35 Ansiedad matematica de los estudiantes de

4° basico y Il medio, segun GSE (% acuerdo)

GSE

4 pa O edlo
Bajo 54 58
Medio bajo 53 59
Medio 52 60
Medio alto 49 58
Alto 42 56

Fuente: Elaboracion y datos de la Agencia de Calidad.
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