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RESUMEN!?

Este estudio tiene como objetivo evaluar el disefio, implementacion y resultados de un programa pre-
piloto de mejoramiento continuo de la ensefianza de la matematica en escuelas publicas, a partir de los
objetivos que el mismo propone y la evidencia sobre programas de asesoria externa y desarrollo
profesional docente efectivo.

Para esto, en primer lugar, se exponen los desafios en educacion y ensefianza de la matematica, como
también las actuales reformas en educacion. En segundo lugar, se revisa la evidencia de programas de
mejoramiento escolar, ensefianza de la matematica, practicas efectivas docentes y desarrollo profesional
docente basado en retroalimentacién y trabajo colaborativo. Posteriormente, se analizan aspectos del
disefio del programa, sus resultados y, facilitadores y obstaculizadores de su implementacion a través de

una metodologia mixta.

Finalmente, a partir de estos analisis, se realizan recomendaciones para politicas publicas en educacion,
tomando en consideracion las actuales reformas que se estan implementando para el mejoramiento de la

educacion puablica.

! NOTA:Enel presente documento se utilizan de manera inclusiva términos como «el docente» o «el profesor» y
sus respectivos plurales para aludir a hombres y mujeres. Esta opcion obedece a que no existe acuerdo universal
respecto de cdmo aludir conjuntamente a ambos sexos en el idioma espafiol, salvo usando «o/a», «los/las» y otras
similares, y ese tipo de formulas supone una saturacion grafica que puede dificultar la comprension de la lectura.
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1. INTRODUCCION

Durante las ultimas dos décadas, Chile ha vivido una serie de reformas educativas, que han tenido como
eje la calidad y equidad de la educacion en el pais. No solo se ha aumentado considerablemente el
presupuesto para este sector, sino que también se han realizado importantes reformas curriculares, se ha
ampliado la jornada escolar, se ha universalizado la entrega de textos escolares gratuitos y otros recursos
educativos a los colegios financiados con recursos publicos y, se ha constituido como un derecho la
obligatoriedad de doce afios de educacion (Weinstein y Uribe, 2015) y del segundo afio del Nivel de
Transicion. Sumado a lo anterior, el desarrollo socioeconémico de Chile ha sido muy positivo en las
Gltimas décadas, con un relativamente acelerado crecimiento econémico, reduccion de la pobreza,
disminucién de brechas econémicas y mejoras en el rendimiento educativo (PNUD, 2017). Pese a ello,
el desempefio de los estudiantes sigue estando muy por debajo del promedio OCDE, con persistentes
inequidades de oportunidades educativas segun el nivel socioeconémico (PISA, 2015; PNUD, 2017).

A su vez, existe un creciente desafio internacional por hacer mayores avances en diversas disciplinas,
como Ciencias, Tecnologia, Ingenieria, Artes y Matematica, dada la creciente evidencia de que la calidad
en estas areas (STEAM, por sus siglas en inglés), tienden a predecir la competitividad de la fuerza de
trabajo futura de un pais y las competencias requeridas para los cambios producidos por la nueva
revolucion tecnoldgica e industrial (Miao, Reynolds, Harris y Jones, 2015). Estas disciplinas son el
vehiculo principal para desarrollar el pensamiento légico y las habilidades cognitivas de orden superior

en los nifios y nifias (Muijs y Reynolds, 2017).

El mejoramiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje de la mateméatica en Chile es de suma
urgencia, dado el rezago que se presenta en esta disciplina. Segun el informe América Latina en PISA
2012: Chile en Pisa 2012, Logros y desafios pendientes (Bos, Ganimian y Vegas, 2014), si bien en la
prueba PISA 2012, Chile fue el pais mejor posicionado en los resultados de las pruebas de lectura,
matematica y ciencias de América Latina, su desempefio esta ain muy por debajo del promedio OCDE,
como también bajo en comparacion a paises de ingreso per cépita similar. En el mismo informe se
establece que si bien han existido mejoras a lo largo del tiempo, de mantenerse esta tasa a Chile le llevaria
20 afios alcanzar el promedio OCDE en lenguaje, mientras que 39 afios para el caso de matematica. Aln
mas preocupante es el escenario si se incluyen los ultimos resultados de la prueba PISA, donde de

continuar la tasa de mejora se alcanzaria el promedio OCDE de matematica en 70 afios (OECD, 2016a).



Esta brecha se ve reflejada en que aproximadamente un 48% de los estudiantes de 15 afios no alcanzan
el nivel minimo de competencias (OECD, 2015). En concordancia, la prueba internacional TIMSS 2015
indica que, a pesar del aumento en los puntajes de matematica en los estudiantes, Chile sigue obteniendo

menores resultados a los de paises de PIB similares (Agencia de la Calidad de la Educacion, 2016).

De acuerdo con el informe econdmico de la OCDE para Chile, los potenciales beneficios de lograr que
todos los estudiantes alcancen el nivel de competencias minimas de la escala de matematicas de PISA
para el afio 2030, podria significar que el crecimiento econdmico anual se incremente en 0,48 puntos
porcentuales al afio, lo que implicaria un incremento del 7% del PIB real para el afiio 2030 (OECD, 2015).

A su vez, los resultados de estudios internacionales y nacionales, respecto al desempefio de los docentes
en esta disciplina muestran una realidad similar. En el estudio TEDS-M, en el que se compara el
desempefio de futuros profesores de matematica de 17 paises, Chile se posiciona en el penultimo lugar,
tanto en lo que refiere a los conocimientos disciplinares y didacticos de la matematica, por debajo de
paises con un ingreso per capita similar e incluso menor (Tatto, Schwille, Senk, Ingvarson, Rowley,
Peck, Bankov, Rodriguez y Reckase, 2012). Consistente con estos resultados, un estudio nacional
constatd que los docentes si bien en general cuentan con un manejo a nivel operatorio del contenido, no
dominan conocimientos disciplinarios especificos a la tarea de ensefiar matematica (Rodriguez, Carrefio,
Mufioz, Ochsenius, Mahias y Bosch, 2013).

Con el fin de generar procesos efectivos de mejoramiento escolar, sumado a las necesidades de desarrollo
de capacidades de las y los docentes de matematica en las escuelas publicas chilenas, nace la iniciativa
del programa Mejor Matematica, a través de una colaboracion entre el Ministerio de Educacion y la
Universidad de Chile (a través del Centro de Investigacion Avanzada en Educacion-CIAE- y el Centro
de Modelamiento Mateméatico -CMM-), enmarcado en los esfuerzos del Gobierno por fortalecer la
educacion puablica (Informe de ejecucién Mineduc del programa Mejor Matematica, 2015). Este
programa de mejoramiento continuo en escuelas publicas de Educacion Basica tiene el objetivo de
promover tanto el desarrollo profesional de los docentes que ensefian matematica como la mejora escolar

en las escuelas (Informes de ejecucién Mineduc del programa Mejor Matematica, 2015; 2016).

El presente estudio tiene como propdsito evaluar el disefio, implementacion y resultados de Mejor
Matematica a partir de los objetivos que el mismo programa se propone y la evidencia sobre programas
de asesoria externa y desarrollo profesional docente efectivo. Para esto se utilizara una metodologia
mixta bajo la cual se obtiene una mayor amplitud y profundidad en la compresién del objeto de estudio

(Johnson, Onwuegbuzie, Turner, 2007; Fraenkel, Wallen y Hyun, 2012) y, la que permite integrar el



analisis de las distintas fuentes de informacion utilizadas para evaluar el programa, como documentos,

entrevistas e instrumentos de observacion de clase.

Esta evaluacion contempla la siguiente estructura : i) Contexto, en el que se describen reformas
educacionales recientes y el programa Mejor Matematica; ii) Marco tedrico, en el que se revisa la
evidencia de programas de mejoramiento escolar, ensefianza de la matematica y practicas efectivas
docentes y, desarrollo profesional docente basado en retroalimentacion y trabajo colaborativo; iii) Marco
metodologico, donde se describe la perspectiva adoptada para el andlisis, la muestra y los datos
utilizados; iv) Evaluacion de Mejor Matematica, en la que se analiza el disefio e implementacion del
programa, los resultados obtenidos en las escuelas participantes, los facilitadores y obstaculizadores de
su implementacion y la sustentabilidad del mismo y; v) Consideraciones finales y recomendaciones para
politicas publicas.



2. CONTEXTO

Actualmente en Chile se estan implementando reformas educacionales que constituyen una oportunidad
para la instalacién de procesos de mejoramiento en la escuela y en el desarrollo profesional de sus
docentes. Por una parte, se crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (ley N° 20903, 2016), que
mejora de manera sustantiva las condiciones para el ejercicio docente y, donde el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP-Mineduc), debe garantizar
formacion en servicio de calidad y fomentar la colaboracion en el sistemay el desarrollo de comunidades

de aprendizaje en todos los niveles.

En esta ley se establece también el Proceso de Acompafiamiento Profesional, que tiene por objetivo
entregar lineamientos para que los establecimientos educacionales puedan instaurar procesos de mejora
continua de sus docentes, incluyendo procesos de formacion para el desarrollo profesional que busquen

fomentar el trabajo colaborativo y la retroalimentacién pedagdgica (ley N° 20903, 2016).

Por otra parte, se crea el Sistema de Educacion Publica, el que permite al Estado, a través del Mineduc,
pasar de un rol orientador a los establecimientos a un rol administrador de los establecimientos, pudiendo
apoyar los procesos técnico-pedagdgicas de los mismos. A través de esta nueva institucionalidad, se
crean los Servicios Locales de Educacion Publica, dependientes del Mineduc, que administrarén a los
establecimientos, y que asegurardn apoyo y acompafiamiento, tanto en lo técnico como en lo
administrativo. Estos servicios tendran un caracter descentralizado y altamente especializado, que les
permitird asegurar la calidad y equidad de la educacion publica en todo el territorio (Ministerio de

Educacion, s.f).

De esta manera, se proporcionaran nuevas atribuciones técnicas para entregar educacion de calidad en
cada territorio del pais, lo que sumado al nuevo rol del CPEIP, ofrece oportunidades para instalar de
manera territorial programas e iniciativas orientadas al mejoramiento escolar, atendiendo a las

necesidades de cada territorio y que aprovechen las nuevas capacidades locales técnicas que se formen.

En este nuevo escenario, cobran especial relevancia los estudios y evaluaciones a programas de
mejoramiento escolar y desarrollo profesional docente, ya que a partir de ellas se entrega evidencia sobre
qué iniciativas pueden resultar mas efectivas en el contexto chileno, proveyendo lineamientos para

politicas pablicas educativas.



e Mejor Matematica

Mejor Matematica es una iniciativa a pequefia escala que propone un programa para el mejoramiento de
la matemaética escolar a través de un pre-piloto que se ha implementado desde el afio 2015 al 2017 en
cuatro escuelas de la Region Metropolitana y cuenta con dos escuelas de comparacion para los afios 2015
y 2016 de la misma region, para validar, probar y adecuar la metodologia, las herramientas y los
instrumentos utilizados, como también para construir alianzas estratégicas con los establecimientos y
Departamentos de Educacion Municipal (Informes de ejecucion Mineduc del programa Mejor
Matemadtica, 2015; 2016; Documento de trabajo interno programa Mejor Matemaética, 2017). Ademas,
durante el 2016 se sumo6 una quinta escuela al programa de la comuna de Castro, a través del
requerimiento y colaboracidon de la Corporacion de Educacion Municipal de Castro.

Los objetivos especificos del programa son los siguientes: i) generar mecanismos de seleccién de
escuelas que participen en programas de mejoramiento escolar; ii) elaborar instrumentos para el
diagnostico, monitoreo y retroalimentacion; iii) generar mecanismos de acompafiamiento individual y
colectivo; iv) disefiar e implementar instancias de desarrollo profesional docente para fortalecer los

conocimientos disciplinares para ensefiar matematica.

Desde su disefio, Mejor Matemaética propone un trabajo al interior de la escuela a través de un
acompafiamiento sistematico a los profesores y sus comunidades de aprendizaje, sobre la base de la
instalacién del proceso: observar-retroalimentar-acompafiar-observar como metodologia de instalacion
de los componentes que conformar el programa (Informe de ejecucion Mineduc del programa Mejor
Matematica, 2016).

En conjunto con el trabajo dentro de la escuela, Mejor Matematica se propuso el disefio y desarrollo de
cursos de desarrollo profesional docente con foco en los conocimientos para ensefiar matematica. Esta
componente fue desarrollada por el CMM vy se separ6 del programa Mejor Matematica que fue liderado
por el CIAE, siendo ambas iniciativas en colaboracion con el Ministerio de Educacion. Ambas fueron
consideradas complementarias, pero como se describe mas adelante no se constituyeron como estrategias

integradas.
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Los sellos de Mejor Matemaética que guian su disefio son los siguientes (Informes de ejecucion Mineduc

del programa Mejor Matematica, 2015; 2016):

No prescriptivo ni punitivo: en el sentido que busca generar capacidades en los docentes que
sean compatibles con las estrategias, materiales y recursos que ellos ya utilizan. Ademas, es de
adscripcion voluntaria y no asocia castigos ni incentivos en su participacion.

Impacto en la cultura escolar: busca tener impacto en la cultura escolar de las escuelas en las
gue se instala, de ahi la relevancia en que los directivos y docentes le encuentren sentido al
mismo.

Pedagogia constructivista e interacciones: mira las interacciones que se dan en el aula desde
conceptos de la pedagogia constructivista, poniendo atencion a las interacciones que logran
promover los aprendizajes de los estudiantes y su desarrollo social.

Trabajo colaborativo dentro y fuera del aula: sostiene la idea de que las escuelas mejoran de
manera significativa en la medida que incorporan dentro de sus propias estrategias el trabajo

colaborativo como medio para instalar una comunidad de aprendizaje.
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3. MARCO TEORICO

3.1. Mejoramiento escolar
El mejoramiento escolar puede ser entendido como la capacidad que tiene la escuela para mejorar tanto
los procesos de ensefianza-aprendizaje, es decir la mejora de los resultados de aprendizaje de los
estudiantes, como el desarrollo de capacidades para manejar el cambio escolar (Hopkins, 2015). Esta
manera de abordar el mejoramiento escolar enfatiza que hay mayores probabilidades de mejorar el
rendimiento de los estudiantes si, ademas de contar con el foco en los docentes y el aula, se incorporan
otras dimensiones relacionadas con la capacidad organizacional de la escuela (Hopkins, 2015; Fullan,
2007). El mejoramiento de los sistemas escolares es concebido de manera discreta, es decir, las escuelas
se mueven de un estado a otro, existiendo ciertos factores criticos que caracterizan la etapa de desarrollo

en que se encuentran (Mourshed, Chijioke y Barber, 2010).

El informe McKinsey (Mourshed, Chijioke y Barber, 2010) sobre los sistemas escolares exitosos y como
estos se han mantenido en el tiempo, indica que existirian cuatros grupos de sistemas escolares (pobre,
adecuado, bueno y muy bueno), identificando las etapas de desarrollo en que se encuentran
categorizandolas a través de pruebas internacionales estandarizadas. Desde cualquiera de estos estados
se puede mejorar, y aun cuando existen intervenciones mas apropiadas para escuelas que se encuentren
en un estado u otro, se han identificado estrategias que son transversales. Siendo parte de los factores en
comun que utilizan los sistemas para mejorar, el foco en las condiciones y desarrollo profesional de los
docentes, como el foco de lo que ocurre dentro del aula, es decir el que afecta directamente el aprendizaje

de los estudiantes.

La consideracion de los docentes, como elemento central de los procesos de mejoramiento escolar, se
basa en una vasta evidencia que concluye que la efectividad del docente es uno de los factores mas
relevantes para mejorar los aprendizajes (Aaronson, Barrow y Sander, 2007; Barber y Mourshed, 2008;
Hanushek y Rivkin, 2010; Unesco, 2015; Stoll, Earl, Anderson y Schildkamp, 2016). Especificamente,
el informe McKinsey (Barber y Mourshed, 2008) indica que: “la evidencia disponible sugiere que el
principal impulsor de las variaciones en el aprendizaje escolar es la calidad de los docentes” (pp.12),
enfatizando que “los sistemas educativos con mas alto desempefio reconocen que la Unica manera de

mejorar los resultados es mejorando la ensefianza” (pp.18).

El segundo factor mas importante, después de la practica de los docentes en el aula, en el impacto del
aprendizaje de los estudiantes es el liderazgo directivo (Leithwood, Seashore, Anderson y Wahlstrom,
2004; Day y Sammons, 2016). Se establece que el impacto que este tiene en el mejoramiento escolar

radica en gran medida por la influencia que los directivos tienen en: la motivacion de los docentes, las

12



condiciones de trabajo de los docentes, en el desarrollo profesional de los mismos y en sus préacticas de
instruccion dentro del aula (Leithwood, Seashore, Anderson y Wahlstrom, 2004). Mientras mas cercano
sean los directivos a lo que sucede en el aula de clases, es mas probable gue su rol tenga un impacto

positivo en los logros de los estudiantes (Robinson, Lloyd y Rowe, 2008).

La evidencia también sugiere que los directivos tienen gran influencia en la promocion de la colaboracion
entre docentes (Goddard et al, 2010), lo que cobra relevancia considerando que esta promueve el
entendimiento de la propia practica y la mejora de esta, y con ello impacta en el mejoramiento escolar y
los resultados de los estudiantes (Goddard, Goddard y Tschannen-Moran, 2007). Las comunidades de
trabajo colaborativo entre los docentes impactan en el logro de los aprendizajes, en la medida que estas
se centren en la planificacion y monitoreo de las clases, desde la evidencia acerca de cdmo los estudiantes
aprenden (Bausmith y Barry, 2011; Hattie, 2012).

Estudios nacionales han identificado factores claves que se presentan en las escuelas que han mostrado
mejoramiento escolar, que son consistentes con la evidencia internacional, donde el contexto escolar; la
gestion institucional; la cultura y motivacion; y, la gestion técnico-pedagdgica constituyen elementos
centrales en los procesos de mejoramiento (Bellei, Valenzuela, Vanni y Contreras, 2014). El liderazgo
escolar ha sido considerado un factor clave, dado que los directivos son capaces de desencadenar
procesos de cambio en la medida en que generan condiciones materiales, subjetivas y profesionales que
alientan el trabajo de ensefianza y aprendizaje en el aula (Vanni, Bustos, Valenzuela y Bellei, 2018). A
su vez, se ha demostrado que es indispensable el mejoramiento en la ensefianza, es decir, en la interaccion
entre los docentes y los estudiantes, como entre los propios estudiantes, dado que es dentro del aula
donde se juega la capacidad del docente para generar mayores y mejores oportunidades para el
aprendizaje y el desarrollo cognitivo y socioemocional de los estudiantes (Bellei, Valenzuela, Vanni y

Contreras, 2014; Godoy, Varas, Martinez, Trevifio y Meyer, 2016).

Como se establece en el Informe McKinsey (Mourshed, Chijioke, Barber, 2010), a pesar de que existe
numerosa evidencia de que las escuelas con las condiciones e intervenciones adecuadas logran mejorar,
muchas veces estos procesos no se mantienen en el tiempo, lo que se conoce bajo el concepto de
sustentabilidad, que se refiere a la internalizacién de los procesos de cambio en las practicas de
ensefianza, que no solo tiene que ver con el cambio de las estructuras y enfoque del sistema, sino en el
modo de pensar y hacer de los docentes. En el mismo informe, se establece que existirian estrategias que
permitirian la sustentabilidad de la mejora: i) el establecimiento de practicas colaborativas entre los
profesores y entre las escuelas, que estan ligadas a patrones de desarrollo profesional docente, bajo el

cual no solo se fomente el crecimiento individual sino la responsabilidad de compartir las capacidades
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pedagdgicas adquiridas en el sistema escolar; ii) el desarrollo de un nivel intermedio entre el gobierno
central y las escuelas y finalmente; iii) la promocion de mecanismos de liderazgo que permitan el

aseguramiento de los cambios en el futuro.

e Programas de mejoramiento escolar
Respecto a los programas de mejoramiento escolar que se realizan a través de asesorias externas a la
escuela o de asistencia técnica educativa (ATE), cominmente conocida en el contexto chileno, la
evidencia internacional y nacional identifica ciertos elementos que se deben tener en cuenta para que
esta tenga mayores probabilidades de generar cambios en la escuela y que estos sean sustentables en el
tiempo. Dentro de la evidencia chilena para esta revision, se ha utilizado la investigacion realizada por
Gonzélez y Bellei (2013), en la que a través del estudio de casos de cuatro escuelas se analizé la

sostenibilidad del mejoramiento escolar inducido por programas de asistencia técnica educativa.

En primer lugar, se destaca que la asesoria no sea impuesta por un tercero, la escuela debe tener el
convencimiento de los beneficios de esta asesoria y que esta es necesaria para mejorar. Cuando los
actores de la escuela se sienten involucrados en el proceso de mejoramiento, es mas facil que reconozcan
el beneficio que una asesoria significa para su institucion y se comprometan en el proceso de cambio
(Osses 'y Gonzalez, 2010). Ademas, el caracter voluntario del programa es un factor que puede favorecer
la construccion de un propdésito compartido (Cordingley et al, 2015) y generar menor estigma en los
participantes (Fullan, 2007).

Por otra parte, los programas externos que han mostrado ser mas exitosos, son flexibles para adaptar su
propuesta a las circunstancias particulares cada escuela, y a las fortalezas y debilidades de los docentes,
para lo cual es indispensable contar con un diagndstico de la escuela y sus docentes de manera que el
apoyo externo sea pertinente (Bellei y Gonzélez, 2010). Siendo cuestionable la capacidad de programas
mas empaquetados para desarrollar mejoras en las practicas docentes y en la escuela, al menos de manera

sustentable una vez que termina la intervencion (Stoll, Earl, Anderson y Schildkamp, 2016).

En cuanto al foco del apoyo externo, la evidencia indica que este debiese estar centrado en el
mejoramiento de los aprendizajes en el aula, para ello debe considerar el desarrollo profesional docente,
como también a la unidad educativa como organizacion (Osses y Gonzélez, 2010). Tanto directivos como
docentes deben estar involucrados en el mejoramiento de la ensefianza en la escuela. El apoyo externo
debe poner énfasis en la generacion de capacidades autdnomas de los docentes, tanto en lo relacionado
en el trabajo con sus estudiantes como con el trabajo entre pares en la escuela, enfocandose en el aula 'y
en los desafios concretos de la ensefianza, pudiendo existir instancias de formacidn disciplinar (Gonzélez
y Bellei, 2013).
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El compromiso e involucramiento del equipo directivo es clave, estos deben ejercer un rol activo en los
procesos de cambio que se estan impulsando. De esta manera, se debe contemplar su participacion en las
acciones que desarrolla el apoyo externo, como su asistencia en talleres con los docentes, ya que
promueve que estos se centren en los asuntos pedagdgicos, compartiendo un mismo lenguaje,
comprendiendo de manera profunda los desafios del aula y compartiendo la responsabilidad de lo que

ocurre en la sala de clases (Gonzalez y Bellei, 2013).

Al mismo tiempo, la gestion del equipo directivo facilita la implementacion de programas externos, ya
que estos suelen requerir cambios de horarios, gestion del espacio fisico y otras adaptaciones en la
escuela con el objetivo de que las practicas que se promuevan sean sostenibles en el tiempo. A su vez, si
los directivos entienden y apoyan el enfoque propuesto, los docentes tienden a mostrar una valoracion
mas positiva sobre la implementacion y sobre la utilizacién del material o estrategias que se promueven
(Hall, Lindorff y Samonns, 2016). Cuando los directivos no se involucran en los nuevos desafios la
instalacién de un programa en la escuela se ve seriamente dificultada (Hall, Lindorff y Samonns, 2016),
donde “los procesos de asesoria para el mejoramiento se ejecutan con una logica méas bien burocraética,

sin compromiso ni conviccion” (Gonzélez y Bellei, 2013, p. 56).

Considerando lo anterior, la asesoria externa debe explicitar los requerimientos tanto fisicos como de
disponibilidad de tiempo de docentes y directivos desde un inicio, para que estos estén contemplados y
sean respetados por todos los actores y no se produzca la sensacion de que hay demandas arbitrarias o

improvisadas (Gonzélez y Bellei, 2013).

Dada la relevancia del equipo directivo en la gestion del cambio, se observa que, estos deben adquirir
las capacidades necesarias para coordinar las iniciativas propuestas y coordinar que estas se mantengan
en el tiempo, como también para monitorear y sistematizar los procesos, de manera de dar coherencia en
las decisiones institucionales y los cambios que se promueven a nivel de los docentes. Cuando no se
logra la incorporacion de estas capacidades en el equipo directivo, no es posibles dar sustentabilidad a
los cambios en la escuela (Gonzélez y Bellei, 2013). La importancia de la institucionalizacion de las
practicas dentro de la escuela, cobra especial relevancia considerando la rotacion y abandono de los
profesores dentro del sistema escolar, aspecto que impacta negativamente en las condiciones de
aprendizaje (Avalos y Valenzuela, 2016). Considerando que los docentes son uno de los principales
motores de cambio, si los procesos de mejoramiento no son adoptados de manera permanente por la

escuela, estos tenderian a desaparecer en el tiempo.
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Por altimo, se ha observado que, para dar sustentabilidad al mejoramiento, los organismos encargados
de la educacion, como los sostenedores y el Ministerio de Educacién, ejercen un rol importante en lo
relativo a la gestion de recursos humanos. Por un lado, garantizando la continuidad de un liderazgo
coherente con las innovaciones introducidas, como también asegurando la estabilidad del cuerpo docente

de la escuela que participa en la intervencion (Gonzélez y Bellei, 2013).

Cabe destacar, que se puede esperar cambios en la implementacién de innovaciones en la escuela en
alrededor de 3 afios, pero para al mantenimiento de estas mejoras se requieren esfuerzos alin mas

extensos, siendo siempre la sustentabilidad de estos un desafio (Fullan, 2007).

3.2. Ensefianza de la matematica y practicas efectivas docentes
Actualmente, existe una vision compartida de la importancia de la matematica en la vida de las personas,
asi PISA (OECD, 2013) define como alfabetizacién matematica: “la capacidad para formular emplear e
interpretar la matematica en una variedad de contextos. Esto incluye razonar matematicamente y usar
conceptos matematicos, procedimientos, resultados y herramientas para describir, explicar y predecir
fenomenos” (pp. 28). Esta concepcion de la matematica se ve reflejada en el actual curriculo escolar
chileno, que reconoce como elemento central el desarrollo de habilidades, lo que involucra un gran
desafio para los docentes, los que deben ser los motores de la promocion de habilidades en los estudiantes
como la resolucién de problemas, la argumentacion, el razonamiento y la comprension profunda de

conceptos abstractos, entre otras.

Bajo esta vision una ensefianza efectiva requiere que el docente entienda lo que los estudiantes saben y
lo que necesitan aprender, para luego apoyarlos y desafiarlos de manera adecuada (NCTM, 2000). En
este sentido, se espera que nifios y nifias tengan las oportunidades de: desarrollar la habilidad de
estructurar, organizar y procesar informacion; tener desafios cognitivos; desarrollar la capacidad de
interpretar informacion matematica en diferentes contextos; resolver problemas que promuevan una
actitud investigativa para entender el mundo (Cobb y Hodge, 2002) y; comprender de manera profunda

conceptos matematicos y desarrollar la habilidad I6gica (NRC, 2001).

El conocimiento matematico que debe manejar un profesor bajo este paradigma, es un conocimiento
especializado, distinto al que requieren otros profesionales (Llinares, 2015). Especificamente, el
conocimiento matematico para ensefiar seria el necesario para realizar las tareas recurrentes de la
ensefianza a los estudiantes de manera efectiva (Ball, Thames y Phelps, 2008). Este incluye tanto el
conocimiento del contenido disciplinar como el conocimiento pedagdgico, ambos necesarios para que el
docente puede realizar con éxito la instruccion de la clase y el desarrollo de sus estudiantes (Hill, Ball y
Shilling, 2008; Hill, Rowan y Ball, 2005).

16



Por otra parte, se han identificado practicas dentro del aula que correlacionan de manera significativa
con el aprendizaje de los estudiantes, dado que entregan mayores y mejores oportunidades de aprendizaje
(Blazar, 2015). Estas se han identificado a través del uso de pautas de observacién y andlisis de videos
de clases, donde estudios internacionales han identificado practicas docentes genéricas a todas las
disciplinas y otras especificas a la matematica, dada la importancia que tiene el conocimiento especifico

de la disciplina y las habilidades que esta requiere (Muijs y Reynolds, 2017).

Se destaca, de manera mas genérica. la habilidad que el docente tiene para organizar la clase (Blazar,
2015; Muijs y Reinolds, 2017), promover un clima positivo para el aprendizaje, manejo del
comportamiento en el aula, claridad de la instruccion y manejo del tiempo (Maio, Reynolds, Harris y
Jones, 2015; Muijs y Reynolds, 2017). Los profesores que logran involucrar a todos sus alumnos en las
actividades de aula muestran un mejor control de su clase, menos problemas de disciplinay mejor gestién
del tiempo para influir en el aprendizaje. Se ha establecido que el tiempo de instruccion en el aula
correlaciona de manera significativa con el aprendizaje, y el tiempo que dedican los docentes a tareas
ajenas al aula correlaciona negativamente con los logros de aprendizaje (Bruns y Lugue, 2014). Se
destaca también, un adecuado balance entre los tiempos de trabajo en grupo o pares entre los estudiantes,

trabajo individual e interaccion de la clase completa (Miao, Reynolds, Harris y Jones, 2015).

A su vez, entre las practicas que son de especial importancia en la disciplina estan la instruccion orientada
a la indagacion (Blazar, 2015), dar oportunidades para que los estudiantes expliquen sus procedimientos,
hacer preguntas de seguimiento, entregar problemas con mas de una solucién, como también proveer
diversas representaciones y contextos, aprovechar las producciones que realizan los estudiantes en la
clase, incluyendo los errores como parte esencial en el aprendizaje (Watson and De Geest, 2005; Clarke
y Clarke, 2004; Muijs y Reynolds, 2017).

3.3. Desarrollo profesional docente basado en retroalimentacién y trabajo colaborativo

La identificacion de estas préacticas ha significado un gran avance en el campo de la efectividad docente,
sin embargo el cambio del quehacer docente dentro del aula no es una tarea sencilla, dado que los
individuos tienen a conservar y preservar el conocimiento existente, de tal manera, este proceso
involucra: cambiar concepciones existentes y restructurar el conocimiento previo para llegar a una nueva
comprension que permite y acompafia una nueva manera de hacer (Stoll, Earl, Anderson y Schildkamp,
2016). El desafio6 de las iniciativas de desarrollo profesional que buscan cambiar las practicas docentes,
se debe orientar a proveer de un nuevo conjunto de practicas y creencias con respecto a la ensefianza,
dado que el docente tiende a ensefiar respecto a su propia experiencia de estudiante en la escuela (Muijs
y Reynolds, 2017).

17



A través del estudio del desarrollo docente a partir de programas de formacion profesional, Clarke y
Hollingsworth (2002), establecen que existen varios patrones de cambio docente, dado que este es un
proceso que responde a una estructura interconectada y no lineal, como muchas veces se ha planteado.
En un comienzo se establecia que para cambiar la practica docente se debia en primer lugar cambiar sus
creencias, tarea que resultaba dificil dado que estas se encuentran profundamente arraigadas, sobre todo
si estdn mezcladas con valores e ideologias. Posteriormente, los estudios han argumentado que la
incorporacién de practicas en el aula que el docente perciba como efectivas para sus estudiantes traerian
consigo el cambio de creencias, y asi la mantencion de estas practicas en el aula (Muijs y Reynolds,
2017; Clarke y Hollingsworth, 2002). Clarke y Hollingsworth (2002), proponen que el proceso de

cambio es mas complejo y no responde a un solo patrén de crecimiento.

Los autores argumentan, que el cambio docente se produciria a través de procesos de reflexion y
mediacion entre cuatro dominios: el dominio personal (conocimientos, creencias y actitudes); el dominio
de la préactica de ensefianza, el dominio de las consecuencias en el aprendizaje de los estudiantes y el
dominio externo (fuentes de informacidn, estimulos). Dado lo anterior, las instancias de desarrollo
profesional docente pueden incorporar el desarrollo de conocimiento para ensefiar, nuevas estrategias y
metodologias de ensefianza para generar cambio, pero esto solo resultara transformador si se generan
instancias de reflexién docente en que este le pueda otorgar sentido a su practica profesional (Clarke y
Hollingsworth, 2002).

Por otra parte, la evidencia recalca que el desarrollo profesional docente solo resultara efectivo si se
realiza lo mas cercano al aula posible (ElImore, 2010; Reynolds, Teddlie, Chapman y Stringfield, 2016),
dado que es mas facil centrarse en aspectos especificos de la escuela y priorizar aquellos relevantes a
nivel individual y a nivel escuela (Reynolds, Teddlie, Chapman y Stringfield, 2016). Realizar
evaluaciones para monitorear el desempefio docente en el aula con el fin de identificar buenas practicas
y compartirlas para mejorar la ensefianza (Grossman et al, 2010), como también entregar lineamientos
claros sobre como implementar préacticas efectivas docentes para mejorar la instruccion (Murnane y
Ganimian, 2014) han mostrado ser mecanismos eficaces. Especificamente, la retroalimentacion o
evaluacion formativa es considerada como una intervencién poderosa, dado que proporciona

informacién sobre donde esta el docente, como es, y donde necesita ir (Hattie, 2012).

La retroalimentacién es una interaccion que requiere de ciertas caracteristicas para lograr introducir el
cambio, entre ellas destacan: un ambiente positivo y de respeto, confianza entre las personas que son
parte de la interaccion, visibilidad y validez entre los miembros de la interaccidn, tratar sobre un tema

especifico, objetivos y caracteristicas claras, el docente debe querer cambiar y creer que es capaz de
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hacerlo y la temporalidad en la cual se hace es sumamente relevante, debe ser lo mas inmediata posible.
A su vez, diversos autores plantean que una retroalimentacion efectiva entrega informacion clara al
retroalimentado respecto a 3 ideas principales: (1) dénde estoy, (2) hacia donde voy y (3) como llego a
ese lugar (Cordingley, 2005; Boud, 2015; Hattie y Timperley, 2007; Nicol y Macfarlane, 2007; Scheeler,
Ruhl'y McAfee, 2004, Westerberg, 2013).

Cordingley (2005), plantea que la retroalimentacion docente debe ser realizada a través de una
conversacion para el aprendizaje, la cual debe estar situada en el mundo real y en el contexto en el cual
es docente se desempefia, considerando la adversidad de su ambiente de aula y las dificultades que lo
apremian. A su vez, plantea la necesidad que haya un proceso de experimentacion y observacion, la
conversacion no puede ser aislada debe ser basada en evidencia concreta y debe entregar estrategias

especificas para una determinada dificultad en la cual el docente esta inmerso.

La retroalimentacion debe aportar a la capacidad de reflexién del docente, y se recomienda que esta sea
realizada de manera presencial y sistemética en el tiempo, priorizando focos claros de mejora. A su vez,
no es necesario que la observacion involucre una clase completa, dado que se ha visto que con la
observacion de periodos mas cortos de la clase es posible realizar retroalimentaciones efectivas
(Bambrick-Santoyo, 2012),

Por otra parte, un aspecto comin que tienen los programas de desarrollo profesional docente efectivos
es la colaboracion, donde los docentes tengan oportunidades de trabajar juntos en objetivos comunes
(Cordingley et al, 2015). En que la formacion de comunidades de aprendizaje se centre en los desafios
pedagdgicos que debe enfrentar cada docente y que estos puedan ser revisados, analizados y enfrentados

colectivamente (Elmore, 2010).

Especificamente en el area de matematica, una evidencia robusta sefiala que programas orientados a
mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje de la matematica que tendrian mayor impacto son los que
en su disefio buscan cambiar las practicas diarias de los profesores, a través del aprendizaje colaborativo
entre docentes, el desarrollo profesional, el manejo de la clase y la promocion de la mayor interaccion
de los estudiantes dentro del aula (Slavin, Lake y Groff, 2010; OECD, 2016b). Ademas, se destaca la
importancia de que las intervenciones deben hacerse cargo de las debilidades de los docentes en la

disciplina (Beuermann, Naslund-Hadley, Ruprah y Thompson, 2013).
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4. DISENO METODOLOGICO

El presente estudio tiene un caracter descriptivo, en el que se exploran las caracteristicas y resultados del
programa Mejor Matematica, evaluando su disefio e implementacion en relacién con los propios
objetivos que este se propone y la evidencia sobre programas de mejoramiento escolar y desarrollo

profesional docente.

Para evaluar el disefio e implementacion del programa Mejor Matemaética, se utiliza una metodologia
mixta, en la que se combinan elementos de los enfoques de la investigacion cualitativa y cuantitativa,
con el fin de tener una mayor amplitud y profundidad en la comprension de los procesos del programa,
como al mismo tiempo, corroborar sus posibles resultados (Johnson, Onwuegbuzie, Turner, 2007;
Fraenkel, Wallen y Hyun, 2012). Este tipo de metodologia permite el analisis proveniente de distintas
fuentes de informacién, como documentos, entrevistas e instrumentos de observacion de clase que se

utilizan para evaluar el programa.

4.1. Muestra
La muestra de este estudio esta constituida por las cinco escuelas que fueron parte de la intervencién de
Mejor Matemaética, junto con las dos escuelas de comparacion e integrantes del equipo del programa.
Considerando, las distintas aproximaciones para el andlisis de este estudio se concibe la presencia de dos
grupos dentro de la muestra.

El primero de ellos estd compuesto por los docentes, pertenecientes a las escuelas participantes y de
comparacion, que cuentan con al menos dos mediciones de sus practicas de aula en el periodo de

intervencidn del programa. Es asi, que esta muestra se compone de 46 docentes.

El segundo grupo estd compuesto por veintitn individuos, que considera docentes, directivos e
integrantes del programa a los que se le realizaron entrevistas. Esta muestra fue seleccionada a través de
un muestreo intencionado (Fraenkel, Wallen y Hyun, 2012), en donde los criterios de seleccion fueron
guiados con el fin de lograr la representatividad de los distintos actores involucrados en Mejor

Matematica:

e Docentes que hubiesen participado en el programa Mejor Matemaética desde el 2015 al 2017,
procurando representacion de docentes de primer y segundo ciclo de Educacién Basica. Se
cuenta con siete docentes (cuatro de primer ciclo y tres de segundo ciclo).

e Equipo directivo de los establecimientos que estuviese cumpliendo labores de director o jefe de

UTP durante el afio 2017. Especificamente se cuenta con cuatro jefes de UTP y cuatro directores.
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¢ Integrantes clave del equipo de Mejor Matematica, lo que consideré a los tres profesionales que
tenian el rol de Docentes de Apoyo Escuela (DAE), la Coordinadora DAE Yy la Coordinadora
general del programa.

e Profesional a cargo de cumplir el rol de contraparte técnica del programa, por parte del Mineduc.

4.2. Recoleccion y produccion de la informacion
Para la realizacidn de este estudio se han utilizado distintos recursos y fuentes de informacion. En primer
lugar, se construyd una base de datos con la informacion de los docentes que contaban con mediciones
realizadas por el programa desde el afio 2015 al 2017. Esta base fue generada a partir de bases de datos
realizadas por Mejor Matematica, las que contenian las puntuaciones referidas a practicas de aula de los
docentes de los instrumentos de observacion de aula MateO-CLASS, Time y CID, aplicados en los
procesos de diagndstico y monitoreo.

Los instrumentos MateO-CLASS y CID evaltan las practicas docentes respecto a determinadas
dimensiones de los procesos de ensefianza-aprendizaje al interior de la sala de clases, asignando puntajes
en escalas de 1-7, 1-5 y 1-3, dependiendo de la dimension que evaltan. Por su parte, el instrumento Time
evalla el uso del tiempo en la clase, a partir de la medicién del tiempo que invierte el docente en la clase
en dimensiones relacionadas con la instruccién y otras actividades. La descripcién de estos instrumentos

se encuentra en la siguiente seccion, ya que forma parte de los objetivos de Mejor Matematica.

Se realizaron entrevistas individuales semi-estructuradas a docentes de las escuelas intervenidas,
directivos, profesionales del programa y a la contraparte técnica del Ministerio de Educacion. Los focos
de indagacion de las entrevistas fueron: i) rol en el programa; ii) caracterizacion del programa Mejor
Matematica y sus procesos, iii) principales contribuciones del programa a nivel docente y escuela; iv)
facilitadores y obstaculizados para la implementacion del programa; v) sustentabilidad; vi) fortalezas y
desafios del programa. Para cada actor involucrado, se profundizé mas en algunos focos que en otros,

segun el rol que este cumplia en la intervencion.

Adicionalmente, se recolectaron informes que Mejor Matematica elaboré para las escuelas en las etapas

de diagndstico y monitoreo y, los informes técnicos proporcionados al Ministerio de Educacion.

21



4.3. Andlisis de la informacion
Para los instrumentos MateO-CLASS, Time y CID se realizd un analisis cuantitativo de tipo descriptivo.
Para esto, se realizé una estandarizacion de los puntajes obtenidos por los docentes en MateO-CLASS y

CIDYy, para el caso de Time se trabajo con la proporcion del tiempo utilizado en cada dimensién.

Con el objetivo de evaluar los resultados del programa se realizaron andlisis de diferencias de medias
estandarizadas para distintos grupos de la muestra seleccionada: docentes que permanecieron durante el
periodo 2015-2017 en el programa, docentes agrupados por cada escuela, docentes que ingresaron al
programa en el afio 2016 y docentes de las escuelas de comparacion.

Para aquellos grupos que contaban con tres mediciones (2015, 2016 y 2017) se realizaron analisis
ANOVA de medidas repetidas y, para aquellos grupos que contaban con dos mediciones se realizaron
Pruebas T de Student. Para todos los analisis se reportan las medias correspondientes para el grupo en
los afios analizados y su desviacién estandar, como también las diferencias de medias para el par de afios

comparados, su significancia y error estandar.

Por otra parte, para las entrevistas se realizé un andlisis tematico (Flick, 2004) en la que se categorizé y
codificd su contenido. La generacion de las categorias se baso en los objetivos del programa Mejor

Matematica y en elementos que emergieron de las mismas entrevistas que contribuian a su evaluacion.

Adicionalmente, se analizaron de manera global los documentos del programa, los que aportaron para la
caracterizacién del proceso de disefio e implementacion, para complementar los resultados y para la

triangulacidn de la informacion.
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5. EVALUACION DEL DISENO, IMPLEMENTACION Y RESULTADOS DEL PROGRAMA
MEJOR MATEMATICA
El presente apartado se organiza en cuatro secciones: i) Analisis del disefio e implementacion del

programa; ii) Resultados; iii) Facilitadores y obstaculizadores y iv) Sustentabilidad.

5.1. Analisis del disefio e implementacion
A continuacion, se describe y analiza el disefio e implementacion de Mejor Matematica, a partir de la
informacién producida a través de los informes del programa y las entrevistas realizadas a sus

participantes e informantes clave.

Un aspecto transversal en el disefio de Mejor Matematica es su caracter no prescriptivo, el que es

valorado por las mismas escuelas:

“Es un programa, que mas que de intervencion, es de acompafiamiento a la sala de clases. En un
programa de intervencion, vienen, hacen un diagndstico y te dicen vamos a hacer tales y tales
cosas, en cambio en el acompafiamiento ti vas al lado del otro, hay una construccion de
confianza con el docente que es potente” (directora, Escuela 5).

La teoria sefiala, que los programas no prescriptivos tendrian mayores posibilidades de éxito en su
intervencion y sustentabilidad, dado que estarian mas enfocados en la formacion de capacidades y serian
flexibles para adaptar su propuesta al contexto de cada escuela (Stoll, Earl, Anderson y Schildkamp,
2016; Gonzélez y Bellei, 2013). Respecto a la formacion de capacidades, una docente destaca que a
través de Mejor Matematica las habilidades que ha incorporado no dependen de un material especifico,

sino que se han incorporado en su quehacer profesional:

“Yo siempre me he sentido coja en matematica, antes de hecho habia tomado una capacitacion
en el método Singapur. Pero en el método Singapur tu tienes que tener todas las cajas y materiales
(...) pero ahora no es que necesite algo tangible, lo que he aprendido ya lo tengo internalizado,

por lo tanto, es como un valor agregado para uno” (profesora, Escuela 1).

A pesar de que los participantes en general perciben de manera positiva el caracter no prescriptivo del
programa, se observa la presencia de algunos docentes que manifiestan requerir mayor guia y materiales
para implementar las practicas que se proponen. Es asi, como en su discurso sugieren que Mejor

Matematica debiese incorporar dentro de sus acciones la entrega de materiales o planificaciones.

Respecto a este tema, cabe destacar que el objetivo de este programa no es el desarrollo de material
pedagogico docente o la entrega de planificaciones prescriptivas. Sumado a ello, ha sido una decision,

en el disefio e implementacion del programa, segun lo establecido por el equipo de Mejor Matematica,
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enfocarse en el desarrollo de las competencias y habilidades docentes, y no en la capacitacion del uso de

materiales especificos, los que muchas veces son utilizados solo mientras dura la intervencion.

En este sentido, aun cuando la teoria reconoce que el uso de materiales puede lograr ciertos objetivos e
impacto en el aula, siempre y cuando este sea de alta calidad y pertinencia, el desarrollo de capacidades
y la reflexion provocan un cambio més profundo. Este cambio toma més tiempo, pero una vez logrado

tiene mayores posibilidades de impacto y de mantenerse en el tiempo (Fullan, 2007).
En relacion con esta decisién y foco del programa, la directora de un establecimiento sefiala:

“Mejor Matematica nos plantea una forma de entender el acompafiamiento. Yo creo que es muy
vanguardista, se va construyendo de manera mutua. Nunca ha habido una especie de sugerencia
de clase ideal, que yo creo que es lo que los a veces profes quieren, y a veces cuesta que entiendan
esta perspectiva. Pero creo que a la larga es una ganancia” (directora, Escuela 5).

Finalmente, un elemento que atraviesa el disefio de Mejor Matematica es que se concibe como un
programa continuo para la escuela en el periodo en qué este se ejecuta, de manera que incorpora a NUevos
docentes que imparten las clases de matematica en el establecimiento en los procesos que se desarrollan,
es decir, en el diagnostico y monitoreo, y en los mecanismos de acompafiamiento individual y colectivo,
qué se describen a continuacion. Esta caracteristica fue contemplada para atender la necesidad del

contexto de las escuelas chilenas relacionada con la alta rotacion docente.

e Seleccion de las escuelas
El modelo de seleccién de escuelas se base en la voluntariedad de los actores involucrados y en el
establecimiento de ciertos criterios de seleccién. A través de este proceso, se busca garantizar el interés
y compromiso de la escuela para incorporar el programa dentro de su quehacer educativo cotidiano

(Informes de ejecuciéon Mineduc del programa Mejor Matematica, 2015; 2016).

Especificamente, para seleccionar a las escuelas participantes de Mejor Matematica en colaboracion con

el Mineduc, se utilizaron los siguientes criterios:

i) Fueran establecimientos exclusivamente de Educacién Basica.
ii) Localizados en el Gran Santiago y Zonas Urbanas.

iii) Fueran establecimientos municipales.

iv) Impartieran educacion mixta.
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v) Tuvieran un desempefio de mejoramiento o de deterioro y luego un proceso de
mejoramiento, durante la uUltima década (indice de Desempefio Educativo? -IDE-).
Adicionalmente, se priorizé aquellos establecimientos que presentaran una trayectoria de
mejoramiento en el periodo 2004-2011, segun el IDE en 8° bésico.

vi) No estuvieran en el grupo mas precario de desempefio (critico), pero tampoco entre los de
mayor desempefio (Basico + 0 superiores)

vii) Tuvieran un tamafio de matricula de Educacion Bésica intermedia o mayor (desde 300

estudiantes).

A su vez, con el fin de asegurar la voluntariedad, se propone la utilizacion de un modelo de participacién
en tres etapas: i) comunicar al sostenedor el interés de que la escuela participe en el programa, siendo
opcional su participacion; ii) presentar el programa al director de la escuela y su equipo, los que también
puede tomar la decision de no participar, aun cuando el sostenedor haya aceptado; iii) reunién entre el
equipo del programa y los docente de la escuela para discutir la propuesta de manera colectiva,
entregando toda la informacidn necesaria para que estos puedan tomar la decision de participar (Informes

de ejecucién Mineduc del programa Mejor Matematica, 2015; 2016).

El modelo propuesto para seleccionar escuelas, que es parte del objetivo del programa, rescata que la
participacion sea voluntaria en todos los niveles del sistema escolar, en concordancia con lo sefialado
por la experiencia nacional e internacional respecto a que los actores del sistema escolar deben reconocer
el programa como necesario para su mejoramiento (Osses y Gonzalez, 2010), lo que contribuye a su
involucramiento y sustentabilidad del programa (Fullan 2007, Gonzalez y Bellei, 2013). Ademas, la
voluntariedad favorece la construccion de un propdésito compartido (Cordingley et al, 2015), y genera

menor estigma en los participantes (Fullan, 2007).

A su vez, la metodologia de seleccién propuesta contempla criterios para identificar escuelas en que el
mejoramiento de la disciplina de la matematica sea viable, dado que al encontrarse en procesos de
mejoramiento se esperaria que estas contaran con ciertos procesos de gestion regularizados y que el foco

de la escuela fuese el mejoramiento de los aprendizajes.

A través de esta metodologia, se incorporaron a Mejor Matemaética las cuatro escuelas de la region
Metropolitana en las que se contd con la colaboracion del Ministerio de Educacion. La quinta escuela
participante, que se encuentra en la ciudad de Castro, fue seleccionada siguiendo la légica del modelo de

participacion modelo de participacion en tres etapas y los criterios pertinentes, pero a diferencia de las

2 valenzuela y Allende, 2014.
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otras escuelas, en esta fue el sostenedor el que demanda la necesidad de un programa de mejora en la

escuela, a su vez en esta escuela no se cuenta con la colaboracion del Ministerio de Educacion.

Los cinco establecimientos participantes de Mejor Matematica atienden a estudiantes de los niveles de
Educacién Parvularia y Ensefianza Basica. Estas son escuelas publicas y cuentan con Convenio de
Subvencién Escolar Preferencial vigente, tienen foco en la atencion de los nifios y nifias vulnerables de
la comuna en que se encuentran, y son de nivel socioeconémico Bajo y Medio®. Entre las caracteristicas

de su composicion destacan:

e Escuela 1: ubicada en la comuna de Recoleta, tiene una matricula de 532 estudiantes, con 25
estudiantes promedio por curso y 49 docentes en total. Una caracteristica particular de esta
escuela es que aun conserva el régimen de doble jornada escolar.

e Escuela 2: ubicada en la comuna de Puente Alto, tiene una matricula de 507 estudiantes, con 38
estudiantes promedio por curso y 44 docentes en total.

e Escuela 3: ubicada en la comuna de Recoleta, tiene una matricula de 1.271 estudiantes, con 42
estudiantes promedio por curso y 86 docentes en total. Una caracteristica distintiva de esta
escuela es su alta composicion de estudiantes migrantes.

e Escuela 4: ubicada en la comuna de Pudahuel, tiene una matricula de 380 estudiantes, con 38
estudiantes promedio por curso y 22 docentes en total.

e Escuela 5: ubicada en la comuna de Castro, tiene una matricula de 507 estudiantes, con 38

estudiantes promedio por curso y 44 docentes en total.

En cuanto a su desempefio, la Agencia de la Calidad con los datos obtenidos hasta el 2016, ubica a las
escuelas 1, 3y 4 en la categoria de desempefio Insuficiente, es decir que estos establecimientos obtienen
resultados muy por debajo de lo esperado, considerando el contexto social de los estudiantes. Por otra
parte, las escuelas 2 y 5, se ubican en la categoria de desempefio Medio, que refiere a que estas obtienen

resultados similares a lo esperado.

e Instrumentos para el Diagnostico, Monitoreo y retroalimentacion
Como parte de la implementacion de Mejor Matematica se han disefiado una serie de instrumentos
cualitativos y cuantitativos con foco en el estudio del aula y la escuela (Informes de ejecucion Mineduc
del programa Mejor Matematica, 2015; 2016). Estos han sido aplicados en las cinco escuelas del
programa, permitiendo que estas cuenten con un panorama global de aspectos relevantes para el

mejoramiento, lo que clave para entender el contexto especifico de la escuela, sus capacidades y para

3 Informacién obtenida desde http://www.mime.mineduc.cl y desde http://www.agenciaeducacion.cl/.
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proveer informacion que oriente el cambio (Muijs, 2010; Hopkins, 2001; Barber y Mourshed, 2008). De
esta manera, se espera gque el programa sea capaz de aprovechar las capacidades existentes en la escuela
y enfocarse en sus desafios, realizando una intervencion pertinente (Gonzalez y Bellei, 2013).
Posteriormente, a partir del analisis de los resultados de los instrumentos se realiza una devolucion con
la informacidn pertinente a los directivos y a los docentes, con los que se acuerda posteriormente un plan

de mejoramiento.

A nivel escuela se construyo el instrumento EMMa, el que recoge elementos de otros instrumentos
validados internacionalmente como también contiene aspectos de desarrollo original. EMMa cuenta con
cinco dimensiones que evalUan variables relevantes respecto del mejoramiento sostenido de las escuelas
vulnerables: i) cultura escolar, ii) clima escolar, iii) liderazgo directivo, iv) comunidades de aprendizaje
y V) actitudes y creencias matematicas (Informe Mineduc del programa Mejor Matematica, 2016). Este
instrumento considera la realizacion de entrevistas, encuestas y grupos focales a diferentes integrantes

de la comunidad escolar (directivos, profesores y estudiantes).

A nivel aula, se desarroll6 el instrumento MateO, que constituye una pauta de observacion elaborada a
partir de dos pautas internacionalmente validadas: CLASS, que mide las interacciones al interior del
aula, y MQI, que mide la calidad de la instruccién matematica. De esta manera, MateO eval(a procesos
de ensefianza-aprendizaje al interior de la sala de clase agrupados en 3 dominios: i) apoyo emocional, ii)
organizacion del aula, iii) promocién de los aprendizajes. Ademas, se elaboraron instrumentos
especificos para medir el uso del tiempo (Time) y la equidad en el aula (CID). Para la aplicacion de estos
instrumentos se graban clases de los docentes, las que luego son puntuadas por dos codificadores para

asegurar su validez, los que han sido formados por el equipo de Mejor Matematica en cada instrumento.

A través de la aplicacion de estos instrumentos, los docentes cuentan con informacién detallada de sus
practicas de aula en clases de matematica, lo que permite que estos tengan claridad del lugar donde se
encuentran y asi posteriormente delimitar los aspectos prioritarios a mejorar. Este proceso es
imprescindible para realizar el acompafiamiento en base a la observacion y retroalimentacion
(Cordingley, 2005; Boud, 2015; Hattie y Timperley, 2007; Nicol y Macfarlane, 2007; Scheeler, Ruhl y
McAfee, 2004, Westerberg, 2013; Bambrick-Santoyo, 2012), que es el ntcleo de Mejor Matematica.
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e Mecanismos de acompafamiento individual y colectivo
La observacion y retroalimentacion es la componente central de Mejor Matematica, tanto desde su disefio
como en su implementacion, rescatando la importancia de centrarse en lo que pasa dentro del aula como
el foco de la intervencion (Elmore, 2010; Reynolds, Teddlie, Chapman y Stringfield, 2016; Bellei,
Valenzuela, Vanni y Contreras, 2014; Godoy, Varas, Martinez, Trevifio y Meyer, 2016; Osses y
Gonzélez, 2010; Gonzéalez y Bellei, 2013; Barber y Mourshed, 2008).

El disefio de esta componente contempla que, desde el andlisis del diagnostico individual y colectivo de
profesores, se genere una propuesta de trabajo individual, la cual es discutida y consensuada con cada
docente, y permanece abierta a ajustes y modificaciones en funcion de los avances que se evidencien en
el desarrollo del programa. En esta propuesta se presentan dos o tres desafios para desarrollar a mediano
plazo, dejando espacio al docente para proponer o distinguir los desafios que considera mas relevantes
para su desarrollo profesional. Este proceso, como el posterior acompafiamiento sistematico esté a cargo
de un profesional denominado Docente de Apoyo en la Escuela (DAE), el que realiza un trabajo
esencialmente privado y personal con cada profesor, sin embargo, este proceso pudiese ser socializado
con sus colegas o directivos si este lo consintiera (Informe de ejecucién preliminar Mineduc del

programa Mejor Matematica, 2016).

El proceso de acompafiamiento individual a los docentes consta de un ciclo de trabajo de dos momentos:
observacion y retroalimentacion (O-R). Durante la retroalimentacion el DAE promueve que el docente
pueda reflexionar sobre su propia practica, proporcionando evidencia especifica del trabajo en aula, la
evaluacion de procesos planificados y promoviendo la creacion de comunidades de aprendizaje a través

de una vision compartida (Documento de Trabajo Mejor Matematica, 2017).

Este proceso fue implementado en todas las escuelas participantes de Mejor Matematica. En las escuelas
correspondientes a la Region Metropolitana se inici6 el segundo semestre del afio 2015 a partir de la
devolucion del diagnostico a los docentes y, el acompafiamiento basado en ciclo de observacion y
retroalimentacion inicia el 2016. Por su parte, en la escuela de Castro este proceso inicia durante el
segundo semestre del afio 2016 (Informes de ejecucion Mineduc del programa Mejor Matematica 2017;

Documento de Trabajo Mejor Matemética 2017).

El acompafiamiento individual al docente fue implementado en las 5 escuelas, donde en promedio un
docente recibia alrededor de 4 instancias de O-R por semestre. Para cada instancia, el DAE observaba
una clase completa, y luego procuraba realizar una retroalimentacion de alrededor de una hora al docente,

en un plazo maximo de 48 horas ocurrida la observacion. A través de las entrevistas, se constatd que
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algunos docentes contaron con un apoyo mas intensivo que otros, lo que estuvo relacionado con las
prioridades establecidas como también por mayores resistencias a esta instancia por parte de algunos
docentes. A pesar de esto, la Observacion y Retroalimentacién fue reconocida por los docentes como el
aspecto central del programa y el mas provechoso, rescatando entre las herramientas entregadas, la
capacidad para reflexionar sobre su propia practica y la ensefianza de la matemaética, orientar el cambio

e incorporar nuevas practicas. Respecto a esto una docente sefiala:

“He podido reflexionar sobre lo que fue mi clase, lo que pudo haber sido, cudles son mis
fortalezas y lo que debo mejorar, los estilos de aprendizaje de mis estudiantes en matematica.
Esto me da poder para enfrentar de otra forma la clase de matematica” (profesora, Escuela 3).

A su vez, tanto directivos como docentes sefialan que los DAE son percibidos como un par experto con
el que “se mantiene un dialogo sobre las practicas pedagogicas docentes” (jefa UPT, Escuela 5).
Mediante el cual, segin relatan los docentes, no se trata de implementar una estrategia o préactica
determinada, si no de gestionar la clase de matematica de una manera en que se produzca un aprendizaje
activo por parte de los estudiantes. Respecto a la relacion establecida con una profesional DAE, la

docente de una escuela sefiala:

“La DAE fue ganando nuestra confianza. Cuando observaba mis clases me decia, estuviste bien,
pero le puedes agregar esto. ;Y ti qué opinas? (Cémo te sentiste? Siempre promoviendo que td
te autoevalles. Fue una interaccion super buena entre ambas, el objetivo siempre era ayudarte,
0 sea, a ir superandote como profesional ” (profesora, Escuela 4).

En el disefio e implementacion del mecanismos de apoyo individual basado en O-R, se observa la
presencia de aspectos clave de una retroalimentacion efectiva, segun la teoria revisada, incluyendo la
construccién de confianza entre el profesional DAE y los docentes, que el control de la clase y el
guehacer profesional recae sobre el docente, conversaciones basadas en evidencia (Cordingley, 2005), e
informacidn sobre donde esta el docente, a donde deberia ir y orientaciones sobre como llegar a ese lugar
(Cordingley, 2005; Boud, 2015; Hattie y Timperley, 2007; Nicol y Macfarlane, 2007; Scheeler, Ruhl y
McATfee, 2004, Westerberg, 2013; Bambrick-Santoyo, 2012).

Por otra parte, Mejor Matematica contemplé el disefio e implementacion de acompafiamiento a la
comunidad docente en la escuela, en el que docentes del mismo establecimiento trabajan de manera
conjunta en torno a la matematica. Se disefiaron talleres en base a dos propuestas pedagdgicas:
Resolucién de Problemas Matematicos e Interacciones Efectivas en el Aula. La metodologia usada en
ambas propuestas es participativa y colaborativa, busca ir creando confianza entre los docentes para la
revision y analisis de sus practicas con el fin de potenciar las comunidades de aprendizaje docente en

cada escuela (Documento de Trabajo Mejor Matematica, 2017). Ambos talleres promueven el
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aprendizaje activo de los estudiantes, y la construccion del conocimiento se realiza a través de la

interaccidn entre docente-estudiantes y entre los estudiantes.

En estos talleres, se entregan herramientas para que los docentes incorporen practicas en su aula de clase
que han sido relacionadas con los logros de aprendizaje segun la teoria revisada, como lo son la discusion
matematica y la resolucién de problemas, en las que se proveen oportunidades para que los estudiantes
expliquen sus procedimientos, trabajen entre pares y en grupo, experimenten problemas con méas de una
solucion, etc. Como también se incorporan estrategias enfocadas en mantener un clima de aula propicio

para el aprendizaje, mejorar la estructura de la clase y el manejo del comportamiento.

En las escuelas de la Regidén Metropolitana se implementaron ambos talleres, cada uno en dos escuelas.
Estos fueron impartidos por un profesional externo al equipo DAE, y constaron de 14 sesiones que se
distribuyeron entre el afio 2015 y 2016. Por su parte, en la escuela de Castro se realiz6 una adaptacién
del taller de Interacciones Efectivas en el Aula, el que comenzé el segundo semestre del 2016 y fue

impartido por el DAE y un profesional del equipo Mejor Matematica.

A partir de las entrevistas se pudo constatar que los talleres y el apoyo individual docente basado en la
O-R estuvieron fuertemente ligados en su implementacion. Los participantes destacan que se vinculaban
las estrategias de los talleres en la retroalimentacion de sus clases y viceversa. Ademas, dentro de los
talleres se ejemplifican buenas practicas, a través de videos de los mismos docentes de la escuela, de
manera que se trabajaba colaborativamente y se reflexionaba a partir de su propio contexto con foco en

el aula. Asi un docente manifiesta que:

“La DAE participaba de manera activa en los talleres, dando algunas sugerencias sobre cémo
podian abordarse ciertas tematicas. Y luego a través de la observacion de nuestras clases, ella
nos daba retro donde iba intencionado metodologias abordadas en el taller. Ademas, se
planificaban acciones a futuro respecto de lo observado en la clase. Por ejemplo, nos ayudaba a
la transicion de donde los chiquillos tienen que escucharse, opinar mateméaticamente entre ellos
v luego profundizar el conocimiento con otro” (profesor y coordinador de area, Escuela 1).

El programa Mejor Matematica a partir de la experiencia recabada en el afio 2015 y 2016, disefié un Plan
Comunidad diferenciado para cada escuela con el foco de instalar précticas colaborativas asociadas a la
planificacion y analisis de clases en la escuela. Este contempla distintas acciones, las que no
necesariamente deben realizarse en conjunto en cada establecimiento, como la preparacion de clases de
manera conjunta, promoviendo que los docentes focalicen aquellas practicas que han evidenciado mayor
dificultad para instalarse; intercambio de recursos y experiencias pedagdgicas y; observacion de clases

cruzada entre pares y retroalimentacion.
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Estas propuestas consideraron la participacion de los equipos técnico-pedagdgicos como un elemento
fundamental. Se considera que el disefio de las sesiones de trabajo, como la implementacion y la
evaluacion posterior a la implementacion de cada sesién del Plan Comunidad se realiza entre el equipo
DAE vy el equipo técnico pedagdgico de cada escuela. Respecto de la implementacion de las sesiones, se
espera gue los equipos técnicos pedagogicos lideren gradualmente estas instancias, por lo que el equipo
DAE progresivamente tendria que ir reduciendo su participacion. De esta forma, se incrementa la
generacién de nuevas practicas y aprendizajes para el trabajo colaborativo, planificacion conjunta y
aprendizaje de observacion y retroalimentacion entre equipo directivo y docente, incrementando la
posibilidad de sustentabilidad de estas capacidades a través del tiempo (Documento del taller Plan
Comunidad, 2017; Informe de ejecucion Mineduc, 2017).

Este trabajo fue promovido principalmente durante el afio 2017, pero no se implement6 de igual manera
en todas las escuelas participantes, debido a la disposicion de los docentes y directivos de la escuela. En
este sentido se observa una diferencia en la implementacion del programa, dado que, por una parte, se
cuenta con establecimientos que incorporan este taller y la observacion de clases de manera cruzada entre
los docentes, y otros establecimientos en que la DAE esencialmente siguié realizando la OR y algunas
acciones del Plan Comunidad para apoyar a los docentes en la planificacion de sus clases.

Dentro de las escuelas en que se cont6 con un trabajo mas profundo y observaciones cruzadas una

docente destaca que:

“Luego de que mi colega ve mi clase y yo la suya hacemos una retro junto a la DAE (...) siempre
con el objetivo del autoaprendizaje, de reflexionar sobre nuevas estrategias que nos puedan
servir en nuestras clases (...) Es un trabajo colaborativo, de ir superandote profesionalmente, la
idea no es ir y criticar, si no que ver como en la realidad de cada curso uno lo puede hacer
mejor” (profesora, Escuela 4).

Respecto a los dispositivos para el equipo directivo, Mejor Matematica realiza una devolucion del
diagndstico a nivel escuela de manera colectiva al equipo encargado de liderar cada institucion. Es
objetivo de este equipo, poder dilucidar si cada uno de los apoyos presentados les hace o no sentido en
el contexto de un proceso continuo de mejora, el que, en muchas ocasiones, esta directamente
relacionados con sus propios Planes de Mejoramiento Educativos. Tanto la presentacion de estos
resultados, la conversacion respecto de los desafios reconocidos, asi como también, el acompafiamiento
generado posteriormente, es responsabilidad de la coordinadora del equipo DAE, quien acomparfia los
procesos y el trabajo que debe realizarse (Informe de ejecucion preliminar Mineduc del programa Mejor
Matematica, 2017).
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Durante el primer afio de ejecucion del programa, se observa que no existen mecanismos para incluir al
equipo directivo en las estrategias que se despliegan al interior de la escuela. Por ejemplo, se observa
gue desde su disefio el equipo técnico-pedagogico no juega un rol en los talleres de Resolucion de
Problemas e Interacciones Efectivas en el Aula, ni en el acompafiamiento individual a los docentes
realizado por el profesional DAE. En un esfuerzo por incorporar al equipo UTP, se realizaron
inducciones en las metodologias propuestas por estos talleres durante el 2016 y en observacion de clases
durante el 2016-2017. A su vez, el Plan de Comunidad que se implementd posteriormente recogio esta

necesidad.

A partir del segundo semestre del 2016, el equipo de Mejor Matemaética realiza el disefio de componentes
orientados a incluir al equipo directivo en la practica de Observacion y Retroalimentacion, ya que esto
permitiria su colaboracion en la mejora de las practicas docentes, fomentaria la visiobn comdn de buenas
practicas que emergieran desde la comunidad escolar, la evaluacion de procesos planificados y el
desarrollo de comunidades de aprendizaje orientadas a la mejora continua de los aprendizajes de los

estudiantes.

A pesar de estos esfuerzos, se observa que la incorporacion de los jefes de UTP y directivos no fue
reflejada en la implementacidn, contando con escasas participaciones de estos en determinadas instancias
del programa. Por lo que aln en las acciones en que, en el disefio de dispositivos, como las propuestas
del Plan Comunidad, se hizo explicita la participacion del equipo técnico-pedagdgico, este no se
involucré de manera efectiva, generando que los procesos fueran liderados esencialmente por el equipo
DAE.

Esta situacion ha respondido a distintos motivos relacionados con el disefio del programa, como con el
rol y los actores del equipo directivo. En primer lugar, no fue claro desde un comienzo el rol del equipo
directivo en el programa, lo que dificult6 su integracion en periodos posteriores del mismo. Por otra
parte, en lo relativo al equipo directivo se observan las siguientes situaciones: i) rotacién del equipo en
el transcurso de ejecucion de Mejor Matematica; ii) disponibilidad de tiempos efectivos del equipo para
realizar las acciones que se proponen; iii) brecha entre las responsabilidades efectivas que tiene este
equipo en términos administrativos y la funcién orientada mas hacia lo pedagdgico. Cada uno de estos

elementos se encuentra detallado en el apartado Facilitadores y obstaculizadores del programa.

Respecto a las componentes de acompafiamiento individual y colectivo, a la luz de la evidencia de las
asesorias externas y desarrollo profesional docentes, se destaca que Mejor Matematica incorpora

elementos que se han identificado como efectivos, como lo son el trabajo individual docente y entre
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pares (Gonzélez y Bellei, 2013), en donde los docentes tienen la oportunidad de trabajar conjuntamente
en objetivos comunes (Cordingley et al, 2015) y compartir buenas practicas para mejorar la ensefianza
(Grossman et al, 2010).

Sin embargo, se observa una carencia en la involucracion del equipo directivo en las acciones de Mejor
Matematica en la mayoria de las escuelas, solo dos de estas, las escuelas 4 y 5 cuentan con la presencia
de directoras con mayor protagonismo y que apoyaron de manera clara el programa, lo que se ha
demostrado que es esencial para sustentar la mejora (Leithwood, Seashore, Anderson y Wahlstrom,
2004; Day y Sammons, 2016; Gonzalez y Bellei). Aun cuando, a través del aprendizaje en el primer afio
de intervencion del programa se generan dispositivos para incluir a los jefes UTP, estos no se involucran
efectivamente, lo que pudiese estar relacionado con lo sefialado por Gonzalez y Bellei (2013), respecto
a la necesidad de explicitar las demandas y requerimientos a todos los actores desde un comienzo, entre

otros elementos.

e Desarrollo profesional docente para fortalecer los conocimientos disciplinares para
ensefiar matematica
Finalmente, se observa que uno de los elementos presentes en el disefio de Mejor Matematica, pero que
no se ve reflejado en su implementacion, son las instancias de desarrollo profesional centrado en el
fortalecimiento de las capacidades disciplinares de los docentes. A pesar de que se disefié un programa
de cursos en modalidad semi-presencial Ilamado Suma y Sigue, este se desligd de Mejor Matematica en
el proceso de su construccion, consolidandose como una estrategia paralela al programa a través de una

colaboracion entre el Centro de Modelamiento Matematico y el Ministerio de Educacion.

Los cursos de Suma y Sigue, fueron ofrecidos a todas las comunas en que se implementé Mejor
Matematica y tenian un carécter voluntario para los docentes del programa. La estrategia con la que
fueron ofertados los cursos no estuvo coordinada entre el CMM y el CIAE de manera institucionalizada,
lo que sumado a la voluntariedad de su inscripcién significo que la tasa de participacion de docentes que
participaban en Mejor Matematica fuese muy baja. De hecho, gran parte de los docentes entrevistados

Nno reconoce a estos cursos como parte de la iniciativa.

A su vez, se observa que el disefio de los cursos no contempld que los docentes participantes de Mejor
Matematica tenian ya una cierta demanda extra de tiempos por participar en esta iniciativa, lo que
dificultaba enormemente que estos participaran en cursos que contemplan que el docente invirtiera al

menos 3 horas extras semanales. Es asi, como se observa que Suma y Sigue se consolida como una
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estrategia paralela y no como una herramienta para el desarrollo disciplinar acoplada las acciones que

desplegaban en cada escuela.

La ausencia de una instancia formativa, en la implementacion de Mejor Matematica, en que se
fortalecieran aspectos disciplinares fue percibida tanto por el equipo del programa como por sus
participantes. Es asi, como la directora de un establecimiento sefiala:

“Primero hace falta un piso en los conocimientos disciplinares para que después se vayan dando
ciertas situaciones o practicas deseables, porque si no se cometen errores y de repente son
errores grandes y eso no es lo que queremos” (directora, Escuela 4).

Por su parte, una de las Docentes de Apoyo a Escuela argumenta en esta linea que, la brecha disciplinar
ha sido una dificultad para que los docentes instauren dentro de su aula algunas de las practicas

relacionadas con la promocion del pensamiento:

“El tema disciplinar es un gran tema, cuando tu no sabes matematica es muy dificil saber
gestionar un error o promover el pensamiento y hacer que los nifios transiten. Claro que falta un
tema disciplinar, pero muchas veces no hay tiempo (...) Yo creo que seria un gran componente
instaurar la planificacion colaborativa de manera sistematica, porque siempre hay profes con
mayor manejo disciplinar. Claro que esto tendria que ser un proceso guiado en la escuela y a
cargo de los equipos directivos” (DAE 2).
En consecuencia, tanto los participantes y el equipo del programa manifiestan que se debiese contar con
una instancia que fortaleciera los conocimientos disciplinares, ya sea a través de una adaptacion de los
cursos Suma y Sigue 0 a través de procesos colaborativos dentro de la escuela. La dificultad para
incorporar nuevas practica y metodologias en las clases de matemética debido a las falencias
disciplinares de los docentes es reconocida, las investigaciones sobre la ensefianza de la matematica
sugieren que es necesario que el docente maneje el conocimiento disciplinar y pedagdgico para realizar
una instruccion exitosa (Hill, Ball y Shilling, 2008; Hill, Rowan y Ball, 2005; Beuermann, Naslund-

Hadley, Ruprah y Thompson, 2013).

5.2. Resultados del programa
Los resultados de Mejor Matematica se organizan en tres secciones: i) Practicas de aula de los docentes;

ii) Capacidades fuera del aula de los docentes y; iii) Capacidades en el equipo directivo.

5.2.1.Practicas de aula de los docentes
Las précticas de aula fueron medidas por el programa Mejor Matematica en los procesos de diagndstico
y monitoreo a través de una bateria de tres instrumentos: MateO, Time y CID. Para este analisis se
utilizaran todas las dimensiones de los instrumentos MateO y Time y un indicador de la pauta CID

correspondiente a la Promocion de la cooperacion y/o trabajo colaborativo entre los alumnos.
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Las practicas docentes que se presentan y analizan a continuacion estan relacionadas con los siguientes

dominios, dimensiones e indicadores:

e Dominio de Apoyo Emocional, que contempla dimensiones generales de la clase relacionadas
con las interacciones entre los distintos actores (profesor-estudiante; estudiante-estudiante) y
cdmo estas impactan en propiciar un clima de aula adecuado para el aprendizaje, en el que se
consideren y resguarden aspectos socioemocionales de los estudiantes.

e Dominio de Organizacion del Aula, que contempla dimensiones generales de la clase
relacionadas con la capacidad del docente para gestionar el comportamiento y estructura de la
clase, en consideracion con el manejo del tiempo y cumplimiento de los objetivos de esta.

e Dominio de Promocion del Aprendizaje, que contempla dimensiones centradas en los aspectos
pedagogicos de la clase y aspectos especificos de la matematica, como lo son la capacidad del
docente para proveer a los estudiantes oportunidades para participar activamente en torno al
trabajo matematico, el aprovechamiento del error de los estudiantes como herramienta de
aprendizaje y la incorporacion de la produccion de los estudiantes en la clase, entre otras
estrategias.

e Promocién de la cooperacién y/o trabajo colaborativo entre los alumnos, que se relaciona con
las estrategias desplegadas por los docentes para entregar a sus estudiantes oportunidades para
el trabajo de pares y/o en grupo que favorezcan el aprendizaje.

e Dimension de uso del Tiempo Instruccional y no Instruccional, que refiere a la utilizacion del
tiempo asignado a la clase. El Tiempo Instruccional considera aquellos momentos en que en el
aula se llevan a cabo actividades y/o précticas relacionadas con procesos pedagdgicos. Por su
parte, el Tiempo no Instruccional considera los momentos de la clase en que se evidencian
actividades, practicas o situaciones que no se relacionan directamente con los procesos
pedagdgicos.

En primer lugar, se analiza la evolucién de los docentes que permanecieron en el programa durante los
dos afios y medio de intervencion. De los 41 docentes pertenecientes a las cuatro escuelas de la region
Metropolitana que iniciaron con Mejor Matematica, solo 21 se mantuvieron en estas escuelas
impartiendo las clases de matematica desde el 2015 al 2017. Cabe considerar que en una escuela solo un
docente de los cuatro que impartian esta asignatura tuvo esta continuidad, por lo que aun cuando este se
ve representando en el siguiente analisis no es posible considerar que este representa lo ocurrido en su

escuela.

Posteriormente, se presentan los resultados de la Escuela 5 de Castro, la que como se ha mencionado se
incorpord al programa durante el afio 2016, por lo que se ha decidido realizar un anélisis separado al
resto de las escuelas, dado que no cuenta con el mismo periodo de intervencion, ni la misma cantidad de

mediciones.
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Un tercer andlisis, considera el aporte del programa para los docentes que ingresan a este durante el 2016,
para evaluar la capacidad de Mejor Matematica de incorporar nuevos docentes, considerando la rotacion

docente presente en la realidad de las escuelas chilenas.

Finalmente, con el objetivo de contar con méas elementos que permitan vincular los cambios en las
practicas de los docentes de las escuelas participantes en Mejor Matematica, se analizan los resultados
del primer periodo de intervencién de este programa para las escuelas que fueron intervenidas y para las
escuelas de comparacion. Lamentablemente, no es posible realizar esté analisis para los dos afios y
medio, ya que solo se cuenta con la medicién de diagndstico y un monitoreo durante el afio 2016 para
las escuelas de comparacién. Es necesario considerar, que estas escuelas no pueden considerarse de
control, ya que no se cuenta con informacion de otras iniciativas de mejoramiento escolar o desarrollo
profesional que pudieron haber recibido los docentes en este periodo. Ademas, Mejor Matematica les
brindé apoyo mediante el taller de mejoramiento escolar para toda la comunidad escolar, y las

devoluciones a los docentes y la escuela en el 2015 y el 2016.

e Evolucion de los docentes que participaron en Mejor Matematica desde el 2015 al 2017
Al tomar en cuenta el Dominio Apoyo Emocional (ver Gréfico 1) se observa que la mayoria de los
docentes obtiene mejores resultados en el afio 2017 que en el afio 2015. Para el 2017, a excepcion de un
caso, todos los docentes se encuentran en las categorias superiores de este dominio, dentro de los cuéles

seis estan en el intervalo Alto, a diferencia del afio 2015 en el que habia solo uno.
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Fuente: Elaboracidn propia.
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En las dimensiones pertenecientes a este dominio, los docentes en su conjunto evidencian mejoras al
considerar todo el periodo de intervencién. Aun cuando dos de ellas presentan un deterioro en el primer
periodo, el segundo afio de intervencidn tiene un efecto positivo en todas ellas, con diferencias de medias
significativas tanto para el Clima Positivo como para la ausencia de Clima negativo. La magnitud del
cambio es elevada para la mayoria de estas dimensiones, ya que fluctla entre 0,4 y 0,7 desviaciones
estandar respecto del afio 2015, donde solo la Consideracion por la perspectiva de los estudiantes tiene

una diferencia menor de 0,3 desviaciones estandar (ver Tabla 1 en Anexos).

Por otra parte, al detenerse en cada escuela se observa que el comportamiento es similar en cada una de
ellas, excepto por la docente de la Escuela 4 que tiene un deterioro en este dominio. Donde la dimension
Consideracion por la perspectiva de los estudiantes es la que menos avanz6 en términos generales (ver

Tablas 2, 3y 4 en Anexos).

Considerando estos resultados, es posible sostener que los docentes que participaron durante este periodo
en Mejor Matematica han podido avanzar hacia clases con un mejor Clima de Aula, en el que se propicia
el aprendizaje y con escasos incidentes que evidencien un Clima Negativo, en donde el docente se
muestra mas receptivo a las necesidades emocionales y académicas de los estudiantes. Se considera que
falta por trabajar la manera en que el docente toma en cuenta el desarrollo de los aprendizajes de los
estudiantes, sus intereses y puntos de vista para tomar decisiones en relacién con el curso de su clase, lo

que se manifiesta en los resultados de la dimension Consideracion por la perspectiva de los estudiantes.

Esta evolucion en los participantes de Mejor Matematica se ve reflejada en la perspectiva de los
participantes del programa, los que manifiestan sus clases se han visto beneficiadas, en cuanto al trato
gue se da a los estudiantes y las interacciones que se dan entre estos también, contribuyendo a un mayor
respeto y comunicacién en la sala. Ademas, los profesionales DAE también manifiestan observar este

cambio en los docentes:

“Yo en general veo un clima mas positivo en el aula, en 10 que respecta a lo punitivo, que hay
menos sarcasmo, y también el control excesivo que tenian de los chiquillos también han ido
modificando eso. Y que es sUper importante tener un aula confortable donde nos tratemos con
respeto” (DAE 2).
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Respecto al Dominio de Organizacion del aula, se exhibe una tendencia de mejoramiento en los
docentes, lo que se refleja en que el 81% de estos al 2017, es decir 17 docentes, cuentan con una mejor
puntuacion que en el 2015. Cabe sefialar que, luego del primer periodo de intervencion, todos los
docentes que se encontraban en la categoria Medio Bajo en el 2015 alcanzan la categoria Medio Alto al
2016. Ademas, quince docentes al afio 2017 alcanzan la categoria mas Alta, a diferencia de los solo tres

docentes que se encontraban en esta categoria en el 2015 (ver Grafico 2).

PHe Grafico 2. Organizacion del aula 2015 M 2016 A 2017 Escuela 1
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Fuente: Elaboracion propia.

En este dominio todas las dimensiones aumentan tanto para el afio 2016 como para el afio 2017, dentro
de las cuales el Manejo de la conducta y la Estructura de la Clase lo hacen de forma significativa con
diferencias sobre las 0,5 desviaciones estandar. Aun cuando no son significativas las diferencias de
medias de las dimensiones Productividad y Recursos en el Aula, la magnitud del cambio entre el afio
2015y el 2017 es de 0,6 desviaciones estandar (ver Tabla 1 en Anexos). Por tanto, para las dimensiones

de este dominio se evidencia una mejoria sostenida en los dos afios y medio de Mejor Matematica.

Esta tendencia se observa en todas las escuelas, con ciertas diferencias en las dimensiones especificas en
las que mas se mejord. Las dimensiones Manejo de la Conducta y Estructura de la Clase exhiben
mejores resultados de manera general, y se observa solo en un caso, la Escuela 3, cierto deterioro en dos
de las dimensiones de este dominio, en Productividad y Recursos en el Aula (ver Tablas 2, 3y 4 en

Anexos).

Estos resultados se traducen en que los docentes que participaron en Mejor Matemética de manera
sostenida despliegan précticas y estrategias que permiten que las expectativas y reglas de conductas sean

claras para sus estudiantes, favoreciendo a que estos exhiban un buen comportamiento. Ademas, los
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docentes proveen una mejor estructura de la clase, explicitando sus objetivos y sintetizando los

contendidos abordados, permitiendo que los estudiantes entiendan lo que se espera de ellos.

Por otra parte, los docentes en mayor o menor medida tienden a definir mas claramente las actividades
de aprendizaje y a aprovechar el tiempo en el aula, como también tienden a organizar la sala para facilitar
y favorecer el trabajo, utilizando de manera adecuada los recursos que disponen.

Los cambios en la gestion del aula que se reflejan en este dominio son percibidos por los docentes y sus
directivos como un aporte del programa. Especificamente, se valoran aspectos relacionadas con el

manejo de la conducta de los estudiantes, por ejemplo, una docente sefiala:

“Yo tengo 44 alumnos en una clase, donde algunos valen por 10, por 20 y no es facil lograr la
normalizacién del curso. Mejor Matematica me ha ayudado a esto, a establecer cuales son las
reglas de la clase, aunque parezca medio repetitivo, yo empezaba ¢cuales son las reglas de la
clase? Respete a su compafiero, mire a su compafiero, etc." Y yo repetia, repetia, hasta que lo
logré” (profesora, Escuela 4).

A su vez, una docente de otra escuela se refiere de manera mas global a aspectos relacionados con este

dominio, destacando el aporte que ha sido para ella Mejor Matematica:

“Mejor Matematica te ensefia a gestionar, por ejemplo, las normas, el conflicto, a como poder
hacer participar a todos los chicos, optimizar los tiempos, tener un espacio de dialogo con los
estudiantes, donde ellos sepan a lo que van, porque antes yo trataba de hacerlo. Creo que uno
nunca como profesor esté lejos de esa intencidn, pero nunca lo habia visto tan claro como ahora”

(profesora, Escuela 1).
Finalmente, se destaca lo sefialado por una docente, respecto a los aprendizajes en la planificacion de las
clases, que aun cuando no es directamente medido, es una condicidn necesaria para desplegar mejores
practicas relacionadas con la Organizacion del Aula: “Creo este programa nos ha aportado a entender

como yo puedo plantear mis clases, como puedo planificarlas mejor” (profesora, Escuela 1).

En cuanto al Dominio Promocion del Aprendizaje, se observa una mayor diversidad en los docentes y su
evolucion, siendo el dominio en que, por lo general, se encuentran mas descendidos, lo que se refleja en

la concentracién de docentes en las categorias Bajo y Medio Bajo.
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Pese a gue se observa mayor heterogeneidad en los resultados, hay indicios de un efecto positivo del
programa, por ejemplo, al afio 2016 no hay docentes que se encuentren en la categoria mas descendida
y, mas de la mitad de los docentes logran subir de intervalo al primer afio de intervencidn, de los cuales
7 alcanzan la categoria superior de este dominio. Sin embargo, se observa gue en el segundo afio de
intervencidn descienden algunas de las ganancias logradas en el primer periodo, ya que la mitad de los
docentes que habian evolucionado vuelven a la categoria de origen durante el 2017, aunque en general
con mejores puntaciones (ver Grafico 3). Cabe sefialar que, en este dominio, a diferencia de los
anteriores, hay docentes que en promedio exhiben un descenso en sus puntuaciones desde el afio 2015 al
2017.

Gréfico 3. Promocién del Aprendizaje 2015 M2016 A 2017 Escuelal
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Fuente: Elaboracidn propia.

Dada la complejidad que presenta este dominio, se presentan algunas precisiones con el objetivo de
indagar de manera mas profunda la evolucién de los docentes. En primer lugar, al observar los datos
agregados de los 21 docentes para cada dimension, se destaca que todas presentan mejores puntuaciones
el afio 2016 respecto del afio 2015, cuyas diferencias de medias van entre las 0,2 y 1,5 desviaciones
estandar, resultando significativas las dimensiones de Lenguaje Matematico, Diversidad de las
Representaciones, Promocion del Pensamiento y Uso de la Producciones Matematicas. Pero esta
tendencia, no se mantiene durante el afio siguiente, en el que gran parte de las dimensiones disminuye, a
excepcion de Aprovechamiento del Error que mantiene un crecimiento constante (ver Tabla 1 en

Anexos).
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Al considerar el periodo total del programa, se tiene que cuatros de las dimensiones (Lenguaje
Matematico, Promocion del Pensamiento, Aprovechamiento del Error y Uso de las Producciones
Matematicas) presentan diferencias positivas, aunque no significativas, pero con magnitudes de cambio

considerable gue van desde las 0,2 a 0,6 desviaciones estandar (Ver Tabla 1 en Anexos).

En cuanto a la evolucion de cada escuela, se observa que en dos de ellas (Escuela 1y 2) las dimensiones
de este dominio tienen un progreso considerable entre el periodo 2015-2016, lo que se refleja en las
diferencias de medias de sus puntuaciones entre estos afios, que van desde las 0,5 a las 2,2 desviaciones
estandar, siendo algunas de ellas significativas. En la Escuela 3, por su parte, hay practicas que mejoran
de manera significativa, y otras que se deterioran. En el segundo periodo, se observa un descenso
generalizado de las dimensiones con excepcion del Aprovechamiento del error, que sostiene su avance

para las dos primera escuelas (ver Tablas 2, 3y 4).

A pesar del descenso que se observa entre los afios 2016 y 2017, se obtiene que la Escuela 1, tiene un
avance en todas las dimensiones, con diferencias de medias mayores a 0,3 desviaciones estandar en
Diversidad de las representaciones, Promocién del Pensamiento, Lenguaje Matematico vy
Aprovechamiento del Error, estas dos ultimas presentan diferencias significativas. Por su parte, la
Escuela 2 muestra un avance en las dimensiones Expresion Verbal, Promocion del Pensamiento y
Aprovechamiento del error, aunque en menor magnitud que la escuela anterior, y en el resto de las
dimensiones tienen un puntaje menor que al comienzo de la intervencion. La Escuela 3 solo presenta
avances en dos de las dimensiones, Promocidn del Pensamiento y Uso de las Producciones Matematicas
(ver Tablas 2, 3y 4).

Al observar estos resultados, se tiene que las escuelas tienen una evolucién diferente para este dominio,
siendo la dimension Promocién del Pensamiento, la Unica que presenta una tendencia positiva en todas
ellas, la que estéa relacionada con dar mayores oportunidades a los estudiantes para participar en la clase
mediante la reflexién, la elaboracién de argumentos o ideas en torno a la matematica. El resto de las
dimensiones han tenido variaciones entre las escuelas, siendo destacable que en una de estas el dominio
en su conjunto tiende a mejorar, lo que podria indicar que los docentes pertenecientes a esta escuela han

logrado un aprendizaje mas sostenido de las practicas relacionadas a la Promocidn del Aprendizaje.

Finalmente, de los 21 docentes que participaron en los dos afios y medio de intervencién se observa que
existen 7 docentes que mejoran en al menos 4 de las 6 dimensiones de este dominio en el total del periodo.
Aun cuando algunos sufren un descenso en algunas de sus précticas, entre los afios 2016 y 2017, si se
considera el total de la intervencion se observa una tendencia positiva. Llama la atencién que para la

Escuela 3, no se observan docentes que mejoren de manera mas integral en este dominio (ver Tabla 5).
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Ciertamente, la Dimensién Promocion del Aprendizaje ha sido la mas desafiante para los docentes, lo
gue es manifestado tanto por el equipo DAE como por los participantes del programa. A pesar de ello,
existe evidencia de la incorporacion de ciertas practicas, en algunos de docentes de manera mas
intermitente y en otros de manera mas sostenida. A partir de las entrevistas a los docentes, se observa
gue uno de los aprendizajes que mas rescatan es la consideracion de los nifios y nifias como agentes

activos en el aprendizaje, como lo sefiala uno de los docentes:

“Ahora estoy tratando de que ellos traten de dar la respuesta y dentro de las respuestas que ellos
mismos dan, poder sacar un resultado. No negando uno ni satisfaciendo otros, sino que la idea
que ellos mismos vayan construyendo una respuesta, un resultado. Y eso a traves del
pensamiento... del pensamiento critico que ellos mismos a través de la misma experiencia que
van obteniendo en clases. Eso rescato. Y lo otro, me he dado cuenta de que el proceso mediado
con los nifios es mas satisfactorio que hacerlo uno mismo” (profesor, Escuela 3).

A su vez, otro docente destaca:

“Creo gue Mejor Matematica me ha aportado en el hecho de ensefiar a pensar a los nifios, de
hacer preguntas, una contra-pregunta. Entonces eso a mi me sirvié y me ensanchd mi préctica,
es decir, mis estrategias (...) esto lo he aplicado, como te decia, en distintas asignaturas porque
lo he encontrado bueno. Creo que me ha resultado, los chicos son mas criticos, son mas seguros”
(profesor, Escuela 2).

En relacion, al Indicador Promocion de la cooperacion y/o trabajo colaborativo entre los alumnos, se
observa que los docentes en general presentan mejoras en sus practicas. En el afio 2015 un 95% de los
docentes se encontraba en el nivel Incipiente y ninguno en el nivel Instalado, situacion que evoluciona
favorablemente para el 2016, en donde menos de la mitad de los docentes permanece en el nivel

Incipiente y dos docentes alcanzan el nivel Instalado. Para el afio 2017, tan solo un tercio de los docentes

se encuentra en el nivel inferior y cuatro alcanzan el nivel instalado de este indicador (ver Grafico 4).
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La evolucidén de los docentes con relacién a las précticas que se promueven en este indicador es por lo
general positiva, a pesar de ello se considera que quedan aspectos por desarrollar, ya que parte importante
de los docentes se encuentran en el 2017 en el nivel Por Mejorar sumado a que se observan docentes que

tienen trayectorias discontinuas.

El progreso que se observa en los docentes en este indicador se refleja en el analisis de diferencias de
medias entre los afios de intervencién. En promedio hay un crecimiento significativo desde el afio 2015
al 2016, y luego un aumento que, aunque no es significativo tiene una diferencia de 0,4 desviaciones
estandar entre los 2016 y 2017 (ver Tabla 1 en Anexos). Ademas, este mejoramiento estd presente en
todas las escuelas, ya que al considerar la diferencia de medias entre el 2015 y 2017 para cada una de
ellas, este indicador aumenta entre 1,1 a 2,5 desviaciones estandar (ver Tablas 2, 3y 4 en Anexos).

En consecuencia, los docentes desde el 2015 al 2017 tienden a proveer mayores oportunidades para el
trabajo en conjunto entre estudiantes, promoviendo el dialogo y apoyo, generando en mayor 0 menor
medida espacios en que los estudiantes sean protagonistas de su aprendizaje y que aprendan de sus pares.

En relacion con esto, una docente sefiala:

“Otra ganancia o aprendizaje con Mejor Matematica es el trabajo en grupo. Yo antes rara vez
hacia trabajo en grupos para mis estudiantes. Bueno antes trabajaba en grupo, pero en la
prebasica. Ahora yo empecé a trabajar en forma grupal en todas las asignaturas. En los cursos
mas grandes yo antes no trabajaba en grupo, pero ahora cuando lleg6 el programa volvi a
retomar el trabajo grupal. Creo que el trabajo grupal sirve mucho, sobre todo para los nifios con
problemas de aprendizaje, puedo involucrarlos mas, los otros chiquillos les ayudan. Se cooperan
harto” (profesora, Escuela 3).

Finalmente, en relacion con la Dimensién de Tiempo Instruccional, se observa que por lo general los
docentes tienen un mejor uso del tiempo en las clases de matematica. Considerando el periodo 2015-
2017, dieciséis docentes, equivalente a un 76% de los que participaron en este periodo, invirtieron mayor
porcentaje de la clase en actividades o préacticas relacionados con los procesos pedagdgicos, es decir en
Tiempo Instruccional. De estos docentes, se observa que para un 63% el segundo afio de intervencion

contribuye para mantener esta ganancia o potenciarla (ver Grafico 5).
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Grafico 5. Tiempo Instruccional 2015 W2016 A 2017 Escuelal
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Fuente: Elaboracion propia.

Especificamente, como se observa en el Gréfico 5, en el afio 2015 solo ocho docentes utilizaban el 90%
de su clase en actividades o practicas del Tiempo Instruccional, mientras que para el 2017, trece de ellos
dedicaban més de un 90% en ello. Ademas, a los dos afios de intervencion solo un docente invertia menos

de un 80% en tiempo instruccional, mientras que en el afio 2015 eran 6.

El Tiempo Instruccional presenta un avance progresivo durante los dos afios y medio de intervencion,
siendo significativa la diferencia de medias entre los afios 2015 y 2017, en donde las subdimensiones de
Tiempo no instruccional que mas bajan son las Interrupciones y regulaciones conductuales vy, la de
Tiempo no utilizado, que corresponde a periodos de la clase en los que no ocurre ninguna actividad en el

aula, ni el docente realiza alguna accién (ver Tabla 1 en Anexos).

Por otra parte, al observar de manera mas detallada el uso del Tiempo Instruccional, se observa que el
tiempo de Instruccion Matematica, en el que las actividades y practicas se focalizan especificamente en
aspectos de esta disciplina también tuvo un aumento gradual. Esta subdimension (compuesta por los
indicadores Instruccion expositiva, Instruccién interactiva, Practica guiada y Préactica independiente),
ocupa para en el afio 2015 un 68% de la clase y en el afio 2017 un 74% (ver Tabla 1 en Anexos). Estos
resultados, son coherentes con lo encontrado en el Dominio de Organizacion del Aula, reflejados en los

avances de los docentes respecto al Manejo de la Conducta y Productividad.
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En términos generales, se obtiene que todos los docentes que permanecieron desde el afio 2015 al 2017
mejoran en al menos dos de los dominios, dimensiones y/o indicadores analizados en promedio (es decir,
Apoyo Emocional, Organizacion del Aula, Promocion del Aprendizaje, Promocidn de la cooperacion
y/o trabajo colaborativo entre los alumnos, y Dimension de uso del Tiempo Instruccional y no
Instruccional). En promedio, cada docente mejora entre 3 a 4 de estos dominios, dimensiones y/o
indicadores, por lo que es posible afirmar que el efecto del programa es general a los docentes y no
especifico a una escuela o contexto particular. Ademas, se observa que un 38% de los docentes no
disminuye en ninguna de las dimensiones sefialadas. A su vez, del 62% de los docentes que tienen algin

deterioro, este nunca se ve manifestado en mas de dos dimensiones.

e Evolucion de los docentes pertenecientes a la Escuela 5
En la Tabla 6 (ver en Anexos), se presenta la evolucion de los docentes de la Escuela 5 que participaron
en el programa entre los afios 2016 y 2017. En relacion con las practicas de aula relacionadas al Dominio
de Apoyo Emocional, se observa que, al igual que en el resto de las escuelas, los docentes mejoran de
manera generalizada. Se destacan los progresos en las dimensiones de Clima Positivo y Consideracion
por la perspectiva de los estudiantes, ambas presentan diferencias de medias significativas y su aumento
es de 0,8 y 1,5 desviaciones estandar respectivamente. Se observa una leve disminucién en la dimension
Clima negativo, que se relaciona con un incidente puntual en una clase que debe ser trabajado, lo que se

levant6 a través de las entrevistas.

Respecto al Dominio Organizacién del Aula los docentes presentan avances en algunas dimensiones y
descensos en otras, aun cuando ninguna de ellas presenta diferencias significativas. Aumentan las
dimensiones Manejo de la conducta y Productividad y, disminuyen Estructura de la clase y Recursos
en el aula. Lo que sugiere que se deben seguir trabajando aspectos de este dominio, aln mas tomando
en consideracién, que en el resto de las escuelas el segundo afio de intervencidn contribuye a la evolucién

de las practicas presentes en estas dimensiones.

El Dominio Promocidn del Aprendizaje, al igual que en el resto de las escuelas muestra una evolucion
mas heterogénea. Se repite también, que la dimensién que mejor evoluciona es la de Promocion del
Pensamiento, la que presenta una diferencia de medias significativa de 0,9 desviaciones estandar. A su
vez, se observa que mejoran las dimensiones de Lenguaje Matematico y Aprovechamiento del error. El
resto de las dimensiones desciende en este periodo, lo que sugiere que los docentes no han incorporado
aun précticas en el aula que el programa promueve en esta direccion. A pesar de lo anterior, el avance
de la Promocion del Pensamiento, indica que los docentes estan incorporando en sus clases estrategias

para propiciar un aprendizaje méas activo de sus estudiantes y mayor reflexion.
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Por otra parte, en lo relacionado con la Promocion de la cooperacién y/o el trabajo colaborativo entre
alumnos, a diferencia de la evolucion promedio de las escuelas anteriores, se observa un descenso en los

resultados de los docentes de esta escuela en este indicador.

Finalmente, en concordancia con lo observado en el resto de las escuelas, los docentes exhiben un mejor
uso del tiempo en la clase de matematica, dado que en promedio las clases de la escuela aumentan la
dimensidon de Tiempo Instruccional, de un afio a otra de manera significativa. Ademas, dentro del Tiempo
Instruccional, se observa un aumento de la subdimension Instruccion Matematica, que ocupa para el afio
2016 el 63% de la clase y para el afio 2017 el 79%.

e Evolucion de los docentes que ingresan al programa en el afio 2016
En la Tabla 7 (ver Anexos) se presenta la evolucion de los docentes que ingresaron al programa durante
el afio 2016 y permanecieron durante el afio 2017, con el fin de entregar evidencia sobre la capacidad de
Mejor Matematica de incidir en los docentes que se incorporan a la escuela, mientras el programa se
desarrolla. En términos generales, se observa que tanto las dimensiones correspondientes a los dominios
de Apoyo Emocional como de Organizacién del Aula tienen un aumento en sus resultados, con

diferencias de medias entre los afios que van desde las 0,3 a 1,7 desviaciones estandar.

Por su parte, el Dominio de Promocion del Aprendizaje presenta dimensiones que aumentan y otras que
disminuyen, lo que difiere de los resultados durante el primer periodo de intervencion en los docentes
gue inician en el afio 2015 en el programa. Sin embargo, los resultados son coherentes con la evolucién
de estos docentes durante los afios 2016 y 2017, lo que indicaria que los docentes que se suman al
programa tienen un movimiento similar durante su primer afio al de los docentes que inician con Mejor
Matematica en relacién con su segundo afio. Se destaca, que la dimension Promocion del Pensamiento

presenta una tendencia positiva en estos docentes, al igual que lo exhibido en los anteriores analisis.

Finalmente, el Indicador de Promocién de la cooperaciéon y/o trabajo colaborativo entre los alumnos se
mantiene constante, y el uso del Tiempo Instruccional presenta en promedio un descenso en estos

docentes de un 7%.

Estos resultados indican, que Mejor Matemaética logra influir en los nuevos docentes en las précticas
relacionadas con Apoyo Emocional y Organizacion del Aula, pero tiene mayores dificultades para
impactar en el resto de las practicas. Lo que sugiere, que aun cuando el programa considera la
incorporacién de nuevos docentes desde el proceso de diagndstico, se deberia contar con un trabajo mas

intensivo para estos.
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e Evolucion de los docentes para el periodo 2015-2016 de las escuelas participantes y las
escuelas de comparacion

En las tablas 8 y 9 (ver en Anexos) se presentan los resultados de los instrumentos de observacion de

aula de los docentes que participaron en Mejor Matematica en el periodo 2015-2016 de las cuatro

escuelas de la Region Metropolitana y, de los ocho docentes pertenecientes a las dos escuelas de

comparacion.

Respecto al Dominio Apoyo Emocional, las escuelas participantes presentan indicios de mejoramiento
en tres de las dimensiones, en donde la diferencia de medias de Clima Negativo resulta significativa y
solo la dimension Consideracion por la perspectiva de los estudiantes se ve deteriorada en este periodo.
Por su parte las escuelas de comparacion presentan diferencias de medias negativas de mas de 0,5
desviaciones estandar en tres de las dimensiones, y solo Clima negativo tiene una tendencia positiva,

pero de menor magnitud que la de las escuelas de intervencion.

En el caso del Dominio Organizacion del Aula, tanto las escuelas participantes como las de comparacion
presentan avances positivos, pero en el caso de las escuelas participantes tres de las dimensiones tienen
diferencias de medias significativas con una magnitud de cambio mayor a 0,4 desviaciones estandar. En
cambio, las diferencias de medias para las escuelas de comparacion son, por lo general menores, donde

solo una dimensién aumenta mas de 0,3 desviaciones estandar.

Por su parte, en el Dominio Promocion del Aprendizaje, aun cuando ambos grupos presentan diferencias
de medias positivas, la magnitud de cambio es mayor para cuatro de las dimensiones en las escuelas
participantes, en las que se observan diferencias de medias significativas de entre 0,6 a 1,4 desviaciones
estandar. A pesar de esto, se presentan dos dimensiones en que las escuelas de comparacion tienen una

evolucién mayor.

El indicador Promocion de la cooperacién y/o trabajo colaborativo entre los alumnos, presenta
diferencias significativas y positivas para las escuelas participantes, en cambio en las escuelas de
comparacion este indicador tiene una puntuacién inferior de un afio a otro. Por su parte, el Tiempo
Instruccional tiene una tendencia positiva en ambos grupos, aunque tiene un aumento mas pronunciado

para el caso de las escuelas de comparacion.

De esta manera, existe evidencia que el grupo de comparacién y el grupo de intervencion evolucionan
de forma diferente en este periodo, lo que entrega indicios de que el programa tiene efectos positivos en

los docentes, especialmente en las practicas generales de ensefianza.
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Considerando los distintos analisis realizados en la seccién de practicas de aula docente, se considera
gue Mejor Matematica presenta indicios de que logra influir en las practicas de aula de los docentes, y

sus resultados no estan condicionados a una escuela o contexto especifico.

Especialmente, esto se observa en las practicas mas genéricas que, segun lo sefialado por la teoria, tienen
que ver con la habilidad del docente para promover un clima positivo para el aprendizaje, organizar la
clase, manejo del comportamiento en el aula, claridad de la instruccion y manejo del tiempo (Maio,
Reynolds, Harris y Jones, 2015; Muijs y Reynolds, 2017).

Por su parte, se observa mayor dificultad para incidir en las practicas que son consideradas efectivas en
la ensefianza de la matematica (Watson and De Geest, 2005; Clarke y Clarke, 2004; Muijs y Reynolds,
2017). Igualmente, se observa que los docentes incorporan algunas de estas practicas en sus clases,

algunos de manera mas intermitente y otros de manera mas sostenida.

La dificultad de los docentes para incorporar practicas especificas de la disciplina puede estar mediada
por varios factores. En base a lo observado, es posible sugerir que las préacticas mas generales requieren
un menor esfuerzo por parte de los docentes para ser incorporadas, y ademas estos pueden ver ciertos
indicios de efectos positivos en sus estudiantes con mayor facilidad, como por ejemplo con el trabajo en
grupo, lo que los llevaria a incluir estas practicas por sobre las especificas de manera mas fluida. A su
vez, las practicas especificas suponen un mayor desafio en el conocimiento disciplinar de los docentes,
ya que el conocimiento matematico para ensefiar seria el necesario para realizar las tareas recurrentes de
la ensefianza a los estudiantes de manera efectiva (Ball, Thames y Phelps, 2008), por lo que la
incorporacién de estas practicas podria estar influida por carencias disciplinares de los docentes, lo que

es coherente con lo sefialado por algunos de estos, los directivos y profesionales del equipo DAE.

Es necesario sefialar, que el proceso de cambio docente es complejo y no responde a un solo patrén de
desarrollo (Clarke y Hollingsworth, 2002), como se ha visto este no sigue un camino lineal, por lo que
es necesario estudiar en detalle el proceso de cada docente para explicar de manera mas precisa su

trayectoria.

Finalmente se destaca, como su pudo observar en algunos de los extractos de las entrevistas, que docentes
de primer ciclo de Educacion Béasica manifiestan que han podido transferir algunas de las practicas
adquiridas a otras disciplinas que estos imparten. Esto se ve mencionado en la incorporacion del trabajo
en pares y de grupo, y estrategias en el aula que incentivan la participacion de los estudiantes

promoviendo que estos tengan un rol méas activo.
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5.2.2. Capacidades fuera del aula de los docentes
A continuacidn, se analizan resultados que emergen desde las entrevistas, relacionados con capacidades

docentes como la observacion de clases, la reflexion y la colaboracion entre pares.

e Observacion de clases y reflexion docente
Una tematica recurrente en las entrevistas realizadas a los docentes y directivos es el aporte de Mejor
Matematica a la practica de observacion de clases y la promocion de la reflexion docente, destacandose
gue a partir del programa los docentes se han mostrado mas dispuestos a abrir las puertas de su sala de

clases, valorando la mirada sobre su practica por parte de un externo, un directivo o un par.

Tanto los talleres desplegados en las escuelas como, por sobre todo la Observacion y Retroalimentacion
realizada por los DAE han generado en los docentes una revalorizacion de la observacion de clases como

una estrategia de autoconocimiento, de reflexion y de aprendizaje. Es asi como un docente manifiesta:

“Es un proceso que es arduo, a todos nos cuesta que nos observen, tener una autocritica valida
de cdmo estamos desempefiando nuestro trabajo. Pero, a medida que se fue desarrollando el
programa esto se dio en forma bien ludica, bien potente, porque se identificaban aspectos que
uno no los visualizaba. No es lo mismo que alguien te esté viendo la clase a que uno pueda
regresar a estar realizando la clase. Entonces, se ven puntos que se pueden ir mejorando, otros
que se pueden ir incorporando. También ayuda a que las préacticas fueran mucho mas
comparativas. Yo también lo puedo visualizar asi. Y de esa misma comparacion, ir mejorando”
(profesor, Escuela 3).

Segun los mismos directivos y los DAE a medida que se implementd el programa se observd en una

gran parte de los docentes una actitud mucho mas profesional respecto a su propio desarrollo. En este

sentido, una directora comenta:

“Yo, por una cuestion de metas, tengo que hacer observaciones de profesores con la
correspondiente devolucion, y esta vez docentes me han preguntado: ya po’, ¢cuando vamos a
conversar de la clase? Ay es que el otro dia usted fue y me vio y quiero saber qué piensa. Con
otra actitud, una actitud mas profesional, creo yo, mucho mas profesional. Ahora, si siempre
guedan colegas que todavia estan esperando que les digan como hacer las cosas, pero eso es mas
chileno” (directora, Escuela 5).

La misma directora agrega:

“Otra cosa que antes no se hacia era reflexionar sobre las practicas y me encanta que eso haya
sucedido porque yo tenia esa idea cuando llegué a esta escuela. O sea, que una de mis metas era
generar reflexion sobre las propias practicas” (directora, Escuela 5).
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e Colaboracién entre docentes
La colaboracién entre docentes surge desde las entrevistas a los participantes como un aporte de Mejor
Matemaética a la dindmica de trabajo. Este fendmeno, se observa tanto en escuelas que tuvieron una
mayor intensidad en el componente del Plan Comunidad y se pudo implementar la observacién cruzada,
como en el resto de las escuelas. Por ejemplo, en la Escuela 4, en la que durante el 2017 se realizaron

observaciones cruzadas, una docente manifiesta:

“Esto nos ha ayudado mucho. a generar lazos con la colega, a no hacer tu clase tan sola y ser
individualista porque eso no ayudaba, a compartir tu experiencia pedagogica con tu colega. Yo
antes jamas en la vida habia ido a verle una clase, sentarme atras con una pauta y verle una
clase a una colega. No, a mi no me interesaba eso. Yo cumplia con mi trabajo” (profesora,
Escuela 4)”

El trabajo colaborativo evidencia un progreso tanto, por lo recogido a través de las entrevistas, como a
partir de los informes de monitoreo que el programa entrega a las escuelas que integra los resultados del
Instrumento EMMa. Se observa que desde el 2015 al 2017 el trabajo conjunto entre docentes se ha visto
fortalecido, aportando tanto en el fortalecimiento de los conocimientos como en las relaciones y la
confianza entre docentes, a través del apoyo mutuo y el respeto del trabajo de sus compafieros (Informes
de monitoreo 2015-2017).

A partir de las entrevistas, se vislumbra que el aumento del trabajo colaborativo se da en mayor medida
en los docentes de primer ciclo, ya que segin lo que estos manifiestan cuentan con mayores
oportunidades de compartir su trabajo con otros docentes. En cambio, los docentes de segundo ciclo
perciben mayor dificultad para la realizacion del trabajo colaborativo, ya sea porque manifiestan contar
con menos horas para realizar esa labor o porque es mas dificil contar con otros colegas que se

desenvuelvan en los mismos niveles de ensefianza.

A pesar de estos avances, se percibe desde algunas escuelas que aln falta tiempo e instancias para el
trabajo colaborativo efectivo, y que muchas veces los docentes deben ocupar tiempo personal para
resolver dudas entre ellos. Se considera positivo que los docentes perciben que la colaboracion trae
beneficios para su trabajo, por lo que han comenzado a demandar a los equipos directivos més instancias

formales para poder incluir esta practica en su quehacer profesional cotidiano.
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5.2.3.Capacidades en el equipo directivo
Como se describid en la seccion analisis del disefio e implementacion, el trabajo con los equipos
directivos no estuvo contemplado desde un inicio, y a partir de mediados del 2016 se empiezan a generar
dispositivos para incluirlos en el programa. Ademas, se observo que la incorporacién de estos fue dificil
en la implementacion de las distintas iniciativas y su participacion en términos generales fue méas bien

excepcional.

Por otra parte, como se detalla mas adelante, se observa que las escuelas tienen cambios en el personal
del equipo directivo, lo que ha generado por parte del cuerpo docente dificultades para sostener una
relacion de confianza, como también para compartir una vision de la escuela y del foco de ensefianza.
Esto se refleja en o manifestado por los docentes, respecto a que se han valorado equipos directivos que
luego han cambiado, como también en los procesos de adaptacidn y construccion de nuevas confianzas
gue se han llevado a cabo. Ademas, se perciben diferencias entre las escuelas en relacion con las practicas
de liderazgo directivo, existiendo casos de equipos mas fortalecidos y otros que han tenido mayor

dificultad para liderar, lo que se observa en las entrevistas y en los informes de monitoreo del programa.

Teniendo en consideracion esta situacion, se observa que la evaluacion de las préacticas del equipo
directivo ha fluctuado en el desarrollo del programa. Se destaca en general, que en todas las escuelas
existe un avance respecto a la manera en que se estructura la organizacion para que se facilite el trabajo
para los docentes, como también el monitoreo de las practicas docentes y los aprendizajes. A su vez, los
docentes demandan al equipo técnico pedagdgico un mayor foco en los procesos pedagoégicos de la

escuela por sobre los administrativos (Informes de monitoreo 2015-2017).

Respecto al taller de Observacion y Retroalimentacion que fue impartido a los equipos directivos de las
escuelas, se aprecia que sus integrantes evalUan positivamente las herramientas que se les han entregado,
considerando que se han aportado distinciones mas precisas, acercando su mirada al aula y brindando

oportunidades de reflexion que no habian tenido. Es asi, como la jefa UTP de una escuela manifiesta:

“A través del curso que se hizo, pude reflexionar sobre qué es lo que evaluamos cuando
observamos clases y qué es en lo que nos deberiamos fijar. Creo que también me contribuyé a
observar como aprenden los alumnos como Se tienen que hacer las preguntas... eso es potente”
(jefa UTP, escuela 4).
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Se destaca también, una situacion puntual generada en la Escuela 5, en que la directora solicit6 la
colaboracion del equipo Mejor Matematica para la adaptacion de la pauta de observacion general de su

escuela, en base a lo que se trabaja en el programa:

“Hicimos un trabajo, para mi de lujo (...) en donde hubo una contribucion muy importante a lo

gue ahora se llama plan de desarrollo docente dentro del aula en la escuela. Nuestra pauta actual

de toda la escuela estd basada en el aporte de Mejor Matemdtica” (directora, Escuela 5)
Los resultados en relacion con las capacidades del equipo directivo sugieren, que aun cuando se observan
diferencias entre las escuelas y que han existido mejoras incipientes respecto a su liderazgo, el programa
ofrece herramientas que podrian influir en las practicas cotidianas de estos equipos. Pero estas no se han
logrado instalar en las escuelas, de manera que han existido aprendizajes puntuales de los equipos

directivos, ya sea por su disposicion o por su motivacién para el aprendizaje de nuevas estrategias.

5.3. Factores facilitadores y obstaculizadores en la implementacion de Mejor Matematica
A partir de las entrevistas a los distintos actores se han podido establecer ciertos factores criticos que
facilitan o dificultan la implementacion del programa. Estos se agrupan en distintos niveles dependiendo
de los actores involucrados: i) nivel sostenedor y escuela; ii) nivel equipo directivo vy, iii) nivel cuerpo

docente.

e Nivel: sostenedor y escuela
Mejor Matematica es un programa voluntario en todos sus niveles, como ya se ha mencionado, lo que
permite que distintos actores involucrados del sistema escolar estén en conocimiento de los objetivos
gue este propone y acepten los requerimientos para que se implemente. No obstante, un factor que se
observa en la mayoria de las escuelas es que estas se encuentran sobre intervenidas, lo que es manifestado

por sus participantes:

“Yo encuentro super bueno el programa Mejor Matematica, pero lo que pasa es que las escuelas
somos como un arbolito de pascuas, tenemos que responder a miles de cosas y este no es el Unico
programa o iniciativa que se implementa” (director, Escuela 1).
Esta situacion, se da a pesar de que los directivos manifiesten comprometerse con el programa y
estén en conocimiento de las demandas que este requiere para sus profesores, ya que los sostenedores,
en este caso Departamentos de Educacion (DEM) o Corporaciones de Educacion Municipal,
usualmente promueven varias iniciativas simultaneas en las escuelas. Por esta razon, las actividades
involucradas en los distintos componentes del programa se ven afectadas, como relata una de las

profesionales DAE:
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“Yo creo que en general las escuelas intentan respetar ciertos tiempos y espacios del
programa, pero hasta un rato no mas. Porque después empiezan a llegar demandas desde el
DEM, desde mas arriba que el director. Y no se pueden coordinar, y empiezan a decir que no
podemos hacer esta reunion porque a los profes los mandaron a todos ese dia a los cursos,
porque el DEM lo decidid. Y pareciera que las escuelas no tienen la autonomia como para
exigir ese espacio” (DAE 1).
e Nivel: equipo directivo
Al igual que lo encontrado en la evidencia revisada, el rol del equipo directivo es un factor clave. Este,
segln los entrevistados, pueden contribuir a facilitar la implementacion del programa, como también

desplegar conductas o actitudes la dificulten.

En primer lugar, el rol del director es critico, ya que entrega la sefial de que el programa es positivo para
la escuela, provee una vision comin y motiva a los docentes a participar (Leithwood, et al. 2004; Hall,
Lindforff y Sammons, 2016; Gonzalez y Bellei, 2013). Esta funcion, es un factor compartido, en mayor
0 menor medida, en las escuelas participantes, que contaron en un inicio con un equipo directivo que

propicié la implementacién del programa. Respecto a esto, uno de los docentes afirma:

“El primer director fue un facilitador, porque tenia la disponibilidad de que Mejor Matematica

se hiciera. Asi nosotros los docentes también podiamos tener un horizonte” (profesor, Escuela

1).
La gestion del equipo directivo, en cuanto a la disposicion de espacios fisicos como en los ajustes de los
horarios, ha sido estratégica para la implementacién del programa, elemento que es rescatado en otras
investigaciones (Hall, Lindorff y Samonns, 2016; Gonzélez y Bellei, 2013). Es notorio, que las escuelas
que contaban con equipos directivos mas disponibles y comprometidos permitian al programa funcionar
de mejor manera. Por ejemplo, las acciones relacionadas al Plan Comunidad se Ilevaron de forma méas

fluida y sistematica cuando se contaba con equipos que facilitaban este proceso:

“Como escuela quisimos propiciar el trabajo colaborativo propuesto por Mejor Matematica.
Garantizar un tiempo para los docentes, en donde puedan planificar, para que puedan
encontrarse con su par, para que puedan ellos hacerse la retroalimentacion, para que ellos
puedan ir a observarse entre ellos, es fundamental. De manera que hay que garantizar horarios
de libre disposicién y calzarlos para que se implemente la observacion cruzada” (jefa UTP,
escuela 4).

Esta gestion es apreciada por los docentes, como lo refleja la siguiente declaracion respecto del equipo
directivo: “nos dan todo el tiempo y toda la buena disposicion para hacer siempre buenas estrategias y

buscar cosas innovadoras para los alumnos” (profesora, Escuela 4).
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Un aspecto que ha dificultado la incorporacion de los equipos directivos al programa tiene que ver con
la disponibilidad que efectivamente estos tienen para realizar ciertas acciones que se promueven.
Especificamente, en lo relacionado en su participacion en los talleres como en el proceso de Observacion
y Retroalimentacion. En casi todas las escuelas los jefes de UTP manifiestan tener una sobrecarga de
funciones administrativas, como sefiala una directora estos suelen “asumir un rol un poco de pulpo”

(directora, Escuela 5). En este mismo sentido una jefa de UTP manifiesta:

“Yo creo que uno de los obstaculos, son los tiempos. Te soy super honesta y los tiempos tanto

de nosotros como UTP, asi como de los profes. Si bien es cierto la directora de la escuela,

determind un jueves al mes para que yo me reina con los docentes, esto no siempre es posible de

mi parte. Nosotros acé estamos llenos de reuniones, de cosas y siento que es el tiempo uno de los

factores stper complicados hoy en dia” (jefa UTP, Escuela 2).
Ademas, manifiesta que aun cuando es parte de su rol la observacion de clases, esta no siempre se puede
dar de manera sistematica, ya que tienen gque observar las clases de todos los docentes de la escuela, no
solo de los que imparten matematica. En este contexto, es comin que los equipos directivos no cuenten
con el espacio de acompanfiar al profesional DAE en las retroalimentaciones que este realiza, las que por

disefo tienen una extension de alrededor de una hora.

Por otra parte, un elemento que esta presente en casi todas las escuelas es la rotacion del equipo directivo,
ya que tanto el director o jefe de UTP cambiaron durante el periodo de ejecucion del programa. Este
aspecto ha dificultado el funcionamiento del programa y la apropiacion de las practicas por parte de los

directivos:

“La rotacion del equipo UTP no ha permitido que nos impregnemos del programa. Asi, es muy
dificil hacer un seguimiento del programa, porque los UTP tienen que monitorear y trabajar
individualmente con cada docente. Nosotros como escuela deberiamos tener esta funcion, no solo
cuando venga la DAE trabajar las estrategias de Mejor Matematica, pero para que esto pase el
UTP tiene que empaparse, y esto no ha pasado, lo que ha tenido un efecto negativo” (directora,
Escuela 2).

Como es de esperar, la rotacion de los directivos impacta directamente en los docentes y su motivacion
con el programa, sobre todo si el nuevo equipo no estd alineado con sus objetivos, como se ve

manifestado en la siguiente declaracion:

“El director lleva su gente y trae su gente, y el siguiente lleva su gente, trae gente. Asi ha pasado
todo el rato. Y cuando el director tiene positividad de que el proyecto siga, el resto de la directiva
también lo toman, pero cuando no ha habido una voluntad, también el resto de los directivos
mantiene una neutralidad en ese sentido. (profesor, Escuela 3)
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Como se observa, esta rotacion ha ocasionado que se integren equipos directivos a la escuela que no
estén comprometidos y alineados con el programa, gue tengan visiones distintas acerca de la ensefianza

de la matematica, como lo manifiesta uno de los docentes participantes:

“El UTP a veces ha transmitido una onda un poco distinta de lo que, en mi impresion, veo del
programa. Desde cosas tan simples en una planificacién, donde se enfatiza que sea mas
contenido, en un principio, en vez de habilidades y, se cambia constantemente la forma de
planificar. A veces veo que no hay un rumbo acd, se actla sobre los hechos que estan ahi, de
parche no mas. Y el programa yo creo gque ha tratado de decir y promover algunas cosas, pero
acé toman decisiones distintas. Entonces ciertas decisiones van contrarias a lo que el mismo
programa plantea™ (profesor, Escuela 2)
e Nivel: cuerpo docente
Mejor Matematica tiene como foco el desarrollo de capacidades en los docentes, por lo que es clave
contar con su compromiso y apoyo para su implementacion en la escuela. De esta manera, la disposicion
que tienen los docentes hacia el programa puede actuar como facilitador u obstaculizador. A través de
las entrevistas, se ha relevado que en las escuelas existen grupos de docentes mas propensos a adquirir
nuevas practicas y grupos de docentes con mayores resistencias al cambio en general, y esto determina

también como Mejor Matematica puede impactar en la formacion de estos y en la escuela en su conjunto.

“Por un lado, yo creo que lo que facilit6 mucho todo fue la presencia de ciertas colegas que
tienen una muy buena actitud profesional, que son muy responsables y que estan en constante
busqueda. Que se construyen a si mismas estos espacios de conversacién entre pares o de
observacion y que cumplen con las tareas. Son como profesionales muy responsables. Y, todo lo
contrario, también ocurre, el profesor que esta siempre enojado, que se molesta por todo, que
estd ahi no mds o que no participa. O sea, hay un factor actitudinal, yo creo, en ambos casos”
(directora, Escuela 5).
Otro elemento relacionado con el cuerpo docente es su rotacion en la escuela. Especificamente, en
promedio un 30% de los docentes no permanecen en el programa de un afio a otro, ya sea porque se van
de la escuela o porque no siguen impartiendo clases en la asignatura de matematica. Esto se condice con
lo observado en el contexto nacional, donde un 20% de los docentes se retira de la escuela afio a afio
(Bellei et al, 2014). Siendo la situacion mas preocupante la observada en una de las escuelas en que solo
una docente permanecié impartiendo clases de matemética desde el afio 2015 al 2017. Aun cuando el
programa en su disefio se hace cargo de esta realidad, en la medida que tiene mecanismos para incorporar
a los docentes al programa, se observa que la rotacion igualmente es percibida como un obstaculizador

de la implementacion de Mejor Matematica. Respecto a esto, uno de los docentes afirma:

“Si Mejor Matematica hubiese tenido profesores que hubieran estado desde el inicio, lo que no
depende de Mejor Matematica, sino que depende de la direccidn, el proyecto hubiese tenido una
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luz propia. Hay mucha rotacion de profesores. Entonces, ¢cdmo va a haber un seguimiento? Y
¢cOmo uno va a ver un proceso de un programa o de un proyecto si no hay una continuidad? Y
eso pasa con las personas que lo ejecutan, que somos nosotros mismos. Entonces, yo creo que
ahi esta el problema, esto es una de las falencias, una desventaja yo creo que es considerable”
(profesor, Escuela 3).

5.4. Sustentabilidad del programa
A partir del anélisis del disefio e implementacién del programa, sus resultados y la identificacion de
facilitadores y obstaculizadores en su implementacion, es posible sefialar aspectos relacionados con su

sustentabilidad.

En primer lugar, se identifica que los directivos del programa en general no han podido ser incorporados
de manera efectiva, lo que dificulta que estos una vez que se termine la asesoria puedan monitorear y

promover las précticas que los docentes estan incorporando en su sala de clases.

Por otra parte, se observa que las componentes de Mejor Matematica estan esencialmente enfocadas en
desarrollar capacidades en los docentes, lo que no necesariamente provoca cambios a nivel de la escuela,

sobre todo si esto se combina con el bajo involucramiento de los equipos directivos y la rotacion docente.

En relacion con la sustentabilidad de los aprendizajes de los docentes, se observan indicios de que
algunas de las préacticas de aula han logrado instalarse en el quehacer profesional cotidiano de los
docentes, especialmente las relacionadas con el Apoyo Emocional, Organizacion del Aula, Promocion
de la cooperacion y/o trabajo colaborativo entre los alumnos y Uso del Tiempo. En relacion con las
practicas ligadas a la Promocién del Aprendizaje se observan mayores dificultades, ya que tienen a
mostrar una evolucién intermitente en gran parte de los docentes del programa. A pesar, de esto se
observa que algunos de ellos han podido tener tendencia mas progresiva en la incorporacion de estas

practicas.

Un aspecto que se recoge a partir de las entrevistas es que los docentes de primer ciclo han transferido
algunos de los aprendizajes del programa a otras disciplinas, a través de la incorporacion del trabajo en
pares y de grupo, y estrategias en el aula que incentivan la participacion de los estudiantes promoviendo

que estos tengan un rol mas activo.

Sin embargo, no se cuenta con evidencia para afirmar, si al terminar la participacion de Mejor
Matemética en la escuela los docentes puedan mantener sus aprendizajes. Dado que, para ello, seria
necesario avanzar hacia una etapa piloto del programa, con disefio experimental y con mediciones

posteriores a que el programa haya finalizado la intervencion en las escuelas, de manera de poder
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asegurar que los cambios observados en los docentes se mantienen en el tiempo y son consecuencia
directa de la iniciativa.

Finalmente, cabe sefialar que Mejor Matematica es un programa pre-piloto en el que se disefiaron e
implementaron distintos dispositivos en las escuelas, con el objetivo de mejorar las capacidades docentes
en la ensefianza de la matemética y promover el mejoramiento escolar. Por lo que, aun cuando su
sustentabilidad no esté validada, se han generado aprendizajes que podrian contribuir a su adaptaciéon y

construccién de un modelo de asesoria que logre generar un mejoramiento sostenido.
Respecto a esto, se destaca los sefialado por la contraparte técnica del Ministerio de Educacion:

“Creo que Mejor Matemaética, asi como estd no es sustentable como politica publica, requiere
un gran capital humano y recursos, que el Ministerio no necesariamente tiene. Pero lo que se ha
aprendido a partir de Mejor Matemaética ciertamente sirve para hacer un programa sustentable
con la politica publica. Nos ha aportado del punto de vista de un modelo para asesorar a la
escuela. La componente de observacion y retroalimentacion de clases es necesaria hacerla
politica publica y en eso este programa nos ha ensefiado muchisimo” (contraparte técnica,
Mineduc).
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6. CONSIDERACIONES FINALES Y RECOMENDACIONES PARA POLITICAS
PUBLICAS

La evaluacion del disefio e implementacion de Mejor Matematica ha involucrado el analisis de los
distintos componentes declarados en sus objetivos, la evolucion de las escuelas y los docentes

participantes, como también la identificacion de facilitadores y obstaculizadores de su implementacion.

El disefio de este programa incorpora la evidencia respecto a programas de asesoria externa y desarrollo
profesional docente efectivo. Entre estos se destacan: i) el cardcter no prescriptivo y continuo en la
escuela; ii) el modelo de participacién en tres etapas para seleccionar a las escuelas; iii) el disefio de
instrumentos para el diagndstico y el monitoreo de las escuelas y docentes; iv) el foco en el mejoramiento
de la ensefianza, incorporando el trabajo individual situado en el aula a través de la Observacion y

Retroalimentacién, como también el trabajo colaborativo entre docentes.

Sin embargo, se identifican desafios o debilidades que el programa tiene en su disefio e implementacién,
los que también han sido sefialados por la evidencia. Uno de los aspectos mas relevantes es la
incorporacion de los equipos directivos, de manera efectiva, en los procesos que lidera Mejor Matematica
dentro de la escuela. Se observa que no se incorporan desde un comienzo dispositivos para la
capacitacion e involucramiento de los directivos, como tampoco se informa de manera clara los

requerimientos y acciones que estos deberian llevar a cabo.

Por otra parte, se ha identificado una discordancia entre el disefio e implementacién del programa, en
cuanto a las instancias de desarrollo profesional docente centradas en el fortalecimiento del conocimiento
disciplinar de la ensefianza de la matematica. En este sentido, aun cuando se desarroll6 el programa Suma
y Sigue, este se consolidd como una estrategia paralela. Lamentablemente, no se cuenta con evidencia
suficiente para establecer que esta componente debiese haber sido incorporada, pero los distintos actores
involucrados sugieren que existiria la necesidad de complementar Mejor Matematica con instancias de

apoyo disciplinar.

Respecto a los resultados del programa que se han descrito, se observan indicios de que Mejor
Matematica genera aprendizajes en los docentes y en sus practicas de ensefianza, como también en el
trabajo colaborativo entre ellos. Es necesario precisar que se obtienen mejores resultados en las practicas
generales de la ensefianza que, en relacién con las especificas de la disciplina, lo que podria estar
relacionado con que las practicas generales son mas féciles de incorporar para los docentes y estos ven
posibles beneficios en sus estudiantes de manera mas rapida, como también por la dificultad de ejecucion

que tienen las practicas especificas a la disciplina y/o por las posibles brechas disciplinares docentes.

58



Sin embargo, resalta que los docentes que permanecieron desde el 2015 al 2017 logran grandes avances
en estas practicas durante el primer afio, lo que sugiere que la intervencion tiene un impacto en las
practicas ligadas a la disciplina. Lo que no se explica, es que la mayor parte de este mejoramiento en
estas practicas no se sustentan en el siguiente afio, a pesar de que Mejor Matematica continla
interviniendo la escuela, por lo que seria necesario indagar otras hipotesis que expliquen estos resultados

en futuras investigaciones.

A pesar de que, tal como ha sido implementado el programa no parece ser sustentable, se considera
relevante contar con estas experiencias, las que tiene una especial importancia en la actualidad, dado el
rol del Ministerio de Educacion a partir de las reformas realizadas, en las que se proporcionan nuevas
atribuciones técnicas con el objetivo de entregar educacion de calidad en cada territorio del pais, ademas
de garantizar desarrollo profesional de calidad a los docentes, junto con iniciativas orientadas al

mejoramiento escolar ateniendo las necesidades particulares de la escuela y su contexto.

En consideracion con esto, Mejor Matematica ha proporcionado aprendizajes que debiesen ser tomados
en cuenta para el disefio e implementacion de politicas orientadas a programas de apoyo a la escuela 'y
desarrollo profesional docente.

El programa contribuye con aportes metodoldgicos y dispositivos que pudiesen ser incorporados en las
politicas educacionales. Se destaca el proceso de seleccién de escuelas a través del modelo de
participacion en tres etapas, que puede ser aplicado tanto para iniciativas de mejoramiento escolar
externo como para las de desarrollo profesional. En este sentido, se rescata el involucramiento de todos
los actores del sistema implicados, desde organismos intermedios hasta los beneficiarios, lo que segln
la teoria revisada contribuye al involucramiento de todas las partes, a la generacion de una vision

compartida y a una mayor aceptacién de los programas de apoyo.

Otro elemento, que cobra relevancia en el contexto chileno debido a la alta rotacion docente, es la
concepcién del programa de mejoramiento como continuo para la escuela, de manera que incorpora
oportunamente a los nuevos docentes que se integran. Esto es vital para las politicas publicas educativas,
ya que la rotacion genera que las practicas que incentiva un programa se desvanezcan, por lo que es
necesario incluir los mecanismos adecuados para inducir eficazmente a los nuevos docentes. Uno de
ellos, es el propuesto por Mejor Matematica, el que incorpora a los docentes a partir del diagnéstico para

posteriormente integrarlos a las actividades regulares del programa.

A pesar de este mecanismo, la rotacion sigue siendo percibida como un obstaculizador de la

implementacion, lo que sugiera que la inclusion efectiva de nuevos docentes también es afectada por
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otros factores como, por ejemplo, el liderazgo directivo, el compromiso de la escuela con el programa y
coémo este ha permeado en la cultura escolar. Es por ello que, como se sefiala mas adelante, la generacién
de capacidades en los directivos y su involucramiento resulta clave para instalar las practicas que se

promueven y que éstas se mantengan en el tiempo.

Por otra parte, la nueva ley de desarrollo profesional docente pone énfasis en los procesos de
acompariamiento profesional local basados en el trabajo colaborativo y la retroalimentacién pedagdgica,
por lo que es necesario proveer a los equipos directivos herramientas concretas para que puedan llevar a

cabo estos procesos dentro de la escuela.

Bajo este contexto, se destacan, por un lado, los instrumentos de diagndstico y monitoreo que disefia y
proporciona al sistema Mejor Matematica, en especial los referidos a la medicion de practicas docentes,
los que pueden ser trabajados y adaptados por los mismos establecimientos con el objetivo de adecuarse

mejor a los contextos y objetivos de cada escuela.

A su vez, el modelo que se propone de observacion y retroalimentacion es un gran aporte en este nuevo
contexto, por lo que es necesario identificar que adecuaciones son necesarias para que este pueda ser
sustentable como politica pablica. A partir de los aprendizajes que ha generado el programa y las
dificultades que ya se han mencionado, se sugiere que el equipo directivo debe ser formado de manera
oportuna en los instrumentos que se utilicen para realizar la observacion y retroalimentacién de clases.
Ademas, es necesario que este proceso se acople a los tiempos efectivos con los que cuenta la escuela,
como también con un acompafiamiento que permita que los directivos puedan liderar estos procesos de
manera progresiva. En este sentido, se propone incorporar la evidencia sefialada por Bambrick-Santoyo,
(2012), disefiando observaciones y retroalimentaciones mas cortas, que faciliten su articulaciéon de

manera mas realista a los tiempos de la escuela.

Por otra parte, aun cuando no se instal6 en todas las escuelas del programa, se considera que modelos de
observacion y retroalimentacion que incorporen la observacion cruzada de docentes, también pueden ser
una herramienta que incluir y promover dentro de las escuelas, en el contexto de lo que se impulsa con
la ley de desarrollo profesional docente. Para ello, es necesario que no sélo los directivos se formen en
las en las pautas de observacion de clase, sino que también los docentes, lo que podria apoyar tanto al

desarrollo profesional como a las relaciones de trabajo de los docentes.

Asi como, Mejor Matemética ha generado metodologias y distintos dispositivos que son un aporte para
el sistema, también las dificultades y desafios que este presenta constituyen una oportunidad de

aprendizaje para las politicas publicas educativas.
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Uno de los principales desafios que enfrentd el programa fue la incorporacion efectiva del equipo
directivo en gran parte de las escuelas, es méas, fue reconocido por todos los actores involucrados como
un factor critico para la implementacion del programa. Es asi, como esta experiencia se suma a la robusta
evidencia nacional e internacional de la importancia del involucramiento directivo en los procesos de
mejoramiento escolar, ya que estos pueden jugar tanto un rol potenciador de la iniciativa como un
obstaculizador. Es por ello, que cualquier politica enfocada en procesos de acompafiamiento escolar o
desarrollo profesional docente debiese incluir en su disefio la incorporacién de estos desde un inicio. La
gestion del equipo directivo, como indican investigaciones nacionales e internacionales, no solo facilita
la implementacion de los programas, también contribuye en la incorporacion y mantencion de nuevas

practicas docentes, tanto dentro del aula como en el trabajo que se realiza fuera de esta.

Relacionado con lo anterior, como también ha sido sefialado por Gonzalez y Bellei (2013), es preciso el
apoyo y compromiso efectivo de los organismos intermedios encargados de los establecimientos en los
procesos de mejoramiento. Especificamente, en el caso de los establecimientos de educacién publica, los
nuevos Servicios Locales de Educacion, debiesen velar por una mejor gestion de los recursos humanos
en la escuela, como también asegurar que no se sobrecarguen de multiples iniciativas que no permiten
gue los docentes y directivos puedan involucrarse y comprometerse de manera exitosa con los procesos

de cambio.

Por otra parte, se considera que es necesario avanzar hacia un piloto del programa Mejor Matematica,
con el objetivo de tener mayor evidencia sobre sus procesos y resultados. En una proxima etapa, a través
de un disefio experimental y con un mayor nimero de escuelas, seria posible determinar la efectividad
del programa y la sustentabilidad de los cambios, generando informacién sobre la cual se puedan tomar

decisiones basadas en evidencia para las politicas educacionales.

Ademas, dada la experiencia de este estudio, se recomienda la utilizacién de metodologia mixtas para la
evaluacion de programa educacionales, que integren métodos cuantitativos y cualitativos, para capturar
tanto los resultados de la intervencién, como también, los procesos de cambio de sus participantes, y asi,
otorgar lineamientos mas precisos a las politicas publicas sobre la implementacién de programas,

relevando la importancia que tiene la percepcion de los propios participantes.

Para avanzar a una etapa piloto del Mejor Matematica, se sugiere realizar algunos ajustes o adecuaciones,

como las que se describen a continuacion.

En primera instancia, es preciso decidir si este programa incluird una componente orientada a fortalecer

el conocimiento disciplinar de los docentes. Aun cuando no existieron pruebas para identificar posibles
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brechas en este aspecto, tanto docentes, directivos, como profesionales DAE sefialaron que falencias en
la disciplina pudieron dificultar la apropiacién de practicas especificas a la ensefianza de la matematica.
En caso de incluir este elemento, se requiere considerar la carga que ya tienen los docentes en el
programa, que ciertamente puede obstaculizar que participen en otras instancias de desarrollo profesional
docente, como la de Suma y Sigue. Es por ello, que se sugiere que sean otros los mecanismos por los
gue se apoye a los docentes, ya sea a traves de instancias de caracter colaborativo en que se trabaje en
torno a la matematica o con posibles adaptaciones a Suma y Sigue, que le permita acoplarse a programas

de mejoramiento.

Otra posibilidad, es concebir este programa como un apoyo de cardcter mas general a las escuelas y las
practicas docentes, especialmente considerando lo manifestado por los docentes de primer ciclo de
Educacion Basica, los que indican que pudieron transferir sus aprendizajes a la ensefianza de otras
asignaturas. Un aspecto a favor de esta adecuacion es que todos los docentes de la escuela podrian
involucrarse en el programa, lo que podria facilitar un mayor impacto en la cultura escolar, colaboracién

entre todos los docentes de la escuela y la promocidn de una visién compartida.

Ciertamente, como ya se mencion0 es necesario que en una etapa piloto se incluya desde un comienzo a
al equipo directivo y se disefien mecanismos apropiados para tener un trabajo sistematico con estos e
incorporarlos al acompafiamiento docentes. De igual modo, se sugieren adecuaciones al modelo de

observacion y retroalimentacion para que se acople de mejor forma a los tiempos y espacios de la escuela.

Finalmente, para futuras investigaciones se considera que seria necesario indagar en las trayectorias de
cambio docente. Mejor Matematica genera planes individuales con los docentes, los que pudieran ser
acogidos para vincularlos con las practicas que cada uno de estos fue incorporando, y asi aportar para el
entendimiento de los patrones de cambio docente y sobre como los procesos del programa funcionan en
estos y en cada escuela. Ademas, a partir de un estudio como este, se podria establecer si existe relacion
entre los planes individuales que se realizaron durante cada afio de intervencion y la evolucién de los

docentes en las préacticas relacionadas con la ensefianza de la matematica.
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8. ANEXOS

Tabla 1. Medias y diferencias de medias estandarizadas de los docentes que participaron en Mejor Matematica
entre los afios 2015-2017

Dimension o | 2015 2016 2017 Diferencia de Diferencia de Diferencia de
Indicador medias medias medias
(2016-2015) (2017-2016) (2017-2015)
Clima positivo 0,267 | -0,074 | 0,492 0,192 0,567%** 0,759%**
. (0.916) | (0,584) | (0,543) (0,202) (0,147) (0,180)
<
% Sensibilidad del -0,126 | -0.147 0.277 -0.020 0,424 0,404
S | Profesor (1,065) | (0.777) | (1,076) (0,260) (0,248) (0,290)
E Consideracién por 0,064 | -0,437 0.314 -0,501 0,751*** 0,250
(>3_ la perspectiva de (1,051) | (0.950) | (0.963) (0,233) (0,183) (0,195)
Q los estudiantes
< Ausencia de Clima | -0,229 | 0,315 0,483 0,543 0,169 0,712%*
negativo (1,366) | (0,726) | (0,364) (0,337) (0,164) (0,309)
< Manejo de la -0.154 | 0,298 0,841 0,452 0,542%** 0,995***
2‘ conducta (2.055) | (0,661) | (0,401) (0,243) (0,178) (0,249)
= Productividad 0,148 0,487 0,730 0,339 0,244 0,583
8 (1,162) | (0,577) | (0,709) (0,263) (0,162) (0,273)
é Estructura de la -0,161 | -0,023 | 0,710 0,138 0,733** 0,871%**
<Zt clase (0,910) | (0,825) | (0,980) (0,273) (0,267) (0,264)
EE Recursos en el -0,041 | 0,433 0,569 0,475 0,136 0,610
o aula (1,116) | (0,840) | (0,932) (0,331) (0,239) (0,320)
Expresion verbal 0,286 0,607 -0,157 0,321 -0,764%** -0,444
(0,945) | (0,779) | (0,739) (0,171) (0,184) (0,254)
w
< Lenguaje 0,005 0,749 0,223 0,744%** -0,526 0,217
E matematico (1,042) | (0,889) | (0,806) (0,242) (0,195) (0,205)
E Diversidad de las 0,128 0,950 -0,047 0,822*** -0,998%*** -0,176
% representaciones (0,966) | (0,647) | (0,739) (0,218) (0,206) (0,305)
o Promocion del -0,024 1,438 0,275 1,462%** -1,163*** 0,299
2 pensamiento (0,944) | (1,363) | (0,993) (0,275) 0,007 (0,254)
0 (0,332)
8 Aprovechamiento 0,057 0,245 0,644 0,188 0,399 0,587
% de error (1,149) | (0,937) | (1,060) (0,329) (0,303) (0,321)
& Uso de las -0,074 | 1,051 0,292 1,125%** -0,760** 0,366
producciones de (2,022) | (1,078) | (1,028) (0,310) (0,252) (0,301)
los estudiantes
Promocion de la -0,217 1,253 1,743 1,470%* 0,490 1,960***
cooperacion y/o (0,774) | (1,693) | (1,870) (0,455) (0,578) (0,466)
8 trabajo
colaborativo entre
los alumnos
_{ Instruccién 0,016 | 0,028 | 0,009 0,012 -0,019 -0,007
o S expositiva (0,028) | (0,037) | (0,031) (0,011) (0,010) (0,008)
L9 Instruccién 0,408 | 0,338 | 0,423 -0.70 0,085 0,015
& S interactiva (0,190) | (0,194) | (0,155) (0,036) (0,049) (0,047)
'_
H Préctica guiada 0,241 | 0,325 | 0,303 0,084 -0,022 0,062
= (0,164) | (0,159) | (0,183) (0,041) (0,048) (0,054)
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Practica 0,013 0,003 0,007 -0,009 0,003 -0,006
independiente (0,032) | (0,007) | (0,019) (0,007) (0,004) (0,008)
Organizacion y 0,155 | 0,170 | 0,162 0,015 -0,007 0,007
gestidn de aula (0,067) | (0,091) | (0,102) (0,022) (0,027) (0,029)
Instruccion no 0,006 0,005 0,000 0,001 -0,005 -0,006
matematica (0,016) | (0,012) | (0,000) (0,004) (0,003) (0,003)
Interrupciones y 0,079 0,057 0,032 -0,022 -0,025 -0,047
z regulaciones (0,090) | (0,048) | (0,025) (0,020) (0,011) (0,021)
% % conductuales
o O | Actividades 0,017 0,042 0,032 0,025 -0,010 0,015
% é institucionales (0,032) | (0,056) | (0,040) (0,014) (0,016) (0,011)
= | Tiempo no 0,065 | 0,032 | 0,033 -0,034 0,001 -0,033**
Z | utilizado (0,046) | (0,042) | (0,037) (0,015) (0,013) (0,012)
o Tiempo 0,839 0,869 0,903 0,030 0,034 0,065*
9( instruccional (0,099) | (0,083) | (0,051) (0,023) (0,021) (0,025)
O | TOTAL
% Tiempo no 0,161 0,131 0,097 -0,030 -0,034 -0,065*
j instruccional (0,099) | (0,083) | (0,051) (0,021) (0,021) (0,025)
S | TOTAL
[

Fuente: elaboracion propia a partir de las bases de datos de Mejor Matemadtica de los instrumentos MateO-CLASS,

Time y CID aplicados en los procesos de diagndstico y monitoreo del programa.
*** significancia al 0,01 ** significancia al 0,05 * significancia al 0,10

() desviacion estandar en promedios y error estandar en diferencia de medias.
N=21.
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Tabla 2. Medias y diferencias de medias estandarizadas para los docentes pertenecientes a la Escuela 1, que
participaron en Mejor Matematica entre los afios 2015-2017.

CID

trabajo
colaborativo entre
los alumnos

Dimension o | 2015 2016 2017 Diferencia de Diferencia de Diferencia de
Indicador medias medias medias
(2016-2015) (2017-2016) (2017-2015)
Clima positivo -0,384 -0,352 | 0,514 0,032 0,866** 0,898
(0,939) | (0,561) | (0,155) (0,319) (0,192) (0,357)
g Sensibilidad del -0,379 -0,015 | 0,106 0,363 0,121 0,485
O | Profesor (1,036) | (0,764) | (1,073) (0,316) (0,531) (0,572)
O
=
w | Consideracion por 0,432 0,079 0,476 -0,353 0,398 0,044
9 la perspectiva de (0,985) | (1,115) | (0,708) (0,470) (0,300) (0,334)
g los estudiantes
Clima negativo -0,416 0,202 0,596 0,618 0,393 1,012
(1,879) | (0,929) | (0,192) (0,712) (0,384) (0,675)
Manejo de la -0,226 0,425 1,048 0,651 0,624 1,275%*
conducta (1,106) | (0,813) | (0,420) (0,375) (0,410) (0,451)
<
-
2 Productividad -0,318 0,667 1,017 0,985 0,350 1,335%*
% (1,140) | (0,434) | (0,639) (0,463) (0,325) (0,423)
(@]
é Estructura de la 0,043 0,243 0,643 0,200 0,400 0,600
<ZE clase (0,748) | (0,748) | (1,259) (0,476) (0,503) (0,516)
o
o
O | Recursos enelaula | -0,245 0,569 0,976 0,814 0,407 1,221%**
(1,121) | (0,538) | (0,761) (0,525) (0,407) 0,050
Expresion verbal -0,145 0,316 -0,142 0,460 -0,457 0,003
(1,246) | (0,722) | (0,807) (0,358) (0,253) (0,445)
w | Lenguaje -0,885 0,565 0,005 1,450%** -0,560* 0,891**
E matematico (0,494) | (0,639) | (0,914) (0,224) (0,198) (0,254)
a
E Diversidad de las -0,227 1,175 0,210 1,403** -0,966 0,437
% representaciones (1,243) | (0,926) | (0,515) (0,426) (0,486) (0,614)
)
w
0O | Promocidn del 0,213 1,827 0,599 1,614* -1,228 0,386
5 pensamiento (1,265) | (1,515) | (0,866) (0,574) (0,621) (0,423)
O
o
S | Aprovechamiento -0,488 0,362 1,211 0,850 0,849 1,699**
8 de error (1,175) | (0,665) | (0,651) (0,456) (0,431) (0,496)
o
Uso de las 0,299 | 0,798 | -0,046 1,097 -0,844 0,253
producciones de (0,930) | (1,216) | (1,007) (0,583) (0,312) (0,444)
los estudiantes
Promocién de la 0,094 | 1,743 | 1,008 1,837 -0,735 1,102
cooperacion y/o (0,972) | (1,775) | (2,024) (0,925) (0,735) (0,949)
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Instruccion 0,006 0,032 0,001 0,026 -0,031 -0,005
expositiva (0,016) | (0,038) | (0,002) (0,011) (0,015) (0,006)
Instruccion 0,434 0,465 0,482 0,031 0,017 0,047

2 interactiva (0,108) | (0,170) | (0,138) (0,061) (0,075) (0,060)

=z ]

8 Practica guiada 0,230 0,204 0,179 -0,026 -0,026 -0,051

g (0,153) | (0,099) | (0,059) (0,088) (0,038) (0,059)

I

'_

2 | Préctica 0,018 0,008 0,013 -0,010 0,005 -0,005

5 independiente (0,025) | (0,011) | (0,028) (0,013) (0,012) (0,014)

o

=

E Organizaciony 0,134 0,167 0,229 0,033 0,063 0,096
gestion de aula (0,073) | (0,071) | (0,134) (0,048) (0,061) (0,068)
Instruccion no 0,001 0,002 0,000 0,001 -0,002 -0,001
matematica (0,002) | (0,003) | (0,000) (0,002) (0,001) (0,001)
Interrupciones y 0,088 0,034 0,017 -0,054 -0,017 -0,071

a regulaciones (0,118) | (0,031) | (0,022) (0,035) (0,017) (0,046)

oé conductuales

Z g Actividades 0,033 0,066 0,058 0,033 -0,008 0,025

8&: institucionales (0,043) | (0,027) | (0,039) (0,016) (0,021) (0,023)

I:g Tiempo no 0,056 0,022 0,022 -0,034 -0,001 -0,035

= utilizado (0,050) | (0,028) | (0,027) (0,027) (0,014) (0,017)

. Tiempo 0,823 0,878 0,904 0,056 0,026 0,081

<D( instruccional (0,114) | (0,063) | (0,016) (0,038) (0,025) (0,041)

o | TOTAL

2

2 Tiempo no 0,177 0,122 0,096 -0,056 -0,026 -0,081

W | instruccional (0,114) | (0,063) | (0,016) (0,038) (0,025) (0,041)

=

= | TOTAL

Fuente: elaboracidn propia a partir de las bases de datos de Mejor Matematica de los instrumentos MateO-CLASS,

Time y CID aplicados en los procesos de diagndstico y monitoreo del programa.
** significancia al 0,05 * significancia al 0,10
() desviacion estandar en promedios y error estandar en diferencia de medias.

*** significancia al 0,01

N=7
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Tabla 3. Medias y diferencias de medias estandarizadas para los docentes pertenecientes a la Escuela 2, que
participaron en Mejor Matematica entre los aiios 2015-2017.

Dimensidon o | 2015 2016 2017 Diferencia de Diferencia de Diferencia de
Indicador medias medias medias
(2016-2015) (2017-2016) (2017-2015)
Clima positivo -0,641 | -0,080 | 0,538 0,561 0,618 1,179
(0,778) | (0,389) | (0,591) (0,435) (0,192) (0,335)
g Sensibilidad del 0,038 | -0,280 | 0,886 -0,318 1,166 0,848*
S | Profesor (0,700) | (0,558) | (0,742) (0,615) (0,615) (0,194)
O
=
w Consideracién por | -0,849 | -0,849 0,156 0,000 1,005 1,005
9 la perspectiva de (0,505) | (0,437) | (1,053) (0,282) (0,407) (0,426)
g los estudiantes
Clima negativo 0,216 0,708 0,118 0,492 -0,590 -0,098
(0,745) | (0,000) | (0,508) (0,372) (0,254) (0,248)
Manejo de la 0,614 0,709 0,757 0,095 0,047 0,142
conducta (0,775) | (0,329) | (0,285) (0,455) (0,250) (0,510)
<
-
2 Productividad 1,024 0,802 0,468 -0,222 -0,334 -0,556
CZ) (0,639) | (0,712) | (0,779) (0,416) (0,193) (0,294)
(@]
é Estructura dela 0,143 -0,556 1,193 -0,700 1,749%** 1,049
<Zt clase (1,399) | (0,000) | (0,700) (0,700) (0,350) (0,880)
Q
b
o Recursos en el 1,078 0,365 0,365 -0,712 0,000 -0,712
aula (0,822) | (1,163) | (1,163) (0,919) (0,581) (0,919)
Expresion verbal 0,075 0,873 0,237 0,798 -0,636 0,162
(0,549) | (0,822) | (1,216) (0,472) (0,456) (0,773)
w Lenguaje 0,451 1,251 0,286 0,800 -0,965* -0,164
E matematico (0,682) | (0,687) | (0,966) (0,444) (0,225) (0,576)
a
E Diversidad de las 0,211 1,054 | -0,299 0,844 -1,353* -0,509
% representaciones (1,136) | (0,436) | (0,584) (0,654) (0,308) (0,844)
)
w
o Promocion del 0,036 2,060 0,256 2,204 -1,804 0,220
(23 pensamiento (1,003) | (1,736) | (0,678) (0,570) (1,120) (0,702)
o
o
S Aprovechamiento 0,020 -0,137 0,562 -0,157 0,699 0,542
2 de error (1,542) | (1,142) | (1,828) (0,765) (1,253) (0,285)
o
Uso de las 0,819 1,557 0,081 0,738 -1,477 -0,738
producciones de (1,218) | (0,835) | (1,131) (0,848) (0,512) (0,609)
los estudiantes
Promocion de la -0,462 2,111 2,111 2,572 0,000 2,572
A cooperacion y/o (0,000) | (2,100) | (2,970) (1,050) (2,348) (1,485)
S trabajo
colaborativo entre
los alumnos
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Instruccion 0,028 0,003 -0,020 -0,024 -0,045
expositiva (0,047) | (0,041) | (0,007) (0,042) (0,021) (0,025)
Instruccion 0,503 0,477 0,310 -0,027 -0,166 -0,193

» interactiva (0,321) | (0,152) | (0,205) (0,089) (0,107) (0,186)

<

b=

8 Practica guiada 0,212 0,288 0,496 0,075 0,208 0,283

g (0,273) | (0,178) | (0,215) (0,048) (0,154) (0,186)

I

'_

2 Practica 0,000 0,000 0,011 0,000 0,011 0,011

5 independiente (0,000) | (0,000) | (0,022) (0,000) (0,011) (0,011)

o

=

E Organizacion y 0,151 0,123 0,100 -0,027 -0,023 -0,051
gestion de aula (0,051) | (0,048) | (0,034) (0,044) (0,012) (0,037)
Instruccion no 0,015 0,000 0,000 -0,015 0,000 -0,015
matematica (0,030) | (0,000) | (0,000) (0,015) (0,000) (0,015)
Interrupciones y 0,009 0,037 0,038 0,028 0,001 0,029
regulaciones (0,006) | (0,040) | (0,033) (0,021) (0,018) (0,015)

= | conductuales

% % Actividades 0,020 0,039 0,000 0,019 -0,039 -0,020

8 8 institucionales (0,040) | (0,077) | (0,000) (0,049) (0,039) (0,020)

=2

E 2 | Tiempo no 0,042 0,009 0,041 -0,033 0,033 0,000

Z | utilizado (0,035) | (0,015) | (0,048) (0,017) (0,021) (0,030)

o Tiempo 0,930 0,916 0,920 -0,014 0,005 -0,009

<DE instruccional (0,251) | (0,062) | (0,052) (0,040) (0,040) (0,32)

o TOTAL

o

S?f Tiempo no 0,070 0,084 0,080 0,014 -0,005 0,009

w instruccional (0,025) | (0,062) | (0,052) (0,040) (0,040) (0,032)

=

= TOTAL

Fuente: elaboracion propia a partir de las bases de datos de Mejor Matematica de los instrumentos MateO-CLASS,
Time y CID aplicados en los procesos de diagndstico y monitoreo del programa.

*** significancia al 0,01

N=4

** significancia al 0,05 * significancia al 0,10
() desviacion estandar en promedios y error estandar en diferencia de medias.
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Tabla 4. Medias y diferencias de medias estandarizadas para los docentes pertenecientes a la Escuela 3, que
participaron en Mejor Matematica entre los aiios 2015-2017.
Dimensidon o | 2015 2016 2017 Diferencia de Diferencia de Diferencia de
Indicador medias medias medias
(2016-2015) (2017-2016) (2017-2015)
Clima positivo -0,042 | 0,182 0,607 0,225 0,424 0,649**
(1,029) | (0,635) | (0,585) (0,361) (0,268) (0,213)
g Sensibilidad del -0,063 | -0,039 | 0,432 0,024 0,471 0,495
S | Profesor (1,319) | (0,831) | (0,851) (0,453) (0,261) (0,379)
o
=
w Consideracién por 0,147 | -0,609 0,319 -0,756 0,928* 0,172
9 la perspectiva de (1,176) | (0,938) | (1,206) (0,379) (0,309) (0,283)
g los estudiantes
Clima negativo -0,385 0,402 0,621 0,787 0,219 1,006
(1,241) | (0,512) | (0,262) (0,499) (0,095) (0,440)
Manejo de la -0,588 | 0,045 0,762 0,633 0,717* 1,350***
conducta (0,949) | (0,615) | (0,411) (0,422) (0,243) (0,303)
<<
—
2 Productividad -0,032 | 0,190 0,610 0,222 0,420 0,643
CZ) (1,183) | (0,567) | (0,774) (0,410) (0,250) (0,409)
@]
é Estructura de la -0,411 | -0,245 0,532 0,166 0,777 0,943*
<Zt clase (0,863) | (0,617) | (0,933) (0,286) (0,339) (0,332)
QO
o
o Recursos en el -0,268 0,207 0,365 0,475 0,158 0,633
aula (1,035) | (0,856) | (1,007) (0,411) (0,371) (0,481)
Expresion verbal 0,783 0,711 | -0,362 -0,72 -1,074%* -1,146%**
(0,667) | (0,866) | (0,440) (0,140) (0,323) (0,229)
w Lenguaje 0,687 0,649 0,393 -0,038 -0,255 -0,293
ﬁ matematico (0,830) | (1,150) | (0,749) (0,325) (0,411) (0,199)
a
E Diversidad de las 0,509 0,848 | -0,090 0,339 -0,938** -0,599
% representaciones (0,461) | (0,355) | (0,962) (0,194) (0,285) (0,360)
—
w
o Promocion del -0,253 | 0,851 0,046 1,105* -0,805 0,300
(23 pensamiento (0,732) | (1,037) | (1,255) (0,399) (0,411) (0,433)
o
o
S Aprovechamiento 0,636 0,327 0,288 -0,308 -0,040 -0,348
2 de error (0,737) | (1,232) | (0,886) (0,560) (0,337) (0,373)
o
Uso de las -0,412 | 0,967 0,770 1,378* -0,197 1,182%*
producciones de (0,835) | (1,144) | (0,934) (0,472) (0,406) (0,368)
los estudiantes
Promocion de la -0,176 | 0,682 2,111 0,857 1,429 2,286***
A cooperacion y/o (0,857) | (1,356) | (1,286) (0,606) (0,623) (0,515)
S trabajo
colaborativo entre
los alumnos
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Instruccion 0,012 0,026 0,019 0,014 -0,007 0,007
expositiva (0,019) | (0,040) | (0,047) (0,016) (0,020) (0,012)
Instruccion 0,322 0,175 0,403 -0,147** 0,228%** 0,081

» interactiva (0,155) | (0,099) | (0,122) (0,042) (0,043) (0,044)

<

4

8 Practica guiada 0,268 0,433 0,347 0,165** -0,086 0,079

g (0,143) | (0,230) | (0,133) (0,052) (0,060) (0,066)

o

'_

2 Practica 0,015 0,001 0,000 -0,014 -0,001 -0,015

o independiente (0,045) | (0,003) | (0,000) (0,015) (0,001) (0,015)

o

=

E Organizacion y 0,178 0,189 0,144 -0,011 -0,045 -0,035
gestion de aula (0,071) | (0,119) | (0,075) (0,031) (0,036) (0,032)
Instruccion no 0,006 0,008 0,000 0,002 -0,008 -0,006
matematica (0,014) | (0,016) | (0,000) (0,005) (0,005) (0,005)
Interrupciones y 0,110 0,085 0,038 -0,025 -0,047 -0,072*
regulaciones (0,075) | (0,053) | (0,019) (0,035) (0,020) (0,027)

Z | conductuales

% % Actividades 0,005 0,030 0,023 0,024 -0,006 0,018

8 8 institucionales (0,014) | (0,064) | (0,040) (0,023) (0,028) (0,015)

= ]

=15 | Tiempo no 0,084 0,053 0,026 -0,031 -0,027 -0,058***

Z | utilizado (0,045) | (0,052) | (0,025) (0,028) (0,018) (0,012)

o Tiempo 0,801 0,833 0,913 0,031 0,080* 0,111%**

<DE instruccional (0,087) | (0,096) | (0,044) (0,042) (0,030) (0,034)

O TOTAL

o

S?f Tiempo no 0,199 0,167 0,087 -0,031 -0,080* -0,111**

w instruccional (0,087) | (0,096) | (0,044) (0,042) (0,030) (0,034)

=

= TOTAL

Fuente: elaboracion propia a partir de las bases de datos de Mejor Matematica de los instrumentos MateO-CLASS,
Time y CID aplicados en los procesos de diagndstico y monitoreo del programa.

*** significancia al 0,01

() desviacion estandar en promedios y error estandar en diferencia de medias.

N=9

** significancia al 0,05 * significancia al 0,10
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Tabla 5. Diferencia de medias de los puntajes estandarizados entre cada par de aiios del Dominio Promocion del Aprendizaje del Instrumento MateO para

los 21 docentes que participaron en el periodo 2015-2017.

Aprovechamiento
Expresion Verbal Lenguaje Matematico | Div. Representaciones | Prom. Pensamiento error Uso Prod. estudiantes
Doc |Esc|16-15 |17-16 |17-15 |16-15 |17-16 |17-15 |16-15 |17-16 |17-15 |16-15 |17-16 |17-15 | 16-15 |17-16 |17-15 |16-15 |17-16 |17-15
1 1,93| -0,97| 0,97| 098, -0,98| 0,00| 101, 0,33 135| 045| -045| 0,00| 280| -1,05| 1,75| -1,18| 0,00| -1,18
2 -097| -1,29| -2,25| 164| -1,31| 0,33| -0,67| -2,03| -2,70| 2,25| -3,61| -1,36| 1,05| 0,69| 1,74| 2,36| -2,36| 0,00
3 0,00 -097| -097| 098| 000| 098| 237| -3,04| -067| 4,07| -362| 045| -069| 0,00| -069| 295| -0559]| 2,36
4 1 065| 000 O065| 164 OO0 164| 1,36| -1,01| 0,34| 0,00, O0,00f 0,00 -035| 105 0,70| 0,00 -0,59| -0,59
5 032| o033, 065| 19| -032| 164| 101 068 169| 226| -046| 180 1,05| 1,75| 2,80| 0,00, 0,00 0,00
6 000 o033, 033| 229 -098| 131| 2,71| -101| 169| 226| -046| 180| 1,75| 1,05| 280| 236| -1,18| 1,18
7 1,29| -064| 065 066| -032| 033| 203| -068, 135 0,00, 000, o000 O035| 245| 280| 1,18| -1,18| 0,00
8 -0,36| -0,61| -097| -0,07| -1,25| -1,32| 1,01| -0,68| 0,33| 045| 045 090| -1,02| 3,50 248| -0,59| -1,18| -1,77
9 ’ 1,93| o000 193, 19| -098| o098 135| -1,01| 0,33 2,21| -2,67| -0,46| -1,71| 2,10| 0,39 1,18| -0,59| 0,59
10 065| -193| -1,29| 0,32| -1,31| -0,98| -1,01| -2,03| -3,04| 3,17| -453| -1,36| 0,35| -1,05| -0,70| -0,59| -1,18| -1,77
11 097| o000, 097| 098 -032| 066| 203| -169| 033| 226| -046| 180| 1,75| -1,75| 0,00| 295| -2,95| 0,00
12 o65| -162| -097| 1,31| -2,29| -098| 0,00 000| o0O00| 3,16| -1,80| 1,36| -1,39| 0,00| -1,39| 1,77| -1,77| 0,00
13 -0,65| 0,65| 0,00| -098| 1,31 0,32| 068| -1,01| -0,33| -045| 0,45| 0,00 280| -0,70| 2,10| 0,00| 0,59| 0,59
14 -0,65| -0,32| -097| 098| -066| 0,32| 101, oO00| 1,01| 225| -045| 180 0,36| -1,05| -0,69| 295| -1,77| 1,18
15 0,00 -1,29| -1,29| -1,64| 1,64| 000| -033| -1,69| -2,03| 0,00f 0,00| 000| -1,05| 0,35| -0,70| 1,77| 0,559| 2,36
16 3| -032| o00| -032| -098| 032| -066| 034| 033| 068| 091| 136| 226| 036| -0,70| -035| 0,00| 1,77| 1,77
17 0,00 -162| -1,62| 0,32 0,00| 032| 101 -135| -0,33| 045| -091| -0,46| -3,14| 2,10| -1,05| 2,95| 0,00| 2,95
18 032| -193| -1,62| 0,32| -066| -0,33| -0,67| -101| -1,68| 0,91| -2,26| -1,36| 0,00 0,70| 0,70 0,59| -0,59| 0,00
19 0,00 -2,25| -2,25| 0,32| -066| -0,33| 0,33| -2,03| -1,69| 0,45| -1,80| -1,36| -1,40| 0,00| -1,40| -0,59| 0,59| 0,00
20 0,00 -1,29| -1,29| o,00| -1,31| -1,31| 0,67| -168| -1,01| 2,26| -1,82| 045| 0,70 -1,05| -0,35| 2,95| -1,18| 1,77
21 4 097| -064, 033| 261| -098, 163| 101| -033| 068| 136| -1,36| 000| 139| 0,00 1,39| 059| -2,36| -1,77
Fuente: elaboracién propia a partir de las bases de datos de Mejor Matematica de los instrumentos MateO-CLASS aplicada en los procesos de diagnéstico y monitoreo
del programa.
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Tabla 6. Medias y diferencias de medias estandarizadas para los docentes
pertenecientes a la Escuela 5, que participaron en Mejor Matematica entre los aiios

2016-2017.
Indicador 2016 2017 Diferencia de medias
(2017-2016)
Clima positivo 0,173 1,015 0,842**
2 (0,494) (0,448) (0,264)
% Sensibilidad del Profesor 0,356 0,647 0,291
S (0,791) (0,537) (0,369)
E Consideracion por la 0,040 1,548 1,508%**
g perspectiva de los (1,174) (1,042) (0,415)
8 estudiantes
< Clima negativo 0,708 0,659 -0,049
(0,000) (0,139) (0,049)
Manejo de la conducta 0,638 0,828 0,190
= (0,714) (0,386) (0,200)
2 Productividad 0413 | 0,607 0,195
I (1,128) | (0,220) (0,370)
<§( <D( Estructura de la clase 1,193 1,018 -0,175
Q (1,240) | (0,897) (0,413)
o Recursos en el aula 0,722 0,365 -0,356
(0,659) (0,716) (0,356)
W Expresion verbal 0,802 0,761 -0,041
5 (0,423) (0,486) (0,240)
a Lenguaje matematico 0,489 0,858 0,369
Z (0,857) (0,672) (0,280)
é Diversidad de las 1,054 0,717 -0,337
= representaciones (0,722) (0,903) (0,383)
o Promocion del 0,431 1,392 0,961*
& pensamiento (1,208) | (0,897) (0,423)
g Aprovechamiento de error 0,343 0,473 0,130
> (0,590) (1,068) (0,309)
g Uso de las producciones 0,228 -0,289 -0,517
de los estudiantes (1,1712) (0,970) (0,574)
Promocion de la 1,789 1,467 -0,322
a cooperacion y/o trabajo (2,147) (2,280) (0,759)
o colaborativo entre los
alumnos
Instruccion expositiva 0,011 0,009 -0,002
z (0,017) (0,023) (0,011)
CZ) Instruccion interactiva 0,328 0,520 0,192***
S (0,083) | (0,140) (0,051)
2 Practica guiada 0,294 0,250 -0,044
= (0,100) | (0,122) (0,053)
z Practica independiente 0,000 0,014 0,014
e (0,000) | (0,034) (0,012)
E Organizacion y gestion de 0,229 0,121 -0,108
= aula (0,121) | (0,117) (0,062)
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Instruccion no matematica 0,010 0,000 -0,010
(0,017) (0,000) (0,006)
—_ Interrupciones y 0,030 0,017 -0,013
o <zt regulaciones conductuales | (0,032) (0,015) (0,010)
gg Actividades institucionales 0,083 0,060 -0,023
3= (0,133) | (0,123) (0,069)
EE Tiempo no utilizado 0,017 0,009 -0,008
P (0,018) (0,017) (0,007)
Tiempo instruccional 0,871 0,915 0,044*
8 | ToTAL (0,137) | (0,141) (0,580)

w <
E § Tiempo no instruccional 0,129 0,085 -0,044%*
© | TOTAL (0,137) | (0,141) (0,580)

Fuente: elaboracidn propia a partir de las bases de datos de Mejor Matematica de los
instrumentos MateO-CLASS, Time y CID aplicados en los procesos de diagndstico y
monitoreo del programa.

*** significancia al 0,01 ** significancia al 0,05 * significancia al 0,10

() desviacion estandar en promedios y error estandar en diferencia de medias.

N=8
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Tabla 7. Medias y diferencias de medias estandarizadas para los docentes
que ingresaron durante el afio 2016 al programa y permanecieron al afio

2017.
Indicador 2016 2017 Diferencia de medias
(2017-2016)
Clima positivo -0,057 1,111 1,168**
= (0,961) | (0,432) (0,288)
z Sensibilidad del 0,015 | 0,451 0,466
O Profesor (1,081) | (0,607) (0,331)
E Consideracién por la -0,849 0,883 1,732%**
g perspectiva de los (0,953) | (1,016) (0,251)
8 estudiantes
< Clima negativo 0,157 0,708 0,551
(1,026) | (0,000) (0,459)
Manejo de la conducta 0,007 0,539 0,532
=z (1,166) | (0,638) (0,396)
2 [Productividad 0,057 | 0,680 0,623
53 (1,204) | (0,290) (0,453)
<En: <D( Estructura de la clase 0,003 0,283 0,280
Q (0,766) | (0,766) (0,280)
o Recursos en el aula 0,365 0,081 -0,285
(1,007) | (0,637) (0,533)
Expresion verbal -0,457 -0,327 0,130
$ (0,743) | (1,069) (0,633)
g Lenguaje matematico 0,155 -0,108 -0,263
Z (0,853) | (1,415) (0,887)
o« Diversidad de las -0,129 | -0,670 -0,541
j representaciones (0,632) | (0,386) (0,276)
o Promocion del 0,055 0,237 0,182
=z pensamiento (0,981) | (1,172) (0,599)
8 Aprovechamiento de 0,630 0,628 -0,002
o error (0,904) | (1,060) (0,111)
% Uso de las 0,021 -0,097 -0,118
&g producciones de los (1,152) | (1,057) (0,118)
estudiantes
Promocion de la 1,082 1,082 0,000
a cooperacion y/o (1,409) | (1,409) (1,150)
o trabajo colaborativo
entre los alumnos
Instruccion expositiva 0,033 0,003 -0,030
(0,050) | (0,005) (0,020)
3’ Instruccion interactiva 0,381 0,397 0,017
CZ) (0,189) | (0,200) (0,065)
8 Practica guiada 0,265 0,222 -0,043
2 (0,164) | (0,139) (0,079)
5 Practica independiente 0,074 0,013 -0,061
=z (0,099) | (0,022) (0,038)
8 Organizacion y gestion 0,151 0,185 0,035
2 de aula (0,096) | (0,066) (0,058)
=
Instruccion no 0,007 0,010 0,003
matematica (0,015) | (0,020) (0,003)
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Interrupciones y 0,051 0,105 0,054
Z regulaciones (0,042) | (0,120) (0,058)
% CZ) conductuales
00 Actividades 0,018 0,046 0,028
% ‘5 institucionales (0,029) | (0,066) (0,022)
EE Tiempo no utilizado 0,021 0,019 -0,002
P (0,019) | (0,038) (0,015)
Tiempo instruccional 0,911 0,831 -0,080
o | TOTAL (0,042) | (0,174) (0,073)
w2
S 0
= & | Tiempo no 0,089 0,169 0,080
2 instruccional TOTAL (0,042) | (0,174) (0,073)

Fuente: elaboracidn propia a partir de las bases de datos de Mejor
Matematica de los instrumentos MateO-CLASS, Time y CID aplicados en los

procesos de diagndstico y monitoreo del programa.

*** significancia al 0,01 ** significancia al 0,05 * significancia al 0,10
() desviacidn estandar en promedios y error estdndar en diferencia de medias.

N=6
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Tabla 8. Medias y diferencias de medias estandarizadas para los
docentes que participan en el programa en el periodo 2015-2016 de las
escuelas participantes.

Indicador 2015 2016 Diferencia de
medias
(2017-2016)
Clima positivo -0,239 -0,061 0,178
» (0,893) | (0,562) (0,178)
<
CZ) Sensibilidad del -0,174 -0,166 0,009
g Profesor (1,020) | (0,744) (0,228)
w Consideracion por la 0,040 -0,411 -0,451**
% perspectiva de los (0,984) | (0,921) (0,211)
% estudiantes
Clima negativo -0,161 0,364 0,525*
(1,292) | (0,689) (0,295)
Manejo de la -0,224 0,353 0,578**
= conducta (1,049) | (0,664) (0,225)
2 | Productividad 0,051 | 0,468 0,417*
ﬁ < (1,155) | (0,580) (0,234)
<EE <D,: Estructura de la clase -0,094 0,027 0,120
g (0,990) | (0,915) (0,292)
o Recursos en el aula -0,109 0,484 0,593*
(1,084) | (0,831) (0,308)
Expresion verbal 0,236 0,476 0,240
w (0,903) | (0,820) (0,157)
N Lenguaje 0,013 | 0,664 0,651%**
% matematico (1,065) | (0,935) (0,221)
E Diversidad de las 0,110 | 0,787 0,667***
< representaciones (0,910) | (0,776) (0,213)
@ | Promocién del 0,002 | 1,352 1,355%
= pensamiento (1,004) | (1,400) (0,272)
8 Aprovechamiento de 0,033 0,153 0,120
g error (1,108) | (0,926) (0,300)
2 Uso de las -0,067 1,065 1,132%**
o producciones de los (1,034) | (1,124) (0,287)
estudiantes
Promocion de la -0,033 1,253 1,286%**
o) cooperacion y/o (0,979) | (1,639) (0,438)
O trabajo colaborativo
entre los alumnos
Instruccion 0,014 0,030 0,016
2 expositiva (0,027) | (0,037) (0,010)
(ZD Instruccion 0,423 0,326 -0,097**
O interactiva (0,186) | (0,187) (0,035)
§ Practica guiada 0,222 0,328 0,106**
= (0,167) | (0,156) (0,042)
Z Practica 0,011 | 0,003 -0,008
| independiente (0,030) | (0,007) (0,007)
E Organizacion y 0,155 0,166 0,012
F gestion de aula (0,063) | (0,085) (0,019)

81



Instruccion no 0,005 0,005 0,000
matematica (0,015) | (0,011) (0,003)
Interrupciones y 0,083 0,053 -0,030
— | regulaciones (0,092) | (0,046) (0,019)
@] <zt conductuales
é 8 Actividades 0,018 | 0,037 0,019
% g institucionales (0,031) | (0,054) (0,012)
EE Tiempo no utilizado 0,069 0,052 -0,016
=z (0,044) | (0,094) (0,020)
o Tiempo instruccional 0,830 0,858 0,027
e TOTAL (0,200) | (0,107) 0,026
o
oc
2 Tiempo no 0,170 0,142 -0,027
E instruccional TOTAL (0,100) | (0,107) (0,026)
'_

Fuente: elaboracidn propia a partir de las bases de datos de Mejor
Matemdtica de los instrumentos MateO-CLASS, Time y CID aplicados en
los procesos de diagndstico y monitoreo del programa.

*** significancia al 0,01 ** significancia al 0,05 * significancia al 0,10
() desviacion estandar en promedios y error estandar en diferencia de
medias.

N=24
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Tabla 9. Medias y diferencias de medias estandarizadas para los

docentes de las escuelas de comparacion.

Indicador 2015 2016 Diff (2016-
2015)
Clima positivo 0,650 0,061 -0,589
2 (0,936) | (0,487) (0,396)
% Sensibilidad del 0,382 0,091 -1,237
O Profesor (1,207) | (0,600) (0,580)
E Consideracion por la 0,388 -0,894 -1,237%**
g perspectiva de los (0,964) | (0,640) (0,437)
8 estudiantes
< Clima negativo 0,364 0,561 0,197
(0,443) | (0,293) (0,166)
Manejo de la 0,425 0,520 0,095
b conducta (0,908) | (0,574) (0,414)
2 [ Productividad 0,107 | 0,830 0,723
NI (0,936) | (0,538) (0,454)
<§( <D( Estructura de la clase -0,032 0,143 0,175
9 (1,041) | (0,748) (0,317)
o Recursos en el aula 0,187 0,365 0,178
(1,189) | (0,761) (0,420)
Expresion verbal 0,236 0,641 0,405
w (0,909) | (0,645) (0,379)
é Lenguaje matematico 0,081 0,367 0,286
2 (1,104) | (0,953) (0,594)
& Diversidad de las -0,001 | 0,588 0,598
j representaciones (1,114) | (0,554) (0,318)
= Promocion del 0,375 0,656 0,281
=z pensamiento (0,995) | (0,979) (0,418)
8 Aprovechamiento de -0,095 0,690 0,768
g error (0,685) | (1,020) (0,431)
o Uso de las 0,228 0,154 -0.074
& producciones de los (1,213) | (1,044) (0,517)
estudiantes
Promocion de la -0,140 -0,462 -0,322
o) cooperacion y/o (0,909) | (0,000) (0,322)
o trabajo colaborativo
entre los alumnos
Instruccion 0,073 0,014 -0,059
expositiva (0,119) | (0,017) (0,043)
3:’ Instruccion 0,379 0,498 0,120
% interactiva (0,199) | (0,093) (0,074)
8 Practica guiada 0,174 0,127 -0,047
> (0,120) | (0,098) (0,052)
5 Practica 0,002 0,024 0,023
Z independiente (0,005) | (0,045) (0,016)
8 Organizacion y 0,152 0,189 0,037
2 gestion de aula (0,111) | (0,066) (0,024)
'_
Instruccion no 0,002 0,013 0,011
matematica (0,003) | (0,026) (0,008)
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Interrupciones y 0,042 0,075 0,033
= regulaciones (0,035) | (0,050) (0,023)
% % conductuales
oO | Actividades 0,090 0,023 -0,067
% g institucionales (0,142) | (0,038) (0,055)
EE Tiempo no utilizado 0,088 0,037 -0,051
=z (0,123) (0,036) (0,044)
Tiempo instruccional 0,781 0,866 0,085
o| TOTAL (0,157) (0,058) (0,060)
w2
S 0O
E 2| Tiempo no 0,219 0,134 -0,085
2 instruccional TOTAL (0,157) | (0,058) (0,060))

Fuente: elaboracién propia a partir de las bases de datos de Mejor
Matematica de los instrumentos MateO-CLASS, Time y CID aplicados en

los procesos de diagndstico y monitoreo del programa.

*** significancia al 0,01 ** significancia al 0,05 * significancia al 0,10
() desviacién estandar en promedios y error estandar en diferencia de

medias.
N=8
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