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I. Resumen

La literatura especializada sefiala que las estudiantes mujeres y algunos grupos de estudiantes
de origen inmigrante viven, en las escuelas, variadas formas de exclusion, sustentadas en
constructos socioculturales que configuran determinadas actitudes y practicas por parte de
las comunidades educativas. Una de estas formas de exclusion tiene que ver con las
relaciones e interacciones docente-estudiante. Estas interacciones resultan importantes ya
que la evidencia apunta a que afectan diversos resultados educativos (tanto cognitivos como
socioemocionales). La evidencia disponible sugiere que, en las relaciones e interacciones con
el/la docente, las estudiantes mujeres y ciertos grupos de estudiantes de origen inmigrante
tienden a ocupar una posicion relativamente mas periférica. Ademas, las interacciones que
establecen con las/los docentes difieren en contenido respecto de las interacciones con sus
pares hombres y no migrantes, con mayor frecuencia de interacciones de alta calidad
pedagogica para estos Ultimos. Sin embargo, la combinacién de los efectos del género y del
origen inmigrante, es decir, el cardcter interseccional de estas exclusiones, en las
interacciones con el docente, ha sido escasamente estudiado. El enfoque interseccional
plantea que las diversas estructuras de opresion se interrelacionan, dando pie a multiples y

complejas identidades y experiencias sociales.

En este estudio se analizo el patrén de las interacciones docente-estudiante teniendo en cuenta
el género y el origen inmigrante de los/as estudiantes en aulas de matematicas en Chile.
Ademas, se explord la variacion entre aulas en la inclusién de estudiantes mujeres y de origen
inmigrante. Para esto, se llevaron a cabo analisis estadisticos, usando modelos multinivel, de
datos secundarios obtenidos del Centro de Estudios Avanzados en Justicia Educacional (CJE)
de la Pontificia Universidad Catolica de Chile. Especificamente, se analizé una base de datos
creada a partir de la codificacion de las interacciones docente-estudiante mediante

observacion sistematica de aulas de matematicas?.

!La presente memoria de titulo se enmarca en el proyecto FONDECYT 11190591 “Aulas efectivas e
inclusivas: Redes sociales de interacciones docente-estudiante y su asociacion con el cambio en resultados

educativos y en brechas de aprendizaje”.



Palabras clave: Inclusion educativa, Interacciones docente-estudiante,

Interseccionalidad género-origen inmigrante, modelos multinivel.

1. Introduccién

En la ultima década, se ha visto un incremento en la inmigracion en Chile. Para el 31 de
diciembre del afio 2020, el Instituto Nacional de Estadisticas (INE) en conjunto con el
Departamento de Extranjeria y Migracion (DEM) dio cuenta de una poblacion inmigrante
total de 1.462.103 (INE & DEM, 2021). Del total de poblacion inmigrante en Chile, el 61,9%
se concentra en la Region Metropolitana; el 7% en la Region de Antofagasta; un 6.6% en la
Region de Valparaiso; y un 4.7% la regidn de Regidn de Tarapaca. En total, el 80.2% de la
poblacién inmigrante en el pais se encuentra en las regiones antes mencionadas y se ubica,
en su mayoria, en sectores urbanos. Con respecto a los paises de origen, el 79.1% de la
poblacion inmigrante internacional total proviene de cinco paises: Venezuela (30.7%), Perd
(16.3%), Haiti (12.5%), Colombia (11.4%) y Bolivia (8.5%). (INE & DEM, 2021). Lo
anterior da cuenta de una tendencia migratoria intrarregional caracterizada por el abandono
de los paises de procedencia, como consecuencia del empobrecimiento, falta de
oportunidades socioecondmicas y los conflictos sociopoliticos en estos paises (CLACSO,
2020).

Respecto al sistema educacional, en el afio 2018, habia 113.585 estudiantes inmigrantes
(MINEDUC, 2018), lo que constituye un 3,2% del total en el sistema escolar del pais. Un
57,5% de estos estudiantes estan matriculados en la educacion municipal, mientras que un
33,1% en particulares subvencionados, un 7,9% en particulares pagados y un 1,5% en
Centros de Administracion Delegada (CAD). En un sistema educacional estratificado
socioecondémicamente como el chileno, los establecimientos municipalizados cuentan como
receptores de poblacion de bajos ingresos (Bellei, 2013; Bellei et al, 2010). Asi también,
dado que gran parte de las/los estudiantes extranjeros tienen un trasfondo familiar de
vulnerabilidad socioecondmica (Castillo et al, 2018), estos se concentran en mayor medida
en establecimientos municipales. Asi, las/los estudiantes inmigrantes estan matriculados/as

en mayor medida que sus pares no migrantes, en establecimientos municipales con alta



vulnerabilidad socioeconomica y con bajo puntaje promedio en las pruebas SIMCE

(Eyzaguirre, Aguirre & Blanco, 2019).

De acuerdo con cifras del Ministerio de Educacion, para el afio 2017, un 76% de los
estudiantes extranjeros proviene de Perl, Colombia, Bolivia, Venezuela, Haiti, Ecuador y
Argentina. Con respecto a su distribucion nacional, el 27,3% de estudiantes extranjeros esta
matriculado en la region de Arica y Parinacota, Tarapaca y Antofagasta, mientras que un
59,3% del total de estudiantes extranjeros estan matriculados en la Region Metropolitana
(MINEDUC, 2018). Del total de estudiantes en el pais en 2017, el 46,4% de estudiantes
correspondia a mujeres (aproximadamente 36.017 estudiantes), mientras que el restante
53,6% corresponde a varones (aproximadamente 41.589 estudiantes para 2017) (Centro de
Estudios MINEDUC, 2018).

Frente a este panorama migratorio se hace necesario ahondar en los sesgos reproducidos en
los contextos educativos, que pueden reproducir exclusion de estudiantes los estudiantes

inmigrantes en el pais.

Con respecto a los estudiantes inmigrantes, las nociones culturales racistas tienen
repercusiones en la inclusion de estos/as estudiantes en sus comunidades educativas. La
evidencia, principalmente de tipo cualitativo, muestra que, en Chile, los estudiantes de origen
inmigrante suelen ser etiquetados bajo Idgicas racistas y xenofébicas en sus comunidades
escolares, las que impactan en sus experiencias educativas (ej. Riedemann & Stefoni, 2015;
Salas, Castillo, San Martin, Kong, Thayer & Huepe, 2017; Stefoni & Corvalan, 2019; Tijoux,
2013a).

Por otra parte, existe abundante evidencia respecto de sesgos de género en las interacciones
de las/os docentes con sus estudiantes, particularmente en el aula de matematicas, los que en

parte podrian explicar las brechas en el logro educativo y autoconcepto? de las estudiantes

2 El Autoconcepto refiere al conjunto de autopercepciones que las/los individuos/as tienen sobre si mismos.

Estas autopercepciones corresponden a las habilidades, roles, atributos, cualidades, capacidades, debilidades
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mujeres con respecto a sus compaferos varones en esta area disciplinar, en desmedro de las
primeras (Bassi, Blumberg & Mateo, 2016; Espinoza & Taut, 2016).

Teniendo en cuenta lo anterior, y de acuerdo con la literatura, la inclusion en las interacciones
en aula depende de variados factores, entre ellos, las expectativas diferenciadas y estereotipos
que las/os docentes tengan de sus estudiantes, y como las/os estudiantes se perciben a si
mismos en cuanto a sus capacidades académicas (Copur-Gencturk, Cimpian, 2019; Espinoza
& Taut, 2016; Theule & Thacker, 2019). Estas expectativas y autoconceptos repercuten en
las trayectorias educacionales, siendo diferentes para estudiantes de acuerdo con su géneroy
origen migrante, “raza”, lengua, y/o etnia (Morris & Perry, 2017; Mook, 2002). En el caso
de las estudiantes mujeres, las investigaciones concluyen que existen sesgos producidos por
una cultura sexista, que reproduce los estereotipos de que serian menos capaces que sus pares
varones en las areas de ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM, por sus siglas
en inglés) y mas capaces en areas de educacion y salud, tradicionalmente asociadas a tareas
reproductivas, domésticas, y de cuidados (Mizala, 2018; del Rio, Strasser & Susperreguy,
2016), y en el area de lenguaje (Espinoza & Strasser, 2020). Por otra parte, las/os estudiantes
inmigrantes serian afectados por construcciones socioculturales asociadas a un colonialismo
vigente en las estructuras simbolicas de la sociedad chilena, en la que se les caracteriza desde
un discurso racista que se inscribe en sus cuerpos racializados (Jiménez, 2014; Tijoux, 2015).

Por otro lado, investigaciones recientes enfatizan en el aspecto relacional de la inclusion
educativa, haciendo referencia a la situacion de las/os estudiantes a las redes sociales de
interaccion en el aula, centrales en los procesos de aprendizaje (Ortega, Trevifio & Gelber,
2020; Wolfer, Caro, & Hewstone, 2019). En estas, las/os docentes son clave, al generar
condiciones en las que las/os estudiantes puedan acceder en iguales condiciones a las

oportunidades de aprendizaje, reconocimiento, integracion social y validacion que entregan.

valores y relaciones que las/los individuos/as reconocen como propias. Estas autopercepciones son construidas
a partir de las experiencias y relaciones que tienen las/los individuos/as durante su vida. En su construccion
intervienen factores socioculturales como las expectativas y/o roles sociales, por ejemplo, que terminan por dar

forma a estas autopercepciones que conforman el autoconcepto (Garcia, 2003).



Asi, la evidencia ha permitido la caracterizacion de la situacion de las/os estudiantes con
respecto su inclusion en las aulas, teniendo en cuenta las categorias de género, por una parte,
y de origen inmigrante, por otra. Sin embargo, el enfoque interseccional permite abordar una
mayor complejidad y entrega riqueza en términos del andlisis de las experiencias de las/os
estudiantes en tanto identidades producidas en estructuras de opresion que se solapan,
produciendo identidades multidimensionales, donde las dinamicas de privilegios y
dominacidn cobran un sentido que escapa de las categorias dicotdmicas (Crenshaw, 1991).

En esta linea, la presente investigacion es relevante en tanto enriquece la discusion sobre la
inclusion educativa desde una perspectiva interseccional cuantitativa. Asi, seria el primer
estudio cuantitativo en Chile que aborda la inclusion/exclusion de estudiantes en las
interacciones docente-estudiante en aulas escolares, teniendo en cuenta, de manera

simultanea y combinada, el género y el origen inmigrante de las/os estudiantes.

En este documento se presenta, en primer lugar, una revision de literatura sobre el concepto
de inclusion educativa, la importancia de las interacciones estudiante-docente y una revision
del concepto de interseccionalismo. Posteriormente, se presenta una revision de
investigaciones con respecto a las actitudes y expectativas diferenciales de los/las docentes
con respecto al género, y el origen inmigrante de las/los estudiantes, como esto afecta la
inclusion de estudiantes en las interacciones docente-estudiante, y cémo este efecto podria
explicar, en parte, ciertas trayectorias educativas diferenciadas y brechas en resultados
educativos. La revision de esta literatura se presenta primero respecto de estudios
internacionales, para luego sistematizar la evidencia a nivel nacional. Luego, se plantea una
revision de investigaciones internacionales que abordan el género y el origen inmigrante
desde de una perspectiva interseccional. Posteriormente, se plantean las preguntas, objetivos
e hipotesis de investigacion y se presentar el marco metodoldgico del estudio. Finalmente, se
presentan y discuten los resultados de los analisis y se concluye con reflexiones sobre las
implicancias del estudio para las politicas y practicas educativas, sus limitaciones y

potenciales areas de investigacion futura.



111.Discusion Teorico-Conceptual.

I11.1. El debate en torno al concepto de inclusion educativa

El concepto de inclusion en el area de educacion no es un concepto unidimensional ni mucho
menos univoco. Varios han sido los esfuerzos, desde distintas areas, para dar con una
conceptualizacion que apunte a comprender la inclusion de las/os estudiantes a los sistemas
educativos. En este apartado se plantean algunas definiciones sobre la inclusion, y nociones

criticas sobre este concepto.

Definiciones del concepto de inclusién educativa
En la Declaracion de Incheon (UNICEF, 2015), organismos internacionales como la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO),
el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), entre otras, definen la inclusion
como “garantizar una educacion equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos” (p. 33). Bajo este enfoque, la educacion se
considera un bien publico, un derecho humano fundamental, base para realizacion de otros

derechos humanos.

Esta definicion pone énfasis en hacer frente a formas de marginacién y exclusion, tanto en el
acceso como en la participacién y en los resultados de aprendizaje de diversas habilidades
que permitirian ejercer los demas derechos humanos (UNICEF, 2015). A través de un
enfoque de politicas publicas, la inclusion educativa seria alcanzada a través de politicas que
contribuyan al acceso y participacion de sectores sociales marginados (Chan, Garcia &
Zapata, 2013). Ademas, en esta definicion se consideran no solo el logro académico, sino
también resultados socioemocionales, y el clima escolar, las motivaciones y la formacion
ciudadana, entre otros factores que inciden en la inclusién de las/os estudiantes (UNICEF,
2015).

Esta definicion tiene como objeto ser una guia para los estados, de manera que lleven a cabo
politicas publicas que contribuyan a la inclusion efectiva de sus estudiantes en los sistemas

escolares. Por otro lado, se deja entrever que el debate en torno a la inclusion educativa no



es solamente un campo de escrutinio académico, sino que también, y principalmente, tema

de politicas publicas (Azorin & Ainscow, 2018).

A continuacion, se revisaran algunas criticas a esta conceptualizacion de inclusion educativa,

provenientes de la academia.

Principales criticas al concepto de inclusion
Diversos autores sefialan que la inclusion se veria dificultada por definiciones que se plantean
como universales y abstractas, y que, a través de su traduccidn a politicas publicas, tienden a
generar nuevos tipos de exclusion, al no comprender la multiplicidad de identidades y/o

dimensiones que operan en la exclusién educativa (Chan et al, 2013).

Por otra parte, existiria una incapacidad de las politicas publicas de asumir una perspectiva
de inclusion, al tipificar la diversidad como algo especial, que debe ser tratado de manera
diferenciada, desde una perspectiva de carencia y focalizacion (Azorin et al, 2018; Ldpez,
Gonzalez, Manghi, Ascorra, Oyanedel, Redén & Salgado, 2018; Manghi, Saavedra &
Bascufian, 2018). De esta forma, mecanismos como el etiquetamiento de estudiantes con
Necesidades Educativas Especiales (NEE), entre otros, se vuelven generalizados, aun cuando

en la legislacion se disponga lo contrario (Lopez et al, 2018).

El tratamiento de la diversidad como algo especial perpetia ain mas la exclusion en los
miembros de los grupos oprimidos (Lopez et al, 2018; Darragh & Valoyes-Chavez, 2019).
En el caso chileno, los establecimientos reciben mayor subvencion por estudiantes que son
considerados como vulnerables o con discapacidades. En el intento por recibir mayores
subvenciones, estudiantes inmigrantes serian clasificados, en mayor medida, como
estudiantes con NEE, desde la perspectiva de la discapacidad, lo que funciona como una
segunda etiqueta (Mora, 2018; Strand & Lindsay, 2009). Este doble etiquetado, se transforma
en un “doble dafio”, al sumar otra categoria de exclusion a estudiantes que ya se encuentran
en riesgo de ser excluidos por su condicion de inmigrantes (Azorin et al, 2018; Lépez et al,
2018; Paniagua, 2012).
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Los esfuerzos desde la politica publica en inclusion, no ha sido efectiva en poner fin a las
practicas de exclusion en la escuela y el aula (Lopez et al, 2018) al basarse solo en el acceso
de los/as estudiantes inmigrantes en el sistema escolar (Chan et al, 2013), dejando de lado
los procesos relacionados con sus experiencias educativas, los procesos de aula, y las

practicas docentes, por ejemplo (Mora, 2018).

En relacion a la inclusion de las/los estudiantes inmigrantes, los estudios de diversos autores
dan cuenta de una situacion que afecta en mayor medida a ciertos grupos de estudiantes
inmigrantes, de segregacion, exclusion y discriminacion en el sistema educacional, tanto a
nivel de interacciones con la comunidad educativa, como en aspectos institucionales
relacionados al curriculum educacional o la legislacion (ej. Ortega et al, 2020; Mora, 2018;
Castillo, 2016; Tijoux, 2013a; Ceron et al, 2017; UDP, 2017; Herndndez, 2016).

Si bien la legislacion permite que todo/a estudiante extranjero pueda estudiar en el sistema
escolar chileno, el pais carece de una legislacion integral que permita la inclusion social,
laboral y educativa de las personas inmigrantes y, por el contrario, mantiene sin grandes
cambios la legislacion con foco en la seguridad nacional heredada desde la dictadura de
Pinochet (Jensen, 2009). Lo anterior constituye un desfase ante el creciente desafio de la
diversidad cultural en las distintas areas del sistema educativo (tanto a nivel de politicas,
curriculum, y la preparacion de las/los docentes para enfrentar aulas multiculturales) (Mora,
2018).

Las autoras Mora (2018) y Tijoux (2013a) concluyen que las politicas educativas chilenas
responden a un ideario de Estado unitario, con una vision de una sola cultura homogénea que
en la practica busca homogeneizar a las/os estudiantes culturalmente diversos. Esto,
poniendo en entredicho los acuerdos internacionales a los que Chile suscribe, y que apuntan
hacia el resguardo de los derechos de nifias y nifios en materia de una educacion inclusiva
para todos/as (UNICEF, 2015).

Desde el Informe “Inclusion de estudiantes migrantes en el sistema escolar chileno: Desafios

pendientes”, de la Universidad Diego Portales (2017), se concluye que no existe un cuerpo
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legal consistente con los estandares de derechos humanos, en linea con lo planteado por Mora
(2018). En ese aspecto, el sistema escolar chileno no asegura la participacion, permanencia
y egreso de este sistema, asi como tampoco una educacién en igualdad de oportunidades.
Esto se observa en que “i) los establecimientos escolares no cuentan con orientaciones a nivel
de gestion escolar y de aula para abordar la inclusion de estudiantes inmigrantes (...); ii) las
bases curriculares vigentes (...) estan sustentadas en un enfoque tradicional y conservador
(...) no reconociendo los escenarios de multiculturalidad presentes en las aulas; iii) a nivel
institucional, el pais no cuenta con programas o0 apoyos que permitan superar las barreras al
aprendizaje y la limitada participacion que experimentan estudiantes migrantes en el sistema

escolar producto de sus diferencias culturales y lingiiisticas” (UDP, 2017: 350).

Justicia Social
Otro enfoque sobre la inclusion se plantea desde una perspectiva de justicia social (Trevifio,
Gelber, Escribano, Ortega & Alonso, 2020). Bajo este enfoque, las conceptualizaciones
tradicionales de inclusion no darian cuenta de como la inequidad social es reproducida en los
sistemas educativos. De esta manera, se invisibilizan los procesos educativos detrds de la
exclusion de grupos estudiantiles. Parte importante de estos procesos ocurren en el aula, en
las interacciones docente-estudiante. Estas serian reflejo de oportunidades de aprendizaje
desiguales, que afectan las aspiraciones, el desempefio y el desarrollo socioemocional de
las/os estudiantes (Trevifio et al, 2020). Este enfoque aporta aspectos contextuales que
afectarian los procesos educativos en el aula, tales como el socioeconémicamente segregado
sistema escolar chileno, organizado desde ldgicas de mercado (Bellei, 2013; Bellei,
Valenzuela, De los Rios, 2010), y también los problemas que las/os docentes enfrentan al no
poseer herramientas educativas que les permitan desempefiarse en contextos de creciente

diversidad en aula (Trevifio et al, 2020).

Por ltimo, las definiciones de inclusidn educativa tienden a conceptualizarla como una serie
de procesos a través de los cuales los/as estudiantes tenderian a aumentar su participacion en
la comunidad escolar, curriculos y en la cultura que les recibe, Esta nocién no problematiza
la imposicion de una cultura hegemdnica en el sistema educativo, dandola por sentado. Lo

anterior supone una forma de asimilacién y homogeneizacion, que se contrapone con los
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planteamientos desde el enfoque de la educacidn intercultural (Stang-Alva, Stefoni-

Espinoza, Riedemann-Fuentes & Corvalan-Rodriguez, 2021), que se revisara a continuacion.

Educacion Intercultural

Desde el punto de vista de la educacion intercultural, se pone foco en el problema de la
inclusion como un fendmeno ligado a discursos de normalidad étnica, cultural y linglistica,
en los que las diferencias en estos aspectos son producidas por un discurso normativo que
plantea a las demas culturas como diferentes, anormales y, por lo tanto, surge la necesidad
de asimilarlas a la cultura dominante (Jiménez, 2014). Este discurso normativo encontraria
sus bases en la idea de un Estado nacion unitario con una cultura y “raza” homogénea,
superior, y que coincide con el proyecto civilizatorio europeo, en lo discursivo y en las
normativas y practicas institucionales (Giménez, 2003; Jiménez, 2014; Matus & Rojas 2015;
Soria, 2014; Tijoux & Palominos, 2015).

Por otro lado, Blanco (2006) define la inclusion como procesos que se orientan al aumento
de participacién, de estudiantes excluidos/as, en los curriculos, el aula, la cultura, como
también en la comunidad escolar. Esto implica una inclusion que refiere a asimilar a un grupo
de estudiantes al sistema educacional, por lo tanto, dejandoles fuera de este, a priori, y
legitimandolo de esa forma, en oposicion a los supuestos de la educacion intercultural
(Stefoni-Espinoza & Corvalan-Rodriguez, 2021). La institucionalizacion de este enfoque, a
través de politicas publicas y legislaciones insuficientes, refleja la carencia de una politica
publica sistémica, que integre a areas como salud, vivienda, ademas de asegurar el derecho a
educacion para todas/os los estudiantes, ademéas de invisibilizar procesos de exclusion,
discriminacion y desigualdad (Stang-Alva et al, 2021). Lo anterior tiene como efecto formas
de segregacion, exclusién e inclusion aparente (asimilacion y anulacién de la diversidad) que

se replican también en el aula, a través del curriculum (oculto)® (Acevedo, 2010; Dubet &

3 El curriculum oculto en la Sociologia de la Educacion es el conjunto de creencias, estereotipos, normas,
imaginarios sociales, simbolos, etc. que se encuentran en la estructura y funcionamiento en la institucion
escolar. Es aquello que se transmite de forma inconsciente o sin intencionalidad, aquello que puede reforzar las
intenciones del curriculo oficial. Para esta investigacion, los sistemas de dominacién del sexismo y el racismo

y xenofobia permean como curriculum oculto al reproducirse en el espacio social del aula de forma implicita,
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Martuccelli, 1998), las interacciones entre pares (muchas veces discriminatorias) (Jiménez,
2014), y las interacciones estudiante-docente, en las que el/la docente refuerza

implicitamente el privilegio de unos sobre otros (Matus & Rojas, 2015).

Ante esto, Giménez (2003) y Jiménez (2014) proponen el interculturalismo, como alternativa
a la exclusion por etnia, cultura y lengua. Se considera el interculturalismo como una forma
de inclusion real en la que la diversidad cultural se acepta como positiva. En este caso, lo
diverso se considera desde la etiqueta de lo diferente frente a un grupo dominante de
“iguales” (Giménez, 2003; Jiménez, 2014).

En la discusiéon académica sobre el concepto de interculturalidad, los aportes de Catherine
Walsh han sido fundamentales. La autora propone que no hay un concepto Unico de
interculturalidad, sino que tres modelos de interculturalidad: relacional, funcional y critica
(Walsh, 2002; Walsh, 2009; Walsh, 2011).

Con respecto a la interculturalidad relacional, la autora menciona que esta se asume como
algo que siempre ocurre; una forma bésica de contacto e intercambio entre culturas (personas,
practicas, saberes, etc.), que podrian darse “en condiciones de igualdad o desigualdad”
(Walsh, 2009: 2). De este modo, la interculturalidad seria un fenémeno que existe por el solo
hecho de existir contacto y relaciones con pueblos indigenas y afrodescendientes, a quienes
se les impone una condicion de alteridad, frente a la sociedad blanca-mestiza
Latinoamericana (Walsh, 2009), permitiendo, asi, negar la participacion de esta alteridad en
la historia de Latinoamérica y el Caribe. Asi, esta perspectiva minimiza relaciones,
jerarquicas, de poder y de colonialidad en las instituciones y estructuras sociopoliticas,
ademas de limitar la interculturalidad al contacto entre individuos (Stang-Alva et al, 2021,
Walsh, 2009).

inconsciente y sin intencionalidad, pero que, sin embargo, refuerzan la legislacion de seguridad nacional y la
construccion histérica y colonial del Estado nacion chileno (Acevedo, 2010; Dubet & Martuccelli, 1998; Tijoux,
2013a).
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La vertiente funcional de la interculturalidad reconoce la diversidad y diferencia cultural con
un horizonte de incluirlas a la estructura social del Estado nacién de destino (Walsh, 2009).
Asi, se busca la promocion del dialogo, tolerancia y convivencia, de forma funcional a las
estructuras de dominacidn existentes, sin problematizarlas ni visibilizar las casusas de la
asimetria y desigualdad sociocultural (Walsh, 2009). Esta vertiente tendria como fin asegurar
la estabilidad social a partir del control étnico y racial, para impulsar los imperativos del

modelo neoliberal, pero “incluyendo” a los grupos subalternos (Walsh, 2009).

Tanto la interculturalidad relacional como la funcional son funcionales a la
“institucionalizacion acritica del concepto de interculturalidad, en la medida en que tienden
a invisibilizar la desigualdad que subyace al encuentro de culturas hegemonicas y
subalternizadas, y los procesos sociohistoricos que condujeron a esa construccion jerarquica”
(Stang-Alva et al, 2021: 27).

En la interculturalidad critica, la problemética no es la diversidad o diferencia, sino las
estructuras coloniales y raciales que definen a los Estados nacion y sus instituciones (Soria,
2014; Walsh, 2009). Dentro del Estado nacién colonial, sus instituciones y estructuras, la
diferencia se construye jerarquizando a través de la racializacion, que posiciona a blancos y
mestizos en posiciones de dominadores, frente a los pueblos indigenas y afrodescendientes,
que son considerados, desde la subalternidad (Stang et al, 2021; Walsh, 2009). En este
escenario, la interculturalidad critica plantea visibilizar estas relaciones de poder, de caracter
histérico, como demanda de grupos subalternos (Soria, 2014; Walsh, 2009). Como tal, la
interculturalidad critica no existe, sino mas bien, se presenta como un proyecto y proceso que
sobrepasa los limites de la institucion educativa, y que problematiza las estructuras raciales

y coloniales, y al Estado nacién y sus instituciones (Walsh, 2009).
Con relacion a lo planteado anteriormente, se revisa un concepto de Escuela anclado en los

procesos sociohistricos que permiten una construccion subalterna del sujeto inmigrante en

el sistema escolar.
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La escuela y la construccion del sujeto inmigrante.
A través de la constitucién de los Estados en América Latina y la materializacion del

colonialismo, se conforma una sociedad nacional representativa de intereses de grupos
dominantes en la estructura social, configurando, asi, un tejido social jerarquico. En este
proceso, se implanta un modelo monocultural, universalizante ““...de Estado y sociedad, que
delined una estructura de lugares diferenciales para grupos y sujetos, en cuyo marco los
lugares inferiores fueron reservados para indigenas y afrodescendientes” (Soria, 2014: 47,
48). A traves de este, operan instituciones que construyen un significado dominante impuesto
“desde arriba”, con pretensiones universalistas y excluyentes, constituido e impuesto como
sinénimo de unidad nacional (Walsh, 2002). A través de esta homogeneizacion cultural se
construyen similitudes a base de asimetrias, que terminan dividiendo a través de la
unificacion (Walsh, 2002).

Una de estas instituciones es la educacion. Dicha institucion sociocultural y politica es un
espacio de produccion y reproduccion de la hegemonia de los estados y los grupos
dominantes a través de actitudes e identidades (Walsh, 2009). En esta institucion, que
funciona como un espacio social, se observan discursos y practicas racistas en la comunidad
educativa, manifestados en un curriculum asimilacionista (Pavez, Ortiz, Jara, Olguin &
Domaica, 2018), que opera desde una pretension de igualdad, en vez de asumir las diferencias
culturales. Asi, pretende la adaptacién y homogeneizacién de estudiantes inmigrantes a la
cultura nacional de forma forzada y unilateral (Beniscelli, Riedemann & Stang, 2019; Pavez,
Ortiz & Domaica, 2019). Por otro lado, se observa, a través de los libros escolares, una
politica de representacion que refuerza estereotipos raciales de indigenas y afrodescendientes
(Walsh, 2009).

Existen varios procesos en el espacio escolar a través de los cuales se construye al sujeto
inmigrante. En primer lugar, la construccion de inmigrantes como corporalidades a
disciplinar y homogeneizar, en expresiones y movimientos (Beniscelli et al, 2019); la
construccidén de inmigrantes como problema a subsanar; como una dificultad para integrarse
y aprender de la sociedad a la que llegan, lo que no permitiria el normal funcionamiento del
curriculo nacional (Stefoni, Stang, Riedemann & Aguirre, 2019), por lo que se homogeneiza

a los/as estudiantes para ensefiarles (Beniscelli et al, 2019). A través del discurso del trato
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igualitario, se oculta la diversidad, de forma funcional al asimilacionismo, en linea con la
interculturalidad funcional (Pavez, et al, 2019; Stang-Alva et al, 2021; Walsh, 2009). Por otra
parte, la construccion del sujeto inmigrante como sujeto de caridad, en la que se identifican
paternalismos en la escuela, que presuponen una falta de agencia de los/as estudiantes y sus
familias (Pavez et al, 2019). Ante este escenario, los/as docentes y las instituciones
educativas, terminan haciendo “lo que pueden” dentro de su limitado rango de agencia en el

sistema educativo (Pavez. Ortiz & Domaica, 2019).

También, la construccién del sujeto inmigrante como representante-embajador/a de su pais
(Stang, Roessler & Riedemann, 2019), lo que implica homogeneizar las culturas dentro de
los limites del Estado nacion, que muchas veces se relacionan de forma conflictiva
(Beniscelli et al, 2019; Stang et al, 2019). De esta manera, se asume el caricter monocultural
de los Estados nacidn de los que provienen los/as estudiantes inmigrantes como si se tratara
de una “esencia cultural” o alteridad esencial (Stang et al, 2019; Stefoni, Stang, Riedemann
& Aguirre 2019). De esta forma, se reproducen fronteras cotidianas en el espacio escolar, lo
que implica asumir su alteridad, por no tener una historia en Chile (Stang et al, 2019).

Como embajadores de sus paises de origen, los/as estudiantes son obligados/as a reproducir
rituales propios de los Estados nacidn a los cuales pertenecen. Por ejemplo, cantar los himnos
nacionales de sus paises de origen y ser obligados a participar en celebraciones
multiculturales en espacios externos y extraordinarios al espacio escolar en el que ocurren
las interacciones educativas con los/as docentes (Stang et al, 2019). En este intento de
practicas multiculturales, se reafirman las fronteras nacionales en el espacio escolar,
reproduciendo divisiones que, en lo discursivo, pretende eliminar; y que, ademas, presenta a
los/as estudiantes y sus naciones como unidades homogéneas, sin reconocer la diversidad
dentro de cada Estado nacion (Stang et al, 2019). Todos estos dispositivos multiculturales
implican un “saludo a la bandera”, que finalmente no permite una reflexion de las jerarquias

raciales y asimetrias producidas por los Estados nacidn de colonial (Stang et al, 2019).

Por ultimo, asumida su alteridad, se les obliga a intercambiar su “riqueza” cultural, con la
9 9 9

excusa de incluirles. Contradictoriamente, el resto de las caracteristicas que representan un
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problema, son asimiladas. Finalmente, se extrae lo que tiene potencial de riqueza (Stang et
al, 2019) como si se tratara de un extractivismo cultural. Asi, las diferencias culturales que
no representan un problema a asimilar, esto es, la riqgueza mencionada, no es valorada en
tanto diversidad, sino en cuanto costo-beneficio que deben pagar los/as estudiantes de origen
inmigrante (Beniscelli et al, 2019; Stang-Alva et al, 2021).

Hacia un concepto relacional de inclusién.
Los diversos aportes de las distintas definiciones del concepto de inclusion e interculturalidad
educativa hasta ahora revisados, y la revision de la construccion del sujeto inmigrante, son

esclarecedores respecto a lo que consideran como inclusion y exclusion educativa.

La educacion institucionalizada es un fendmeno social y relacional (Durkheim, 1974) que en
Ameérica Latina esta ampliamente relacionado con una historia colonial (Soria, 2014; Walsh,
2009). Es en los establecimientos educacionales, y mas precisamente, en las aulas, donde el
proceso de aprendizaje formal ocurre, a través de las interacciones entre estudiantes y
docentes (Trevifio et al, 2020). Sin embargo, en el aula, no todas y todos los estudiantes
tienen las mismas posibilidades de ser incluidos/as. Las interacciones en contextos
educativos son influidas por estructuras socioculturales tales como el sexismo y el racismo,
como construccion sociocultural y politica de los Estados nacion coloniales (Soria, 2014). La
posibilidad de participacion en las interacciones educativas se ve dificultada para estudiantes
de cierto origen inmigrante (Giménez, 2003; Jiménez, 2014; Matus et al, 2015; Tijoux &
Palominos, 2015) y para mujeres (Bassi et al, 2016; Espinoza & Taut, 2016), en ciertos

contextos.

Desde esta perspectiva, se habla de exclusion educativa cuando en las interacciones docente-
estudiante que ocurren en el aula, las/os estudiantes son excluidos/as de estas, ocupando un
lugar periférico, o relativamente menos central, en el espacio social del aula. Por el contrario,
hablamos de inclusién educativa, cuando todas y todos los estudiantes tienen una similar
probabilidad de interactuar con las/os docentes en el proceso educativo dentro del espacio
social del aula (Ortega, Boda, Trevifio, Arriagada, Gelber & Escribano, 2020; Trevifio et al,
2020).
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Considerar el aula como el espacio social donde ocurren interacciones que posibilitan los
procesos de ensefianza y aprendizaje, implica considerar los aspectos socioculturales que
las/os agentes participantes de las interacciones ponen en juego en este. En linea con las
teorias de la reproduccion social (Bourdieu & Passeron 1996), los establecimientos
educacionales son lugares donde se suelen reproducir las condiciones de dominacion de las
sociedades, pero también son espacios donde conviven, en tension, diversas representaciones
socioculturales, y donde coexisten practicas y valores legitimados, normalizados y
transgresores (Flores, 2015). En consecuencia, estudiantes pertenecientes a grupos
comunmente excluidos dentro de las sociedades tenderian a enfrentar condiciones de

aprendizaje distintas a aquellos grupos mas privilegiados dentro del espacio social del aula.

Las condiciones de exclusion de las/os estudiantes al interior del aula se asocian a las
percepciones y valoraciones que las/os docentes tienen respecto a ellos (Mook, 2002). De
esta forma, se puede dar cuenta de fendmenos tales como la “profecia autocumplida” (o
efecto Pigmalion; Rosenthal & Jacobson, 1968). El Efecto Pigmalion o “profecia
autocumplida” refiere, para el campo de la educacidn, al proceso por el cual los/as docentes,
a través de sus expectativas sobre los/as estudiantes (en cuanto a su rendimiento escolar, por
ejemplo) sesgan sus actitudes hacia ellos/as, a través de un trato desigual y diferentes
oportunidades educativas (muchas veces, de forma inconsciente o sin intencionalidad), en
comparacion a otros grupos de estudiantes. Estas interacciones sesgadas transmiten menores
expectativas hacia algunos/as grupos de estudiantes, las que son internalizadas por los
mismos, influyendo en las actitudes y conductas de ellos/as en la sala de clase, resultando en
rendimientos escolares que se condicen con las expectativas docentes (ej. Garcia, 2015;
Good, Sterzinger & Lavigne, 2018; Jussim & Harber, 2005; Rosenthal & Jacobson).

Con respecto a la revision del Efecto Pigmalion, diversas investigaciones concluyen que, si
bien este ocurre, sus efectos son pequefios (Good, Sterzinger & Lavigne, 2018; Jussim &
Harber, 2005). Ademas, la evidencia de que las expectativas docentes hacia estudiantes
afectarian su rendimiento, son poco claras. Sumado a esto, algunos autores sefialan que el

hecho de que las expectativas docentes hacia sus estudiantes predigan el rendimiento de los
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estudiantes no implica una profecia autocumplida, sino mas bien, expectativas precisas de
los docentes (Jussim & Harber, 2005). Aldn con estos hallazgos, se ha constatado que el
Efecto Pigmalion tiende a ocurrir cuando se trata de estudiantes de grupos sociales
estigmatizados, tal y como aquellos estudiantes mujeres de origen inmigrante (Jussim &
Harber, 2005).

En el siguiente apartado se profundizara en la evidencia sobre la importancia de las relaciones

e interacciones docente-estudiante que ocurren en el espacio social del aula.

I11.2. Las relaciones e interacciones docente-estudiante en las aulas

La importancia de las relaciones sociales e interacciones en el aula.
Las relaciones e interacciones en el aula son una parte central de los procesos de ensefianza-
aprendizaje (Peguero & Bondy, 2011; Wolfer et al, 2019). Desde estas se entretejen el
conocimiento, los vinculos socioemocionales, las motivaciones, el clima educacional, entre
otros factores. Analizarlas, permite, en parte, develar lo que estd dentro de lo que se define
en el campo de la sociologia de la educacion como la “caja negra” del aula y el curriculum

oculto (Dubet & Martuccelli, 1998; Peguero & Bondy, 2011).

Las interacciones docente-estudiante son una de las principales herramientas desde las cuales
se construyen los procesos de aprendizaje dentro de las aulas. Las/os docentes son,
generalmente, quienes inician y permiten estas interacciones (Jungwirth, 1991; Langeloo,
Mascarefio, Deunk, Klitzing & Strijbos, 2019). Son los docentes quienes concentran la mayor
densidad de capitales sociales y culturales, ademas de tener la calificacion legitimada a través
de un titulo de docente para poder ejercer su profesion (Bourdieu, 1998). De esta manera, el
éxito del proceso de aprendizaje se encuentra mediado por la posibilidad de las/os estudiantes
de interactuar con el/la docente, y por la calidad de estas interacciones. Estas interacciones
suelen ser asimétricas, en tanto el docente tiende a concentrar el conocimiento de la materia
que imparte, y es quien decide, organiza y evalla, mientras que los/as estudiantes cumplirian
generalmente un rol de subordinacion y obediencia frente a este (Garcia-Rangel, Garcia-

Rangel, & Reyes-Angulo, 2014; Escobar-Medina, 2015). Esta relacion es normada, aceptada
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como legitima e institucionalizada dentro del espacio social en el que ocurren las

interacciones ensefianza-aprendizaje: esto es, el aula (Escobar-Medina, 2015).

Estas interacciones estan mediadas por las percepciones que las/los docentes tienen de las
habilidades cognitivas de sus estudiantes, siendo estas percepciones construidas
socioculturalmente (Mizala, 2018; Morris & Perry, 2017; Phoenix, 2009; Riquelme &
Quintero, 2015). Las percepciones sobre la habilidad de las/los estudiantes, y las expectativas
de éxito que se desprenden de estas, pueden afectar las practicas e interacciones docentes.
Multiples investigaciones internacionales muestran impactos significativos de la calidad de
las relaciones y la frecuencia de interacciones docente-estudiante en diversos indicadores
educacionales y sociales de los/as estudiantes, tales como: logro académico (Allen et al.,
2013; Crosnoe, Johnson & Elder Jr, 2004; Hamre & Pianta, 2001; Maldonado-Carrefio &
Votruba-Drzal, 2011; O’Connor and McCartney. 2007; Roorda, Koomen, Spilt & Oort,
2011), autoeficacia (Givens Rolland, 2012), expectativas académicas (Cherng, 2017),
autoestima (Agirdag, Van Houtte y Avermaet, 2012), y motivacion (Opdenakker, Maulana y
Den Brok, 2012; Wang & Eccles, 2013), por ejemplo. Si bien estas asociaciones se han
estudiado desde nivel parvulario hasta educacidén secundaria, la importancia de aspecto
especificos de las relaciones y la fuerza de asociacién con resultados escolares no es estable
entre niveles educacionales, implicando tendencias de crecimiento a lo largo del avance en

los niveles escolares (Givens Rolland, 2012; Roorda et al, 2011).

La evidencia respecto a las interacciones en el aula muestra que estas no son equitativas para
todas y todos los/las estudiantes (Trevifio et al, 2020). Estudios previos sugieren una desigual
distribucion de posibilidades de interaccion, que se ve cruzada tanto por factores espaciales,
como la distribucién de los estudiantes en la sala de clases (Taut, Valencia, Palacios,
Santelices, Jiménez & Manzi, 2014), y por la disposicion de los docentes a llevar a cabo

interacciones con ciertos grupos de estudiantes por sobre otros.

Dentro de los patrones de interacciones es posible notar diversas configuraciones que revelan
sesgos docentes segun el género y el origen inmigrante de los estudiantes (Morris & Perry,

2017). Por ejemplo, se observan conversaciones mas desafiantes, que hacen uso de lenguaje
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abstracto y descontextualizado, que promueven en las/os estudiantes desarrollo cognitivo,
del lenguaje, y socioemocional, con unos grupos por sobre otros (Copur-Gencturk et al,
2019). Del mismo modo, varian entre grupos de estudiantes las interacciones mas dial6gicas
con los educadores (es decir, que trascienden las estructuras jerarquicas de las aulas dan a
las/os estudiantes un rol activo, creando mas espacio para el razonamiento y la discusion)
(Langeloo et al, 2019). Asi, estas interacciones de mayor calidad y que proveen mayores
oportunidades de aprendizaje, tienden a distribuirse de manera inequitativa en el aula
(Espinoza & Taut, 2016; Ortega et al, 2020; SERNAM, 2009; Taut et al, 2014).

A continuacion, se discute cdmo se han investigado previamente las interacciones en el aula.

La investigacion sobre las interacciones docente-estudiante.
Las interacciones y relaciones entre docentes y estudiantes se han estudiado desde diversos

enfoques, con variados instrumentos y con foco en diversos aspectos.

Con respecto a los instrumentos, los mas utilizados son auto-reportes, observaciones en el
aula y grabaciones en el aula (ej. Altermatt, Jovanovic & Perry, 1998; Bassi et al, 2016;
Desimone, Smith & Frisvold; Espinoza & Taut, 2016; Harrop & Swinson, 2011; Howe, 1997;
Jungwirth, 1991; Stabel, Bru, & ldsoe, 2019; Stahl, Ertesvag, & Havik, 2018).

darla literatura ha dado cuenta de sesgos en cuanto a los auto-reportes. Estos tenderian a ser
permeados por deseabilidad social, sobre todo al considerar las respuestas de los/as docentes.
Este sesgo se evitaria con la observacion y el analisis sistematico de las practicas de aula, a
través de observacion directa o de grabaciones de clases (Bassi et al, 2016; Espinoza & Taut,
2016; Ortega et al, 2020).

Los aspectos investigados varian entre aspectos socioemocionales en términos de apoyo
emocional (Langeloo et al, 2019), y calidez y/o negatividad (Stabel, Bru, & Idsoe, 2019), por
ejemplo. Por otro lado, gran parte de las investigaciones sobre interacciones docente-
estudiante ponen foco en interacciones pedagogicas y/o de control de conducta (ej. Altermatt
etal, 1998; Bassi et al, 2016; Espinoza & Taut, 2016; Harrop & Swinson, 2011; Howe, 1997;
Jungwirth, 1991).
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Al considerar los diversos aspectos analizados en las investigaciones de interacciones
docente-estudiante, se debe considerar dos aspectos importantes para esta investigacion: el
primero hace relacion con la posibilidad de analizar las interacciones por tipos/contenidos,
tales como interacciones pedagogicas, de control de conducta, etc. (como en las
investigaciones citadas). Este aspecto es importante en tanto la evidencia da cuenta que el
tipo de interacciones docente-estudiante difiere con respecto al grupo de estudiante,
resultando en exclusion escolar (ej. Copur-Gencturk et al, 2019; Espinoza & Taut, 2016;
Ortega et al, 2020).

El segundo aspecto dice relacion con el hecho de que la mayoria de las investigaciones
citadas consideran a las/os estudiantes como un grupo homogeéneo, o categorizado solo en
una categoria social (solo genero, por ejemplo) (Espinoza & Taut, 2016; Harrop & Swinson,
2011; Howe, 1997; Jungwirth, 1991). Este enfoque homogeneizador de la vivencia de las/os
estudiantes dificulta un analisis que tome en cuenta como opera la exclusion en los diversos

grupos presentes en las aulas (Ortega et al, 2020).

A continuacion, se propone una conceptualizacion de interacciones docente-estudiante que
tome en cuenta las interacciones por tipo y contenido, y que permita un analisis diadico de
estas interacciones, tomando en cuenta que las/os estudiantes dentro del aula son diversos en

cuanto a sus antecedentes e identidades.
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Las interacciones docente-estudiante desde un enfoque no homogeneizador de las/os
estudiantes.
En esta investigacion, se entienden las interacciones docente-estudiante como el conjunto de

intercambios, con al menos un turno verbal, que ocurren entre las/los estudiantes y la/el
docente, dentro del espacio social del aula escolar (Ortega et al, 2020). Se utilizé un enfoque
que no considerd a las/os estudiantes como un grupo homogéneo, dada la diversidad de las/os
estudiantes dentro de las aulas (Trevifio et al, 2020), y que plantea una tipificacion variada
de los diversos tipos de interacciones docente-estudiante posibles en el aula. Para esto, se
utilizo el enfoque metodoldgico propuesto por las investigaciones sobre inclusion en el aula
de Ortega, Trevifio & Gelber (2020), que toma elementos del “Dyadic Teacher-Child
Interaction System” de los autores Brophy y Good (1974). En este, se distingue si es el/la
docente o la/el estudiante quien inicia la interaccidn; si la interaccion fue de dominio publico
0 privado con respecto al/los receptores, siendo publica cuando se destina a que todos/as
escuchen la conversacién o privada si corresponde a una conversacién destinada solo hacia
el/la docente o un/a estudiante; y el contenido de la interaccién de parte del docente,
distinguiendo entre las siguientes categorias (Ortega et al, 2020: 15): Interacciones de manejo
de la conducta, interacciones de caracter administrativo, interacciones de instrucciones, e

interacciones pedagogicas.

Distinguir el contenido de las interacciones resulta importante debido a que las/os docentes
chilenos han informado que un 70% del tiempo en el aula es utilizado para ensefiar, mientras
que el restante 30% seria ocupado en labores administrativas y de mantenimiento de la
disciplina (OECD, 2019), actividades que suelen ser investigadas de forma separada en el

cuerpo de investigaciones que examinan las interacciones docente-estudiante.

Ademas, esta investigacion centra sus esfuerzos en la conceptualizacion del fendmeno de la
inclusion en las interacciones estudiante-docente desde una perspectiva interseccional, que
permita un entendimiento complejo de estas, explorando el efecto del género y el origen
inmigrante de las/os estudiantes. A continuacion, se hace una revision del concepto de

interseccionalidad.
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I11.3. La perspectiva interseccional

A las/os estudiantes se les inscriben categorias sociales como género, sexo, estatus
socioecondmico, etnia, “raza”, orientacion sexual, u origen inmigrante, etc. No hablamos
solo de personas con género, 0 sexo, 0 etnia, 0 clase, u orientacion sexual, u origen
inmigrante, etc. Por esto, al analizar la inclusion en el sistema educativo debemos tener en
cuenta que la diversidad del estudiantado es compleja y multidimensional (Chan et al, 2013;
Rivera, 2016; Troncoso, Follegati & Stutzin, 2019). Un entendimiento interseccional de las
opresiones, y de como estas operan, afectando a las/os estudiantes en cuanto a su inclusion
escolar, puede aportar a la discusion sobre este campo al tener en cuenta los factores y
procesos complejos asociados al género de las/os estudiantes y a su origen de inmigrante en

las aulas chilenas.

Como se menciond, el interseccionalismo permite explicar los procesos complejos y
multidimensionales de inclusion/exclusion en estudiantes mujeres y varones racializadas/os
(Tijoux & Palominos, 2015). Este enfoque ha sido interpretado y discutido por varias y varios
autores/as como teoria, paradigma, 0 marco conceptual. En general, intenta promover un
entendimiento de las/los humanos/as como seres moldeados por la interaccién de diversas
posiciones sociales (por ejemplo, la “raza” y el género), estructuradas en espacios sociales
(Bourdieu & Passeron, 1996). Estas interacciones ocurren en un contexto de sistemas y
estructuras de poder interconectadas. A través de estos procesos, formas interdependientes
de privilegios y opresiones moldeadas por el colonialismo, imperialismo, racismo,

homofobia, patriarcado, etc., son reproducidas (Hankivsky, 2014).

El concepto de interseccionalismo fue planteado por Kimberlee Crenshaw (1991),
investigadora feminista afroamericana, y desarrollado por diversas autoras del mundo,
durante las ultimas décadas (Curiel, 2009; Davis, 1981; Hill Collins, 2000; Hooks, 2004;

Magliano, 2015; Segato, 2014)*. Las autoras avanzan hacia una comprension critica de los

4 Cabe destacar que algunas autoras latinoamericanas examinan las diferencias en las vivencias de las mujeres
desde una perspectiva decolonial, sin hacer uso del concepto de interseccionalismo, si bien, se podrian plantear

muchos paralelos entre ambos conceptos. Las perspectivas decoloniales, a modo de resumen, ponen énfasis en
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aportes feministas hasta esa época. Planteardn que existen diferencias en cuanto a la
vivencia/experiencia de ser mujer en el sistema de opresion de género, que los feminismos
occidentales europeos no lograban ver, y mas, invisibilizaban, suponiendo una categoria de

mujer blanca de clase media como unitaria.

Estos cuestionamientos ocurren no solo desde ese punto de partida, sino también de lo que
Crenshaw (1991) describe como un molde donde la identidad se construye a partir de la
interseccion de todas las categorias inscritas en las personas. De esta manera, la experiencia
de las personas se ve intersecada por espacios sociales en los que pueden ser tanto
privilegiados/as como oprimidos/as (Hill Collins, 2000; Crenshaw, 1991; Hancock, 2007).
Esta interseccion no puede ser capturada cuando se miran las dimensiones de género o “raza”
por si solas, ya que, al hacerlo de ese modo, se fragmenta a las/los individuos, negando otras
categorias de opresion que se inscriben en ellos/as. Estas categorias terminan creando nuevas

dimensiones de desempoderamiento (Crenshaw, 1991).

En ese sentido, las formas de conceptualizar las categorias de género y “raza”, como las de
sexualidad, etnia, etc., independientemente unas de otras, sugiere una identidad unitaria. Este
marco unitario encuentra sus bases en la narrativa colonial europea (Cubillos, 2015; Tijoux
& Palominos, 2015; Zambrini, 2014). Esta narrativa se presenta como universal y esencial,
construyendo categorias, las cuales también construyen una otredad subordinada, exotica y
apartada de la posibilidad de construir historia. Este pensamiento colonial consigue
mantenerse hasta nuestros dias a partir del desarrollo de un discurso racionalizado de la

racializacion, que encuentra sus bases en un paradigma biologicista y un discurso

la construccidon y relacién colonial entre los paises centrales/del norte/occidentales/etc. y los paises
periféricos/del sur/colonizados/orientales/etc. De este modo, las construcciones simbdlicas, materiales,
culturales e historicas de los paises “del sur” son ampliamente colonizadas por los paises “del norte”. Asi, se
establecen relaciones jerarquicas entre la herencia de los pueblos originarios de los paises “del sur” (que es
asimilada, o eliminada -fisica y simbdlicamente-) y el pensamiento occidental, que se impone violentamente
desde los ideales civilizatorios, la ciencia, la razon, etc. a través de simbolos, subjetividades, instituciones,
relaciones materiales, de género, raciales, etc. (Curiel, 2009; Lugones, 2008; Segato, 2014; Tijoux & Palominos,
2015).
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civilizatorio. Estos discursos racialistas logran permanecer e inscribirse en diversos grupos,
construyendo una ficcion que logra reproducirse por las condiciones que crea en estos grupos
y sus cuerpos (en los que a partir de la estigmatizacion se hacen reconocibles estas “marcas”
de otredad, en el caso de la “raza”), sentires y haceres, legitimando su exclusion y dominacion
(Tijoux & Palominos, 2015: 252). Conectandolo con lo propuesto por Maria Lugones, “al
borrar toda historia, incluida la historia oral, de la relacion entre mujeres blancas y no blancas,
el feminismo blanco generaliz6 a la mujer blancay la llamo “Mujer” sin la calificacion racial”
(2005: 63). La autora continua desarrollando esta idea y menciona que “las mujeres blancas
burguesas entendian las particularidades de la opresion de las mujeres blancas burguesas
como inscritas en el propio significado de la categoria mujer” (Lugones, 2005: 66). Las
diversas aproximaciones Yy aportes de autoras/es, con respecto al concepto de
interseccionalidad, se relacionan estrechamente con los contextos e identidades oprimidas

que pretenden visibilizar (Cubillos, 2015; Viveros, 2016).

Lugones agregara que el reconocimiento que hace el interseccionalismo de las diversas
categorias que componen a las personas es también un reconocimiento de que las vidas estan
conectadas y conformadas por las de otros. En ese sentido, el privilegio se sostendria por la
carencia de privilegio de los grupos oprimidos en determinadas categorias, de manera
relacional. Con respecto a esto, Anderson (1996) planteara que la produccién y reproduccion
tanto de privilegios como de desigualdades sociales, se deben entender en términos de
procesos. Estos procesos variarian tanto en tiempo como en espacio. Se podria hablar,
entonces, de un espacio y tiempos sociales donde las diversas categorias producen y
reproducen, de forma relacional, las identidades de las personas. Esto no quiere decir que se
plantee que las diversas identidades se interrelacionen de manera radicalmente singular. Por
el contrario, las identidades son multidimensionales, y surgen a partir de las relaciones
descritas, producidas y reproducidas en correlato con procesos dinamicos y complejos que
involucran aspectos culturales, sociales, economicos, historicos, etc., y pueden observarse en
los distintos espacios sociales, que forman parte de la cotidianeidad de las/os individuos
(Rivera, 2016).
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Las categorias tratadas por esta investigacion, el origen inmigrante y el género, no son
esenciales a las/los seres humanos/as, sin embargo, se deben reconocer porque son los
sistemas de opresion las que las hacen reales y coexistentes a la vez (Troncoso et al, 2019).
Por lo tanto, actlan a la vez, generando una multiplicidad de identidades cruzadas por las
diversas categorias existentes (Lugones, 2005). De esa manera, una estudiante inmigrante
haitiana no tiene la misma experiencia escolar que un estudiante peruano, o que un estudiante
chileno, en un espacio social compartido por ellos/as como lo es el aula. Asi, “las personas
pertenecen a mas de una comunidad a la vez, y pueden experimentar opresiones y privilegios

de manera simultanea” (Symington, 2004: 2).

Crenshaw (1991) también plantea que las opresiones interseccionales se cristalizan en el
Estado a partir de sus estructuras de poder, como las instituciones escolares. En ese sentido,
varias/os autoras/os plantearan que el Estado, a través de estas estructuras, da forma a las
diversas formas de opresion a través de mecanismos que omiten, niegan, invisibilizan y
excluyen (como la exclusién escolar en el caso de esta propuesta de investigacion), la
multiplicidad de identidades surgidas en la interseccion de las categorias que constituyen
opresion/privilegio. Esta vision supone un estado unitario y no mdaltiple, no complejo y ni
diverso (Exposito, 2012; Herranz, 2015).

A continuacion, se hace una revision de los avances en la investigacion educacional de

orientacion metodoldgica cuantitativa y con enfoque interseccional.
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Interseccionalismo y educacion

Con respecto a los aportes del enfoque interseccional en el &rea de la educacion, estos dan
cuenta de la gran importancia del sistema escolar como uno de los puntos de partida en la
reproduccion de injusticias, producto de la interseccion de las diversas categorias de
opresion, que terminan reproduciendo la exclusion escolar (Cioé-Pefia, 2017; Thomas &
Macnab, 2019). A las consecuencias de esta exclusion, las/los autores/as le llamaran la brecha
interseccional. Este fendmeno también es reproducido por programas de inclusion escolar,
por su inhabilidad de proveer adecuadamente espacios inclusivos para las/os estudiantes, a
quienes se le inscriben e intersecan diversas categorias de opresion, poniéndolos en los
margenes de la politica de inclusion educativa, que solo considera ciertas formas de exclusion
(no considerandolas como opresiones) de forma separada (Cioé-Pefia, 2017; Thomas &
Macnab, 2019). Dar cuenta, desde una mirada interseccional de los procesos de
exclusion/inclusion ayudaria a entregar una mirada multidimensional del desafio de la
inclusion educativa (Thomas & Macnab, 2019) y, en el caso de esta investigacion, en una
comprension més acabada de aulas multiculturales (Stefoni, Stang, Riedemann, 2016).

Teniendo en cuenta la discusion planteada del concepto de interseccionalidad, de inclusion y
de las interacciones en el aula, se hara una revision de antecedentes contextuales con respecto
a la inclusion educativa en las politicas publicas en Chile y, posteriormente, una revision de
estudios que hacen referencia tanto a las categorias de género como a las de de origen
inmigrante, y los sesgos, exclusion, y expectativas diferenciadas a las que se enfrentan las/os

estudiantes en los sistemas escolares.
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El enfoque Interseccional en la investigacion cuantitativa
Poco se ha estudiado con respecto a diversas metodologias para abordar el enfoque
interseccional (Winker & Degele, 2011). La mayor parte de la investigacion con este enfoque
ha sido desarrollada méas ampliamente desde metodologias cualitativas, reflexiones
filoséficas y epistemologicas (Bowleg, 2008; McCall, 2005). Desde los métodos
cuantitativos el debate esta aun abierto a la discusion, ya que poco se ha desarrollado al
respecto, en comparacion con la metodologia cualitativa (Bowleg, 2008; Warner, 2008).

McCall (2005), distingue tres aproximaciones desde las que se desarrollan
metodol6gicamente los enfoques interseccionales. En primer lugar, las aproximaciones
anticategdricas, en las que la categorizacion para analisis estadistico es vista como una sobre
simplificacion de lo social, por lo que el interseccionalismo no seria compatible con estos
métodos; las aproximaciones intracategoricas, que se enfocan en la experiencia en
intersecciones especificas definidas a priori; y las aproximaciones intercategoricas, que usan
categorizaciones pragmaticamente para examinar experiencias entre multiples categorias

sociales interseccionales.

Los esfuerzos metodoldgicos cuantitativos interseccionales se pueden situar principalmente
en la aproximacion intercategorica (Bauer & Scheim, 2019a; Bauer & Scheim, 2019b). Los
avances recientes con respecto a esta aproximacion dan cuenta de enfoques multiplicativos
(efecto moderador) multinivel como la mejor forma hasta el momento para abordar la
interseccionalidad desde la metodologia cuantitativa (Scott & Siltanen, 2016). Se plantea
que, de esta forma, se superan los enfoques sumativos, en los que las categorias sociales son

definidas como separadas e independientes entre si (Bowleg, 2008; Hancock, 2007).

Una aproximacion con efectos moderadores multinivel supone una serie de posibilidades y
limitaciones. Con respecto a las limitaciones, estas tienen que ver con la capacidad de
interpretacion y medicion de las actuales técnicas estadisticas con las que se cuentan. La
interpretacion de los modelos esta limitada a la complejidad conceptual del marco tedérico. Si
bien la interseccionalidad demanda complejidad conceptual, debe evitarse la creacién de

modelos con demasiadas variables, ya que, por un lado, considerar todos los componentes de
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una identidad puede generar modelos de regresion infinitos, disolviendo los grupos a
individuos (Young, 1994). Por otro lado, en los modelos de efecto moderador, la significancia
de los términos de interaccion depende del tamafio de los efectos de las categorias por si
solas, lo que a su vez depende del tamafio de las muestras (tanto a nivel individual como
contextual) (Dubrow, 2008).

Con respecto a las posibilidades de este enfoque, el analisis multinivel y de efecto moderador
ofrece mayor complejidad al posibilitar analisis de diversos contextos, e interacciones incluso
entre niveles (cross-level interactions) (Scott & Siltanen, 2016). Por otra parte, existe la
posibilidad de representar un amplio rango de identidades encarnadas por los individuos,

incluso entre quienes no experimentan exclusién (Bauer & Scheim, 2019a).

Iv. Antecedentes Contextuales y Empiricos

IV.1. Lainclusién educativa en las politicas publicas chilenas.

En Chile, las politicas pablicas con respecto a la inclusién de las/os estudiantes en el sistema
educacional son materia relativamente reciente. Anterior a esto, es posible dar cuenta de un
enfoque integracionista y focalizado a la poblacion estudiantil con algun tipo de
discapacidad, que se tipifico en la legislacion como Necesidades Educativas Especiales
(NEE) (L6pez et al, 2018). En esta, las/os estudiantes recibirian un tratamiento desde el
discurso del déficit, diagndsticos médicos y tratamiento individual del problema de la
integracién (Lopez et al, 2018). Mientras se implementaba este modelo en el pais, surgen, a
nivel internacional, varios cuestionamientos a este, poniendo foco en la inclusion (Duk &
Murillo, 2018).

Un cambio hacia el abandono del modelo integracionista se daria en la actual Ley de
Inclusién N°20.845 (2015), que considera proveer las condiciones para que las/os estudiantes
reciban una educacidn de calidad. Esto, a través de la regulacion de los procesos de admisién
de estudiantes de los niveles basico y medio, poniendo fin a la seleccidn; y de la eliminacion
del financiamiento a traveés de subvenciones estatales y la prohibicion del lucro en

establecimientos que reciben aportes desde el Estado. Esta ley se da el mismo afio en el que
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Chile suscribe a la Declaracion de Incheon, que se enmarca en la Agenda 2030 de Objetivos
de Desarrollo Sostenible (UNICEF, 2015).

Sin embargo, lo anterior, en materia legislativa, no se traduce en una superacion de las formas
de exclusion presentes en el sistema escolar. Al contrario, algunas/os autores/as dan cuenta
de una falta de politica sistémica de inclusién, que permita garantizar una inclusion efectiva
en los procesos educativos, particularmente en relacion a los grupos histéricamente excluidos
0 que se encuentran es desventaja respecto de sus trayectorias y resultados educativos, como
las/os estudiantes inmigrantes (Matus & Rojas, 2015), y las estudiantes mujeres (Mizala,

2018), por ejemplo.

Respecto a la legislacién correspondiente a estudiantes inmigrantes, esta es practicamente

inexistente, y debe considerarse con el trasfondo de la Ley de Seguridad del Estado de 1981,
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que asume a la poblacién inmigrante internacional como una amenaza para el Estado Unitario
Chileno (Mora, 2018). En la actualidad, no existe un cuerpo legislativo y una politica publica
integral que refiera a la inclusion para estudiantes inmigrantes. Si existen apartados en las
legislaciones sobre educacion, que refieren a la inclusién multicultural (Mora, 2018), firmas

de tratados (Ministerio de relaciones exteriores, 2005), entre otros.

Para el afio 2005, Chile ratifica la Convencion Internacional sobre la proteccion de los
Derechos de Todos los Trabajadores Migratorios y sus Familias: “Todos los hijos de los
trabajadores migratorios gozaran del derecho fundamental de acceso a la educacion en
condiciones de igualdad de trato con los nacionales del Estado de que se trate. El acceso de
los hijos de trabajadores migratorios a las instituciones de ensefianza preescolar o las escuelas
publicas no podra negarse ni limitarse a causa de la situacion irregular en lo que respecta a
la permanencia o al empleo de cualquiera de los padres, ni del carécter irregular de la
permanencia del hijo en el Estado de empleo” (Ministerio de Relaciones Exteriores, 2005:

Articulo 30°, citado en Tapia, 2021).

Ademas, se cuentan acuerdos, convenios de caracter bilateral, e intergubernamental. Dentro
de estos destaca el Convenio Andrés Bello, que garantiza que aquellos/as estudiantes
provenientes de los paises firmantes del convenio puedan convalidar sus estudios en el pais
de destino. Por otro lado, destaca el convenio bilateral Chile-Haiti, del afio 2017, en el que
se establece la convalidacion de grados académicos de estudiantes haitianos en Chile
(MINEDUC, 2017, citado en Tapia, 2021). En el mismo afio (2017), la Junta Nacional de
Jardines Infantiles (JUNJI), firma un acuerdo con el Ministerio de Interior (MINEDUC,
2018a), para “poder garantizar el acceso de los hijos de extranjeros sin importar la situacion

migratoria de sus padres” (Tapia, 2021).

Con respecto a la legislacion, puede darse cuenta de la Ley General de Educacion de 2009:
esta legislacion establece que ni el estado ni los establecimientos educacionales pueden
discriminar a las/os estudiantes “multiculturales” y que, sin importar la condicion de las/los
tutores/as, se les considerard como “alumno/as regulares” dentro de los establecimientos

(Mora, 2018). Por otro lado, la Ley de Inclusion Escolar (2015) descrita anteriormente, define
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a los sistemas educativos como lugares de encuentro de estudiantes diversos (definiendo la
diversidad como una condicion transversal de los seres humanos). Sin embargo, ninguna de
estas legislaciones asegura las condiciones de permanencia ni acceso a beneficios a
estudiantes inmigrantes y tampoco a programas de apoyo pedagdgico, como el Programa de
Acceso a la Educacion Superior (PACE), el Programa de Integracion Escolar (PIE), y la

Subvencion Escolar Preferencial (SEP).

Otro de los avances en materia legislativa tiene relacion con la creacion de un Identificador
Provisorio Escolar (IPE), que funciona como un identificador unico que permanece
independientemente de que los/as estudiantes cambien de establecimiento o se trasladen en
el territorio chileno (MINEDUC, 2016). El IPE reemplazaria al sistema de denominacién
conocido como RUT 100, que identificaba a estudiantes de origen inmigrante. Lo anterior,
ya que identificador cambiaba cuando los/as estudiantes se trasladaban de un establecimiento
educacional a otro, lo que implicaba duplicidades dentro del sistema escolar, imposibilitando
“el seguimiento de la trayectoria académica” (MINEDUC, 2018: 16, citado en Tapia, 2021).

En el afio 2017, el MINEDUC desarrolld una serie de orientaciones para aulas diversas. En
general, estas orientaciones apuntan a una flexibilizacion de los procesos de ensefianza y
aprendizaje a nivel curricular (sin cambiar los contenidos, si no, la forma en que estos se
abordan y entregan), de aula, y de organizacion en la escuela, para que todos/as los/as
estudiantes puedan acceder a los contenidos (MINEDUC, 2017). Sin embargo, no consideran
los potenciales sesgos que pueden tener las/os docentes, sus efectos en los procesos y
resultados educativos, ni como erradicarlos. Ademés, no especifica componentes de
formacion en la carrera docente (inicial y continua) en temas de inclusion escolar o aulas
diversas, y tampoco establece una obligatoriedad de estas orientaciones, quedando a criterio
de los/as docentes y equipos directivos la posibilidad de flexibilizar sus préacticas (Stefoni &
Corvalan, 2019).

Ya descrito el contexto de las legislaciones y politicas publicas con respecto a la inclusién
educativa, se procedera a la revision de antecedentes empiricos internacionales y nacionales

sobre la inclusion/exclusion y las brechas educativas segun género y origen inmigrante.
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IV.2. Inclusion educativa y género.

Evidencia Internacional
La evidencia internacional sobre la inclusion educativa de las estudiantes mujeres sugiere un
trato diferencial de docentes para con estudiantes mujeres en comparacion a sus pares
varones, lo que se traduce en desempefio y aspiraciones académicas desiguales (Buchmann,
DiPrete & McDaniel, 2019; Permanyer & Boertien, 2019; Altermatt et al, 1998). Varias
investigaciones sefialan a las escuelas como principales contribuyentes a la brecha de género,
junto con el hogar, debido a que las/os docentes pueden tener expectativas diferenciadas para
estudiantes varones y mujeres, las que tiene como base estereotipos de género (ej. Mizala,
2018; del Rio, Strasser & Susperreguy, 2016). Estos constructos terminan por sesgar las
interacciones por parte de las/os docentes, generando estimulos, practicas de ensefianza
diferenciadas, lo que puede contribuir a autopercepciones negativas, actitudes e intereses
estereotipicos y brechas en rendimiento académico, en desmedro de las estudiantes mujeres
(Buchmann et al, 2019).

Algunas investigaciones llevadas a cabo en Grecia y Reino Unido (Minasyan, 2017; Black
& Radovic, 2018), sugieren que existe exclusion para las estudiantes mujeres en cuanto a las
interacciones con docentes: una mayor cantidad de interacciones dialdgicas con estudiantes
varones, mayor demanda de atencion por parte de ellos hacia las/os docentes, por ejemplo.
A la par de estos resultados revisados estan las conclusiones de la investigacion de Altermatt
et al de 1998, llevada a cabo en EE. UU., en los que se concluye que las/los docentes
interactUan significativamente mas con estudiantes varones que con mujeres. Este patron se
encuentra también en los estudios de Lafrance (1991) y Brophy & Good (1974), ambos
llevados a cabo en EEUU, asi como en las investigaciones de Howe (1997) en Escocia, y en
la de Jungwirth (1991), en Austria. En estos estudios se concluye que los estudiantes varones
inician mas interacciones con docentes, que dominan discusiones en el aula, que suelen
recibir mayor cantidad de preguntas abiertas que sus pares mujeres, que inician mas
intervenciones durante las clases, y que el contenido de las interacciones dirigidas a
estudiantes varones suelen ser académicamente mas desafiantes (Altermatt et al, 1998;
Brophy & Good, 1974; Harrop & Swinson, 2011; Howe, 1997; Jungwirth, 1991; Lafrance.
1991).
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Por otra parte, desde el cuerpo de investigaciones que analizan interacciones docente-
estudiante con una tipologia de cercania y conflicto, y a través de medidas auto-reportadas
por los docentes, la investigacion de McCormick y O’Connor, en Estados Unidos, detecta
que los estudiantes varones tienden a tener relaciones mas conflictivas con sus docentes,
mientras que sus pares mujeres presentan relaciones mas cercanas con sus profesores
(McCormick & O’Connor, 2015). Sin embargo, el proceso en el logro académico en
matematicas seria méas lento para estudiantes mujeres cuando estas tienen una relacion
conflictiva con sus profesores/as, en comparacion a los hombres con relaciones conflictivas
con sus docentes (McCormick & O’Connor, 2015). Otra investigacion que toma datos de
Bélgica, Finlandia, Francia, Alemania, Paises Bajos, Suecia, Suiza, Inglaterra y Estados
Unidos, da cuenta de que las estudiantes mujeres tienden a tener actitudes mas colaborativas

en las aulas que sus pares varones (Fleischmann & Kristen, 2014).

Evidencia Nacional

La evidencia nacional con respecto a la inclusion de las estudiantes mujeres en las
interacciones docente-estudiante da cuenta de patrones similares a los descritos en la
evidencia internacional. En las investigaciones nacionales se puede evidenciar una situacion
de relativa exclusidn con respecto a sus pares varones, lo que repercute tanto en la calidad de
las interacciones como en el clima escolar (Flores, 2005). Las interacciones docente-
estudiante con estudiantes varones tienden a ser mas frecuentes, en comparacion a las
interacciones dirigidas a estudiantes mujeres (Bassi et al, 2016; Espinoza & Taut, 2016;
SERNAM, 2009; Ortega et al, 2020). Este hallazgo se ha repetido en todos los subsectores
educacionales: privado, municipal y particular subvencionado, asi como también en diversos
niveles educativos (por ejemplo, en educacion parvularia, escolar y superior) y en distintas
asignaturas (Bassi et al, 2016; Cortazar, Romo & Vielma, 2016; Herrera, Mathiesen,
Morales, Proust & Vergara, 2006; SERNAM, 2009).

Con respecto al contenido de las interacciones, estan también varian con respecto al género.
Por un lado, se evidencia que en areas STEM (ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas
por sus siglas en inglés) las estudiantes mujeres son descalificadas por las/los docentes con

mas frecuencia que sus pares varones (SERNAM, 2009). Por otro lado, los/as docentes
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tienden a establecer, con mas frecuencia, interacciones de tipo académicas y a formular
preguntas que requieren niveles cognitivos superiores (como habilidades de argumentacion,
elaboracion, inferencia y transferencia) a sus estudiantes varones, en comparacion a sus
estudiantes mujeres (Espinoza & Taut, 2016; Ortega et al, 2020). Ademas, las estudiantes
mujeres participan en menor medida de las clases que sus pares varones, y reciben de parte
de las/los docentes menor retroalimentacion en comparacion a sus comparieros (Espinoza &
Taut, 2016). A esto se suma que la participacion espontanea de parte de las estudiantes
mujeres tiende a ser menor. Ademas, investigaciones como la de Ortega et al (2020) muestran
que los sesgos por género detectados en las interacciones docente-estudiante varian
significativamente entre aulas. De esta manera, los autores concluyen que hay aulas en las
que la exclusion de las nifias en las redes de interaccion docente-estudiante seria mayor, y en
otras, menor. Respecto a si existen diferencias en cuanto a las interacciones descritas por
parte de docentes segln el género de estos, en linea con la literatura internacional, la
evidencia encontrada en Chile sugiere que el género de las/los docentes no implica variacion
en estas (Espinoza & Taut, 2016; Ortega et al, 2020).

La evidencia da cuenta de que los factores que producen los sesgos que afectan la inclusion
de las estudiantes mujeres, son de caracter sociocultural (ej. Azla, Saavedra & Lillo, 2019;
SERNAM, 2009; Ortega et al, 2020). Estos factores socioculturales estan asociados a
estereotipos y roles de género vinculados al machismo (Azua et al, 2019; Mizala, 2018) y
afectan a las estudiantes mujeres desde temprana edad en establecimientos educativos (del
Rio, Strasser & Susperreguy, 2016). Estos estereotipos y roles de género asocian y les
imponen a las estudiantes mujeres, roles en trabajos de cuidado, reproduccién y
subordinacion frente al género masculino (siendo este género y sus atributos, roles, etc.,
valorados por sobre los atributos, roles, etc., asociados al género mujer) (Mendoza &
Sanhueza, 2018), repercutiendo en su autoconcepto y rendimiento en areas STEM. De esta
manera, atributos como el pensamiento l6gico-matematico, ser mas racionales, menos
emocionales, mas pragmaticos y objetivos son valorizados y atribuidos al género masculino
(Espinoza & Strasser, 2020; Fernandez, 2015; Mendoza & Sanhueza, 2018; Mizala, 2018;
del Rio et al, 2016; Riguelme & Quintero, 2015). Asi, los estudiantes varones son favorecidos

con mayor motivacion a aprender matematicas, desarrollando un mejor autoconcepto en
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cuanto a sus habilidades matematicas, y mejores rendimientos en esta asignatura, en

comparacion a sus pares mujeres (Espinoza & Taut, 2020).

Estos estereotipos permean las expectativas, tanto de futuros/as docentes (Flores, 2007;
Mendoza & Sanhueza, 2018; Mizala, Martinez & Martinez, 2015; Riquelme & Quintero,
2015), como de los/las docentes dentro de las aulas (Mizala, 2018), sesgando las
interacciones con sus estudiantes. Asi, los docentes “transmiten a las alumnas de manera
fundamentalmente implicita® menores expectativas respecto de su interés, motivacion y
aprendizaje (...), lo cual impactaria en sus actitudes y patrones de conducta en la sala de
clases, generandose una profecia auto cumplida” (Espinoza & Taut, 2016: 11-12). Otro
mecanismo donde el sexismo se reproduce hace referencia a curriculum escolares
androcentricos, que omiten el protagonismo de figuras femeninas en las diversas materias, y
resaltan desproporcionadamente las contribuciones de figuras histdricas masculinas (Flores,
2005; Fernandez, 2015). Esto limitaria la posibilidad de que las estudiantes mujeres se
identifiqguen con las figuras reconocidas como importantes para el desarrollo de la

humanidad, ya que estas tienden a ser en su mayoria hombres (Mizala, 2018).

Estas diferencias llevan también a rendimientos dispares en areas como las ciencias y
matematicas, donde las diferencias en las interacciones investigadas producen diferencias de
logro académico en favor de sus pares varones (ej. Flores, 2007; Bassi et al, 2016; Mizala,
2018; Radovic, 2018; Charlin, Torres & Cayuman, 2016). Ademas, estas pueden impactar en
sus elecciones de carrera, alejandolas de las areas STEM y acercandolas a carreras

tradicionalmente feminizadas, asociadas a roles de cuidado y reproduccion, y que generan

5 Se define como sesgos explicitos a aquellas actitudes discriminatorias y comportamientos que estereotipan a
estudiantes, que son intencionales y bajo control de las/los docentes. Se definen como sesgos implicitos,
aquellos sesgos de los que las/os individuos/as desconocen, operan bajo la superficie de la conciencia, estan
fuera su control, y tienden a aparecer en situacion ambiguas caracterizadas por falta de informacién que suele
ser inferida por “sefiales” asociadas a roles, estereotipos, representaciones sociales, etc. Ejemplos de estos serian
la asociacion de una nacionalidad por el tono de la piel, vinculado a estereotipos de “raza” (Copur-Gencturk et
al, 2019).
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retornos y trayectorias laborales mas precarios (Canals, Bordon & Mizala, 2020; Flores,
2005: Mizala, 2018), lo que a su vez contribuye a explicar parte de las brechas salariales de

género.

IV.3. Inclusion educativa y estudiantes de origen inmigrante.

Evidencia Internacional
Existen relativamente pocas investigaciones sobre interacciones en el aula e inmigracion.
Estas dan cuenta de menores oportunidades de aprendizaje, mayor conflictividad docente-
estudiante y menor calidad de las relaciones sociales en las interacciones de los docentes con
estudiantes de ciertos grupos migrantes o étnicos (ej. Mahatmya, Lohman, Brown &
Cornway-Turner, 2016; Tenenbaum & Ruck, 2007). Ademas, se encuentra que las/los
estudiantes diversos étnicamente tienden a tener menores niveles de cercania con los/las
docentes, a la vez que estas relaciones se dan con niveles crecientes de conflictividad
comparados con estudiantes nativos (Ladd, Birch & Buhs, 1999; Jerome, Hamre & Pianta,
2008; Peguero & Bondy, 2011). Estas interacciones serian menos frecuentes para estudiantes
inmigrantes, y en mayor medida referidas al control de su conducta en comparacion con el

resto de sus pares (Jerome et al, 2008).

Una revision sistematica de investigaciones de Estados Unidos, Alemania, Paises Bajos,
Australia, Inglaterra, Canada y Nueva Zelanda, sobre las interacciones docente-estudiante
fue realizada por Langeloo et al (2019). En esta revision se examina la inclusién de
estudiantes multilingtes en las interacciones en el aula comparandolas con las de estudiantes
nativos. Los resultados arrojaron que las/los estudiantes multilinglies reciben menos apoyo y
menos oportunidades de aprendizaje en las interacciones docente-estudiante, en comparacion
a sus pares nativos, y que, segun los estudios revisados, estas se deberian a las expectativas
que las/los docentes tienen de sus estudiantes, que, para el caso de minorias étnicas, tienden

a ser menores que para estudiantes nativos (Cherng, 2017).

Un metaanalisis de investigaciones estadounidenses de las expectativas de docentes para con
estudiantes diversos racialmente, llevado a cabo por Tenenbaum y Ruck (2007), muestra que

las/los docentes tienden a tener expectativas diferenciadas con sus estudiantes segun el grupo
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étnico de los mismos. En esa linea, dan cuenta de que las/los docentes poseen mayores
expectativas de sus estudiantes de origen europeo que para estudiantes afroamericanos y
latinos (con menores expectativas para estudiantes latinos). Ademas, los docentes suelen
referirse de manera positiva a estudiantes europeo-americanos y de manera negativa a
estudiantes latinos y afroamericanos. Por otra parte, los/las docentes dan refuerzos positivos
y/lo neutrales, en mayor medida, a estudiantes europeo-americanos que a latinos y
afroamericanos. Aungue, en términos de discurso negativo, todas las etnias estudiadas las

reciben en igual medida.

Estas expectativas negativas hacia estudiantes de origen africano y latino, aunque difieren
entre estos grupos, en comparacion a los estudiantes europeo-americanos, se condice con el
estudio de Mahatmya, Lohman, Brown & Cornway-Turner (2016), llevado a cabo en Estados
Unidos. Este concluye que las percepciones del rendimiento académico de los/las docentes
son menores en cuanto a estudiantes marginalizados tanto étnica como
socioeconémicamente. Estas expectativas negativas se profundizan ain méas cuando se trata
de estudiantes latinos, en comparacion a estudiantes afrodescendientes de menores ingresos.
Estas expectativas tendrian como consecuencia menos interacciones positivas, menos apoyo
y menores interacciones con foco pedagdgico para estos estudiantes, lo que influiria en las
percepciones que las/los estudiantes tienen sobre su conexidn con la escuela, sus metas
educacionales, sus logros académicos, el desarrollo de su autoestima y su motivacion
académica (Agirdag, et al., 2012; Hamre & Pianta, 2001; Opdenakker, Maulana & Brok,
2012). Sumado a esto, la investigacion de Cherng (2017) en Estados Unidos, concluye que
las expectativas que las/os docentes tienen de sus estudiantes se asocian a las relaciones que
generan con ellos/as. Sin embargo, las relaciones que generan las/os docentes con sus
estudiantes, varian segin el origen inmigrante y/o etnia de estos Gltimos, poniendo a
estudiantes latinos, afrodescendientes y asiaticos en situaciones de relativa exclusion

educativa.

En la investigacion de Luz Valoyes (2015), en escuelas de Cali, Colombia, menciona que
existen ideologias raciales que son reproducidas por los/as docentes y que califican a

estudiantes negros/as como incapaces de aprender matematicas. A traves del método
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comparativo, se analizaron los discursos de docentes para observar variaciones en la
percepcion de los docentes con respecto al rendimiento en matematicas de nifios/as mestizos
y nifios/as afrodescendientes. Entre los hallazgos méas importantes destacan; a) uso
persistente de identidades raciales y étnicas para explicar justificar y naturalizar resultados
de aprendizaje en matematicas de estudiantes afrodescendientes (Valoyes, 2015: 187); b) “el
uso de practicas de ensefianza que obstaculizan el aprendizaje significativo de las
matematicas y se oponen al desarrollo de procesos de pensamiento matematico complejo en
las escuelas con mayor presencia de estudiantes negros” (Valoyes, 2015: 187); y ¢) el
posicionamiento, por parte de los docentes, de los afrodescendientes como incapaces de

aprender matematicas, en comparacion a estudiantes mestizos (Valoyes, 2015).

En otra investigacién, Ron-Balsera (2015) examina la integracion de estudiantes
ecuatorianos en Espafia. La autora concluye que la discriminacién hacia las/los estudiantes
inmigrantes ecuatorianos, e inmigrantes en general, se perpetra no solo en el aula, en las
interacciones docente-estudiante, y entre pares, sino que también en una discriminacion
institucionalizada a través de mecanismos como politicas publicas no inclusivas y curriculum
oculto que, si bien puede ser explicita, no es percibida ni por quienes la llevan a cabo ni por
quienes son victimas de ellas, siendo normalizadas. Ademas, esta discriminacion se
reproduce en contextos de un sistema educativo segregado que sesga las oportunidades, sus
logros, su autoconcepto, y factores socioemocionales de las/os estudiantes, tanto por su
diversidad étnica como por variables relativas a clase social y género (Dustmann, Frattini &
Lanzara, 2012; Bankston & Zhou, 2002). Por ultimo, la autora plantea que aquellos/as
estudiantes que tienen la oportunidad de avanzar en el sistema educativo, terminan
encontrando una menor presencia de estudiantes inmigrantes ecuatorianos o de otros paises,
lo que en la préactica se traduce a menor desarrollo de capital social al sentirse aislados por la
falta de personas con las que compartir experiencias vividas (Ron-Balsera, 2015). De esta
forma, la proporcion de estudiantes con quienes se comparten experiencias de opresion juega

un papel importante en la inclusién de los/las estudiantes.
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Evidencia Nacional

En Chile, la mayoria de los estudios Ilevados a cabo en el campo de la inclusion educativa
de estudiantes inmigrantes tiene que ver con estudios cualitativos de percepcion de las/los
docentes sobre los/las estudiantes migrantes, y en mucha menor medida, estudios
cuantitativos al respecto (ej. Bustos & Gairin, 2017; Castillo, 2016; Castillo, Santa-Cruz &
Vega, 2018; Ceron, Pérez & Poblete, 2017; Herndndez, 2016; Mora, 2018; Ortega et al, 2020;
Tijoux, 2013a; Tijoux, 2013b; UDP, 2017;). Si bien la evidencia es sustancial, como se
detalla en la subseccion de a continuacion, muy pocas investigaciones se enfocan en
caracterizar la situacion de los/as estudiantes inmigrantes, dilucidando las caracteristicas
particulares que adoptaria la exclusion segun pais de origen (ej. Pavez-Soto, Ortiz-Lopez &
Domaica, 2019).

La evidencia sobre brechas educativas segin origen inmigrante

Es dentro de este marco institucional y sociodemogréafico arriba descrito donde se sitGan
las/los estudiantes inmigrantes. El estudio de Castillo et al (2018) da cuenta de que las/los
estudiantes extranjeros tienen un mejor desempefio con respecto a repitencia escolar de
CUrsos que sus comparieros/as no inmigrantes, y que, en cuanto a las expectativas que las/los
padres/madres tienen de ellos/as, no hay diferencias entre ambos grupos. Ademas, plantea
que, en las aulas donde existe menor proporcion de estudiantes inmigrantes, este grupo tiende
a ser ignorado y/o aislado, mientras que, con proporciones medias, hay una mejor integracion
social de las/los estudiantes con sus compafieros/as, y en los casos en los que esta proporcion

es mayor, el grupo tiende a ser rechazado por sus pares.

Respecto a las interacciones y percepciones docente-estudiante, la literatura subraya la
presencia de sesgos en la percepcion de los/las docentes con respecto a las/os estudiantes
inmigrantes, a quienes se les atribuyen ‘“déficits académicos y de comportamiento que
dificultan su proceso de inclusion y su plena participacion en las escuelas” (Ceron et al, 2017:
242). Estas percepciones tienden a variar en cuanto al pais de origen de las/los estudiantes.
Entonces, a estudiantes peruanos/as se les atribuyen comportamientos “sumisos” (Tijoux,
2013a; Tijoux 2013b), a estudiantes colombianos/as comportamientos “alegres”, y a
estudiantes venezolanos/as un caracter conflictivo, etc. (Ceron et al, 2017). Estos hallazgos
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se condicen con los analisis del estudio de Ortega et al (2020), que muestra que los/las
estudiantes peruanos/as ocupan un lugar periférico en las redes de interaccion docente-
estudiante en el aula; que los/las estudiantes de origen caribefio son activos al iniciar
interacciones pedagogicas con las/os docentes méas frecuentemente, y que estudiantes
haitianos/as y ecuatorianos/as reciben mayor atencion de parte de los/las docentes, en
comparacion a estudiantes no inmigrantes, cuando se trata de interacciones administrativas
o0 de entrega de instrucciones. Ademas, la investigacion de Meeus, Gonzales y Manzi (2016),
da cuenta de brechas educativas en docentes y estudiantes con respecto al tono de piel de
las/os estudiantes. De esta forma, estudiantes “morenos/as” tienden a ser relacionados con
menores rendimientos, menores posibilidades de ingresar a la universidad, y con menor
probabilidad de encontrar trabajo, que sus pares “blancos”. Estas expectativas diferenciadas
se relacionarian con rendimientos académicos bajos para estudiantes “morenos” (Meeus et
al, 2016), lo que sugiere que podria darse el efecto Pigmalion en la educacién (Rosenthal &
Jacobson, 1968).

Con respecto a los/as estudiantes haitianos/as, las investigaciones de Pavez-Soto, Ortiz-
Lopez y Domaica (2019), y Pavez-Soto, Ortiz-Lopez, Jara, Olguin y Domaica (2018),
encuentran que los/as estudiantes de este pais de origen serian principal objeto de
estigmatizacion y asistencialismo en los discursos de los/as profesionales entrevistados/as.
Se pueden reconocer los estigmas por racializacion de los/as estudiantes haitianos/as, pero
también se reconoce la barrera idiomatica como una de las barreras mas complejas que deben
enfrentar (Pavez-Soto et al, 2018). Al ser el espafiol una segunda lengua de estos/as
estudiantes, mientras que el idioma oficial de instruccion escolar es el espafiol, se genera un
aislamiento de ellos/as, y ademas se evidencia una situaciéon de poder donde la adquisicién
de conocimientos se ve dificultada por el idioma (Pavez-Soto et al, 2018). Por ultimo, los/as
estudiantes haitianos/as deben enfrentarse al temor por no poder expresar sentimientos ni
emociones de manera adecuada; al miedo de recibir burlas de sus compafieros/as por no tener
completamente incorporado el idioma; y al desconocimiento de las normas idiomaticas
(Pavez-Soto et al, 2018).
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Las expectativas diferenciadas revelan sesgos tanto de caracter implicito como explicito, lo
que se condice con el estudio de Salas et al (2017), donde, el 40% de las/os estudiantes locales
encuestados considera que las/os estudiantes inmigrantes afectarian de forma negativa el
rendimiento del grupo curso. Con respecto a las/os docentes, las respuestas afirmativas para
la misma variable serian un 35%. Por otro lado, las/os estudiantes inmigrantes reportan
sentirse discriminados/as por docentes. Finalmente, se constatd que, a mayor contacto entre
estudiantes locales e inmigrantes decreceria el prejuicio negativo hacia estudiantes
inmigrantes, en comparacion a establecimientos con menos proporcion de estudiantes
inmigrantes (Salas et al, 2017). Este ultimo dato resulta relevante en tanto da cuenta de una
variabilidad del prejuicio hacia estudiantes inmigrantes dependiendo de la proporcion de

estos/as estudiantes en las aulas.

Las diferencias y brechas de inclusién entre estudiantes inmigrantes y no inmigrantes son
correlato de una cultura racista, un Estado que promueve una vision de cultura homogénea y
unitaria, y condiciones institucionales que permiten la exclusion y discriminacion ante lo que
se define como otredad, que debe ser eliminada a partir de su asimilacion y/o discriminacion,
y donde la inmigracion se asocia simbdlicamente a un racismo con raices histéricas y
culturales (ej. Cerdn et al, 2017; Matus & Rojas, 2015).

IV.4. Evidencia sobre la inclusién educativa en la interseccion género y origen
inmigrante

La evidencia recopilada y presentada sobre la inclusion educacional, tanto de estudiantes
mujeres como de estudiantes inmigrantes, da cuenta de hallazgos sistematicos de exclusion
educativa relativa en ambos grupos, basados en el racismo y en una cultura machista. Sin
embargo, las/os individuos y sus circunstancias de desarrollo no son unidimensionales. Por
el contrario, se puede hablar de multiples dimensiones y sistemas de opresion que actlan a
la vez (Lugones, 2005). A continuacion, se presentan algunos estudios internacionales que

han utilizado esta perspectiva interseccional.

El estudio titulado “Teacher’s Bias Against the Mathematical Ability of Female, Black and
Hispanic Students” (Copur-Gencturk et al, 2019), llevado a cabo en Estados Unidos, hace un
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analisis a partir de la distincion de sesgos explicitos e implicitos de parte de las/los docentes
en relacion con las habilidades en el area de matematicas de sus estudiantes, considerando
las categorias de género y diferencias étnicas para estudiantes “de color” y estudiantes
“hispanicos”. Los investigadores plantearon problemas matematicos con resultados
incorrectos, correctos y parcialmente correctos, y se le pidid a las/los docentes que
identificaran cada resultado a nombres que “sonaban” de estudiantes blancos, “de color”, o
“hispanicos”, de varones y de mujeres. Los resultados fueron que el total de docentes no
mostraban sesgos al clasificar los resultados. Sin embargo, docentes no blancos mostraron
sesgos al predecir las habilidades de los estudiantes en respuestas parcialmente correctas,
también hicieron predicciones mas altas sobre el desempefio de estudiantes hombres o

blancos, en comparacion a estudiantes mujeres “negras/os” 0 “hispanicos/as”.

En la investigacion de Pérez, Delgado, Rodriguez De Jesus, Updegraff & Umaria (2016), en
Estados Unidos, hace un analisis de las aspiraciones educacionales a lo largo de los afios, de
estudiantes mexicanos/as desde una perspectiva interseccional donde se toman en
consideracion el origen inmigrante, el género y el estatus socioeconémico. Los resultados de
la investigacion dan cuenta de que las expectativas de estudiantes inmigrantes tienen una
trayectoria curvilinea que va desde grandes expectativas al principio de la adolescencia (12
afios), para luego caer a expectativas por debajo de sus pares nativos estadounidenses,
posteriormente incrementar hacia los 19 afios y llegar a una expectativa similar (grado de
bachillerato) a sus pares estadounidenses. En cuanto a expectativas por género, las
estudiantes mantienen expectativas en caida, mientras que los estudiantes varones poseen
una trayectoria curvilinea que termina hacia los 20 afios, superando las expectativas de sus
pares mujeres. Al examinar el género y origen inmigrante se visibilizan trayectorias de
expectativas decrecientes en mujeres inmigrantes, mientras que sus pares no inmigrantes
mujeres muestran trayectorias de expectativas mayores a las primeras, y muy a la par con
estudiantes hombres estadounidenses, con una brecha que se va cerrando hacia los 20 afios.
Por ultimo, los estudiantes hombres inmigrantes poseen expectativas curvilineas que hacia
los 14 afios se encuentran por debajo a las trayectorias de los grupos mencionados, pero que
hacia los 17 afios se elevan hacia valores de expectativas cercanos, a alcanzar el grado de

master, superando al grupo de nativos estadounidenses.

45



Por otra parte, el estudio llevado a cabo por Ann Phoenix (2009) da cuenta de las narrativas
de adultos inmigrantes sobre su experiencia en el sistema escolar britanico. La investigacion
se llevo a cabo desde la perspectiva de los feminismos decoloniales y concluye que las
personas entrevistadas hacen su llegada al sistema educacional britanico en un contexto de
racismo generalizado que les construia como otredad y como estudiantes problematicos. Las
mujeres de origen inmigrante agregan que sus vivencias en la escuela no les permitieron
considerarse a si mismas como estudiantes apropiadas. Esta construccion de si mismas,
permeadas por los procesos de sexualizacidn y racializacién a los cuales se vieron expuestas,

inscribe en ellas la imposibilidad verse y ser vistas como personas completas.

Por ultimo, la investigacion realizada por Morris y Perry (2017) hace un analisis de las
relaciones de manejo de la disciplina entre docentes y estudiantes mujeres afrodescendientes
en escuelas estadounidenses. En este estudio se concluye que, en general, las estudiantes
mujeres afrodescendientes se ven enfrentadas a mas llamados de atencion, suspensiones, y
castigos que las estudiantes mujeres blancas, latinas y orientales, y méas que sus compafieros
hombres. Como explicacion a estas disparidades, Morris y Perry (2017) proponen que los
comportamientos de las estudiantes mujeres afrodescendientes son desproporcionadamente
castigados, dado que sus acciones serian percibidas como transgresoras de los estandares

normativos y racializados de feminidad.

En las investigaciones revisadas, llevadas a cabo en su mayoria en Estados Unidos, las
experiencias de estudiantes tienden a ser mas excluyentes para estudiantes inmigrantes o
diversos étnicamente y mujeres, en comparacion a sus pares. Sin embargo, también existen
algunos estudios en los que las estudiantes mujeres logran tener ventajas académicas con
respecto a sus pares varones inmigrantes (ej. Qian, Buchmann & Zhang, 2018; Fleischmann
& Kristen, 2014).

Esto evidencia que, en general, las situaciones de exclusion las tienden a enfrentar, en mayor
medida, las estudiantes mujeres inmigrantes, afectandolas tanto en el ambito socioemocional

como académico. De este modo, las expectativas sobre estos/as estudiantes, de parte de sus
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familias (Moguérou & Santelli, 2015), y de las/los docentes, inciden en comportamientos
orientados al logro académico de forma diferenciada si la/el estudiante es varon o mujer, y si

es inmigrante o no inmigrante (Pérez et al, 2016).

En chile, cabe destacar la sexualizacion de estudiantes inmigrantes colombianas, tal y como
se encuentra en la investigacion llevada a cabo por Pavez-Soto et al (2019). En esta, la
racializacion de las estudiantes colombianas se ve acompafiada de una perspectiva
biologicista del género de las estudiantes afrocolombianas. A traves de discursos, los/as
docentes reconstruyen las corporalidades femeninas como objetos sexuales, que deben ser

disciplinados al estereotipo de feminidad chilena.

Como se menciond anteriormente, las expectativas de las/os docentes, respecto de sus
estudiantes mujeres y/o inmigrantes tienen repercusiones en el rendimiento estudiantil,
Ilevando a corroborar los planteamientos de la profecia autocumplida (Copur-Gencturk et al,
2019). Estas expectativas son construidas socioculturalmente y psicolégicamente en
relaciones de poder, en las cuéles los grupos subalternos asumen la carencia impuesta por
quienes ostentan los privilegios (Phoenix, 2009), lo que se asocia a trayectorias desfavorables
desde el punto de vista de sus ocupaciones en su vida adulta (Feliciano & Rumbaut, 2005).
Sin embargo, e esto no es una caracteristica esencial de estos grupos subalternos, ya que
como dan cuenta algunas investigaciones, la “brecha interseccional” tiende a disminuir en
algunos paises europeos (Fleischmann & Kristen, 2014), lo que esta asociado a politicas
laborales que buscan disminuir las brechas de género y politicas educativas con enfoques
inclusivos (Fleischmann & Kristen, 2014; Mizala, 2018), asi como también a las estructuras
de oportunidades en los distintos paises (Else-Quest, Hyde & Linn, 2010; Fryer & Leuvitt,
2010; van Langen, Bosker & Dekkers, 2006).

De la revision de la literatura con respecto a la inclusion de estudiantes mujeres y estudiantes
inmigrantes, por separado, y desde una perspectiva interseccional, se da cuenta de que, si
bien existen diferentes e importantes aportes en cuanto al estudio de las brechas en inclusién
tomando en cuenta estudiantes inmigrantes y mujeres, desde la perspectiva interseccional, no

hay estudios que analicen con detalle las interacciones docente-estudiante en el aula, desde
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esta perspectiva, en Chile. La principal contribucion de este estudio apunta hacia ese

esfuerzo. A continuacion, se presentan la pregunta y objetivos de la presente investigacion.
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v. Pregunta y objetivos de la investigacion

En base a la revision de la literatura, se plantea la siguiente pregunta, y los siguientes
objetivos de investigacion:
e ;COmo se estructuran las interacciones docente-estudiante teniendo en cuenta el

género y el origen inmigrante de los/as estudiantes en aulas de matematicas chilenas?®

El objetivo general de la investigacion fue:

e Analizar los patrones de las interacciones docente-estudiante segun el género y el

origen inmigrante de los/as estudiantes en aulas de matematicas chilenas.

Del objetivo general propuesto se desprenden los siguientes objetivos especificos:

e Describir las interacciones docente-estudiante en una muestra de aulas de
matematicas chilenas.

e Analizar las diferencias estadisticas en la frecuencia de interacciones docente-
estudiante por contenido de interaccion, segun el género y el origen inmigrante de
las/los estudiantes.

e Estimar el efecto de la interaccién estadistica género-origen inmigrante, y de las
interacciones estadisticas género-pais de origen, en la frecuencia de las interacciones
docente-estudiante en el aula.

e Explorar la variacion entre aulas del efecto de los efectos de interaccion estadistica
género-origen e inmigrante/pais de origen en la frecuencia de interacciones docente-

estudiante en el aula.

® En el presente estudio se utiliza el término “interaccion” en dos sentidos diferentes: En primer lugar, como el
efecto estadistico de combinacion de dos efectos principales (en este estudio, del género y el origen inmigrante
de las/los estudiantes), conocido como efecto de moderacion. En segundo lugar, como conjuntos de
intercambios verbales que ocurren entre las/los estudiantes y la/el docente, dentro del contexto del aula escolar.
De todos modos, al referir al efecto estadistico, se utilizara el concepto “interaccion estadistica”, para evitar

confusiones.
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vI. Hipotesis

De la revision de la literatura, se desprenden las siguientes hipétesis a ser estudiadas:

H1: Las frecuencias de interacciones profesor-estudiante de distinto contenido variaran al
comparar a estudiantes nifias de origen inmigrante, en relacion a nifias y nifios sin origen
inmigrante, y nifios de origen inmigrante, siendo menos frecuentes para el primer grupo.
H2: Existiran diferencias en la frecuencia relativa de interacciones docente-estudiante
considerando la variable Nifia y su interaccion estadistica con el Pais de Origen de los/as
estudiantes.

H3: Existira variacion entre aulas en el efecto de la interaccion estadistica de las variables
género y origen inmigrante/pais de origen.

H4: Aulas con mayor proporcion de estudiantes de origen inmigrante y con mayor proporcion
de estudiantes mujeres serdn mas inclusivas de las nifias inmigrantes. Ademas, las aulas con
docentes que tengan actitudes menos negativas respecto a la diversidad en las aulas seran

mas inclusivas de las nifias inmigrantes.
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viI. Relevancia de la investigacion

Esta investigacion contribuye a la discusion sobre la inclusion educativa de estudiantes desde
una perspectiva interseccional. Este es el primer estudio en la literatura chilena que aborda
la inclusion en las interacciones docente-estudiante en el aula teniendo en cuenta el género y
el origen inmigrante de las/os estudiantes, de manera combinada, desde una perspectiva
interseccional y cuantitativa, y uno de los pocos a nivel internacional (Boda & Ortega, 2021).
Ademas, el presente trabajo busca enriquecer la discusion teoérico-empirica desde los
conceptos de inclusién escolar, interacciones docente-estudiante y el debate en torno al

interseccionalismo género-origen inmigrante.

Con respecto a su relevancia metodoldgica, esta investigacion contribuye a visibilizar
procesos Yy patrones sistematicos dentro del aula a partir de analisis cuantitativos, como se
sefiala a continuacion:
e En primer lugar, se utilizan datos de observacion sistematica de aulas y codificacion
de las interacciones docente-estudiante.
e Ensegundo lugar, Propone un analisis detallado de las interacciones docente-
estudiante, distinguiendo por contenido de la interaccion.
e En tercer lugar, se analizan las variaciones de las frecuencias relativas de las
interacciones docente-estudiante, utilizando modelos multinivel.
e Encuarto lugar, se utilizan efectos moderadores entre las variables de género y origen
inmigrante.
e Por ultimo, contribuye a la discusion metodoldgica cuantitativa en investigaciones
interseccionales en el campo de la sociologia de la educacion.

Con respecto a la relevancia politica, se plantea la posibilidad de que esta investigacion sirva
para informar politicas y practicas educativas en contextos crecientemente diversos como el
chileno. En particular, la importancia de fortalecer la formacion docente, inicial y continua,
para evidenciar e intentar modificar los sesgos con los que operan los/as docentes en las aulas.
Lo anterior, para avanzar en la creacion de estrategias dentro del aula que promuevan la
inclusion de todos/as los/as estudiantes en las interacciones en el aula; de herramientas que
permitan evidenciar sesgos docentes en el aula; de disefio y evaluacidn de intervenciones que
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permitan disminuir y eventualmente eliminar estos sesgos, prejuicios, estereotipos, estigmas

de las/os docentes, con respecto a sus estudiantes, etc. (Boda & Ortega, 2021; Flores, 2015).

VIILI. Marco Metodoldgico

Para esta investigacion se utilizaron modelos multinivel para variables con distribucién de

Poisson, en las que se exploré el efecto moderador de las variables género y origen

inmigrante en la frecuencia de las interacciones docente-estudiante, y su variacion entre

aulas. Ademas, se toman en cuenta interacciones entre niveles (cross-level interaction effects;

Aguinis, Gottfredson & Culpepper, 2013). Esto, teniendo en cuenta las recomendaciones de

la literatura que discute las metodologias cuantitativas interseccionales y modelos multinivel

mixtos (Aguini et al, 2013; Scott & Siltanen, 2016), que se discuten a continuacion.

Con respecto a considerar las variaciones entre aulas e interacciones entre niveles; la
perspectiva interseccional menciona que las experiencias de las/los individuos estan
determinadas relacionalmente por los espacios sociales en los que ellos/ellas se
desenvuelven. Por esta razén, cada aula implica una configuracion distinta de las
experiencias de los/las diversos/as actores que las componen (Crenshaw, 1991; Lugones,
2005). Por otro lado, a partir de la revision bibliografica se ha evidenciado que las
actitudes de las/os docentes hacia la diversidad explicarian parte importante de la
inclusion de las/os estudiantes en las aulas.

Se tomo en cuenta el pais de origen de los/as estudiantes en el analisis comparativo de
las interacciones. Esto, porque la literatura nacional con respecto a la inclusion de
inmigrantes menciona sesgos de parte de las/los docentes de acuerdo con las identidades
nacionales de sus estudiantes (ej. Cerdn et al, 2017; Tijoux, 2013a; Ortega et al, 2020).
Ademas, se realizd un andlisis comparativo de la frecuencia y contenido de estas
interacciones considerando las diversas identidades de las/los estudiantes (tomando en
cuenta el género, el origen inmigrante, y su combinacion, como también el pais de
origen). Las interacciones docente-estudiante fueron analizadas de acuerdo con el
contenido de interaccion, distinguiéndose: Interacciones de manejo de la conducta,

Interacciones de caracter administrativo, Interacciones de entrega de instrucciones, e
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Interacciones pedagogicas. Esto, dado que la evidencia muestra que el contenido de las
interacciones docente-estudiante tienden a variar dependiendo del género y del origen
inmigrante de las/os estudiantes (Ortega, Trevifio & Gelber, 2020; Ortega et al, 2020).

e Por ultimo, teniendo en cuenta que la identidad de los/as estudiantes se produce y
reproduce en el espacio social de las interacciones en el aula (ej. Anderson, 1996), y que
estas identidades se construyen en relacion con las demas identidades de dichas aulas, los
modelos seran estimados para cada pais de origen por separado. De esta manera, aquellas
variaciones que surjan para las identidades de nifias por pais de origen podran ser
comparadas con los estudiantes hombres de su mismo pais de origen, con respecto al
resto de estudiantes nifias, y con respecto a los varones de otros paises de origen.

e Si bien, lo anterior resta la posibilidad de hacer comparaciones entre modelos, ya que el
ajuste de estos no es equiparable estadisticamente, se podran visibilizar diferencias en los
efectos principales de las variables para cada una de las identidades por pais de origen,
por separado, entregando mas detalle de los patrones de las interacciones docente-

estudiante.

VIII.1. Muestra

La muestra que se utilizo en esta investigacion proviene de las investigaciones de Ortega,
Trevifio y Gelber (2020), y Ortega et al (2020). Esta consiste en 37 clases de matematicas de
7mo baésico, en escuelas municipales chilenas, con un total de 897 estudiantes, con edades
que varian entre los 12 y 13 afios aproximadamente. Estas escuelas pertenecen a las cinco
comunas con mayor proporcién de estudiantes inmigrantes en Santiago (con un promedio del

42.71% de estudiantes inmigrantes en el aula, y que varia entre 3.33% y 89.47%).

La participacion en la investigacion fue voluntarias. Los directores de 75 escuelas elegibles
fueron invitados a participar en la investigacion. En las 50 escuelas en las que el director
autorizo la participacion, los 55 profesores de matematicas de 7mo basico dieron su
consentimiento. Sin embargo, solo 36 aulas fueron parte de los andlisis reportados en esta

investigacion (Ortega et al, 2020b).
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Con respecto a la composicion de estudiantes en la muestra, el pais de origen de los 897
estudiantes se distribuye segun la Tabla 1. En términos generales, la mayoria de los/as
estudiantes (n=504) son chilenos/as, luego, estudiantes peruanos/as (n=195); venezolanos/as
(n=58); y colombianos/as (n=48), sumando un 90% de la muestra. Por otro lado, el 10% de
la muestra de estudiantes inmigrantes corresponde a estudiantes de Bolivia, Haiti, Ecuador,
Republica Dominicana, entre otros paises. Cabe destacar que la mayor parte de los/as
estudiantes de origen inmigrante (43% del total de estudiantes), provienen de paises

Latinoamericanos, frente al 56.2% de estudiantes chilenos.

Tabla 1.

Numero de estudiantes segun pais de origen.

Paisorigen Chile Perd Bolivia Colombia Haiti Ecuador Venezuela Republica Otros  Perdidos TOTAL

Dominicana paises

N° 504 195 10 49 21 13 59 17 19 10 897
estudiantes
% 56.2 217 11 5.4 2.3 1.4 6.5 1.8 2.1 15 100

estudiantes

Con respecto a su género, las estudiantes autoidentificadas como mujeres representan un
44.7% (n = 401) (fluctuando entre un 26.6% y un 70%) de la muestra, mientras que varones,

55.3% (n = 496); y las mujeres inmigrantes, representan un 22% de la muestra (n = 197).
En la Tabla 2, se muestran estadisticos descriptivos de las principales variables, para las aulas

muestreadas. De manera preliminar se puede observar que los docentes son quienes

concentran la mayor cantidad de interacciones iniciadas, en promedio.
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Tabla 2.

Caracteristicas de aulas muestreadas (n=36 aulas).
% Est.

Media
Mediana

Desviacién
Estandar
Minimo

Méaximo

24
7.11

14
44

NO
Est.

2491

% Est.
Inm.

42,71
34.48
27.06

3.33
89.47

N° de
paises
de
origen
4.61

5

1.57

2
8

Nifias

45.04
45.83
11.07

26.66
70

% Est.
Inm.

nifias

21.05

16.5
16.4

47.36

N° de
interacciones

doc-est.

132.4
133
43.4

33
204

N° Int.

iniciadas

por doc.

73

68
37.5

165

N° Int.
iniciadas

por est.

59.4
57.5
23.6

23
106
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Notas: Est. = Estudiantes; Doc = Docente; Inm = Inmigrantes; Int. = Interacciones.

VII1.2. Variables

Variables de interacciones docente-estudiante
Corresponden a las variables dependientes de la investigacion, y refieren a la frecuencia de
interacciones con el/la docente. Se consideran por separado las interacciones iniciadas por
docentes de las iniciadas por estudiantes. Se define interaccion como “todos aquellos
intercambios entre el docente y estudiante con al menos un turno verbal” (Ortega et al, 2020:
14).

Las interacciones observadas fueron codificadas a partir de adaptaciones a los cddigos del

Brophy-Good Dyadic Child Interaction System, realizadas en el contexto de estudios previos

(Ortega, Trevifio & Gelber 2020a; Ortega, et al 2020b). Asi, se caracterizaron los siguientes

aspectos de cada interaccion:

e Iniciador de la interaccion: Indicador dicotomico que registra si el/la estudiante (1) o
el/la docente (0) realiz6 el primer turno de la interaccion.

e Contenido de la interaccion: Variable categorica que especifica el foco temético principal
de la interaccion. Se distinguen las siguientes categorias:

e Manejo de la conducta: interacciones centradas en la regulacion del comportamiento
en el aula, como controlar (Ilamados de atencidn, por ejemplo), alentar y redireccionar
el comportamiento. Estas interacciones solo fueron iniciadas por docentes en la
muestra.

e Administrativo: Interacciones enfocadas en tareas administrativas o de gestion del
aula como tomar asistencia, explicacion de la estructura de la clase, distribucion de
materiales, etc.

e Entrega de Instrucciones: Interacciones centradas en la gestion especifica de

actividades de instruccion y explicacion de como realizarlas.
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e Pedagdgico: Interacciones referidas al contenido o habilidad pedagogica abordada.
Se centran en el proceso de ensefianza académica.

o Preguntas abiertas: Las interacciones pedagodgicas se codificaron como
preguntas abiertas cuando se trato de preguntas o afirmaciones que implicaban
la participacion verbal amplia desde las/los estudiantes. Estas son
consideradas como interacciones pedagdgicas de mayor calidad, al implicar
mayor desafio cognitivo y promover una participacién més activa de los/las
estudiantes (Ortega et al, 2020). Estas interacciones solo fueron iniciadas por

Docentes en la muestra.

Variables de nivel de estudiante

Se consideraron las siguientes caracteristicas de las/los estudiantes en los analisis:

Origen Inmigrante: Variable dicotdbmica que indica si el/la estudiante, como también su
padre y madre nacieron en Chile (0), o si el estudiante, su padre o su madre nacieron fuera
de Chile (1). Se consideran estudiantes de origen inmigrante a estudiantes que son
inmigrantes de primera o segunda generacion.

Pais de Origen: Una serie de variables dicotomicas que indican el pais de origen de las/los
estudiantes. Paises con menos de 10 estudiantes en la muestra fueron clasificados como
“Otros paises”. Chile fue utilizado como categoria base.

Nifa: Refiere al género autoreportado de las/los estudiantes. Distingue entre nifios (0) y
nifias (1).

Se consideraron las siguientes variables de control:

Lenguaje hablado en el hogar: variable dicotomica que distingue si el principal lenguaje
hablado por el/la estudiante en su hogar es espafiol (0) u otro (1). La evidencia muestra
que la inclusion de estudiantes puede verse dificultada cuando las/os estudiantes son
multilingles (ej. Langeloo, et al, 2019; Pavez-Soto et al, 2018).

Educacion Universitaria de Padres: Variable dicotomica que indica si al menos el padre
o la madre o tutores/as asistié a la universidad (1) o no (0). Esto considerando que los
capitales culturales disponibles en la familia pueden afectar positivamente el

rendimiento de las/os estudiantes (Bourdieu & Passeron, 1996).
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Fila: Refiere a la fila en la que el/la estudiante estuvo sentado/a durante la mayor parte
de la clase. Varia de 1 (primera fila) hasta el nimero total de filas (8 siendo el maximo
en la muestra). La evidencia da cuenta de variaciones en la participacion en clases y el
logro académico en relacion con la proximidad estudiante-docente (Tagliacollo,
Volpato & Pereira, 2010).

Puntaje en matematicas: Puntaje en la prueba estandarizada de matematicas aplicada en
las aulas grabadas, SEPA, desarrollada por el Centro de Medicion MIDE UC de la
Pontificia Universidad Catdlica (Manzi, Garcia & Godoy, 2017). Los puntajes fueron
centrados a la media grupal (promedio del grupo de estudiantes del curso de
pertenencia). Se toma en cuenta a modo de separar la estimacion del efecto del géneroy

del origen inmigrante, del efecto del rendimiento académico.

Variables a nivel de aula.

Se consideraron las siguientes caracteristicas de aula en los analisis.

Proporcion de estudiantes de origen inmigrante: Numero de estudiantes de origen
inmigrante en el aula dividido por el nimero total de estudiantes en el aula. Variable
centrada a la media de la muestra. Esta variable se eleva al cuadrado para evaluar los
efectos no lineales de la composicién del aula.

Proporcion de Nifias: NUumero de nifias en el aula dividido por el namero total de
estudiantes en el aula.

Actitudes docentes hacia la diversidad en el aula (ADD): Escala aplicada a los docentes
a traveés de cuestionarios. Consiste en un puntaje calculado de cuatro items de escalas
Likert”. La escala muestra alta consistencia interna para la muestra (Alpha de Cronbach
= .88). Mientras més alto el puntaje en esta escala, mas negativas son las actitudes
docentes hacia diversidad en el aula.

Tamaio del aula: Refiere al nimero total de estudiantes en el aula.

7Ver Tabla 1, en seccién Anexos.
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VI111.3. Recoleccion de datos

La recoleccion de los datos se realizd entre marzo y abril de 2018, a principios del afio
escolar. A los/as estudiantes se les aplicd una prueba estandarizada de matematicas y un
cuestionario de caracterizacion. A las/os docentes también se les aplicé un cuestionario de

caracterizacion, que incluyd los items de la escala de actitudes hacia la diversidad en el aula.

Los datos de caracterizacion fueron validados con las bases de datos de matricula del
MINEDUC. Ademaés, se grabaron y codificaron clases regulares de matematicas de los
docentes participantes, que duraron aproximadamente 80 minutos. Por ultimo, los/as
participantes no fueron notificados/as del foco especifico de la investigacion, para evitar
sesgos en el comportamiento por deseabilidad social. La investigacion fue aprobada por el
Comité Etico Cientifico de Ciencias Sociales, Artes y Humanidades de la Pontificia
Universidad Catolica de Chile.

VII1.4. Procedimiento

Se codificaron las interacciones docente-estudiante de las clases grabadas mediante un
protocolo de observacion, inspirado en el Brophy-Good Dyadic Child Interaction System
(Brophy & Good, 1974), donde se identifica al estudiante con el que el/la docente interactla
con un namero identificador. Este indica la posicion del estudiante en la distribucion de
asientos en la sala. Se registran un total de 5.031 interacciones docente-estudiante.

De las 36 aulas grabadas y analizadas en la investigacidn, una muestra aleatoria del 23,5%
de los videos (Naulas = 9, Nestudiantes = 218), fue codificado dos veces para calcular la
confiabilidad de los codificadores. El nivel de acuerdo de los codificadores fue monitoreado
y se realizaron reuniones para resolver desacuerdos durante el proceso de codificacion. La
confiabilidad de los codificadores fue analizada para los diferentes tipos de Interacciones
Docente-Estudiante definidas anteriormente, usando medidas de Correlaciéon entre Clases
(ICC). Como se muestra en la Tabla A2 en la seccion de Anexos, los ICC resultantes se
encuentran en rangos considerados moderados a excelentes (ICC = 0,53-0,82) (Koo & Li,
2016).
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VIIL.5. Analisis

Se compararon las frecuencias de las interacciones docente-estudiante en los distintos tipos
de interacciones segun el género y el origen inmigrante. Dado que la frecuencia de las
interacciones tiene una distribucion de Poisson (ver figuras 1y 2), se utilizo la prueba U de
Mann-Whitney, para comparaciones simples entre grupos (ver Tabla A3y A4 en la seccion
de Anexos).

Figura 1.

Distribucion del namero de Interacciones Iniciadas por Docentes. Elaboracién propia.
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Figura 2.

Distribucion del namero de Interacciones Iniciadas por Estudiantes. Elaboracion propia.
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Se analizé de forma separada las interacciones iniciadas por docentes de las iniciadas por
estudiantes. Ademas, se llevaron a cabo analisis separados por contenido de interaccion. De
esta forma, se modelaron nueve tipos de interacciones

-Interacciones iniciadas por docente: Interacciones Totales, Pedagogicas,

Administrativas, Manejo de Conducta, e Instrucciones.

-Interacciones iniciadas por estudiante: Interacciones Totales, Pedagdgicas,

Administrativas, Instrucciones.

Luego, se llevaron a cabo andlisis multinivel (dado que la estructura de los datos consiste en
estudiantes anidados dentro de aulas), usando modelos de regresién de Poisson de intercepto
aleatorio (Hox, 2002; Snijders & Bosker, 2004). Esto, dada la estructura jerarquica de los
datos, la distribucion de la frecuencia de las interacciones, y para modelar explicitamente la

dependencia de estudiantes en una misma aula.
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Siguiendo las recomendaciones de Aguinis et al (2013), los analisis comenzaron desde un

modelo nulo (modelo 0), para luego avanzar en complejidad (Aguinis et al, 2013).

Todos los modelos presentados a continuacion se calculan en primer lugar considerando las
interacciones totales, como también el contenido de interaccién, primero, iniciadas por
docentes y luego, iniciadas por estudiantes. Ademas, se debe considerar que, en un primer
momento, los modelos son procesados con la variable Origen Inmigrante. En un segundo
momento se considera la variable Pais de Origen como reemplazo de la variable Origen
Inmigrante, para poder tener en cuenta los efectos del pais de origen de los/as estudiantes de

forma separada, tal y como llevan a cabo Ortega et al (2020b) en su investigacion.

Para el Modelo 1, se incluyeron los efectos fijos de las variables Nifia, Origen
Inmigrante/Pais de Origen. Asi, como se muestra en la Ecuacion (1), el nimero esperado de
interacciones con el docente y;jj para el estudiante i en el aula j es especificado como un

modelo log-lineal y se incluye un intercepto aleatorio a nivel del aula uy;.

Ecuacion (1)8

In(yij) = 1 + B2Nifaz;; + B3Origeninmigrantesij + uy;

En este modelo se asume que ui y las covariables son independientes, que us son
independientes entre las aulas j, que la distribucion del intercepto aleatorio es gaussiana y de
varianza .1, y que la distribucion condicional de la variable dependiente, dados los efectos

aleatorios, es Poisson.

En el Modelo 2, expresado por la Ecuacion (2), se agregaron las variables de control al

Modelo 1. Estas corresponden a variables de nivel estudiante y son agregadas para evaluar si

8 Para la escritura de las ecuaciones correspondientes a todos los modelos descritos, para no causar confusiones
con los signos de las operaciones, se escribe la variable Origen Inmigrante solamente, sin repetir la ecuacién
con la variable Pais de Origen. Lo anterior solo en términos de escritura, ya que los modelos descritos fueron

calculados para ambas variables referidas.
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aparece o persiste algun efecto significativo de las variables Nifia y Origen Inmigrante/Pais

de Origen después de ingresar las variables de control.

Ecuacion (2)
In(yij) = B1 + B2Nifazij + BsOrigeninmigrantesij + fsLenguajeHabladoHogarsij +
BsEducacionPadressij + BsFilasij + frPuntajeMatematicaszij +us;

En el Modelo 3, expresado en la Ecuacion (3), se agregan al modelo las variables de nivel 2

para calcular los efectos de estas en el modelo.

Ecuacion (3)
In(yi}) = B1+ P2Nifiazij+ BsOrigenInmigrantesj; + BsLenguajeHabladoHogaraij +
BsEducacionPadress;; + BsFilasij + B7PuntajeMatematicaszij + BsProporcioninmigrantessij

+ BoProporcidnNifiase;; + BroActitudDocenteDiversidadioij + p11 TamafioAulaysij + Ugj

En el Modelo 4, expresado en la Ecuacion (4), se agrega la interaccion entre las variables
Nifia y Origen Inmigrante/Pais de Origen. Con esto, se pretende evaluar el efecto moderador
del origen migrante en la relacion entre el género y la frecuencia de las interacciones (Hayes,
2013).

Ecuacion (4)
In(yij) = B1 + P2Nifazij + BsOrigeninmigrantes;j + BaNifia2ijXOrigenInmigrantesij +
BsLenguajeHabladoHogarsij + BeEducacionPadressi; + B7Filazij + BsPuntajeMatematicass;
+ BoProporcioninmigrantesgij + BroProporciénNifiasioij + BriActitudDocenteDiversidadiajj

+ BroTamafnoAulagaij + ugj
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En el Modelo 5, expresado en la Ecuacion (5), se explord la variacion a nivel del aula del

promedio de la frecuencia de interacciones docente-estudiante.

Ecuacion (5)
In(yij) = B+ P2Nifiazij + BsOrigeninmigrantes;; + BsNifia2ijXOrigenIinmigrantesjj +
BsLenguajeHabladoHogarsij + BeEducacionPadressi; + B7Filazij + BsPuntajeMatematicass;
+ BoProporcioninmigrantesgij + ProProporciénNifiasioij + BriActitudDocenteDiversidadiajj

BroTamanoAulagzij + ugj

En el Modelo 6, expresado en la Ecuacion (6), se explora el efecto moderador del género y
el origen inmigrante del/la estudiante. Para esto se compard, mediante pruebas de razon de
verosimilitud, la bondad de ajuste de los modelos de intercepto aleatorio, que asume que el
efecto moderador de género y origen inmigrante del/la estudiante en la frecuencia de
interacciones con el docente es el mismo para todas las aulas, con la de un modelo de
pendiente aleatoria, que representa el efecto moderador diferencial del género y el origen
inmigrante del/la estudiante entre aulas. Para esto, se introdujo un coeficiente aleatorio
adicional a nivel del aula uy; para el efecto moderador de las variables Nifia y Origen
Inmigrante/Pais de Origen. Ademas, se agregan cross level-interactions entre la interaccion
estadistica de las variables Nifia y Origen Inmigrante/Pais de Origen y las variables de nivel
2: Proporcion Inmigrantes, Proporcién Nifias, Actitudes docentes hacia la diversidad en el
aula, y Tamafio de Aula. Esto, para evaluar en qué medida la variacion de las interacciones
docente-estudiante se explica por la interaccion estadistica entre el efecto moderador de las
variables Nifia y Origen Inmigrante/Pais de Origen y las variables de nivel de aula.
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Ecuacion (6)

In(yij) = P1+ P2Nifazij+ BsOrigeninmigrantesij + BaNifia2ijXOrigenInmigrantesj +
BsLenguajeHabladoHogarsij + BsEducacionPadressi; + BFilazij + BsPuntajeMatematicassij
+ BoProporcioninmigrantesgij + BioProporcionNifiasioij + prrActitudDocenteDiversidadiij

Bi2TamafioAulasij + B13(NifiazijXOrigenInmigrantes;;) XProporcidninmigrantesgij) +
B14(Nifia2i;XOrigenInmigrantesij) XProporcionNifiasioij +
B1s(NifazijXOrigenlnmigrantesij) X ActitudDocenteDiversidadiij + uyj +

upjNifazijXOrigenlnmigrantesij

Esta especificacion permite que el efecto moderador del género y el origen inmigrante del/la
estudiante B4+ uyj varie entre las aulas j. Asumimos que, dadas las covariables ingresadas,
el intercepto y el coeficiente aleatorio tienen una distribucion bivariada normal con media

cero y la siguiente matriz de covarianza:

2 2
011 Ou1z
2

2 y 021 = 013
Ou21  Op22

Los modelos multinivel se ajustaron usando el comando xtmepoisson del paquete MLT en
Stata, que permite trabajar con modelos multinivel con distribucién de Poisson, efectos de
interaccion estadistica en variables de un mismo nivel y cross level-interactions. Ademas, se
usaron opciones adicionales para obtener errores estandar robustos y coeficientes de
regresion exponenciados, que pueden ser interpretados directamente como tasas de
incidencia (Ortega, et al, 2020: 20; Rabe-Hesketh & Skrondal, 2008).

Para comparar los ajustes de los modelos se hace uso de la funcion Irtest de Stata. De esta

manera, cuando los valores de chi? tenian un valor p < 0.05, entonces se considerd que

ajustaban significativamente mejor.
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Estos modelos corresponden al modelo 2a, 3a, y 4a.
Modelo 2a:
Ecuacion (7)
In(yij) = B1 + B2Nifazij + BsOrigeninmigrantesij + fsLenguajeHabladoHogarsij +
BsEducacionPadressij + BeFilasij + B7PuntajeMatematicaszij +uyj +

upjNifazijXOrigenlinmigrantesij

Modelo 3a:
Ecuacion (8)
In(yij) = B2 + P2Nifiazij+ BsOrigeninmigrantes;; + BsLenguajeHabladoHogarij +
BsEducacionPadress;; + BsFilasij + B7PuntajeMatematicaszij + BsProporcioninmigrantessij
+ BoProporcionNifiasgij + BroActitudDocenteDiversidadioij + B11 TamafioAulaysij + ugj +

upjNifazijXOrigenlnmigrantesij

Modelo 4a:
Ecuacion (9)
In(yij) = B1 + PB2Nifazij + BsOrigeninmigrantes;j + BaNifia2ijXOrigenInmigrantesij +
BsLenguajeHabladoHogarsij + BeEducacionPadressi; + B7Filazij + BsPuntajeMatematicass;
+ BoProporcioninmigrantesgij + ProProporciénNifiasioij + BriActitudDocenteDiversidadiajj

+ BroTamafnoAulaszij + usj+ uzjNifaz;XOrigeninmigrantesij
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IX. Resultados

En esta seccidn se reportan los principales resultados de los modelos Poisson Multinivel
presentados en la seccion de Metodologia. La presentacion de resultados se organiza en dos
subsecciones: 9.1 Interacciones iniciadas por Docentes, y 9.2 Interacciones Iniciadas por
Estudiantes. En cada una de estas subsecciones se reportan, por separado, los resultados
obtenidos para interacciones totales y segun contenido de la interaccién: Interacciones
Pedagogicas, Interacciones pedagoOgicas abiertas, Interacciones Administrativas,

Interacciones de Manejo de Conducta e Interacciones de Instrucciones.

En primera instancia, se presentan los principales resultados de los modelos considerando la
variable Origen Inmigrante (Modelos 1 a 6, incluyendo los modelos 2a, 3a, y 4a), y luego los
modelos considerando el Pais de Origen de las/os estudiantes (Modelos 1 a 6, incluyendo los
modelos 2a, 3a, y 4a). Dado el alto nimero de modelos implementados, se describiran solo
los modelos que mejor se ajustaron a los datos y los efectos de las variables con tasas de
incidencia (Incidence Rate Ratio -Tl-) estadisticamente significativas. De esta manera, 10s
resultados de aquellos modelos por Pais de Origen que no pudieron ser estimados, dada la

cantidad baja de interacciones docente-estudiante en la muestra, no seran presentados.

Por ultimo, los modelos correspondientes a las interacciones iniciadas por Estudiantes de tipo
Pedagdgicas Abiertas y de Manejo de la Conducta no pudieron ser estimados. Lo anterior
debido a la baja cantidad de observaciones, para este tipo de interacciones, en la muestra. Por

esto, en la seccion 9.2 no se presentan estos modelos.

Para el detalle de estos resultados, ver las Tablas A5 a A13 en la seccién de Anexos.
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IX.1. Interacciones iniciadas por Docentes

Los resultados presentados en la Tabla 3, consisten aquellos modelos de Interacciones

iniciadas por Docentes, para cada contenido de interaccion, que tuvieron un mejor ajuste en

comparacion al resto de los modelos. De esta manera, en las filas se presentan las variables,

la direccion y significancia de su efecto, y en las columnas se presentan los modelos para

cada contenido de interaccion.

Tabla 3.

Resumen de Resultados de Modelos Poisson Multinivel para Interacciones iniciadas por

Docentes.

Totales Pedagdgicas Pedagogicas Manejo  Instrucciones Administrativas
Abiertas Conducta
Nivel Estudiante
Nifia (> (> Ot (> Ot
Origen Inmigrante O)f
Lenguaje Hablado en el Hogar (+)*+ 1t (H)FI**
Fila Ol Ol (Ol
Puntaje SEPA DT (Ca) (Of
Perd O Ok Ot Ot Ot
Haiti Ok D
Ecuador ()= Dt () (+)*
Venezuela (+)** (+)*** (+)*** (+)*
Otros DT
NifiaXPeru (+)***
NifiaXColombia O
NifiaxXHaiti HF (H)***
NifiaXEcuador Ok
Nivel Aula

ADD DT
Proporcion Estudiantes Haiti? (H)* (+)*

Interaccién Nivel Cruzado
NifiaXPeriXProporciénPeri? (-)** ()t
NifiaXPeruXProporciénNifia (-)*
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NifiaXPeriXADD (+)*
NifiaXEcuadorXProporciénNifia  (+)f
NifiaXRepublicaDominicanaX 7

ProporciénNifias

NifiaXRepublicaDominicanaX 1t

ADD

Notas: ADD: Actitudes Docentes hacia la Diversidad. (+) Si la direccion del efecto es positiva; (-) Si la
direccion del efecto es negativa. tp <0.05, *p <0.01, **p < 0.001, ***p < 0.001.

Interacciones totales

Para los modelos considerando las interacciones totales para estudiantes de Origen
Inmigrante se encuentran efectos principales no significativos cuando se calcula la
interaccion estadistica Origen InmigranteXNifia, y al considerar la variable Origen
Inmigrante por si sola. Al considerar la variable Nifia, en todos los modelos que mejor se
ajustan a los datos, se encuentra que las nifias inician, en promedio, entre un 29.1% a 26.6%
menos interacciones totalesen comparacién a sus pares varones (T1 = 0.709 y 0.734, p <

0.001), cuando se controla por las otras variables en el modelo.

Al considerar la frecuencia de las interacciones totales iniciadas por docentes, y el efecto de
la variable Origen Inmigrante en ella, el modelo que mejor se ajusta a los datos es el Modelo
2a con pendiente aleatoria para el efecto de interaccidn estadistica entre las variables Nifia y
Origen Inmigrante. Esto implica una variacién significativa entre aulas con respecto a la
frecuencia relativa de interacciones docente-estudiante, iniciadas por docentes, para las nifias

de origen inmigrante.

Al considerar las interacciones totales iniciadas por el/la docente, por pais de origen, se
obtuvieron los siguientes resultados:

e Para las interacciones docente-estudiante iniciadas por docentes, considerando
estudiantes peruanos/as, el modelo que mejor ajusta es el Modelo 5. En este se
encontrd que los/as estudiantes peruanos/as son abordados/as, en promedio, un 37.2%
menos que sus pares no peruanos/as (T1 = 0.627, p < 0.001) por su docente; que los

docentes inician mas interacciones con las nifias peruanas que con los nifios peruanos,
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que, con las nifias no peruanas, y que con los nifios no peruanos (Tl = 4.276, p <
0.001). Ademas, al considerar el efecto de interaccion cruzado de las variables
Estudiante Mujer Peruana y la proporcion de estudiantes inmigrantes en el aula al
cuadrado, la participacion de las estudiantes mujeres arroja un Tl de 0.097 (p <
0.001). Lo anterior implica que, en promedio, mientras mayor sea la proporcion de
estudiantes inmigrantes en el aula, los/as docentes abordarian menos a las estudiantes
mujeres peruanas. Por otro lado, cuanto mayor es la proporcion de estudiantes
mujeres en el aula, las interacciones iniciadas por docentes a estudiantes mujeres
peruanas, en promedio, disminuiria significativamente (T1 = 0.136, p < 0.01).

Para interacciones docente-estudiante iniciadas por Docentes, considerando Bolivia,
el modelo que mejor ajusta es el Modelo 2a, con pendiente aleatoria para el efecto de
interaccion estadistica entre las variables Nifia y Pais de Origen Bolivia (VAR =
2.622). Esto implica que existe variacion significativa entre aulas, en la frecuencia
relativa de interacciones docente-estudiante, iniciadas por el docente, al considerar a
las estudiantes mujeres bolivianas. Para los efectos principales de la variable Bolivia
y Nifia por si solos, no se encontraron efectos significativos.

Considerando estudiantes colombianos/as, el modelo de mejor ajuste es el Modelo
4a, con pendiente aleatoria (con variable de interaccion estadistica Pais de Origen
Colombia X Nifia), lo que implicaria una variacion significativa en la frecuencia
relativa de interacciones docente-estudiante, iniciadas por docentes, para estudiantes
mujeres colombianas entre aulas. Por otro lado, en promedio, las nifias colombianas
son menos abordadas por sus docentes que los estudiantes colombianos nifios y que
las nifias no colombianas (T1 = 0.416, p < 0.05).

Para interacciones docente-estudiante iniciadas por Docentes, considerando
estudiantes haitianos/as, el modelo que mejor ajusta es el Modelo 4. En este modelo
encontramos una tasa de incidencia significativa (Tl = 1.538, p < 0.05) al considerar
la interaccion de las variables Nifia (T1 = 0.709, p < 0.001) y Pais de Origen (Haiti)
(cuyo efecto principal no es significativo). Esto implicaria que, en promedio, las
Niflas Haitianas son abordadas por sus docentes significativamente mas, en

comparacion a los nifios haitianos y a las nifias no haitianas.
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El modelo de mejor ajuste para estudiantes ecuatorianos/as es el modelo 5. Asi, se
encuentra que, en promedio, las/os estudiantes ecuatorianos/as, son abordados/as por
su docente, un 106.2% mas que sus pares no ecuatorianos/as (T1 2.062, p < 0.001).
Sin embargo, al considerar la interaccion de los efectos de las variables Nifia y Pais
de Origen (Ecuador), se encontrd que las nifias ecuatorianas son abordadas por su
docente con menor frecuencia que los nifios ecuatorianos y que las nifias no
ecuatorianas (Tl = 0.005 p < 0.05). Ademas, este efecto de interaccion estadistica
aumenta de forma significativa cuando la proporcion de estudiantes mujeres en el
aula es mayor (Tl =20,410.01, p <0.05).

Considerando estudiantes venezolanos/as, el modelo que mejor ajusta es el Modelo
2. Este modelo arroja que los/as estudiantes venezolanos son abordados/as por su
docente, en promedio 30.5% mas que sus pares no venezolanos/as (Tl 1.305, p <
0.001).

El modelo 5, es el modelo que mejor ajusta al tomar en cuenta los/as estudiantes
dominicanos/as. En este se encuentra que las estudiantes mujeres dominicanas son
abordadas por su docente, en promedio, mas que el resto de sus pares cuanto mayor
es la proporcion de estudiantes mujeres en el aula (T15.93, p < 0.05).

Al considerar estudiantes de Otros paises de origen (Argentina, EE. UU., etc.), el
modelo que mejor ajusta es el Modelo 2a, con pendiente aleatoria considerando la
interaccion estadistica de las variables Nifia y Pais de Origen (Otros) (VAR =
0.384), lo que implica variacion significativa entre aulas en cuanto a la frecuencia
relativa de interacciones docente-estudiante iniciadas por Docentes para estudiantes
Mujeres de los paises que agrupa la variable Pais de Origen Otros, en comparacion al
resto de suscomparfieros/as en el aula. Al considerar el efecto principal de la variable
Pais de Origen Otros no se encuentran efectos significativos, o mismo que con el

efecto principal de la variable Nifia.

Con respecto a las variables de control en los distintos modelos presentados, la variable Fila,
en todos los modelos, obtiene una tasa de incidencia significativa (Tl = 0.942 a 0.946, p <
0.001). Lo anterior implica que sentarse una fila mas lejana al docente disminuye entre 5.8%

y 5.4% las interacciones docente-estudiante iniciadas por docentes.
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Por otro lado, al considerar la variable de control, Lenguaje Hablado en el Hogar, en todos
los modelos presentados (a excepcion del modelo considerando estudiantes ecuatorianos/as),
se obtienen Tasas de Incidencia significativas, que van desde 1.227 a1.319 (p <0.05y p <
0.01), lo anterior implica que aquellos/as estudiantes que hablan principalmente un lenguaje
distinto del espafol en sus hogares, son abordados por sus docentes un 22.7% y 31.9% mas

que aquellos/as estudiantes que hablan espafiol como idioma principal en sus hogares.

Interacciones Pedagdgicas

Esta seccion se enfoca en el subgrupo de interacciones de contenido pedagogico, definidas
como interacciones referidas al contenido o habilidad pedagdgica abordada, e iniciadas por
el docente.

El modelo que mejor ajusta para el modelo de interacciones pedagdgicas iniciadas por
docente para la variable Origen Inmigrante fue el modelo 2. Para este modelo, la Tasa de
Incidencia de la variable Origen Inmigrante no es significativa. No asi, la variable Nifia, en
la que se encuentra que las nifias inician en promedio un 26.8% a 24.4% menos interacciones
de tipo Pedagogicas en comparacion a sus pares varones (Tl1 = 0.732 y 0.756, p < 0.001).

Patrén que se repetira para el resto de los modelos estimados.

Al considerar las interacciones pedagogicas iniciadas por el docente, segln el pais de origen
de los estudiantes, se obtuvieron los siguientes resultados:

e Eninteracciones pedagogicas, y considerando estudiantes peruanos/as, el modelo que
mejor se ajusta a los datos es el Modelo 5. En este se encuentra que, en promedio,
los/as estudiantes peruanos/as tienen un 49% menos interacciones pedagdgicas
iniciadas por docentes, en comparacion al resto de sus pares (Tl 0.51, p < 0.001).
Ademas, la frecuencia de interacciones pedagogicas iniciadas por docentes, que
involucran a estudiantes mujeres peruanas disminuye considerablemente cuando
los/as docentes tienen mas actitudes negativas hacia la diversidad (T1 = 0.042, p <
0.05).
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Considerando estudiantes venezolanos/as, el modelo que mejor se ajusta es el Modelo
2a, de pendiente aleatoria, considerando la variable de interaccion estadistica Nifia
Venezolana (VAR = 0.332). Esto implica que existe variacion significativa entre las
aulas con respecto a las interacciones pedagdgicas iniciadas por el docente, al
considerar a las estudiantes nifias venezolanas. Por otro lado, se aprecia que los/as
estudiantes venezolanos/as son abordados un 68.4% méas que el resto de los/as
estudiantes, por su docente (T1=1.684, p < 0.001).

El modelo 5 es el modelo de mejor ajuste cuando se considera a los/as estudiantes
dominicanos/as. Los resultados de este modelo muestran una tasa de incidencia de
3.701 (p < 0.05) para el efecto de interaccion entre niveles Nifia Inmigrante y la
variable de Actitudes Docentes hacia la Diversidad. Esto indica que, mientras mas
negativas sean las ADD del docente, mayor es el numero de interacciones con
estudiantes mujeres dominicanas.

Al considerar estudiantes de Otras nacionalidades, el modelo que mejor ajusta es el
Modelo 2a, con pendiente aleatoria considerando la variable de interaccion estadistica
Nifia y Pais de Origen Otro. Esto implica una variacion estadisticamente significativa
en la frecuencia de interacciones pedagogicas iniciadas por docentes, con estudiantes
nifias de Otras Nacionalidades entre aulas. Sin embargo, las variables de interaccion
Pais de Origen Otro X Nifa, al igual que ambas variables por separado, no reportan

Tasas de Incidencia significativas.

Considerando las variables de control con efectos significativos para todos los modelos, se
observa que, si los/as estudiantes hablan un lenguaje distinto al espafiol en sus hogares, serian
abordados/as por su docente en promedio, entre 34.1% y 43.9% maés que sus pares que hablan
espafol como lenguaje principal en sus hogares (T1=1.341 Tl = 1.439, p < 0.05). Por otro
lado, se observa que, los/as estudiantes que obtuvieron mejor puntaje en la prueba de
matematicas SEPA, serian referidos por su docente, en promedio, mas que aquellos

estudiantes que puntuaron menos en dicha prueba (T1=1.076 y Tl = 1.084, p < 0.05).
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Para el modelo que toma en consideracion las interacciones pedagogicas iniciadas por
docentes para estudiantes haitianos/as, dos variables de control, ademas de las ya
mencionadas, obtienen tasas de incidencia significativa. En primer lugar, la proporcion de
estudiantes haitianos en el aula (T1=1.74, p <0.01), y las ADD (T1 =1.313, p < 0.05). Esto
implicaria que, a mayor proporcion de estudiantes haitianos/as en el aula, los/as docentes
interactian mas con ellos/as, en comparacion con sus compafieros/as no haitianos/as y que,
mientras mas negativas son las Actitudes Docentes hacia la Diversidad, mayor es el promedio

de interacciones iniciadas por docentes para todos/as los/as estudiantes en el aula.

Interacciones pedagdgicas abiertas

Al considerar las interacciones docente-estudiante, iniciadas por docentes de tipo
pedagogicas abiertas (esto es, preguntas que implican una participacion amplia de los/as
estudiantes y gue son consideradas como interacciones pedagogicas de mayor calidad), para
estudiantes de Origen Inmigrante, el modelo que mejor ajusta es el Modelo 2. Ninguna de las
variables foco del estudio (Nifia y Origen Migrante) obtiene efectos significativos. Esto
puede deberse, en parte, a la baja ocurrencia de este tipo de interacciones en la muestra, lo

que limita el poder estadistico para identificar diferencias entre estos grupos.

Al analizar las interacciones pedagdgicas abiertas iniciadas por el docente, considerando la
variable Pais de Origen, se obtienen los siguientes resultados.

e Parael modelo considerando al Pais de Origen Venezuela, el modelo que mejor ajusta
es el Modelo 2. En este se encuentra que los/as estudiantes venezolanos/as son
abordados/as por su docente en interacciones pedagdgicas abiertas en promedio
127.5% mas que el resto de sus pares (Tl = 2.275, p < 0.001).

e Para interacciones pedagdgicas abiertas, el modelo de mejor ajuste para estudiantes
ecuatorianos/as es el Modelo 2. En este se encuentra que los/as estudiantes
ecuatorianos/as son abordados por los/as docentes, en promedio, un 109.1% mas que
el resto de sus pares, en interacciones pedagdgicas abiertas (Tl =2.091, p < 0.05).

e Cuando se consideran estudiantes de Pais de Origen Perd, el modelo que mejor se
ajusta a los datos es el Modelo 5. En este se encuentra que, en promedio, los/as
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estudiantes peruanos/as, son abordados por los/as docentes un 64% menos que el
resto de sus pares (Tl 0.460, p < 0.01). Ademas, se observa que mientras mas
negativas sean las Actitudes Docentes hacia la Diversidad, mayor es la cantidad de
interacciones pedagdgicas abiertas iniciadas por docentes para estudiantes nifias
peruanas (T1=2.718, p < 0.01).

Con respecto a las variables de control, para todos los modelos presentados (a excepcion de
los que consideran Pais de Origen Ecuador, Peru y Haiti), la variable de control Puntaje
SEPA, obtienen tasas de incidencia significativa que varia en el rango de Tl = 1.135 -1.161
(p <0.05). Lo anterior implica que los/as docentes, inician en promedio, entre 13.5% Yy 16.1%
mas interacciones pedagdgicas abiertas con aquellos/as estudiantes que obtuvieron mayores
puntajes en la prueba de matematicas SEPA, en comparacion a aquellos/as que obtuvieron
puntajes mas bajos.

Con respecto a la variable de control Lenguaje Hablado en el Hogar, esta obtiene tasas de
incidencia significativas para los modelos que consideran las interacciones pedagdgicas
abiertas iniciadas por docentes, que toman en consideracion los/as estudiantes de Origen
Inmigrante, y aquellos/as estudiantes bolivianos/as, colombianos/as, dominicanos/as,
venezolanos/as, peruanos/as, haitianos/as y de otras nacionalidades. En estos modelos las Tl
varian entre 1.802 y 2.016 (p < 0.01 — 0.001). Lo anterior implica que, en promedio, los/as
docentes inician entre 80% a 102% mas interacciones pedagogicas abiertas con aquellos/as
estudiantes que hablan en sus hogares un lenguaje distinto al espafiol, en comparacién con

aquellos/as estudiantes que hablan principalmente espafiol en sus hogares.

Por otra parte, la variable de control Fila obtiene tasas de incidencia significativas, para los
modelos que consideran Pais de Origen, Ecuador, Per( y Haiti. Esto implica que sentarse una
fila mas lejos del docente disminuye entre 13% y 16% las interacciones pedagdgicas abiertas

iniciadas por docentes.
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Interacciones Administrativas

Al analizar las interacciones Administrativas (interacciones referidas a gestion del aula)

iniciadas por Docente considerando la variable Origen Inmigrante el modelo que mejor se

ajusta a los datos es el Modelo 2a, con pendiente aleatoria considerando la interaccion

estadistica entre las variables Nifia y Origen Inmigrante. En este modelo ninguna de las

variables principales de esta investigacion; Nifia, Origen Inmigrante y la interaccion

estadistica entre ambas, resulta significativa. Sin embargo, se encuentra una variacion

significativa entre aulas en la frecuencia relativa de interacciones Administrativas iniciadas

por docentes.

Al considerar los modelos con la variable Pais de Origen se encuentra que:

Para las interacciones Administrativas iniciadas por docentes considerando la
variable Pais de Origen (Haiti), el modelo que mejor ajusta es el Modelo 2. En este
se encuentra que los/as estudiantes haitianos/as son abordados por su docente, en
promedio, un 70.8% mas en interacciones administrativas, en comparacion a sus
pares no haitianos/as, de manera significativa (T1 1.708, p < 0.05).

Considerando Pais de Origen Peru, el modelo que mejor ajusta es el Modelo 2a, con
pendiente aleatoria considerando la variable de interaccion Nifia y Pais de Origen
(Pert). Se encuentra que los/as estudiantes peruanos/as son referidos un 24.3% menos
en interacciones administrativas iniciadas por docentes en comparacion a sus pares
no peruanos/as (Tl = 0.757, p < 0.05). Ademads, se encuentra una variacion
significativa entre aulas en la frecuencia relativa de interacciones administrativas
iniciadas por el docente con nifias peruanas.

Para estudiantes de origen ecuatoriano/a el modelo de mejor ajuste es el Modelo 23,
con pendiente aleatoria considerando la variable de interaccion Nifia y Pais de Origen
Ecuador. En este modelo encuentra que los/as estudiantes ecuatorianos/as participan
un 89.4% mas en interacciones administrativas iniciadas por docentes en
comparacion al resto de sus pares (Tl = 1.894, p < 0.01). Por ultimo, existe una
variacion significativa entre aulas en la frecuencia relativa de interacciones

administrativas iniciadas por el docente con nifias ecuatorianas. Por otro lado,
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Por otra parte, en la mayoria de los modelos que pudieron ser estimados, se encuentra que
cuando los/as estudiantes se sientan una fila més lejos del docente, las interacciones
administrativas iniciadas por docente disminuyen un 7% (variando entre TI = 0.929y Tl =
0.931, p < 0.001)

Interacciones de Manejo de Conducta

Al analizar las interacciones de Manejo de Conducta iniciadas por Docentes considerando la
variable Origen Inmigrante, el modelo que mejor se ajusta a los datos es el Modelo 2a, con
pendiente aleatoria considerando la variable de interaccion estadistica Nifia y Origen
Inmigrante (VAR = 0.895). Esto implica que la frecuencia relativa de interacciones de
Manejo de la Conducta iniciadas por el docente hacia nifias con origen inmigrante varia
entre aulas. Considerando a estudiantes de Origen Inmigrante, serian referidos en
interacciones de Manejo de Conducta, en promedio un 22.5% menos que sus pares sin
Origen Inmigrante (T

=0.775, p < 0.05).

Considerando a las estudiantes mujeres, para todos los modelos estimados, los/as docentes
las abordarian en promedio en promedio entre un 49.6% y 56.8% menos en interacciones de
Manejo de la Conducta, en comparacion a sus pares varones (Tl = 0.432y Tl = 0.504, p <
0.001).

Considerando las interacciones de Manejo de la Conducta iniciadas por Docente para
estudiantes por Pais de Origen, se encuentra lo siguiente:

e Con respecto a interacciones de Manejo de la Conducta considerando a estudiantes
peruanos/as, el modelo que mejor ajusta es el Modelo 2a, con pendiente aleatoria para
la variable de interaccién Nifia y Pais de Origen, Pert (VAR = 1.053). Lo anterior
implica que se encontrd variacion en el promedio de interacciones de Manejo de la
Conducta iniciadas por Docentes para estudiantes nifias peruanas entre aulas. Por otro

lado, se encuentra que los/as estudiantes peruanos/as son abordados por su docente,
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en promedio, un 27.6% menos que el resto de sus pares no peruanos/as en
interacciones de Manejo de la Conducta (T1 0.724, p < 0.05).

Al considerar las interacciones de Manejo de la Conducta para Pais de Origen Hiaiti,
el modelo que mejor ajusta es el Modelo 4. En este se encuentra que los/as docentes
interacttan, en promedio, un 74.4% menos con estudiantes haitianos/as que con el
resto de sus pares no haitianos/as en interacciones de Manejo de la Conducta (TI
0.256, p < 0.01). Sin embargo, al considerar las interacciones de Manejo de la
Conducta para estudiantes nifias haitianas, se encuentra que estas son referidas por
docentes, en promedio, un 445.8% mas en interacciones de Manejo de la Conducta,
que sus pares haitianos, y que las nifias y nifios no haitianos/as (T1=5.458, p <0.001).
Para las interacciones de Manejo de la Conducta en el que se considero la variable
Pais de Origen Ecuador, el modelo que mejor ajusta es el Modelo 2a, con pendiente
aleatoria considerando la variable de interaccién Nifia y Pais de Origen (Ecuador)
(VAR = 15.512). Esto implica que se encuentra variacion significativa entre aulas
en la frecuencia relativa de interacciones de Manejo de la Conducta iniciadas por
Docentes hacia nifias ecuatorianas.

Al considerar a estudiantes de Otros Paises, el modelo que mejor ajusta es el Modelo
2. En este se encuentra que los/as estudiantes de Otro Pais de origen son abordados/as
por docentes en promedio, un 81.8% mas que el resto de sus pares en las interacciones

de Manejo de la Conducta, en comparacion a sus pares (Tl = 1.818, p < 0.05).

Con respecto a las variables de control, para todos los modelos considerando la variable Pais
de Origen y Origen Inmigrante, se encuentra nuevamente que la variable Fila, presenta tasas
de incidencia significativas. Esto implica que sentarse una fila mas lejos que el docente
disminuye un 11.3% las interacciones de Manejo de conducta iniciadas por docentes
(variando entre TI =0.884 y T1 =0.891, p <0.001). Con respecto a la variable Puntaje SEPA,
esta arroja tasas de incidencia significativas para todos los modelos mencionados a excepcion
de los modelos que consideran la variable Pais de Origen Venezuela, y Ecuador. Lo anterior
implica que los/as estudiantes que obtuvieron un puntaje mayor en la Prueba de matematicas

SEPA, participan menos en interacciones de Manejo de la Conducta iniciadas por docente
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que aquellos estudiantes que obtuvieron puntajes menores (variando entre TI =0.902y Tl =
0.921, p < 0.05).

Interacciones de Entrega de Instrucciones
Para las interacciones de instrucciones iniciadas por docentes solo los modelos que

consideran la variable Pais de Origen Pert, Ecuador y Venezuela pudieron ser estimados, ya
que el resto de los modelos presenta casos insuficientes. Para estos paises, el modelo que
mejor ajusta es el Modelo 1, arrojando tasas de incidencia significativas para la variable Pais
de Origen.

e Parael modelo 1 considerando estudiantes peruanos/as, se aprecia que, en promedio,
estos/as estudiantes interactian un 51.6% menos que el resto de sus pares, en
interacciones de tipo instrucciones iniciadas por docentes (T1 = 0.484, p < 0.05).

e Considerando estudiantes ecuatorianos/as, se aprecia que en promedio estos/as
estudiantes interacttan un 432.8% mas que el resto de sus pares, en interacciones de
tipo instruccidn, iniciadas por docentes (Tl =5.328, p < 0.001).

e Tomando en consideracion el pais de origen venezolano/a, se aprecia que en
promedio estos/as estudiantes interactian un 129.7% mas que el resto de sus pares,

en interacciones de tipo instruccion, iniciadas por docentes (T1=2.297, p < 0.01).

IX.2. Interacciones iniciadas por Estudiantes

En esta seccion se presentan los principales resultados correspondientes a los modelos
multinivel ajustados para predecir la frecuencia de interacciones profesor-estudiante
iniciadas por estudiantes. En primer lugar, se presentan los resultados de los modelos para
Interacciones Totales. Luego, se listan los resultados para las Interacciones Pedagogicas,
seguidos por los resultados para las interacciones de contenido Administrativo, y, finalmente,
se presentan los resultados para los modelos que predicen la frecuencia de interacciones de

contenido Instrucciones.
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La Tabla 4, presenta los resultados de los modelos de Interacciones iniciadas por Estudiantes,
para cada contenido de interaccion, que tuvieron un mejor ajuste en comparacion al resto de
los modelos. De esta manera, en las filas se presentan las Variables y su direccion y

significancia, y en las columnas se presentan los modelos para cada contenido de interaccion.

Tabla 4.
Resumen Modelos Poisson Multinivel para Interacciones iniciadas por Estudiantes.
Direccidn y significancia de efectos estadisticos. Elaboracion propia.

Totales Pedagdgicas Instrucciones Administrativas
()(+) ()(+) ()(+) ()(+)
Nivel Estudiante
Nifia ()t ()F (-)*** O™
Origen Inmigrante (+)* Qlf
Lenguaje Hablado en el Hogar Bt (Gl
Estudios Universitarios Padres (-)*** (-)y**
Fila (-)*** (x> ()= ()
Puntaje SEPA (#)*=*= (#)*F** 7 D7
Per( (-)>* (-)*** ¢)* ()=
Colombia (+)*** (+)*** Ht (+)**
Haiti -)* OF
Venezuela (#)*** (+)***
NifiaXColombia (-)*** (-)***
NifiaXVenezuela (+)* (+)*
NifiaXRepublicaDominicana (+)** Hf
Nivel Aula
Namero Estudiantes ()1 ()t Ol
Proporcion Nifias Q)
Interaccion Nivel Cruzado

NifiaXHaitiXProporcidnHaiti? )t ()t
NifiaXVenezuela (+)**

XProporcionVenezuela?

Notas: (+) Si la direccion del efecto es positiva; (-) Si la direccidn del efecto es negativa. Tp < 0.05, *p <0.01,
**p < 0.001, ***p < 0.001.
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Interacciones totales

Con respecto a las interacciones docente-estudiante totales, iniciadas por estudiantes, el
modelo que mejor se ajusta a los datos es el Modelo 3a, con pendiente aleatoria para el efecto
de interaccion estadistica entre las variables Nifia y Origen Inmigrante. Para este modelo, la
variable Origen Inmigrante no resulta significativa. Sin embargo, la frecuencia relativa de

interacciones totales iniciadas por estudiantes nifias de origen inmigrante varia entre aulas.

Con respecto a la variable Nifia, se encuentra en todos los modelos (incluyendo aquellos
modelos que incluyen los efectos de la variable Pais de Origen) que las estudiantes participan,
en promedio, un 19% menos en las interacciones totales iniciadas por estudiantes (T1=0.805
y T1=0.909, para los modelos que se describen en esta seccion, con un nivel de significancia
que varia entre p < 0.05 y p < 0.001).

Considerando las interacciones totales iniciadas por estudiantes por Pais de Origen, se
encuentra lo siguiente:

e Para Interacciones Totales iniciadas por Estudiantes considerando Pais de Origen
Perd, el modelo que mejor ajusta es el Modelo 4a, con pendiente aleatoria para el
efecto de interaccion estadistica entre las variables Nifia y Pais de Origen (Per(). Esto
implica que la frecuencia relativa de interacciones docente-estudiante iniciadas por
nifias peruanas varia entre aulas. Por otro lado, se encuentra que los/as estudiantes
peruanos/as inician, en promedio, un 51.6% menos interacciones docente-estudiante
en comparacion al resto de sus pares (T1=0.484, p < 0.001).

e Considerando, como Pais de Origen, Colombia, el modelo que mejor se ajusta a los
datos es el Modelo 4. En este se encuentra que los/as estudiantes colombianos/as
inician, en promedio, un 149.4% maés interacciones docente-estudiante en
comparacion al resto de sus pares en el aula (Tl = 2.494, p < 0.001). Por otro lado,
cuando se consideran las nifias colombianas, se encuentra que, en promedio, inician
menos interacciones que los nifios colombianos, pero mas interacciones que las nifias
no colombianas y maés interacciones que los nifios no colombianos (TI = 0.446, p <
0.001).
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e Considerando estudiantes de origen haitiano, el modelo que proporciona mejor ajuste
es el Modelo 6 con pendiente aleatoria para el efecto de interaccion estadistica entre
las variables Nifia y Pais de Origen (Haiti). Esto implica que la frecuencia relativa de
interacciones docente-estudiante iniciadas por nifias haitianas varia entre aulas.
También se encuentra que los/as estudiantes haitianos/as inician, en promedio, un
61.1% menos interacciones docente-estudiante, en comparacion a sus pares (Tl =
0.389, p < 0.01). Ademas, se encuentra que mientras mayor es la proporcion de
estudiantes inmigrantes dentro del aula, aumenta el nimero de interacciones docente-
estudiante iniciadas por nifias haitianas (T1 = 1.96, p < 0.05).

e El modelo 6, con pendiente aleatoria para el efecto de interaccion estadistica entre las
variables Nifia y Pais de Origen (Venezuela), es el modelo de mejor ajuste cuando se
consideran las Interacciones Totales para estudiantes de origen venezolano.
Considerando a los/as estudiantes venezolanos/as en general, se encuentra que estos
inician en promedio, un 70.2% mas interacciones docente-estudiante que el resto de
sus pares (Tl =1.702, p < 0.001).

e Considerando estudiantes con Pais de Origen Republica Dominicana, el modelo que
mejor ajusta es el Modelo 4. En este se encontrd que las nifias dominicanas inician,
en promedio, un 317.3% mas interacciones que los nifios dominicanos, que los nifios

no dominicanos y que las nifias no dominicanas (Tl = 4.173, p > 0.001).

Considerando las variables de control, para todos los modelos de interacciones totales
iniciadas por estudiantes, las variables Estudios Universitarios de Padres (T1 =0.974y Tl =
0.978, p < 0.001); Fila (T1=0.820 y TI=0.828, p < 0.001); Puntaje SEPA (T1=1.194y TI
=1.208, p < 0.001); y la variable de control de nivel aula, Nimero de Estudiantes en el Aula
(TI = 0975 y Tl = 0.978, p < 0.05), presentan tasas de incidencia estadisticamente
significativas en la mayoria de los modelos. Esto implica que, en promedio, los/as estudiantes
cuyos padres tenian estudios universitarios, participan en promedio, un 3% menos en las
interacciones docente-estudiante iniciadas por estudiantes; que sentarse una fila mas lejos del
docente disminuye un 17% las interacciones docente-estudiante iniciadas por estudiantes;
que mientras mas alto sea el Puntaje en la prueba de matematicas SEPA, los/as estudiantes

inician mas frecuentemente interacciones con el docente; y que, a mayor nimero de
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estudiantes en el aula, menor es el promedio de interacciones docente-estudiante iniciadas

por estudiantes.

Interacciones Pedagogicas

Al analizar los resultados de los modelos correspondientes a las interacciones Pedagogicas
iniciadas por los/as estudiantes, considerando la variable Origen Inmigrante, se encuentra
que el modelo que mejor ajusta es el Modelo 3a con pendiente aleatoria para el efecto de la
interaccion estadistica entre las variables Nifia y Origen Inmigrante. Lo anterior implica que
existen variacion estadisticamente significativa en la frecuencia relativa de interacciones
Pedagogicas iniciadas por nifias inmigrantes entre las aulas. También se encuentra que los/as
estudiantes de origen inmigrante inician un 24.3% mas interacciones pedagdgicas en
comparacion a estudiantes sin origen inmigrante (Tl = 1.243, p < 0.01). Ademas, cuando en
el aula hay una proporcion mayor de estudiantes mujeres, las interacciones pedagogicas

disminuyen de forma significativa (T1 = 0.147, p 0.05).

Con respecto a la variable nifia, esta obtiene tasas de incidencia significativas solo para los
modelos que consideran la variable Pais de Origen Pert (T1 = 0.875, p < 0.05), y Republica
Dominicana (T1 = 0.877, p < 0.05). Lo anterior implica que las estudiantes nifias inician, en
promedio, un 12% menos de interacciones pedagogicas en comparacion a sus pares varones
enelaula (TI=0.877, p <0.05).

Considerando las interacciones pedagdgicas iniciadas por estudiantes segun Pais de Origen,
se encuentra lo siguiente:

e Para interacciones Pedagogicas iniciadas por estudiantes considerando como Pais de
Origen Per(, el modelo que mejor se ajusta a los datos es el Modelo 4a con pendiente
aleatoria para el efecto de interaccion estadistica entre las variables Nifia y Pais de
Origen (Peru). Esto implica que la frecuencia relativa de interacciones pedagogicas
iniciadas por nifias peruanas varia significativamente entre aulas. Se encuentra que
los/as estudiantes peruanos/as inician, en promedio, un 47% menos interacciones

pedagdgicas que el resto de sus pares en el aula (Tl = 0.529, p <0.001). Por ultimo,
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se encuentra que cuando en el aula hay una proporcion mayor de estudiantes mujeres,
las interacciones pedagdgicas disminuyen de forma significativa (T1=0.157, p 0.05).
Considerando estudiantes de Pais de Origen Colombia, el modelo que mejor ajusta es
el Modelo 4. En este se encuentra que los/as estudiantes colombianos/as inician, en
promedio, un 188.7% mas interacciones pedagogicas en comparacion al resto de sus
pares en el aula (TI = 2.887, p < 0.001). Ahora bien, al considerar solo las nifias
colombianas, se encuentra que inician menos interacciones que los nifios
colombianos, menos que las nifias no colombianas y menos que los nifios no
colombianos (T1 = 0.426, p < 0.001).

El modelo 5 es el modelo de mejor ajuste para interacciones Pedagogicas iniciadas
por estudiantes considerando como Pais de Origen Haiti. En este se encuentra que
los/as estudiantes haitianos/as inician, en promedio, un 66.5% menos interacciones
pedagogicas en comparacion al resto de sus pares en el aula (Tl = 0.335, p < 0.05).
Por otra parte, las nifias haitianas inician en promedio, mas interacciones cuando la
proporcion de estudiantes haitianos/as dentro del aula es mayor (Tl =1.27, p <0.05).
Tomando en cuenta las interacciones Pedagdgicas iniciadas por estudiantes de origen
venezolano, el modelo que mejor se ajusta a los datos es el Modelo 5. En este se
encuentra que los/as estudiantes venezolanos/as inician, en promedio, un 103.2% mas
interacciones pedagogicas en comparacion al resto de sus pares en el aula (T1 = 2.032,
p < 0.001). También se observa que las nifias venezolanas inician mas interacciones
que los nifios venezolanos, mas interacciones que las nifias no venezolanas y mas
interacciones que los nifios no venezolanos (Tl = 6.513, p < 0.01). Por otro lado,
considerando el efecto de interaccion estadistica entre niveles de Proporcion
Inmigrante en el aula y el término NifiaXVenezolana, se encuentra que, en aulas con
mayor proporcion inmigrante, las nifias venezolanas inician, en promedio mayor
cantidad de interacciones pedagogicas que en aquellas aulas donde la proporcion de
estudiantes inmigrantes es menor (T1 = 4.48, p <0.001).

Para Interacciones Pedagdgicas iniciadas por estudiantes de origen dominicano, el
modelo que mejor ajusta es el Modelo 4. En este se encuentra que las nifias

dominicanas inician mas interacciones que los nifios dominicanos, mas interacciones
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que las nifias no dominicanas, y mas interacciones que los nifios no dominicanos (Tl
=4.532, p <0.05).

Cuando se toman en cuenta las variables de control a nivel de estudiante, se encuentra que
las variables Estudios Universitarios de los Padres (T1=0.968 y TI = 0.971, p <0.001), Fila
(TI=0.849 y Tl = 0.865, p < 0.001) y Puntaje SEPA (TI =1.264 y Tl 1.288, p < 0.001)
tienen efectos significativos en todos los modelos que consideran las interacciones
Pedagogicas iniciadas por Estudiantes. Lo anterior, en el sentido de que los estudiantes cuyos
padres han cursado estudios universitarios inician en promedio, un 3% menos interacciones
pedagdgicas en comparacidn a sus pares cuyos padres no han cursado estudios universitarios;
que sentarse una fila mas lejos del docente disminuye un 14.5% las interacciones
pedagdgicas; y que aquellos/as estudiantes que obtuvieron puntajes mas altos en la Prueba

SEPA inician, en promedio, mas interacciones que sus pares con puntajes mas bajos.

Interacciones Administrativas

Cuando se analizan las interacciones docente-estudiante de tipo Administrativas e iniciadas
por estudiantes, el modelo que mejor se ajusta a los datos es el Modelo 2a, con pendiente
aleatoria para el efecto de la interaccion estadistica entre las variables Nifia y Origen
Inmigrante (VAR = 0.431). Lo anterior da cuenta de una variacion significativa en la
frecuencia relativa de las interacciones administrativas iniciadas por nifias de origen
inmigrante entre aulas. Por otro lado, se encuentra que los/as estudiantes de Origen
Inmigrante inician, en promedio un 21.9% menos interacciones Administrativas que el resto

de sus pares sin Origen Inmigrante (T1 =0.781, p < 0.05).

Al considerar la variable Nifia en las Interacciones Administrativas iniciadas por estudiantes
se encuentran en todos los modelos (a excepcion del modelo que considera, como Pais de
Origen Colombia) efectos significativos que van desde Tl =0.771 a 0.846 (entre p <0.01y
p <0.05). Lo anterior implica que las nifias inician en promedio entre 15.4% a 22.9% menos

interacciones Administrativas que sus pares varones.
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Considerando las interacciones Administrativas iniciadas por estudiantes para estudiantes

por Pais de Origen, se encuentra lo siguiente:

El modelo que mejor ajusta para interacciones Administrativas iniciadas por
estudiantes considerando, como Pais de Origen, Perd, es el Modelo 2a con pendiente
aleatoria para el efecto de interaccion estadistica entre las variables Pais de Origen
Peri y Nifia. Lo anterior implica que la frecuencia relativa de interacciones
administrativas iniciadas por nifias peruanas varia significativamente entre aulas. Por
otro lado, se encuentra que el promedio de interacciones administrativas iniciadas por
estudiantes peruanos/as es un 57.5% menor en comparacion a las iniciadas por el
resto de sus pares (T1 = 0.425, p < 0.001).

Considerando estudiantes de origen colombiano, el modelo que proporciona mejor
ajuste es el Modelo 5. En este se encuentra que los/as estudiantes colombianos/as
inician en promedio, un 85% mas interacciones Administrativas que el resto de sus
pares en el aula (T1=1.850, p <0.001). Por otro lado, se encuentra que la variable de
control a nivel de aula, Numero de Estudiantes en el Aula, obtiene una tasa de
incidencia significativa (TI = 0.972, p < 0.05), lo que implica que mientras méas
estudiantes haya en el aula, menos interacciones Administrativas inician los/as
estudiantes.

Considerando, como Pais de Origen, Venezuela, el Modelo 6 de pendiente aleatoria
para el efecto de interaccion estadistica entre Pais de Origen Venezuela y Nifia es el
de mejor ajuste. Lo anterior implica que la frecuencia relativa de interacciones
administrativas iniciadas por nifias venezolanas varia significativamente entre aulas.
Ademas, se encuentra que las nifias venezolanas inician mas interacciones que los
nifios venezolanos, mas interacciones que las nifias no venezolanas, y mas

interacciones que los nifios no venezolanos. (T130.885, p < 0.01).

Al considerar las variables de control a nivel estudiante se aprecia que la variable Fila, tiene

efectos significativos (p < 0.001) en todos los modelos (TI = 0.798 a 0.807). Lo anterior

implica que sentarse una fila mas lejos del docente disminuye un 19.3% a 20.2% las

interacciones Administrativas promedio.
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Por otro lado, la variable Puntaje SEPA arroja tasas de incidencia significativas para los
modelos que consideran la variable Pais de Origen para Bolivia, Colombia, Haiti, Venezuela,
Republica Dominicana, Otros, y Ecuador con tasas de incidencia significativa (p <0.05,y p
< 0.01 para el modelo de Venezuela), con Tl que varia entre 1.088 y 1.105. Lo anterior
implica que mientras mas alto es el Puntaje de los/as estudiantes en la prueba SEPA, mas

interacciones Administrativas inician con el/la docente.

Interacciones de Entrega de Instrucciones

Con respecto a las Interacciones de tipo Instrucciones iniciadas por estudiantes, se debe
considerar que los/as estudiantes haitianos/as de la muestra no registran este tipo de

interacciones.

Al considerar la variable Nifia, para todos los modelos que incluyen Origen Inmigrante y Pais
de Origen (a excepcion de Haiti), se encuentra que las nifias inician en promedio un 60.8% a
58.8% menos interacciones de tipo Instrucciones en comparacion a sus pares varones (T1 =
0.392 a2 0.417, p < 0.001). Para el modelo que incluye la variable Origen Inmigrante, dicha

variable no reporta una Tasa de Incidencia significativa.

Considerando las interacciones tipo Instrucciones iniciadas por estudiantes para estudiantes
por Pais de Origen, se encuentra lo siguiente:

e EIl modelo que mejor ajusta para interacciones tipo Instrucciones iniciadas por
estudiantes considerando, como Pais de Origen, Peru, es el Modelo 2. En este se
encuentra que el promedio de interacciones administrativas iniciadas por estudiantes
peruanos/as es un 66% menor en comparacion a las iniciadas por el resto de sus pares
(T1=0.340, p < 0.001).

e Considerando estudiantes de origen colombiano, el modelo de mejor ajuste es el
Modelo 2. En este se encuentra que el promedio de interacciones administrativas
iniciadas por estudiantes colombianos/as es un 88% mayor en comparacion a las

iniciadas por el resto de sus pares (T1 = 1.880, p < 0.05).
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Respecto a las variables de control de nivel estudiante Filay Puntaje SEPA, ambas presentan
efectos significativos. Para la variable Fila, en todos los modelos que incluyen la variable
Origen Inmigrante y Pais de Origen (excepto Haiti), se encuentran tasas de incidencia que
varian entre 0.722 y 0.736 (p < 0.001). Lo anterior indica que aquellos/as estudiantes que se
sientan en filas mas lejanas al docente, inician en promedio, menos interacciones que el resto
de sus pares gue se sientan en final mas cercanas al docente. Por ultimo, con respecto a la
variable de control Puntaje SEPA, esta obtiene tasas de incidencia significativas entre 1.206
y 1.221 (p < 0.05). Lo que implica que mientras mayor es el puntaje de los/as estudiantes en
la Prueba SEPA, mayor es el nimero de interacciones de tipo Instrucciones iniciadas por

ellos/as.
En la siguiente seccion se sintetizan los resultados obtenidos tomando en consideracion los

objetivos e hipdtesis de la investigacion. Ademas, se discuten los principales resultados a la

luz de la bibliografia revisada en el marco tedrico y los antecedentes tedrico-empiricos.
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X. Discusion

La presente investigacion tuvo como objetivo principal analizar los patrones de interacciones
docente-estudiante en 36 aulas de matematicas de 7mo basico en Santiago, con foco en el
efecto moderador de la interaccion estadistica de las variables género el origen inmigrante (y
pais de origen) de las/os estudiantes. Para esto, (1) se describieron las interacciones docente-
estudiante en la muestra de aulas de matematicas; (2) se identificaron, segun el contenido de
las interacciones, diferencias estadisticamente significativas en la frecuencia de
interacciones docente-estudiante segln el género y origen inmigrante/pais de origen de los/as
estudiantes; (3) se estimaron los efectos de moderacion entre género y origen inmigrante, y
entre paises de origen y género, en la frecuencia de interacciones docente-estudiante; y (4)

se explord la variacion entre aulas respecto a estos efectos moderadores.

A continuacidn, se resumen y discuten los principales resultados de los modelos estimados.
En primer lugar, se encontré que las estudiantes participan menos frecuentemente en las
interacciones docente-estudiante totales y en todos los tipos de interacciones consideradas
(es decir, tanto en interacciones iniciadas por el docente pedagogicas, pedagdgicas abiertas,
de manejo de la conducta y administrativas -excepto instrucciones-; como en aquellas
iniciadas por los estudiantes de contenido pedagdgico, administrativo y de instrucciones), en
comparacidn con sus pares varones. Lo anterior se encuentra en linea con las investigaciones
revisadas en el marco tedrico, que encuentran brechas de género en las interacciones y en la
calidad de estas en el aula (ej: Bassi et al, 2016; Brophy & Good, 1974; Espinoza & Taut,
2016; Howe, 1997; Jungwirth, 1991; Lafrance, 1991; SERNAM, 2009), en los distintos
niveles del sistema escolar (Bassi et al, 2016; Cortazar et al, 2016; Herrera et al, 2006,
SERNAM, 2009). La literatura sugiere que el trato desigual de nifios y nifias se explicaria
por estereotipos de género que poseen los/as docentes, que vinculan a las estudiantes mujeres
con labores de cuidados y de trabajo doméstico, habilidades emocionales y de lenguaje, y a
menores habilidades I6gico-matematicas y racionales (Mizala, 2018, Radovic, 2018; Charlin,
et al, 2016). Estos estereotipos afectan las expectativas y practicas de los/as docentes, y se
traducen en interacciones desiguales con sus estudiantes durante el proceso educativo
(Altermatt et al, 1998; Buchmann et al, 2019; Mizala et al, 2015; Permanyer & Boertien,
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2019). A traves de estas interacciones docentes sesgadas, se produce una distribucion
desigual de oportunidades de aprendizaje que tiende a afectar a las nifias, influyendo en su
autoconcepto (Buchmann et al, 2019). Como resultado de esto, el rendimiento de las
estudiantes mujeres se ve afectado negativamente, produciéndose asi, el fendbmeno Ilamado
“Profecia Autocumplida” (Espinoza & Taut, 2016; Rosenthal & Jacobson, 1968). Bajo este,
se reproducen estereotipos asociados a que las estudiantes mujeres son menos capaces que
sus pares varones en las areas STEM (ej. Bassi et al, 2016; Espinoza & Strasser, 2020;
Espinoza & Taut, 2016; Fernandez, 2015; Riquelme & Quintero, 2015). Lo anterior puede
influir también en las trayectorias educativas de las estudiantes en cuanto a la eleccion de
carreras, al rendimiento en carreras del &rea STEM, y posteriormente en las brechas laborales,
tanto en ingresos como en posiciones jerarquicas ocupadas de manera diferenciada por
varones y mujeres, que tienden a afectar negativamente a las ultimas (Canals et al, 2020;
Flores, 2005; Mizala, 2018).

Como se explicéd anteriormente, el efecto Pigmalion o “Profecia Autocumplida” refiere, al
proceso por el cual los/as docentes a través de sus expectativas sobre los/as estudiantes,
sesgan, muchas veces de manera inconsciente, sus actitudes hacia ellos/as, a través de un
trato desigual y mayores oportunidades educativas para algunos/as y menores para otros/as.
Esta diferencia de trato y de oportunidades de aprendizaje se traduce finalmente en un mayor
logro escolar y autoconcepto para aquellos/as estudiantes por quienes los/as docentes tienen
mayores expectativas, y menor rendimiento y autoconcepto para aquellos/as estudiantes por
los que los/as docentes tienen menores expectativas (Garcia, 2015; Good, Sterzinger &
Lavigne, 2018; Jussim & Harber, 2005; Rosenthal & Jacobson, 1968).

Cabe recordar que la literatura sobre el Efecto Pigmalion es poco conclusiva con respecto a
si efectivamente las expectativas docentes generan un impacto en el rendimiento de los/as
estudiantes, aunque, para grupos de estudiantes de grupos histéricamente excluidos arroja
resultados consistentes (Jussim & Harber, 2005). En esta investigacion, los modelos arrojan
resultados consistentes con los antecedentes revisados y la literatura sobre la construccion
del sujeto inmigrante, solo en el caso de las interacciones docente-estudiante para estudiantes

haitianas en las interacciones de manejo de la conducta.
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Por otro lado, ser estudiante de Origen Inmigrante no fue un predictor de la frecuencia de
interacciones docente-estudiante. Sin embargo, al considerar a los/as estudiantes por su Pais
de Origen, se encontraron efectos significativos para los distintos tipos de interacciones
docente-estudiante estudiados. Este resultado se alinea a los hallazgos de Ortega et al (2020),
en los que, al estudiar el efecto del origen inmigrante, sin distinguir por pais de origen, se

ocultan diferencias significativas en la inclusion pedagogica de los estudiantes inmigrantes.

Cuando se consideraron los modelos por Pais de Origen para interacciones iniciadas por
docentes, se encontr0 que los/as estudiantes ecuatorianos/as son abordados/as con
significativa mayor frecuencia por su docente en interacciones totales, pedagdgicas abiertas,

instrucciones e interacciones administrativas en comparacién a sus pares no ecuatorianos/as.

Por otra parte, los/as estudiantes venezolanos/as tienden a ser abordados/as por su docente
mas frecuentemente en interacciones totales, pedagdgicas, pedagdgicas abiertas e
instrucciones en comparacion a sus pares no ecuatorianos/as. También se encontré que los/as
estudiantes peruanos/as, en todos los tipos de interacciones estudiadas, son abordados con
menor frecuencia por su docente, en comparacion con el resto de sus pares. Por ultimo, al
considerar a los/as estudiantes haitianos/as, estos tienden a ser abordados/as en menor
cantidad por su docente en interacciones de manejo de la conducta. Sin embargo,
considerando interacciones administrativas, los/as estudiantes haitianos/as tienen a ser

abordados con mayor frecuencia en comparacion a sus pares no haitianos/as.

Considerando las interacciones iniciadas por estudiantes, se encuentra que los/as estudiantes
colombianos/as tienden a iniciar mas interacciones docente-estudiante, en todos los tipos de
interacciones estudiadas, en comparacion a sus pares no colombianos/as en el aula. Los/as
estudiantes ecuatorianos/as tienden a iniciar con mayor frecuencia, interacciones
pedagdgicas e interacciones totales en comparacion al resto de sus pares no ecuatorianos/as.
Otro hallazgo importante fue que los/as estudiantes peruanos/as inician menos interacciones

en todos los contenidos de interacciones consideradas docente-estudiante. Por ultimo, los/as
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estudiantes haitianos/as tienden iniciar menos interacciones totales y pedagodgicas con sus

docentes, en comparacion a sus pares.

Una explicacion posible para esta variacion en la frecuencia de interacciones docente-
estudiante entre las/os estudiantes de los paises de origen mencionados, es que, a medida que
la inmigracion crece en numero y diversidad de nacionalidades, los/as estudiantes
inmigrantes tienden a ser comparados entre ellos/as y son percibidos de manera distinta por
las comunidades escolares, dependiendo a su pais de origen (Cerén et al, 2017). De esta
manera, a los/as estudiantes peruanos/as se les suelen atribuir comportamientos introvertidos
(Tijoux, 2013a; Tijoux, 2013b), a los/as estudiantes colombianos/as comportamientos
alegres, a estudiantes venezolanos/as, comportamientos conflictivos, pero también
participativos, etc. (Ceron et al, 2017). Este patron diferenciado de interacciones docente-
estudiante puede ser explicado a través de estereotipos racistas intimamente ligados con
ideologias xenofébicas en Chile. En el pais, ambas estructuras de opresion se desarrollan
historicamente a través de un ideario de Estado Unitario y colonial que pretende “blanquear
la raza”, a través de politicas de inmigracion de ciudadanos europeos, y el desplazamiento y
genocidio de los pueblos originarios en el territorio (ej. Soria, 2014; Tijoux, 2013a). Se
conforma, asi, una identidad estado-nacion en contraposicion a lo no blanco, occidental,
civilizado configurando un imaginario de lo alterno y no deseable en todo lo que pudiera
significar una contraposicion a este ideal (ej. Ceron et al, 2017; Matus & Rojas, 2015). Junto
con la llegada de la Dictadura en 1973, las politicas de inmigracion se tornan hacia una ley
de seguridad interior que presenta a los/as inmigrantes como amenazas para la seguridad
nacional (Mora, 2018). Esta vision de la inmigracion termina permeando las diversas
instituciones estatales, entre ellas, las instituciones educacionales, en conjunto con una
cultura que reproduce estereotipos xendfobos y racistas (ej. Soria, 2014; Stang et al, 2019).
En el entorno educativo esto termina generando una situacion exclusion a través de
mecanismos como la asimilacion cultural de los estudiantes, por la cual, aquellos/as
estudiantes de origen inmigrante serian apreciados como amenaza a la estabilidad, o como
dificultad para el sistema educacional chileno (ej. Beniscelli et al, 2019; Pavez-Soto et al,
2019; Pavez et al, 2018; Stefoni et al, 2019 , por lo que se haria necesaria la asimilacion de

estos al sistema educacional, que se refleja en las interacciones docente-estudiante a través
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de mecanismos de manejo de la conducta, y de refuerzo diferenciado con respecto a
instrucciones de instrucciones y administrativas por parte de los docentes hacia los/as
estudiantes. Por otro lado, se presentan mecanismos de segregacion y exclusion en la baja
frecuencia de interacciones pedagogicas para estudiantes caracterizados como menos
participativos y/o introvertidos en las clases. Por otro lado, cabe destacar que, dado que las
investigaciones que analizan efectos moderadores considerando la variable Pais de Origen
son limitadas, la presente investigacion aporta en este campo, visibilizando patrones de
interacciones docente-estudiante y abriendo la discusion con respecto a estas para la

investigacion interseccional en la sociologia de la educacion.

En esta investigacion se testearon las siguientes hipétesis de investigacion: 1) la frecuencia
de interacciones variaria al comparar a estudiantes nifias de origen inmigrante, en
comparacion a nifias/os sin origen inmigrante, y nifios de origen inmigrante; 2) que este
efecto variaria entre paises de origen; 3) que existiria variacion entre aulas respecto de los
efectos moderadores entre género y origen inmigrante, y entre género y pais de origen; y que,
4) aquellas aulas con mayor proporcién de estudiantes de Origen Inmigrante, mayor
proporcién de estudiantes mujeres, y cuyos docentes tengan actitudes menos negativas
respecto a la diversidad en las aulas, serian més inclusivas de las nifias de origen migrante.

A continuacion, hara revision de las hipétesis presentadas.

En primer lugar, con respecto a la Hipoétesis 1, no se encontraron efectos significativos en
ninguno de los modelos, para ningln tipo de interaccion docente-estudiante al controlar por
la variable de interaccion Nifia X Origen Inmigrante. De esta manera, no existen efectos
estadisticos significativos para probar dicha hipétesis.

Respecto a la Hipotesis 2, se encontré que las nifias peruanas, haitianas, y venezolanas
tienden a ser abordadas mas frecuentemente por sus docentes, en el total de interacciones,
que los nifios de estos paises de origen, que el resto de las estudiantes y que los nifios que no
son de estos paises de origen. Por otra parte, las estudiantes dominicanas inician mas
interacciones docente-estudiante totales, en comparacion a sus pares dominicanos varones, a

estudiantes mujeres no dominicanas y a varones no dominicanos/as.
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Al analizar las interacciones por contenido de interaccion se encuentra que las estudiantes
venezolanas y dominicanas tienden a iniciar un mayor numero de interacciones pedagdgicas
que los estudiantes de estos paises de origen varones, que el resto de las estudiantes nifias y
que los nifios que no son de estos paises de origen. Por otro lado, las estudiantes venezolanas
tienden a iniciar mas interacciones administrativas que sus pares venezolanos varones, y que
nifias y nifios no venezolanos/as. Por ultimo, y en linea con algunas investigaciones previas
(ej. Morris & Perry, 2017), las estudiantes haitianas son abordadas por sus docentes en
interacciones de manejo de la conducta con mayor frecuencia que sus pares varones, y que
nifias y nifios no haitianos/as. Para los autores Morris y Perry (2017), esto podria explicarse
porque las acciones de estudiantes afrodescendientes serian percibidas con mayor frecuencia
como transgresoras de los estdndares normativos y racializados de feminidad. Sumado a esto,
se encuentran las investigaciones referidas anteriormente de Pavez-Soto et al (2019), en la
que la infancia afrocolombiana sufre una discriminacion tanto por la racializacién y

sexualizacion de sus corporalidades como por su pais de origen.

Cuando se toma en consideracion a las estudiantes colombianas y ecuatorianas, la tendencia
€S a una menor participacion en interacciones totales docente-estudiante iniciadas por
docentes en comparacion a estudiantes hombres colombianos y ecuatorianos, y a estudiantes
no ecuatorianos y ecuatorianas, y no colombianos y colombianas. Ademas, las nifias
colombianas tienden a iniciar menos interacciones totales y pedagogicas en comparacion a

sus pares colombianos, y a nifias y nifios no colombianos/as.

Como se pudo evidenciar en la revision bibliogréafica, las investigaciones que abordan la
inclusion educativa desde una perspectiva interseccional, y desde un enfoque cuantitativo,
generalmente lo hacen considerando estudiantes mujeres inmigrantes, sin considerar el pais
de origen de las estudiantes (ej. Copur-Gencturk et al, 2019; Fleischmann & Kristen, 2014;
Pérez et al, 2016; Qian et al, 2018). De esta manera, los resultados de esta investigacion
contribuyen a este campo con evidencia nueva y mas detallada. De todas formas, algunos de
los resultados encontrados se condicen con la literatura que aborda el fenomeno de la

inclusion considerando a estudiantes con Origen Inmigrante y mujeres como el foco (sin
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desagregarles por pais de origen). En esta linea, las menores frecuencias de las interacciones
con las estudiantes de ciertos origenes migrantes se condicen con aquellas investigaciones en
las que se detectan menores oportunidades de aprendizaje en el aula para estos grupos (ej.
Pérez et al, 2016; Phoenix, 2009). De esta forma, es posible confirmar la hipotesis 2 del

presente estudio.

En esta investigacion también se exploro la variacion entre aulas del efecto de moderacion
entre ser Nifia y de Origen Inmigrante en la frecuencia de interacciones docente-estudiante
(Hipotesis 3). En este sentido, se encontré que, en algunos casos, la inclusion de nifias

inmigrantes varia significativamente entre aulas.

Por un lado, en los modelos que consideraron las interacciones totales iniciadas por docentes,
para estudiantes de Origen Inmigrante, y estudiantes colombianas existe variacion

significativa entre aulas con respecto a la interaccion estadistica mencionada.

También se encontro variacion significativa en la frecuencia relativa de las interacciones de
manejo de la conducta iniciadas por docente entre aulas, para los modelos que consideraron
a los/as estudiantes de Origen Inmigrante, estudiantes peruanos/as y ecuatorianos/as.
Ademas, se identifico variacion significativa entre aulas en la frecuencia relativa de
interacciones administrativas iniciadas por docentes para los modelos que consideran a
estudiantes por Origen Inmigrante, estudiantes peruanas, y ecuatorianas. Por Gltimo, para
interacciones pedagdgicas iniciadas por estudiantes mujeres venezolanas, se reporta

variacion entre aulas en la frecuencia relativa de estas interacciones.

Con respecto a los modelos que consideran interacciones iniciadas por estudiantes, se
encuentra variacion significativa entre aulas en la frecuencia relativa de interacciones totales
considerando la variable de interaccion estadistica Nifia X Origen Inmigrante/Pais de Origen,
para los modelos que consideran estudiantes por Origen Inmigrante, estudiantes peruanas,
haitianas, y venezolanas. También se encontr variacion entre aulas en la frecuencia relativa
de interacciones administrativas iniciadas por estudiantes considerando a las estudiantes

nifias de origen inmigrante, y de pais de origen Pert y Venezuela. Por Gltimo, se encontro
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variacion entre aulas en la frecuencia relativa de interacciones pedagdgicas considerando

nifias peruanas y nifias de origen inmigrantes.

De esta manera, se confirma parcialmente la Hipdtesis 3, en tanto existe variacion entre aulas
en el efecto que tiene ser nifia y migrante en la frecuencia relativa de interacciones docente-
estudiante, para algunos tipos de interacciones y para ciertos paises de origen. Esto implica
que existen docentes/aulas més inclusivas de nifias inmigrantes que otras, y particularmente
en el caso de las nifias de peruanas, haitianas y venezolanas. Lo anterior implicaria que las
actitudes estén mas o menos permeadas por el racismo y la xenofobia, o que el espacio del
aula sea mas inclusivo para estudiantes inmigrantes. Lo anterior podria ser visibilizado a
través de la observacion del clima dentro de cada aula, y/o de los estereotipos que puedan

tener los/as docentes y estudiantes dentro de estas.

La Hipdtesis 4 del presente estudio buscé identificar las variables a nivel de aula que
permitieran explicar la variacion entre aulas en la inclusion de nifias de origen migrante. En
ese sentido, se encontrd que mientras mayor era la proporcion de estudiantes peruanos/as en
las aulas, menor era la participacion de nifias peruanas en interacciones iniciadas por docentes
(tanto totales como pedagogicas). Lo mismo se encontrd al considerar la proporcion de
estudiantes mujeres en el aula: cuanto mayor es la proporcion de estudiantes mujeres, menor
es la participacion de las nifias peruanas en las interacciones totales iniciadas por docentes.
Ademas, se encuentra que cuando las Actitudes Docentes hacia la Diversidad son mas
negativas, las nifias peruanas son, en promedio, abordadas por sus docentes con mayor
frecuencia en comparacién con sus pares peruanos, que sus pares nifias no peruanas, y en

comparacion a nifios no peruanos.

Por otra parte, estudiantes haitianas y venezolanas tienden a iniciar interacciones totales y
pedagdgicas mas frecuentemente cuanto mayor es la proporcién de estudiantes de sus paises
de origen en el aula. Para el caso de estudiantes dominicanas, al ser mayor la proporcion de
estudiantes dominicanos/as en el aula, los/as docentes, tienden a abordar mas a las estudiantes
dominicanas en las interacciones, en comparacion a sus pares varones dominicanos, y nifias

y nifios no dominicanos/as. Lo anterior se encuentra en linea con los resultados de Salas et al

96



(2017) que sefialan que, a mayor proporcién de estudiantes inmigrantes en las aulas, los/as
estudiantes inmigrantes se sentirian menos discriminados en comparacion a aulas con menor
proporcion de estudiantes inmigrantes, si bien esa investigacion no entrega datos con respecto

a la situacién de estudiantes mujeres inmigrantes en especifico.

De esta manera, al considerar la hipotesis 4, esta se cumple solo para algunos paises de origen
y tipos de interacciones. Es posible apreciar resultados contradictorios entre tipos
interacciones para el caso de los estudiantes de origen peruano. En el caso de los estudiantes
haitianos/as, venezolanos/as y dominicanos/as, la Hipotesis 4 se confirmaria para algunos
tipos de interacciones, dando cuenta de factores composicionales que se asociarian a la
inclusion en el aula de las nifias inmigrantes. Cabe destacar que para estudiantes haitianos/as,
las condiciones en las que se enfrentan al aula son mucho méas desventajosas en comparacion
con el resto de los/as estudiantes. Tal y como mencionan Pavez-Soto et al (2018), estos
estudiantes se enfrentan a la brecha del lenguaje, del racismo y de la xenofobia. Asi, las
variables incluidas en los modelos, con respecto a la composicion del aula en los modelos,
permitan predecir la frecuencia de interacciones profesor-estudiante, aunque de manera

limitada.
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XI. Conclusiones

El actual contexto de creciente diversidad de las aulas chilenas requiere de urgentes
respuestas por parte de todos los actores involucrados en el sistema educacional. Esto es, de
los actores involucrados en la politica educativa, la formacion docente inicial y continua, en
las comunidades educativas y, por supuesto, en la investigacion en ciencias sociales. En este
sentido esta investigacion aporta visibilizando la forma en que se dan los patrones de las
interacciones docente-estudiante considerando a las estudiantes mujeres inmigrantes desde
una perspectiva cuantitativa e interseccional, y de manera novedosa al considerar, ademas,
diferencias respecto del Pais de Origen de los estudiantes. Bajo esta mirada, los resultados
encontrados, muestran diferencias en la frecuencia de las interacciones docente-estudiante
para estudiantes tanto por su pais de origen como por su género, y, también, en relacion a la

combinacion de ambas variables.

Se confirma, asi, la relativa exclusion de nifias con respecto a sus pares varones (Ortega et
al, 2020a), y también la exclusion de estudiantes peruanos/as (Ortega et al, 2020b) en las
aulas de matematicas chilenas. Con respecto a las identidades de estudiantes inmigrantes y
nifias, se pueden apreciar una posicidn desventajosa en comparacion con el resto de sus pares.
Por ejemplo, las estudiantes colombianas y ecuatorianas, en cuanto a la frecuencia relativa
de interacciones docente-estudiante, en comparacidn con sus pares varones y mujeres de
otros paises de origen, y varones del mismo pais de origen. Por otro lado, las estudiantes
haitianas tienen a ser foco interacciones de tipo manejo de la conducta, en comparacion al

resto de sus pares varones y nifias de otros paises de origen.

Cabe destacar que este patron de interacciones diferenciado no es homogéneo entre las aulas.
De hecho, como se present6d en las secciones anteriores, se evidencia una situacion de
inclusion/exclusion de estudiantes nifias de origen inmigrante que varia entre aulas, y que
también depende, en cierta medida, de la composicién del estudiantado en el aula y de las

actitudes de los docentes hacia la diversidad.
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Lo anterior revela una estructura de interacciones compleja y diferenciada, que varia cuando
ambas categorias de opresion se encuentran en una misma identidad, en relacion con los
espacios sociales (las aulas) y sus participantes en estos, que funcionan de manera
interseccional. Estos patrones de interaccion diferenciados segun las caracteristicas de las
aulas y las identidades de los/as estudiantes son posibilitados a través de la reproduccion de
estereotipos raciales y de género reproducidos e inscritos en estas identidades de manera
relacional, y que tienen un origen estructural e historico en la historia de nuestro pais. De esta
manera queda relevada la importancia de dar cuenta de como las dindmicas y la composicion
de las aulas producen un espacio social permeado por diversos sistemas de opresion
interrelacionados, que imprimen en las/os estudiantes diversas identidades y frente a estas,
expectativas diferenciadas por parte de los/as docentes, que terminan en sesgos en las

interacciones docente-estudiante.

Los resultados de esta investigacion permiten visibilizar dichos sesgos, producidos y
reproducidos a nivel estructural, en el estado y su institucion educativa; como a nivel
relacional y cotidiano en las aulas de clases. Estos sesgos reproducen una exclusion que
puede funcionar como una teoria autocumplida de las percepciones, estereotipos,
expectativas docentes frente a sus estudiantes, que termina afectdndolos a futuro en cuanto a
su rendimiento académico y sus trayectorias educativas. En Chile, los sistemas de opresién
resultantes en esta brecha de género y de exclusion de estudiantes migrantes tiene su origen
en un racismo histérico que a través de una legislacion marcada por la xenofobia y el
machismo permea a nivel estructural y relacional (Cerén et al, 2017; Matus & Rojas, 2015;
Tijoux, 2013a; Tijoux, 2013Db).

Esta investigacion puede servir como un insumo para cambios necesarios a nivel del sistema
escolar, la comunidad educativa, la carrera docente inicial y continua, promoviendo la
visibilizacion y problematizando el curriculo oculto (Beniscelli et al, 2019), y aportando a la
construccién de herramientas con las que los educadores puedan monitorear la inclusién de

los/as estudiantes inmigrantes en las escuelas del pais.
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Limitaciones

La presente investigacion cuenta con una serie de limitaciones: En primer lugar, no todos los
modelos estadisticos pudieron ser estimados dadas las caracteristicas de los datos utilizados
en la investigacion. En algunos casos, los efectos estimados no contaban con suficientes
observaciones para ser estimados. Estos efectos podrian abordarse en investigaciones futuras

con muestras mas amplias.

En segundo lugar, debe considerarse que los establecimientos que participan de esta
investigacién accedieron de manera voluntaria, por lo tanto, la muestra no es representativa
de las escuelas a nivel nacional. Tampoco pueden extrapolarse estos resultados a otras
asignaturas, teniendo en cuenta que cada una de las diversas asignaturas implican una
variacion de estructuras de interacciones dada la variacion de metodologias de ensefianza

propias de cada una de estas.

Ademas, en esta investigacion, se asume que las interacciones suceden de manera
independiente, lo que es poco probable. Esto ultimo podria subsanarse utilizando modelos
que tomen en cuenta la temporalidad de los eventos y modelarlos considerando patrones de

eventos (interacciones) pasados.

Por otro lado, los datos utilizados en esta investigacion corresponden a datos transversales y
no longitudinales. Es por esto que es posible distinguir asociaciones, pero no causalidad en
los resultados presentados. Asi, si bien se utiliza como marco de referencia el cuerpo de
investigaciones que refieren al efecto Pigmalion, no es posible comprobarlo con los datos

analizados.

AUn con estas limitaciones, esta investigacion contribuye en la profundizacién en el campo
de la sociologia de la educacion con investigaciones cuantitativas que utilizan un marco
conceptual interseccional. En ese sentido, este seria el primer estudio de dichas caracteristicas
en la literatura nacional, y uno de pocos a nivel internacional. Ademas, permite la
profundizacion en el campo de estadistica multivariada con modelaje multinivel

considerando interacciones estadisticas dentro del nivel 1, y entre niveles (cross-level
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interactions) desde una perspectiva interseccional. De esta manera, se aporta a un campo que

esta abierto a la discusion tedrico-metodoldgica en la sociologia de la educacion.

Por dltimo, en esta investigacion se considerd a los/as estudiantes como identidades
complejas emergentes al considerar dos categorias de opresion: el género y el origen
inmigrante. Ademas, se considera el pais de origen de las/os estudiantes. De esta manera se
pretendié ahondar en la complejidad de las identidades inscritas en los estudiantes y en su
participacion en las interacciones docente-estudiante en una muestra de aulas diversas dentro
de cada una, y también entre estas. Asi, se pretende superar enfoques homogeneizadores y
universalistas, que no consideran la complejidad y diversidad de las identidades que
componen las aulas. Junto con esto, se analizaron de manera detallada las interacciones,
distinguiendo segun su contenido y al iniciador de la interaccion (docente o estudiante). Esto

aporta al estudio al detallar los patrones micro de relaciones en el aula escolar.

Nuevas posibilidades de investigacion

Una de las posibilidades para ahondar en la tematica presentada en esta investigacion seria a
través de la aplicacion de metodologias mixtas, que permiten profundizar en areas en las que
la metodologia cuantitativa no puede ahondar por razones como la falta de casos observados
para ciertos grupos. En ese sentido, la posibilidad de profundizar en la percepcion y
experiencias de las/os estudiantes mas o menos excluidos a traves de métodos cualitativos
permitiria enriquecer los hallazgos presentados. Por otro lado, esta la posibilidad de ahondar
en los resultados expuestos a través de Analisis de Redes Sociales, que permiten modelar de
manera visual las redes de interacciones docente-estudiante en las aulas. Ademas, cabe la
posibilidad de repetir este tipo de analisis para otros tipos de identidades tradicionalmente
excluidas, desde una perspectiva interseccional, considerando variaciones al agregar
variables como clase social, Necesidades Educativas Especiales (NEE), estudiantes
pertenecientes a pueblos originarios, tiempo, etc. También seria deseable replicar estos
analisis en otros niveles educativos (parvulario, superior, media) y otras asignaturas

(lenguaje, historia, artes, etc.).
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Finalmente, cabe destacar que el actual contexto de pandemia por COVID 19 ha obligado al
sistema educacional a reorganizarse en torno al uso de metodologias remotas para evitar el
contagio. En ese sentido, surgen preguntas con respecto a como afecta la estructura de
interacciones docente-estudiante dicha metodologia, que por lo demas implica el uso de
tecnologias y servicios de conexion a las que no todas las personas pueden acceder, e implica
la configuracion de un nuevo espacio social en el que ocurre la ensefianza: uno permeado por
el lugar fisico en el que se conectan los/as estudiantes (algunas veces no acondicionado para
el estudio), y un espacio virtual en el que ocurre la clase. Estudiar potenciales brechas en

interacciones sociales en estos espacios es particularmente relevante.
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XIIl.  Anexos

Tabla Al.
“Items and factor loadings of the scale Teacher’s Attitude towards Diversity in the

Classroom”. Elaboracion Propia.

Escala/ltem a de Cronbach

Actitud Docente hacia la Diversidad en el Aula (o de Cronbach = .88)
¢Qué tan de acuerdo estd con la siguiente declaracion? “Un aula con una gran proporcion de estudiantes

inmigrantes, estudiantes indigenas y estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE)...

1. obstaculiza el progreso de la clase”. .89
2. hace el trabajo del docente mas dificil”. .78
3. perjudica el nivel académico promedio”. .89
4. genera problemas de disciplina”. .89

Notas: Traducido desde Ortega, L., Boda, Z., Trevifio, E., Arriagada, V., Gelber, D., & Escribano, M. (2020).
The Elephant in the (Class)Room: Analysing the Inclusion of Immigrant Students within Teacher-Student

Interaction Networks. Teaching and Teacher Education. p. 57.

Tabla A2.
Coeficientes de Correlacion entre Clases (ICC), segin contenido de interaccion analizada

(Naulas = 9, Nestudiantes = 218). Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas Por Docentes

Manejo de Conducta  Instrucciones Administrativas  Pedagdgicas Total

ICC 0.73(0.66-0.78) 0.55 (0.45-0.64) 0.71(0.64-0.77) 0.67 (0.58-0.73) 0.82 (0.77-0.86)
Interacciones Iniciadas Por Docentes
Manejo de Conducta  Instrucciones Administrativas  Pedagdgicas Total

ICC - 0.59 (0.50-0.67) 0.53(0.43-0.62) 0.79(0.73-0.83) 0.74 (0.67-0.79)

Notas: Los limites superiores e inferiores de 95% de intervalo de confianza en paréntesis. El Coeficiente de
Correlacion entre Clases para interacciones iniciadas por estudiantes de tipo Manejo de la Conducta no pudo

ser estimado debido a su baja frecuencia de ocurrencia.
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Tabla A3.

Estadisticos descriptivos para interacciones iniciadas por Docentes por Origen Inmigrante,

Género y Pais de Origen. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Docentes

N Manejo Instrucciones Administrativas Pedagodgicas Total
estudiantes Conducta
Origen
Inmigrante
Estudiantes 409 Media  0.59* 0.12 0.94% 0.99 2.77*
con origen DS 1.35 0.43 151 1.54 3.46
inmigrante
Estudiantes 488 Media  0.82 0.12 1.09 1.03 3.27
con origen DS 1.71 0.41 1.45 1.54 3.64
inmigrante
Género
Nifias 401 Media  0.49%** 0.10 0.97 0.87* 2.58**
DS 1.21 0.39 1.33 1.48 3.25
Nifios 496 Media  0.90 0.13 1.07 1.12 341
DS 1.78 0.45 1.58 161 3.77
Géneroy
Origen
Inmigrante
Nifas 197 Media  0.52* 0.11 0.87 0.92 2.56
Inmigrantes DS 1.34 0.38 111 1.43 2.93
Nifios y nifias 700 Media  0.77 0.12 1.07 1.03 3.18
no inmigrantes DS 1.61 0.43 1.56 1.60 3.72
y nifios
inmigrantes
Pais de
Origen
Chile 504 Media  0.83* 0.13 1.08+ 1.00 3.23%
DS 1.72 0.42 1.44 151 3.65
Per( 195 Media  0.51* 0.70 0.84 0.70* 2.23**
DS 1.18 0.30 1.25 1.19 2.63
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Bolivia 10 Media  1.20 0.20 0.70 1.30 34
DS 1.87 0.63 0.82 1.16 3.41
Colombia 49 Media  0.43 0.10 0.71% 0.88 2.26+
DS 0.94 0.37 1.26 1.55 3.05
Haiti 21 Media 1.24 0.14 1.47+ 2.05* 5.05*
DS 2.59 0.36 1.40 2.27 4.31
Ecuador 13 Media  1.38 0.54* 1.92 1.38 5.46
DS 2.57 0.97 2.18 1.71 5.78
Venezuela 59 Media 0.34 0.22 1.13 1.37 3.19
DS 0.73 0.65 2.32 2.14 4.50
Republica 17 Media  0.35 0.12 0.94 1.53 3.06
Dominicana DS 0.70 0.33 1.24 2.24 3.56
Otros Paises? 19 Media  1.00 0.16 1.26 1.32 3.89
DS 1.63 0.37 1.76 1.77 3.38
Perdidos 10 Media  0.40 0.00 0.80 1.90 3.50
DS 0.70 0.00 1.16 2.23 341
ESTUDIANT 897 Media  0.72 0.12 1.02 1.01 3.04
ES DS 1.56 0.42 1.47 1.56 3.57
TOTALES

Notas: tp < 0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001 en Pruebas de U de Mann-Whitney.

Para las variables de Pais de Origen, la base de comparaciones son el resto de los paises de la muestra.

2 Los paises con menos de 10 estudiantes en la muestra se clasificaron como “Otros Paises” y considera

Argentina, China, Cuba, El Salvador, Espafia, EE. UU., Uruguay, Paraguay, Brasil, y Nigeria.
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Tabla A4.
Estadisticos descriptivos para interacciones iniciadas por Estudiantes por Origen

Inmigrante, Género y Pais de Origen. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Estudiantes

N Instrucciones Administrativas Pedagogicas Total

estudiantes

Origen Inmigrante

Estudiantes con 409 Media 0.11 0.62+ 1.57 2.42

origen inmigrante DS 0.48 1.49 2.65 3.80

Estudiantes con 488 Media 0.13 0.81 1.36 2.45

origen inmigrante DS 0.45 1.54 2.55 3.82

Género

Nifas 401 Media  0.067 0.65 1.32 2.18*
DS 0.24 1.51 2.68 3.91

Nifios 496 Media 0.16 0.77 1.55 2.65
DS 0.57 1.53 2.53 3.72

Género y Origen

Inmigrante

Nifias Inmigrantes 197 Media 0.56 0.63 1.42 2.22
DS 0.23 1.76 242 3.81

Nifios y nifias no 700 Media 0.14 0.74 1.46 2.50

inmigrantes y nifios DS 0.50 1.44 2.65 3.81

inmigrantes

Pais de Origen

Chile 504 Media 0.13 0.807 1.33% 2.43
DS 0.46 1.52 2.52 3.78

Pert 195 Media  0.05% 0.49* 0.98 1.62*
DS 0.21 1.68 1.72 3.04

Bolivia 10 Media 0.10 0.60 1.10 1.90
DS 0.32 0.52 1.29 1.66

Colombia 49 Media  0.29 0.90 2.637 4.087
DS 0.79 1.60 3.52 5.10

Haiti 21 Media  0.00 0.52 1.19 1.76
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DS 0.00 1.52 1.83 2.07
Ecuador 13 Media  0.23 0.85 1.00 2.31
DS 0.60 1.95 1.68 3.28
Venezuela 59 Media 0.15 0.63 2.80 3.75%
DS 0.71 1.22 3.76 4.87
Republica 17 Media 0.12 0.88 2.53 3.65
Dominicana DS 0.33 1.41 3.64 4.65
Otros Paises? 19 Media  0.05 0.74 2.05 3.00
DS 0.23 1.15 3.53 4.35
Perdidos 10 Media  0.00 0.60 1.90 2.50
DS 0.00 1.26 2.56 3.27
ESTUDIANTES 897 Media 0.12 0.72 1.46 2.44
TOTALES DS 0.46 1.52 2.60 3.81

Notas: tp < 0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001 en Pruebas de U de Mann-Whitney.

Para las variables de Pais de Origen, la base de comparaciones es el resto de los paises de la muestra.

2 Los paises con menos de 10 estudiantes en la muestra se clasificaron como “Otros Paises” y considera

Argentina, China, Cuba, El Salvador, Espafia, EE. UU., Uruguay, Paraguay, Brasil, y Nigeria.
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Tabla A5.

Modelos multinivel Poisson de mejor ajuste por contenido de interaccion docente-estudiante por Origen Inmigrante. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Docentes

Interacciones Iniciadas por Estudiantes

. Pedagdgicas Manejo Instruccion Administrativa L. . Administrativa
Totales Pedagdgicas Totales Pedagodgicas  Instrucciones
Abiertas Conducta es s s
Modelo 2a Modelo 2 Modelo 2 Modelo 2a NINGUNO Modelo 2a Modelo 2a Modelo 3a Modelo 2 Modelo 2a
TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE)
EFECTOS FIJOS
3.779 - 4.620 9.566 0.319 1.539
Intercepto (0.422)*** 0.943 (0.152)  0.219 (0.054)***  1.017 (0.194) 0.906 (0.162)  (0.413)*** (5.619)*** (0.094)*** (0.206)**
Variables a nivel Estudiante
0.720 0.759 0.432 - 0.810 0.394
Nifa (0.034)*** (0.053)*** 0.787 (0.099) (0.048)*** 0.971(0.079) (0.045)*** 0.896 (0.062)  (0.090)*** 0.771 (0.074)*
Origen Inmigrante 0.953 (0.050) 0.949 (0.076) 1.122 (0.157) 0.775 (0.087)% - 1.114 (0.103)  1.065 (0.062)  1.243 (0.092)* 0.910(0.201) 0.781 (0.083)%
Lenguaje Hablado en el -
Hogar 1.227 (0.117)+ 1.425(0.205)+ 1.802 (0.406)* 1.067 (0.213) 1.206 (0.211)  1.065(0.127) 1.174(0.171) 1.011(0.610) 1.009 (0.233)
Estudios Universitarios de - 0.976 0.969
Padres 1.002 (0.003)  0.997 (0.006)  1.006 (0.010) 1.007 (0.007) 1.002 (0.006)  (0.004)*** (0.006)*** 0.976 (0.019)  0.992 (0.008)
0.946 0.891 - 0.930 0.825 0.855 0.725 0.802
Fila (0.011)*** 0.997 (0.020) 0.967 (0.035) (0.022)*** (0.018)*** (0.025)*** (0.015)*** (0.048)*** (0.020)***
- 1.196 1.274
Puntaje SEPA 1.011(0.422) 1.082(0.363)t 1.158 (0.067)% 0.921 (0.038)* 1.026 (0.162)  (0.025)*** (0.034)*** 1.206 (0.115)t 1.077 (0.206)

Nifia X Origen Inmigrante
Variables a nivel de Aula

Proporcion Inmigrante?
Proporcion de estudiantes
Nifias

Actitudes a Diversidad
Docente

N° Estudiantes en Aula

Variables Interacciones Cross-Level

Nifia X Origen Inmigrante X
Proporcién Inmigrantes

Nifia X Origen Inmigrante X
Proporcién Nifias

1.331(0.576)

0.147 (0.139)%

1.156 (0.117)
0.969 (0.016)
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Nifia X Origen Inmigrante X -
Actitudes a Diversidad

Docente

EFECTOS ALEATORIOS

VAR (Intercepto) 0.347 (0.091) 0.659 (0.173) 1.099 (0.373) 0.863 (0.259) - 0.843(0.245) 0.156(0.0433) 0.313 (0.088) 0.952(0.374) 0.843 (0.245)
VAR (Nifia X Origen -

Inmigrante) 0.147 (0.065) 0.802 (0.387) 0.431(0.199) 0.394(0.145) 0.212(0.112) 0.431(0.199)
CORR (Intercepto, Nifia X B

Origen Inmigrante) -0.049 (0.060) -0.126 (0.245) -0.378 (0.186) -0.025 (0.057) -0.051 (0.074) -0.378 (0.186)
Log Likelihood -2228.097 -1243.768 -617.051 -1058.659 - -1186.200 -2404.55 -1730.416 -315.872 -1119.044

LR chi? 642.90*** 313.25%** 136.37*** 333.78*** - 367.60*** 297.08*** 253.13*** 36.09*** 128.50%**

Notas: TI: tasa de Incidencia. EE: Error Estandar. VAR: Varianza. CORR: Correlacién. tp < 0.05, *p <0.01, **p < 0.001, ***p < 0.001
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Tabla A6.

Modelos multinivel Poisson de mejor ajuste por contenido de interaccion docente-estudiante por Pais de Origen, Peru. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Docentes

Interacciones Iniciadas por Estudiantes

Totales Pedagodgicas Pedagoglcas Manejo Instrucciones Administrativ Totales Pedagdgicas Instrucciones Administrativ
Abiertas Conducta as as
Modelo 5 Modelo 5 Modelo 5 Modelo 2a Modelo 1 Modelo 2a Modelo 4a Modelo 4a Modelo 2 Modelo 2a
TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE)

EFECTOS FlJOS

Intercepto 5.877 2.158 (1.568) 0.180 (0.209) 0.981(0.186) 0.104 (0.024) 1.104(0.178) 12.161 9.496 0.357 1.604
(3.150)** ok (4.270)*** (5.444)*** (0.099)*** (0.202)***

Variables a nivel Estudiante

Nifia 0.710 0.732 0.739 (0.104)t  0.495 0.743 (0.147)  0.905 (0.066) 0.805 0.875 0.417 0.777
(0.323)*** (0.057)*** (0.047)*** (0.040)*** (0.056)+ (0.096)*** (0.693)*

Pais de Origen (Peru) 0.627 0.510 0.460 (0.121)*  0.724(0.103) 0.484 (0.145)F 0.757 0.484 0.529 0.340 0.425
(0.049)*** (0.072)*** t (0.084)+ (0.044)*** (0.061)*** (0.123)* (0.069)***

Lenguaje Hablado en el 1.259 1.439 1.890 (0.414)* 1.119 (0.211) 1.248 (0.210) 1.210(0.136) 1.332 0.900 (0.541) 1.072(0.233)

Hogar (0.113)* (0.203)* (0.184)%

Estudios Universitarios de  1.000 (0.003)  0.995 (0.006) 1.000 (0.010) 1.004 (0.007) 1.000 (0.006) 0.978 0.971 0.977 (0.020) 0.993 (0.008)

Padres (0.004)*** (0.006)***

Fila 0.943 0.997 (0.020) 0.962 (0.035) 0.886 0.930 0.820 0.849 0.722 0.798
(0.110)*** (0.021)*** (0.018)*** (0.011)*** (0.015)*** (0.048)*** (0.020)***

Puntaje SEPA 1.005 (0.019) 1.076 1.133 (0.066)f  0.902 (0.037)+ 1.019 (0.034) 1.194 1.276 1.195(0.114)  1.604 (0.202)

(0.036)t (0,025)*** (0.034)***

Nifia X Pais de Origen 4.276 1.237(0.785) 0.176 (0.252) 0.968 (0.243)  1.044 (0.265)

(Peru) (1.610)***

Variables a nivel de Aula

Proporcion Estudiantes 4.766 (5.653) 7.726 5.940 (14.598) 1.177 (0.952)  0.903 (0.171)

Perd? (12.402)

Proporcién de estudiantes  1.718 (1.478) 0.703 (0.818) 0.886 (1.602) 0.441 (0.249)  0.157

Nifias (0.144)+

Actitudes a Diversidad 1.030(0.094) 1.234(0.156) 1.124 (0.231) 1.084 (0.065)  1.141(0.112)

Docente

N° Estudiantes en Aula 0.971(0.014) 0.971(0.198) 1.012(0.033) 0.981 (0.009)  0.980 (0.015)

Variables Interacciones Cross-Level

Nifia X Pais de Origen 0.097 0.042 0.676 (1.289)

(Peru) X Proporcion Est. (0.071)** (0.055)t

Peru

Nifia X Pais de Origen 0.136 3.563 (4.231) 101.576

(Peru) X Proporcién Nifias  (0.105)* (252.145)
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Nifia X Pais de Origen 1.081 (0.074) 0.988 (0.135)
(Perd) X Actitudes a

Diversidad Docente

EFECTOS ALEATORIOS

2.718 (1.033)*

VAR (Intercepto) 0.282 (0.075) 0.489 (0.140)

VAR (Nifia X Pais de Origen
(Peru))

CORR (Intercepto, Nifia X
Pais de Origen (Peru))

Log Likelihood -2206.632 -1223.427
LR chi? 477.12%** 229.93***

1.085 (0.371) 0.915 (0.271)
1.053 (0.499)
-0273 (0.288)

-605.382 -1059.319

129.78%** 338.40%**

0.976 (0.377)

-331.129
61.14***

0.659 (0.186)
0.343 (0.228)

-0.066 (0.335)

-1189.722
357.12%**

0.110 (0.031)
0.951 (0.415)

-0.117 (0.243)

-2350.565
239.00***

0.310 (0.085) 0.793 (0.332)
0.631 (0.326)

-0.215 (0.267)

-1708.722 -310.268
281.91*** 35.13***

0.246 (0.076)
1.172 (0.602)

0.178 (0.328)

-1100-116
158.00***

Notas: TI: tasa de Incidencia. EE: Error Estandar. VAR:

Varianza. CORR: Correlacion. 7p <0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001.
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Tabla A7.

Modelos multinivel Poisson de mejor ajuste por contenido de interaccion docente-estudiante por Pais de Origen, Bolivia. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Docentes

Interacciones Iniciadas por Estudiantes

Total Pedagdei Pedagdgicas Manejo Instruccion Administrati Total Pedagdei Inst . Administrativ
otales edagdgicas Abiertas Conducta os vas otales edagogicas nstrucciones as
Modelo 2a Modelo 2 Modelo 2 Modelo 2 NINGUNO NINGUNO Modelo 3 Modelo 2 Modelo 2 Modelo 2
Tl (EE) Tl (EE) TI (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE)
EFECTOS FlJOS
Intercepto 3.735 0.921(0.145) 0.229 (0.055)***  0.927 (0.173) - - 13.326 2.292 0.305 1.404
(0.360)*** (4.694)*** (0.285)*** (0.085)*** (0.182)*
Variables a nivel Estudiante
Nifia 0.722 0.756 0.796 (0.100) 0.504 - - 0.844 0.895 (0.052) 0.392 0.845
(0.029)*** (0.532)*** (0.044)*** (0.0382)*** (0.090)*** (0.069)*
Pais de Origen (Bolivia) 1.185(0.229) 1.157(0.334) 1.552(0.621) 1.388 (0.431) - - 0.806 (0.190) 0.698 (0.215) 0.775(0.793) 1.020 (0.431)
Lenguaje Hablado en el Hogar 1.303 1.394 1.903 (0.412)* 1.191 (0.223) - - 1.199 (0.132) 1.303 (0.177) 0.979(0.587) 1.062 (0.230)
(0.116)t (0.194)+
Estudios Universitarios de 1.002 (0.003) 0.998 (0.006) 1.006 (0.010) 1.007 (0.007) - - 0.975 0.969 0.976 (0.019) 0.989 (0.008)
Padres (0.004)*** (0.005)***
Fila 0.942 0.997 (0.020) 0.964 (0.035) 0.886 - - 0.824 0.852 0.728 0.800
(0.011)*** (0.216)*** (0.011)*** (0.015)*** (0.048)*** (0.020)***
Puntaje SEPA 1.012 (0.019) 1.082 1.153 (0.067)* 0.920 (0.037)t - - 1.205 1.275 1.206 1.092
(0.036)t (0.025)*** (0.034)*** (0.115)+ (0.043)+
Nifia X Pais de Origen (Bolivia) - -
Variables a nivel de Aula
Proporcién Pais de Origen - - 1.58 (3.00)

(Bolivia)?

Proporcion de estudiantes
Nifas

Actitudes a Diversidad
Docente

N° Estudiantes en Aula

Variables Interacciones Cross-Level

Nifia X Pais de Origen (Bolivia)
X Proporcién Est. Bolivia

Nifia X Pais de Origen (Bolivia)
X Proporcién Nifas

Nifia X Pais de Origen (Bolivia)
X Actitudes a Diversidad
Docente

EFECTOS ALEATORIOS

0.437 (0.244)
1.101 (0.067)

0.975 (0.009)*
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VAR (Intercepto) 0.341(0.088) 0.629 (0.173) 1.045 (0.178)

VAR (Nifia X Pais de Origen 2.622 (2.170)
(Bolivia))

CORR (Intercepto, Nifia X Pais -1 (0.000)

de Origen (Bolivia))

Log Likelihood -2.234.469 -1243.852
LR chi? 651.18*** 313.67***

-616-849
135.66***

1.093 (0.372) - - 0.108 (0.030)  0.383 (0.101)
-1071.909 - - -2423.823 -1744.59
322.32%** - - 149.04%** 333.11%%*

0.799 (0.332)

-315.929
36.41***

0.292 (0.086)

-1129.218
119.06***

Notas: TI: tasa de Incidencia. EE: Error Estandar. VAR:

Varianza. CORR:

Correlacion. fp <0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001.
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Tabla A8.

Modelos multinivel Poisson de mejor ajuste por contenido de interaccion docente-estudiante por Pais de Origen, Colombia. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Docentes

Interacciones Iniciadas por Estudiantes

L. Pedagodgicas Manejo Instruccion Administrati L. . Administrati
Totales Pedagodgicas ) Totales Pedagodgicas  Instrucciones
Abiertas Conducta es vas vas
Modelo 4a Modelo 2 Modelo 2 Modelo 2 NINGUNO NINGUNO Modelo 4 Modelo 4 Modelo 2 Modelo 5
TI (EE) TI (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE)
EFECTOS FIJOS
Intercepto 6.242 0.920 (0.145) 0.236 (0.057)***  0.946 (0.177) - - 11.900 8.724 0.280 2.887
(3.271)*** (4.370)*** (5.148)*** (0.078)***  (1.513)%
Variables a nivel Estudiante
Nifia 0.734 0.756 0.502 - - 0.909 (0.042)t 0.977 (0.060) 0.404 0.884 (0.075)
(0.030)*** (0.053)*** 0.793 (0.099) (0.044)*%* (0.093)***
Pais de Origen (Colombia) 1.110(0.130) 1.054 (0.172) 0.610(0.211) 0.797 (0.183) - - 2.494 2.887 1.880 1.850
(0.228)*** (0.339)*** (0.579)+ (0.347)**
Lenguaje Hablado en el Hogar 1.297 1.395 1.182(0.221) - - 1.235(0.137) 1.369 1.015 (0.609) 1.065 (0.231)
(0.116)* (0.194)+ 1.869 (0.404)* (0.187)%
Estudios Universitarios de 1.002 (0.003)  0.998 (0.006) 1.005 (0.010) 1.007 (0.007) - - 0.977 0.971 0.980 (0.020)  0.990 (0.008)
Padres (0.004)*** (0.005)***
Fila 0-945 0.997 (0.020) 0.885 - - 0.827 0.852 0.736 0.805 (0.020)
(0.011)*** 0.965 (0.035) (0.021)*** (0.011)*** (0.015)*** (0.048)***
Puntaje SEPA 1.083 - - 1.208 1.288 1.088
1.012 (0.019) (0.036)t 1.152 (0.066)t 0.920 (0.037)% (0.205)*** (0.034)*** 1.203 (0.115) (0043)t
Nifia X Pais de Origen 0.416 - - 0.446 0.426 0.186 (0.300)
(Colombia) (0.183)+ (0.081)*** (0.095)***
Variables a nivel de Aula
Proporcién Pais de Origen 0.000 (0.000) - - 0.008 (0.040) 0.005 (0.044) 2.52 (0.000)
(Colombia)?
Proporcion de estudiantes 1.311(1.088) - - 0.431 (0.253) 0.166 (0.156) 1.042 (0.883)
Nifias
Actitudes a Diversidad Docente  1.028 (0.090) - - 1.083 (0.068) 1.143 (0.115) 0.981 (0.087)
N° Estudiantes en Aula 0.977 (0.013) - - 0.976 (0.009)* 0.976 (0.015) 0.972
(0.013)+
Variables Interacciones Cross-Level
Nifia X Pais de Origen - - 1.43 (5.07)
(Colombia) X Proporcidn Est.
Colombia
Nifia X Pais de Origen - - 16.389
(Colombia) X Proporcidn Nifias (49.027)
Nifia X Pais de Origen - - 2.091 (1.193)

(Colombia) X Actitudes a
Diversidad Docente
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EFECTOS ALEATORIOS

VAR (Intercepto)
VAR (Nifia X Pais de Origen
(Colombia))

CORR (Intercepto, Nifia X Pais
de Origen (Colombia))

Log Likelihood
LR chi?

0.264 (0.071) 0.631(0.174) 1.102 (0.373)

0.741 (0.693)
0.407 (0.472)

2230292 -1243.923 16911
449.69%**  313.46%** 30 csx

0.882 (0.262)

-1071.907 -
317.86*** -

0.119 (0.033)

-2383.925
166.75***

0.319 (0.086)

-1707.531
263.01%**

0.743 (0.316)

-314.101
32.66***

0.222 (0.069)

-1115.319
82.94***

Notas: TI: tasa de Incidencia. EE: Error Estandar. VAR: Varianza. CORR:

Correlacion. fp <0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001.
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Tabla A9.

Modelos multinivel Poisson de mejor ajuste por contenido de interaccion docente-estudiante por Pais de Origen, Haiti. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Docentes

Interacciones Iniciadas por Estudiantes

Totales Pedagogicas Pedagogicas Manejo Instruccion  Administrati Totales Pedagogicas Instruccion — Agministrativ
Abiertas Conducta es vas es as
Modelo 4 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 4 NINGUNO Modelo 2 Modelo 6 Modelo 5 NINGUNO Modelo 2
TI (EE) TI (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE) TI (EE) Tl (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE)
EFECTOS FlJOS
Intercepto 7.542 3.293(2.171) 0.336(0.354) 0.730 (0.698) - 1.038 (0.164) 11.331 9.730 (5.759)*** - 1.417
(4.022)*** (4.210)*** (0.182)*
Variables a nivel Estudiante
Nifa 0.709 0.753 0.735 (0.097)+ 0.460 - 0.889 (0.061) 0.830 0.878 (0.052)F - 0.845
(0.029)*** (0.053)*** (0.042)*** (0.038)*** (0.069)*
Pais de Origen (Haiti) 0.819 (0.144) 0.982(0.196) 0.592 (0.283) 0.256 (0.115)* - 1.708 0.389 (0.128)*  0.335 (0.155)t - 0.678 (0.234)
(0.407)+
Lenguaje Hablado en el 1.281(0.131)t  1.392 1.828 (0.474)* 1.427 (0.308) - 1.088(0.209) 1.293 (0.158)+ 1.413 (0.210)+ . 1.177 (0.272)
Hogar (0.221)t
Estudios Universitarios de 1.002 (0.003) 0.997 (0.006) 1.006 (0.010) 1.008 (0.007) - 1.000 (0.006) 0.974 0.969 (0.005)*** - 0.099 (0.008)
Padres (0.004)***
Fila 0.944 1.000 (0.020) 0.970(0.035) 0.889 - 0.933 0.822 0.850 (0.015)*** - 0.799
(0.011)*** (0.021)*** (0.018)** (0.011)*** (0.020)***
Puntaje SEPA 1.012 (0.019) 1.082 1.154 (0.068)* 0.913 (0.037)% - 1.036 (0.035) 1.199 1.266 (0.034)*** - 1.088
(0.036)t (0.025)*** (0.043)+
Nifia X Pais de Origen (Haiti) 1.538 (0.144)+ 2.573 (1.305) 5.458 - 0.895(1.399)  6.350 (7.456) -
(2.605)***
Variables a nivel de Aula
Proporcién Pais de Origen 170061.2 1.74 (1.47)* 4.09 (5.23)* 1.17 (1.42) - 2.757 (13.973) 1894.282 -
(Haiti)? (1178086) (14871.01)
Proporcién de estudiantes  0.717 (0.664) 0.146 (0.168)  0.095 (1.73) 1.39 (2.285) - 0.509 (0.333)  0.142 (0.146) -
Nifias
Actitudes a Diversidad 1.072 (0.096) 1.313 1.287 (0.239) 1.020 (0.164) - 1.086 (0.069)  1.159 (0.117) -
Docente (0.150)*
N° Estudiantes en Aula 0.976 (0.013) 0.979 (2.171) 1.022 (0.028) 1.001 (0.25) - 0.978 (0.009)t 0.976 (0.014) -
Variables Interacciones Cross-Level
Nifia X Pais de Origen (Haiti) - 1.96 (4.00)% 1.27 (3.32)+ -
X Proporcién Est. Haiti
Nifia X Pais de Origen (Haiti) - 71.368 2.200 (6.355) -
X Proporcién Nifias (237.840)
Nifia X Pais de Origen (Haiti) - 0.720(0.249)  0.793 (0.190) -

X Actitudes a Diversidad
Docente
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EFECTOS ALEATORIOS

VAR (Intercepto) 0.263 (0.070) 0.369 (0.111) 0.810 (0.291) 0.786 (0.238) - 0.655 (0.183) 0.121(0.033)  0.306 (0.083) - 0.290 (0.085)
VAR (Nifia X Pais de Origen - 1.250 (0.979) -

(Haiti))

CORR (Intercepto, Nifia X - -1(7.52) -

Pais de Origen (Haiti))

Log Likelihood -2232-981 -1236.475 -611.419 -1061.989 - -1195.024 -2406.726 -1726.547 - -1128.539

LR chi? 436.48*** 152.20%** 78.63*** 240.12%** - 352.87*** 167.77*** 250.13*** - 118.17%**

Notas: TI: tasa de Incidencia. EE: Error Estandar. VAR: Varianza. CORR: Correlacion. 7p <0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001.
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Tabla A10.

Modelos multinivel Poisson de mejor ajuste por contenido de interaccion docente-estudiante por Pais de Origen, Ecuador. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Docentes

Interacciones Iniciadas por Estudiantes

Totales Pedagodgicas Peda_goglcas Manejo Instrucciones Administrativ Totales Pedagodgicas Instrucciones Administrativ
Abiertas Conducta as as
Modelo 5 Modelo 2 Modelo 2 Modelo 2a Modelo 1 Modelo 2a Modelo 3 Modelo 3 Modelo 2 Modelo 2
TI (EE) TI (EE) Tl (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE)
EFECTOS FIJOS
Intercepto 6.128 (3.327)** 0.914 (0.144) 0.225 0.925(0.171) 0.089 0.968 (0.162) 11.614 8.995 0.303 1.401
(0.054)*** (0.021)*** (4.211)*** (5.227)*** (0.084)*** (0.180)t
Variables a nivel Estudiante
Nifia 0.729 (0.030)*** 0.753 0.796 (0.100) 0.499 0.716 (0.141) 0.889 (0.061) 0.845 0.903 (0.053) 0.393 0.844
(0.053)*** (0.044)*** (0.038)*** (0.090)***  (0.069)t
Pais de Origen (Ecuador) 2.062 (0.323)*** 1.548(0.382) 2.091(0.758)f  1.602(0.489) 5.328 1.894 0.954 (0.179) 0.704 (0.199) 2.440 (1.504) 1.162 (0.360)
(2.292)***  (0.467)*
Lenguaje Hablado en el 1.174 (0.109) 1.361 1.781(0.390)*  0.983 (0.199) 1.240(0.213) 1.206(0.133) 1.338 0.901 (0.546) 1.056 (0.229)
Hogar (0.382)+ (0.181)+
Estudios Universitarios de 1.002 (0.003) 0.998 (0.006) 1.005 (0.010) 1.008 1.001 (0.006) 0.975 0.969 0.975 (0.019) 0.990 (0.008)
Padres (0.0047) (0.004)*** (0.005)***
Fila 0.944 (0.011)*** 0.999 (0.020) 0.968 (0.035) 0.886 0.929 0.824 0.853 0.724 0.800
(0.021)*** (0.035)*** (0.011)*** (0.015)*** (0.048)*** (0.020)***
Puntaje SEPA 1.017 (0.020) 1.085 1.161 (0.067)* 0.924 (0.038) 1.033 (0.035) 1.204 1.274 1.221 1.093
(0.015)t (0.025)*** (0.033)***  (0.117)t (0.180)t
Nifia X Pais de Origen 0.005 (0.013)*
(Ecuador)
Variables a nivel de Aula
Proporcién Pais de Origen 5.19 (0.000) 8.41 (4.04) 0.000 (0.029)
(Ecuador)?
Proporcion de estudiantes 1.386 (1.197) 0.456 (0.264) 0.173 (0.160)
Nifias
Actitudes a Diversidad 1.044 (0.097) 1.093 (0.069) 1.138(0.116)
Docente
N° Estudiantes en Aula 0.974 (0.013) 0.977 (0.009)+ 0.977 (0.015)
Variables Interacciones Cross-Level
Nifia X Pais de Origen 1.41(3.91)
(Ecuador) X Proporcidn Est.
Ecuador
Nifia X Pais de Origen 20409.97

(Ecuador) X Proporcién Nifias

Nifia X Pais de Origen
(Ecuador) X Actitudes a
Diversidad Docente

(91041.22)%

2.791 (2.663)
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EFECTOS ALEATORIOS

VAR (Intercepto) 0.286 (0.076) 0.634 (0.174) 1.109 (0.376) 0.891(0.263) 0.996 (0.193) 0.758 (0.221) 0.116(0.032) 0.310(0.084) 0.799 (0.332) 0.292 (0.086)
VAR (Nifia X Pais de Origen 15.512 1.768 (1.163)

(Ecuador)) (34.030)

CORR (Intercepto, Nifia X Pais 0.777 (0.421) -0.865

de Origen (Ecuador)) (0.275)

Log Likelihood -2214.740 -1242.581 -615.654 -1063.058 -329.081 -1187.886 -2425.515 -1740.500 -315.126 -1129.107

LR chi? 488.04*** 315.90*** 138.72%** 337.42%%** 61.20*** 361.94*** 160.98*** 253.54*** 36.59*** 119.25%**

Notas: TI: tasa de Incidencia. EE: Error Estandar. VAR: Varianza. CORR: Correlacion. 7p <0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001.
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Tabla Al11.

Modelos multinivel Poisson de mejor ajuste por contenido de interaccion docente-estudiante por Pais de Origen, Venezuela. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Docentes

Interacciones Iniciadas por Estudiantes

Totales Pedagdgicas Pedagogicas Manejo Instrucciones Administrati Totales Pedagdgicas Instrucciones Administrativ
Abiertas Conducta vas as
Modelo 2 Modelo 2a Modelo 2 Modelo 2 Modelo 1 NINGUNO Modelo 6 Modelo 5 Modelo 2 Modelo 6
TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE)
EFECTOS FIJOS
Intercepto 3.667 0.824 (0.131) 0.211(0.051)*** 0.953(0.177) 0.087 - 10.147 9.556 0.289 2.351 (1.284)
(0.399)*** (0.020)*** (3.659)*** (5.324)*** (0.082)***
Variables a nivel Estudiante
Nifa 0.725 0.769 0.808 (0.101) 0.503 0.710 (0.140) - 0.851 0.922 (0.057) 0.396 0.824
(0.029)***  (0.054)*** (0.044)%x* (0.040)** (0.091)***  (0.070)%
Pais de Origen (Venezuela) 1.305 1.684 2.275 (0.458)*** (0.693 (0.161) 2.297 - 1.702 2.032 1.690 (0.636) 0.952(0.218)
(0.104)** (0.212)*** (0.729)* (0.160)*** (0.224)***
Lenguaje Hablado en el Hogar 1.319 1.423 2.016 (0.439)**  1.178(0.220) - 1.272 (0.141)t 1.437 (0.196)* 1.022 (0.614) 1.077 (0.235)
(0.118)* (0.199)%
Estudios Universitarios de 1.002 (0.003) 0.997 (0.006) 1.003 (0.010) 1.007 (0.007) - 0.975 0.969 0.975 (0.019) 0.989 (0.008)
Padres (0.004)*** (0.006)***
Fila 0.943 1.000 (0.020) 0.969 (0.035) 0.886 - 0.833 0.865 0.728 0.807
(0.011)*** (0.021)*** (0.011)*** (0.015)*** (0.048)*** (0.020)***
Puntaje SEPA 1.010 (0.019) 1.081 1.135(0.065)f  0.924 (0.038) - 1.223 1.286 1.192 (0.113) 1.105
(0.036)% (0.025)*** (0.034)*** (0.044)%
Nifia X Pais de Origen - 8.625(11.113) 6.513 (4.431)* 30.885
(Venezuela) (38.037)*
Variables a nivel de Aula
Proporcién Pais de Origen - 1.994 (9.184) 31334.76 0.000 (0.000)
(Venezuela)? (220639.3)
Proporcién de estudiantes - 0.505 (0.290) 0.186 (0.164) 1.468 (1.248)
Nifias
Actitudes a Diversidad Docente - 1.094 (0.070) 1.178(0.116) 0.940 (0.087)
N° Estudiantes en Aula - 0.978 (0.009)t 0.965 (0.015)+ 0.975 (0.015)
Variables Interacciones Cross-Level
Nifia X Pais de Origen - 3.16 (6.12) 4.48 (3.87)** 2.83 (6.43)
(Venezuela) X Proporcién Est.
Venezuela
Nifia X Pais de Origen - 0.023 (0.062) 0.054 (0.082) 0.003 (0.011)
(Venezuela) X Proporcion Nifias
Nifia X Pais de Origen - 1.140(0.459)  1.055(0.213) 1.067 (0.427)

(Venezuela) X Actitudes a
Diversidad Docente
EFECTOS ALEATORIOS
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VAR (Nifia X Pais de Origen 0.332(0.305)
(Venezuela))

CORR (Intercepto, Nifia X Pais -0.999

de Origen (Venezuela)) (0.000)

Log Likelihood -2234.098 -1234.736 -610.189
LR chi? 651.83*** 324.63*** 141.08***

- 0.794 (0.703)

- 0.683 (0.348)

-1070.988 -331.567 - -2379.010 -1703.810 -315.088
309.90*** 62.62*** - 173.99*** 214.26%** 37.88***

0.118 (0.316)

-1 (0.000)

-1118.41
84.60***

Notas: TI: tasa de Incidencia. EE: Error Estandar. VAR: Varianza. CORR:

Correlacién. #p <0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001.
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Tabla A12.

Modelos multinivel Poisson de mejor ajuste por contenido de interaccion docente-estudiante por Pais de Origen, Republica Dominicana. Elaboracion

Propia.
Interacciones Iniciadas por Docentes Interacciones Iniciadas por Estudiantes
Totales Pedagogicas Pedagoglcas Manejo Instruccio  Administrati Totales Pedagogicas Instrucciones Administrativ
Abiertas Conducta nes vas as
Modelo 5 Modelo 5 Modelo 2 Modelo 2 NINGUNO Modelo 1 Modelo 4 Modelo 4 Modelo 2 Modelo 2
Tl (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE) Tl (EE)
EFECTOS FIJOS
Intercepto 5.322 2.027 (1.501)  0.231(0.056)*** 0.937 (0.175) - 0.854 12.037 9.959 0.304 1.383
(2.889)* (0.123) (4.426)*** (5.568)*** (0.085)*** (0.179)+
Variables a nivel Estudiante
Nifia 0.710 0.746 0.793 (0.099) 0.502 - 0.874 0.814 0.864 (0.051)+ 0.393 0.846
(0.029)*** (0.053)*** (0.044)*** (0.059)+ (0.037)*** (0.090)*** (0.069)+
Pais de Origen (Rep. Dom) 0.838 (0.228) 1.297 (0.466) 0.876 (0.418) 0.828 (0.362) - 1.308 0.517 (0.200) 0.411(0.242) 1.059 (0.790) 1.655 (0.469)
(0.349)
Lenguaje Hablado en el Hogar  1.263 1.341 (0.196)T 1.905 (0.413)* 1.195 (0.224) - 1.036 (0.121) 1.162(0.167) 0.977 (0.588) 1.015 (0.222)
(0.118)+
Estudios Universitarios de 1.002 (0.003) 0.997 (0.006) 1.005 (0.010) 1.007 (0.007) - 0.975 0.969 0.976 (0.019) 0.990 (0.008)
Padres (0.004)*** (0.005)***
Fila 0.943 0.998 (0.020)  0.965 (0.035) 0.886 - 0.826 0.855 0.727 0.801
(0.011)*** (0.021)*** (0.012)*** (0.155)*** (0.115)*** (0.020)***
Puntaje SEPA 1.009 (0.019) 1.077 (0.036)t 1.156 (0.067)* 0.920 - 1.195 1.264 1.206 1.092
(0.037)+ (0.025)*** (0.033)*** (0.115)+ (0.043)+
Nifia X Pais de Origen (Rep. 0.607 (0.839) 0.051(0.116) - 4.173 4.532 (0.242)+
Dom) (1.739)**
Variables a nivel de Aula
Proporcién Pais de Origen 0.000 (0.005) 64.320 - 5.855(27.406) 144142.9
(Rep. Dom)? (611.285) (1015667)
Proporcién de estudiantes 1.553(1.335) 0.730(8.856) - 0.465 (0.272)  0.183(0.162)
Nifias
Actitudes a Diversidad Docente 1.017 (0.096) 1.249 (0.165) - 1.092 (0.071) 1.187(0.117)
N° Estudiantes en Aula 0.980 (0.014) 0.973 (0.020) - 0.976 (0.010)* 0.968 (0.015)+
Variables Interacciones Cross-Level
Nifia X Pais de Origen (Rep. 5.93(8.49)t 9.12(2.01) -
Dom) X Proporcidn Est. Rep.
Dom
Nifia X Pais de Origen (Rep. 2.758 (5.977) 158.344 -
Dom) X Proporcién Nifas (615.711)
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Nifia X Pais de Origen (Rep. 1.445 (0.300) 3.701 (2.139)+
Dom) X Actitudes a Diversidad

Docente

EFECTOS ALEATORIOS

VAR (Intercepto) 0.283 (0.075) 0.501(0.143) 1.107 (0.375)

VAR (Nifia X Pais de Origen
(Rep. Dom))

CORR (Intercepto, Nifa X Pais
de Origen (Rep. Dom))

Log Likelihood -2230.332 -1234.996 -617.348
LR chi? 478.74%** 236.89*** 137.39%***

0.888 (0.263) - 0.642 0.119 (0.033)  0.282(0.078)
(0.180)

-1072.327 - -1204.793 -2413.327 -1733.150
320.30*** - 346.66*** 165.20*** 214.98***

0.798 (0.332)

-315.960
36.34***

0.301 (0.088)

-1127.812
121.59***

Notas: TI: tasa de Incidencia. EE: Error Estandar. VAR: Varianza. CORR:

Correlacion. #p <0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001.
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Tabla A13.

Modelos multinivel Poisson de mejor ajuste por contenido de interaccion docente-estudiante por Pais de Origen, Otros. Elaboracion Propia.

Interacciones Iniciadas por Docentes

Interacciones Iniciadas por Estudiantes

Pedagdgicas

Manejo

Instruccion

Administrativ

Administrativ

Totales Pedagodgicas Abiertas Conducta os as Totales Pedagdgicas  Instrucciones as
Modelo 2,5 Modelo 2,5 Modelo 2 Modelo 2 NINGUNO Modelo 2 Modelo 3 Modelo 3 Modelo 2 Modelo 2
TI (EE) TI (EE) Tl (EE) Tl (EE) TI (EE) TI (EE) Tl (EE) TI (EE) TI (EE) TI (EE)
EFECTOS FlJOS
Intercepto 3.971 0.917 (0.145)  0.229 (0.055)***  0.926 (0.174) - 1.056 (0.166) 10.267 6.859 0.305 1.402
(0.439)*** (3.682)*** (3.918)** (0.085)*** (0.180)*
Variables a nivel Estudiante
Nifia 0.720 0.752 0.794 (0.100) 0.499 - 0.884 (0.060) 0.845 0.900 (0.052) 0.394 0.846
(0.029)*** (0.053)*** (0.044)*** (0.038)*** (0.090)*** (0.069)*
Pais de Origen (Otros) 1.256 (0.190) 1.061 (0.256) 1.340 (0.457) 1.818 (0.437)F - 1.217(0.257) 1.124(0.154)  1.086 (0.182) 0.720(0.736) 1.168 (0.322)
Lenguaje Hablado en el 1.292 1.394 1.849 (0.403)* 1.173 (0.219) - 1.303 (0.218) 1.203 (0.133) 1.328 0.992 (0.596) 1.056 (0.229)
Hogar (0.116)* (0.195)+ (0.180)+
Estudios Universitarios de 1.002 (0.003) 0.998 (0.006) 1.006 (0.010) 1.008 (0.007) - 1.001 (0.006) 0.974 0.968 0.976 (0.019) 0.989 (0.008)
Padres (0.004)*** (0.005)***
Fila 0.941 0.997 (0.020) 0.964 (0.035) 0.884 - 0.929 0.824 0.853 0.728 0.800
(0.011)*** (0.021)*** (0.018)*** (0.011)*** (0.015)*** (0.048)*** (0.020)***
Puntaje SEPA 1.011(0.019) 1.081 1.147 (0.067)f  0.916 (0.037)F - 1.028 (0.034) 1.203 1.274 1.209 1.091
(0.036)t (0.025)*** (0.034)*** (0.115)+ (0.043)t
Nifia X Pais de Origen (Otros) -
Variables a nivel de Aula
Proporcién Pais de Origen - 1.12 (5.25) 4.49 (3.35)
(Otros)?
Proporcion de estudiantes - 0.538 (0.067) 0.231 (0.207)
Nifas
Actitudes a Diversidad - 1.103 (0.067)  1.175(0.114)
Docente
N° Estudiantes en Aula - 0.977 (0.009)t 0.977 (0.014)

Variables Interacciones Cross-Level

Nifia X Pais de Origen (Otros)
X Proporcién Est. (Otros)

Nifia X Pais de Origen (Otros)
X Proporcién Ninas

Nifia X Pais de Origen (Otros)
X Actitudes a Diversidad
Docente

EFECTOS ALEATORIOS
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VAR (Intercepto) 0.352(0.092) 0.637(0.175) 1.103 (0.374) 0.900 (0.266) - 0.651(0.182) 0.107(0.030)  0.281(0.077) 0.791(0.330) 0.292 (0.086)
VAR (Nifia X Pais de Origen  0.673 (0.398)  1.007 (1.210) -

(Otros))

CORR (Intercepto, Nifia X -0.805 (0.215) -0.381 (0.629) -

Pais de Origen (Otros))

Log Likelihood -2229.004 -1242.788 -617.046 -1069.793 - -1196.992 -2424.023 -1739.748 -315.906 -1129.066
LR chi? 657.20*** 315.26*** 137.26*** 325.95%** - 350.24*** 143.02%** 217.67*** 35.78*** 119.35%**

Notas: TI: tasa de Incidencia. EE: Error Estandar. VAR: Varianza. CORR: Correlacion. #p <0.05, *p <0.01, **p <0.001, ***p <0.001.
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