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RESUMEN

El presente estudio analiza la presencia de Funcionamiento Diferencial de items
(DIF) en los indicadores que conforman el instrumento portafolio de la Evaluacion
Docente aplicada a los profesores del sistema escolar municipal chileno.
Especificamente, se indaga en aquellas diferencias que, siendo significativas para
diferentes grupos presentes en una poblacion heterogénea de profesores, con el fin de
determinar si estas pudieran ser atribuidas a las caracteristicas psicométricas del
instrumento portafolio. Los andlisis abarcan 5 variables: Sexo, Zona Geogréfica (rural o
urbana), Edad (por rangos), Nivel de ensefianza en el cual se desempefia el docente

evaluado y la Asignatura que imparte.

Se aplican dos procedimientos de analisis estadistico, adaptando las condiciones
de implementacion, de acuerdo con las caracteristicas especificas de cada una de las
variables estudiadas. Las conclusiones fueron obtenidas mediante la aplicacion de un
criterio de convergencia de resultados entre los resultados arrojados por el estadistico
generalizado de Mantel-Haenszel (Ordinal) y un indice obtenido a partir del

procedimiento de Diferencia de Medias Estandarizadas (SMD).

Los andlisis se aplicaron a cada uno de los indicadores, sobre 33 diferentes
comparaciones entre grupos focales y de referencia definidos por cada una de las
variables ya mencionadas, pudiéndose observar que todos los indicadores presentan DIF
severo, en al menos 3 comparaciones, siendo el indicador 6.1: Calidad del inicio de la
clase, el que concentra una mayor cantidad de andlisis con presencia de DIF severo (18),
siempre contra los grupos focales respectivos. Del mismo modo, este indicador es el
unico que presenta DIF para las variables demograficas Sexo y Edad, en afectando a los
grupos “Hombres” y “Mayores de 61 aflos”, respectivamente. Por otra parte, al observar
el comportamiento del indicador 7.4: Indicador por asignatura o area se aprecia que
presenta DIF severo en 12 comparaciones, 11 de las cuales corresponden a
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funcionamiento diferencial en contra del grupo de referencia, lo que implica que, pese a
que los docentes pertenecientes a estos grupos obtienen un desempefio global superior
en el portafolio, se ven desfavorecidos frente a los grupos focales definidos para las

variables Nivel de Ensefianza y Asignatura.

Observando los resultados arrojados por los multiples andlisis implementados, se
concluye, en primer lugar, la necesidad de revisar la pauta que se aplica para la medicién
del indicador 6.1: Calidad del inicio de la clase. Del mismo modo, dado que los analisis
aplicados sobres variables relacionadas con aspectos de la formacion, desarrollo y/o
ejercicio profesional (Nivel de Ensefianza y Asignatura) , arrojaron la presencia de DIF,
especialmente en los indicadores 1.2: Relacion entre actividades y objetivos y 7.4:
Indicador por asignatura y, dado que el analisis DIF no informa respecto de las causas
del mismo, se hace necesario implementar nuevos estudios tendientes e encontrar las
causas de este DIF, indagando en variables como la dificultad del item, y las
caracteristicas especificas de los grupos encontrados en estas variables, implementando
procedimientos de andlisis estadistico que respondan mas cabalmente a las

caracteristicas del instrumento portafolio.




I INTRODUCCION

Actualmente, los procedimientos orientados a garantizar la validez de los
instrumentos de medicién han incorporado, de forma mas o menos generalizada,
estudios de Funcionamiento Diferencial de items (DIF, por su sigla en inglés), cuyo
objetivo es determinar, mediante diferentes mecanismos de analisis estadistico, si las
diferencias observadas en los resultados de una medicion corresponden o0 no a

diferencias reales entre grupos con ciertas caracteristicas distintivas.

La aplicacion de un analisis de Funcionamiento Diferencial de item al portafolio
se relaciona con una problematica que tiene gran relevancia en la actualidad, puesto que
los resultados de este instrumento tienen una alta ponderacion dentro del sistema de
evaluacion docente. Este, a su vez, aparece como un importante referente de la calidad
de educacion publica, por lo que constituye un insumo importante en la orientacion de
las politicas publicas para este sector. Considerando que la toma de decisiones en el
ambito de la educacion tiene efecto, tanto en cada uno de los actores involucrados en
sistema como en la sociedad en su conjunto y dadas las altas consecuencias asociadas a
un sistema de evaluacién aplicado a todos los profesores del sistema municipal, se

requiere que dicho proceso de garantias de validez y equidad.

En cuanto a la organizacion del presente trabajo, es posible identificar cinco
secciones. En primer lugar, el estudio se centrard en la revision de los antecedentes
relacionados con la aplicacion de un sistema de evaluacion de desempefio profesional
docente en Chile, asi como en las caracteristicas del mismo También, se revisaran el
contexto actual de aplicacion de la Evaluacion, las posibles implicancias politicas que
tienen en el actual escenario discusiones en torno a reformas legales en el campo
educativo y el disefio de una politica nacional docente. Al término de esta seccion, se

definiran los limites del problema de investigacion y se declararan los objetivos que se



busca lograr a través de la misma.

La segunda seccién corresponde a la revision, en profundidad, de la literatura
especializada referida a aspectos especificos del instrumento portafolio, ademas de la
revision de algunos resultados arrojados por el sistema de Evaluacion Docente desde su
implementacién. En esta seccion, también se profundizard en los procedimientos de

analisis utilizados.

En la tercera seccion, se explicarad en detalle la metodologia utilizada para el
estudio, que consiste en la aplicacion complementaria de dos procedimientos de analisis
estadistico: Test Generalizado de Mantel-Haenszel, para items politomicos (QMH1 y
QMH2) (Landis, Heyman, & Koch, 1978), y un indice obtenido a partir de la
comparacion de medias estandarizadas (SMD) (Zwick & Thayer, 1996; Zwick, Thayer,
& Mazzeo, 1997).

La cuarta seccion corresponde a la presentacion de los resultados obtenidos a
partir de los anélisis en cada una de las variables en estudio y la discusion en torno a
dichos resultados. Finalmente, en la quinta seccion, se exponen las conclusiones

extraidas a partir de la discusion de los resultados.

1.1 Antecedentes

El actual debate que se ha suscitado en torno a la educacion publica, en este pais,
estd lejos de tener un origen espontaneo o circunstancial; mas bien, puede entenderse
como parte de un proceso deliberativo que surge a mediados de la década de los 90 y
que ha derivado en la implementacion, a lo largo de las Gltimas dos décadas, de una serie
de politicas publicas. En este sentido, ya el afio 1996, en el discurso presidencial del 21
de mayo, se declaraba la voluntad del gobierno en ejercicio de promover la
profesionalizacion de los docentes en el marco de una serie de reformas que consideraba

iniciativas como el “Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente, el de



Perfeccionamiento Fundamental, los programas de becas para estudiantes destacados
que optaran por seguir la carrera de pedagogia, las pasantias y diplomados en el exterior

y los premios de excelencia docente” (Bonifaz, 2011, p.17).

La Reforma Educacional, reimpulsada a fines de los afios 90, vuelve a situar el
tema de la calidad en el centro de las demandas sociales durante los primeros afios del
presente siglo. De acuerdo con lo sefialado por Bellei, Contreras y Valenzuela (2008), ya
en el afio 2006, durante el primer periodo presidencial la presidenta Michelle Bachelet,
fue convocado un amplio Consejo asesor por la Calidad de la Educacién en respuesta a
la gran agitacion social provocada por las demandas en esta materia que habian sido
enarboladas por el movimiento estudiantil. Este primer gesto institucional hacia el
cambio ponia énfasis en la palabra calidad, como una deuda pendiente frente al avance
en cobertura que habia alcanzado el sistema durante la década anterior. En este escenario
es que se reinstala en la agenda una de las aristas relacionadas con el déficit cualitativo:
el que se relaciona con la calidad de los docentes y su relacion con los aprendizajes de
los estudiantes (Bellei et al., 2008).

Una serie de politicas orientadas al fortalecimiento de la profesion docente ha
sido implementada a lo largo de las Gltimas décadas. Algunas de estas iniciativas se
centraban en el fortalecimiento de la formacién inicial, otras en el control y
fortalecimiento del desempefio individual de los profesores y otras en promover el logro
de objetivos institucionales a nivel de escuelas. Tal es el caso del Sistema Nacional de
Evaluacién de Desempefio de los Establecimientos Educacionales Subvencionados
(SNED), vigente desde 1996 mediante la ley n°19410, el cual estaba “destinado a
incentivar la calidad de la gestion docente mediante un beneficio econdémico para los
profesores de los establecimientos de mejor desempefio en cada region del pais”
(Rodriguez, 2015, p.12). En la légica de los incentivos institucionales, también cabe
sefialar la Asignacion de Desempefio Colectivo, consignada en el Articulo 18 de la Ley

N° 19.933, modificada el afio 2006. Esta disposicion legal determinaba “un incentivo



monetario destinado a reconocer a los Equipos Directivos y Técnico-Pedagdgicos, que
avanzan en el mejoramiento de sus practicas de gestion y liderazgo, generando méas y
mejores condiciones en la comunidad educativa, para lograr aprendizajes significativos y
permanentes en el tiempo, en todos los estudiantes de sus establecimientos”

(MINEDUC, 2014, p.6).

Otra linea de accion, es la implementacion del programa INICIA, como una
forma de fortalecer la calidad de la Formacion Inicial Docente. Este programa tenia 3
componentes: definicion de orientaciones curriculares, evaluacion diagnostica de
conocimientos y competencias de los egresados de carreras de formacién pedagdgica y
un programa de apoyo a las instituciones formadoras de profesores (Garcia-Huidobro,
2008); sin embargo, en su implementacion, se puso el énfasis en la evaluacion de los
egresados, pasando, de este modo, a ser la Prueba INICIA (Garcia-Huidobro, 2008),
cuyo objetivo también transitd desde fortalecer hacia verificar la calidad de la
Formacion Inicial Docente (MINEDUC, 2013). La aplicacidn de esta prueba se realizo
entre los afios 2008 y 2015, en aquellas instituciones de formacién que optaban
voluntariamente a su rendicion. El afio 2016 se suspende la aplicacion de esta prueba
para ser reemplazada por dos evaluaciones contempladas en un nuevo cuerpo legal, que
crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (Ley N° 20903, 2016). De acuerdo
con esta nueva ley, las instituciones que impartan carreras de formacion pedagdgica
deberan aplicar dos evaluaciones diagnosticas de caracter formativo, la primera al
comienzo de la carrera, y la segunda durante los doce meses anteriores al Gltimo afio de
carrera, con el fin de orientar acciones de nivelacion y acompafiamiento que cada
institucion debera implementar (Ley N° 20903, 2016).

En el marco de las iniciativas orientadas al reconocimiento del mérito individual
de los profesores, se destaca el programa de Asignacion de Excelencia Pedagdgica
(AEP). Esta iniciativa del Ministerio de Educacién entrd en vigencia el afio 2002, como

parte de una estrategia orientada al fortalecimiento de la profesion docente (Rodriguez,



2015). Este programa fue disefiado para evaluar dos grandes dimensiones del quehacer
profesional docente: 1) conocimientos disciplinares y 2) habilidades pedagogicas
generales de acuerdo con los estandares definidos en el Marco para la Buena Ensefianza.
Para acceder a la certificacion del programa AEP, los participaron voluntariamente de un
proceso que consideraba dos instrumentos de evaluacion: una prueba de conocimientos
disciplinarios y pedagdgicos méas un portafolio (Arguelles, Castillo, & Saragoni, 2015).
La certificacion de las competencias evaluadas por el programa implicaba para los
docentes el derecho a percibir un beneficio econémico de acuerdo con tres tramos, con
una vigencia de 4 afios. Complementariamente, los profesores acreditados accedian a la
posibilidad de postular para formar parte de la Red Maestros de Maestros, una red de
colaboracion profesional creada para contribuir al desarrollo profesional de los docentes
en ejercicio (Rodriguez, 2015). La continuidad del programa AEP se mantuvo vigente
hasta el afio 2015, afio en que se suspendid su implementacion, en el marco de la entrada
en vigencia de la nueva politica nacional docente, el afio 2016.

A las iniciativas mencionadas anteriormente, se suma una de las politicas que
marca un verdadero hito en las iniciativas de fortalecimiento docente y que ha
significado un importante desafio en cuanto a los requerimientos técnicos necesarios
para su implementacion, asi como en la demanda de los consensos necesarios que
permitieran su puesta en préactica: el Sistema de Evaluacién del Desempefio Profesional
Docente (0 Evaluacion Docente) (Bonifaz, 2011). El sistema de educacion municipal de
Chile aplica un sistema de Evaluacion del Desempefio profesional docente desde el afio
2003, este sistema de evaluacion aumento progresivamente su cobertura hasta alcanzar a

cubrir la totalidad de las escuelas municipales el afio 2005.

La Evaluacion Docente corresponde a un tipo de evaluacion de desempefio
basado en estandares, ello significd que, para su implementacion, fuese necesaria la
definicion de esos estandares, los que fueron sistematizados en torno al Marco Para la

Buena Ensefianza (MBE). EI MBE es un documento en el que se definen y organizan



dominios y criterios, asi como los descriptores mas especificos en que estos se
descomponen, estableciendo los principales aspectos por los cuales los docentes deben
ser evaluados para identificar su nivel de desempefio (Bonifaz, 2011). El sistema de
Evaluacién Docente consiste en la aplicacion de cuatro instrumentos: la confeccion de
un portafolio, una entrevista realizada por un evaluador par, un informe de referencia de
terceros y una autoevaluacion. Cada uno de ellos tiene una ponderacion especifica
definida legalmente en el Reglamento de la Evaluacion Docente. Estos instrumentos se
integran para determinar el nivel de desempefio final de los docentes (Flotts & Andrea,
2011). El portafolio es el instrumento cuya ponderacion es méas alta: pues su puntaje
alcanza el 60% en el calculo de la puntuacion final. Este instrumento permite recoger
directamente muestras del trabajo docente. Se estructura en dos modulos: uno en que se
presenta informacion referida al disefio, implementacion y evaluacion de una unidad
pedagogica; otro que consiste en la filmacion de una clase (Flotts & Andrea, 2011). Las
diferentes tareas del portafolio se organizan en funcién de 7 dimensiones, las que, a su

vez, se subdividen en veinte indicadores.

Cabe sefalar que la experiencia internacional contempla algunos ejemplos en los
que se ha adoptado el uso de portafolios como parte de la medicién de la calidad
docente. En Singapur, el proceso de evaluacion contempla una serie de instancias cuya
evaluacion final se basa en portafolios de trabajo (OCDE, 2009). Otro ejemplo de lo
anterior es el caso de los EEUU, donde la evaluacion PRAXIS, aplicada por el
Educational Testing Service (ETS), incluye este tipo de instrumentos ademas de pruebas
disciplinares y pedagdgicas. En esta perspectiva, lo mismo ocurre con distintos sistemas
de acreditacion de estandares de practica docente como el Interestate New Teacher
Assestment and Support Consortium (INTASC), y con los estandares del National Board
for Proffesional Teaching Standards (NBPTS) (Martinez-Rizo, 2012). También es
posible mencionar el sistema de evaluacion EdTPA, enfocado en estudiantes de
pedagogia en préactica, y que ha sido adoptado por 25 estados en Estados Unidos
(Martinez, 2013). Al mismo tiempo, en el ambito nacional, existe evidencia que vincula

los resultados obtenidos en el portafolio aplicado en el sistema de Evaluacion Docente y



los aprendizajes de los estudiantes. Un reciente estudio que correlaciona los resultados
en evaluacién docente y mediciones de efectividad docente en 150 profesores de
matematica y 162 profesores de lenguaje, concluyd que “los profesores mas efectivos, es
decir, aquellos que promueven mayores progresos en los aprendizajes de sus estudiantes,
son quienes poseen mejores resultados en el portafolio, y por el contrario, los docentes
menos efectivos obtienen mas bajos resultados en este instrumento.” (Taut et al., 2014;
Taut, Jiménez, & Barrientos, 2015 p.4). La estimacion de la efectividad se obtuvo
mediante una metodologia de valor agregado, y considera, ademas de los resultados en
la evaluacion docente obtenida por los maestros el afio 2006, los resultados de 5445
estudiantes, en el caso de los profesores de matematica, y 5998 estudiantes, en el caso de
los profesores de lenguaje, en dos aplicaciones consecutivas de la prueba SIMCE (2004
y 2006) (Taut et al., 2015) .

Otro de los instrumentos que completa la evaluacion y sus respectivas
ponderaciones es la entrevista por un evaluador par (20%), que consiste en una serie de
preguntas disefiadas a partir del MBE, aplicadas por un docente evaluador que debe
desempefiarse en el mismo nivel, sector y modalidad de ensefianza del evaluado (Flotts
& Andrea, 2011). El docente evaluador debe aplicar una rubrica para asignar a cada
respuesta uno de los cuatro niveles de desempefio definidos para la evaluacion:
Insatisfactorio, Basico, Competente o Destacado (Flotts & Andrea, 2011). Se suma al
proceso el informe de referencia de terceros (10%): una pauta estructurada en base a una
rabrica, aplicada por un superior jerarquico (director o jefe de UTP) (Flotts & Andrea,
2011). Finalmente, se aplica una pauta de autoevaluacion (10%). La ponderacion cambia
cuando se trata de la segunda o tercera evaluacion de los docentes que han obtenido un
resultado insatisfactorio: en esos casos, el portafolio se pondera en un 80%, la
autoevaluacion en un 5%, la entrevista en un 10% vy los informes de referencia de
terceros en un 5% (Flotts & Andrea, 2011).

Los resultados aportados en los casi 12 afios de aplicacion han servido como

pauta para una serie de decisiones que involucran desde consecuencias individuales para



los docentes evaluados segun sus niveles de logro hasta la eleccion de programas de
apoyo y perfeccionamiento orientados a mejorar el desempefio profesional de los
docentes con resultados insatisfactorios, por lo que constituye un proceso evaluativo con
altas consecuencias a nivel individual y para el sistema. Las consecuencias asociadas a
buen desempefio contemplaban, hasta el afio 2015, la posibilidad de postular al beneficio
econdmico denominado Asignacion Variable por desempefio Individual (AVDI), cuyo
monto correspondia a una proporcién de la Renta Basica Minima Nacional. Para acceder
a este beneficio, el docente con desempefio Competente o Destacado en la Evaluacion
Docente, tenia una Unica posibilidad de rendir una prueba de conocimientos pedagdgicos
y disciplinarios y aprobarla con una calificacion Suficiente, Competente o Destacado
(Cortés & Lagos, 2011). El programa AVDI, al igual que AEP, fueron suprimidos con la
entrada en vigencia de la ley N°20.903. Por otra parte, un bajo desempefio en la
Evaluacion Docente trae consecuencias que, en el caso de un resultado insatisfactorio

reiterado, puede significar para el docente evaluado, la salida del sistema educativo.

Los profesores con un resultado Béasico o Insatisfactorio son derivados a
Programas de Superacion Profesional (PSP); en el caso de aquellos con el nivel méas
bajo, deben reevaluarse el afio siguiente. En este sentido, la Ley 20.501 de Calidad y
Equidad en la Educacion, de febrero de 2011, introdujo cuatro importantes
modificaciones relacionadas con las consecuencias de la Evaluacion Docente: reduce las
oportunidades para superar un resultado Insatisfactorio de tres a dos evaluaciones
consecutivas; en caso de no lograr superar este nivel de desempefio, el docente sera
desvinculado del sistema de educacion municipal. Al mismo tiempo, la mencionada
disposicion legal disminuyo, para los docentes con resultado Basico, de cuatro a dos
afios el periodo entre evaluaciones, estableciendo la exigencia de superar dicho resultado
en un maximo de tres evaluaciones consecutivas, debiendo en caso contrario hacer
abandono de la dotacion docente Por ultimo, otorga a los directores de establecimientos
la facultad de despedir anualmente hasta un 5% de la dotacidén docente entre aquellos
profesores cuyo resultado vigente en la Evaluacion Docente sea Basico o Insatisfactorio
(Bonifaz, 2011; Cortés & Lagos, 2011).



Es importante sefialar que los resultados reportados por la Evaluacion Docente
han presentado diferencias para determinados grupos de docentes; diferencias que
diversos estudios han intentado explicar tanto a partir de caracteristicas propias de los
docentes como por aquellas que son contextuales (Bravo, Falck, Gonzalez, Manzi, &
Peirano, 2008; Valencia & Manzi, 2011). Considerando la amplia utilizacion de estos
resultados, tanto en términos de consecuencias profesionales para los evaluados como en
la orientacion de politicas puablicas, resulta fundamental determinar si las diferencias
observadas derivan de que los atributos medidos efectivamente se distribuyen de forma
heterogénea en diferentes grupos de docentes o, bien, son el resultado de una distorsion

originada por el instrumento utilizado para dicha medicién.

En el ambito de las politicas publicas recientes destaca que, como parte de la
nutrida agenda en educacion que ha sido puesta en marcha por el segundo gobierno de la
presidenta Michelle Bachelet, y con la intencion de mejorar los resultados nacionales en
esta materia frente al escenario internacional, se han comenzado a implementar una serie
de modificaciones legales que abarcan reformas en diversos ambitos del sistema escolar.
En este sentido, la ley n° 20903 que crea un sistema de Desarrollo Profesional Docente
incorpora una serie de modificaciones al marco juridico que ha regulado el quehacer de
los profesores hasta la fecha, ademas de regular las condiciones tanto de su formacion

inicial como de su formacion en servicio.

Entre los aspectos mas relevantes de este nuevo marco juridico destaca la
definicion de un sistema progresivo de desarrollo profesional con cinco niveles que
pueden ser recorridos por los docentes a lo largo de su trayectoria. La transicion entre
los diferentes niveles de este sistema se articula con el sistema de Evaluacion Docente,
considerando los resultados obtenidos en el portafolio de dicho proceso evaluativo,
ademas de un nuevo instrumento disefiado para medir competencias pedagogicas y
disciplinarias de los docentes. Cabe sefialar que, como parte de la discusién de este
proyecto se recogieron inquietudes planteadas por el Colegio de Profesores en cuanto a

la necesidad de revisar la actual Evaluacion Docente, e incorporar en el portafolio



elementos que midan aspectos relativos a trabajo colaborativo y funciones profesionales
no contempladas (BCN, 2016). En este sentido, la evaluacion docente del afio 2016
incorporo6 ciertas modificaciones en el portafolio, agregandose un tercer médulo que
mide las dimensiones de Trabajo colaborativo, Actividades de perfeccionamiento y
Responsabilidades profesionales. La aplicacion de este instrumento, con las
modificaciones mencionadas, se encuentra actualmente en proceso, esperandose los
primeros resultados para marzo de 2017, razon por la cual no es posible considerar

dichas modificaciones en el presente estudio.

Otros aspectos relevantes de esta ley son: la definicidn requisitos de exigencia
para acceder a estudiar carreras de pedagogia, al mismo tiempo, se determina que las
instituciones formadoras deben contar con una acreditacion basada en criterios de
calidad, a cargo de la Comision nacional de Acreditacion. En cuanto a la formacién en
servicio, se consagra el derecho a acceder a programas de perfeccionamiento gratuito
para todos los docentes del sistema, de acuerdo con sus necesidades y las de su
comunidad educativa. Se modifican aspectos relacionados con las condiciones laborales,
aumentando la cantidad de horas no lectivas, e incrementando las remuneraciones de los
profesores; ademés de lo anterior, se establece un sistema de induccion y

acompariamiento para docentes principiantes (Ley N° 20903, 2016).

Al observar la nuevas normas que se han implementado en educacién, se observa
gue un aspecto fundamental estd justificado por la existencia de un sistema de
evaluacion que aporte informacion para vincular el progreso de los docentes dentro del
sistema con aspectos del desarrollo profesional que aporten calidad al sistema. En este
perspectiva, la aplicacion de mediciones estandarizadas ha pasado a formar parte de las
herramientas indispensables para la obtencion de informacion acerca de habilidades,
actitudes, desempefios y opiniones de las personas y grupos de personas, informacién
requerida en diversas disciplinas, entre ellas, por supuesto, la educacion (Gémez-Benito,
Hidalgo, & Guilera, 2010). En este sentido, y siendo la Evaluacion Docente una

medicion cuya aplicacion ha adquirido gran protagonismo en las actuales discusiones en
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torno a la calidad de la educacion, cabe sefialar que Chile no es un caso aislado en
cuanto a la aplicacion de instrumentos de medida estandarizados en los procesos de
evaluacion, asi como en los procesos de recogida de informacién para orientar la toma
de decisiones a nivel de politicas publicas e institucionales, En la experiencia
internacional, la aplicacion de instrumentos como portafolios y pautas de observacion de
clases es una herramienta ampliamente extendida (Martinez-Rizo, 2012; Martinez,
2013).

Frente a lo anterior, hay tres aspectos insoslayables sobre este tema. En primer
lugar, dada la importancia de las decisiones basadas en el sistema de Evaluacion
Docente, este debe contar con los mas rigurosos estandares que permitan la mayor
validez posible en sus resultados garantizando, asi, la justicia de las decisiones tomadas
a partir de los mismos. Por otro lado, el proceso de validacion es permanente y genera
evidencia acumulativa que contribuye al constante mejoramiento y adecuacion de los
instrumentos evaluativos; en este sentido, el presente estudio pretende aportar con una
nota en el desarrollo polifonico de las investigaciones en torno a la Evaluacion Docente.
Por dltimo, de cara al escenario educativo que se comienza a configurar, la vasta
acumulacion de evidencia respecto de la validez de la Evaluacion Docente (Taut et al.,
2015, 2012) impone al sistema el desafio de articular los instrumentos evaluativos que lo
conforman con los nuevos requerimientos que el nuevo contexto exija, lo que demandara
la revision de los instrumentos actuales a la luz de la evidencia acumulada y las nuevas

necesidades.

1.2 Delimitacion del problema de investigacion

Considerando el importante papel que juega la Evaluacion Docente en la toma de
decisiones, ademas de sus consecuencias que involucra a nivel individual, resulta de
gran relevancia que la informacién sea recogida por instrumentos que cumplan con los

criterios de rigor necesarios para garantizar un proceso valido, objetivo y confiable. De
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acuerdo con Taut, Santelices, & Manzi (2011), solamente se han reportado analisis
preliminares de Funcionamiento Diferencial de items a partir de los resultados del
Portafolio 2009 mediante el método de Mantel-Haenszel y analisis de multivarianza. De
acuerdo con el estudio mencionado, no se encontr0 evidencia de funcionamiento
diferencial entre docentes de establecimientos rurales y urbanos, como tampoco entre
hombres y mujeres; sin embargo, el mismo articulo sefiala que “en el futuro se
profundizara el estudio de sesgo de item en la Evaluacion Docente” (Taut et al., 2011,
p.166). Cabe sefialar que, fuera del articulo antes mencionado, no se han encontrado
reportes acerca de otros andlisis de DIF, ya sea para profundizar el andlisis sobre las
variables ya analizadas, o bien, que consideren aquellas variables que han reportado
diferencias significativas en los resultados del portafolio; tales como la edad, la
asignatura impartida por el docente evaluado o el nivel de ensefianza en el cual éste se
desempefia. En esta misma linea, seria de gran utilidad, en términos de la especificidad
de la informacion aportada, que el andlisis se realice a nivel de cada uno de los veinte
indicadores del Portafolio, los que, a su vez, se encuentran agrupados en 7 dimensiones.
En este sentido, resulta especialmente pertinente plantearse las siguientes interrogantes:
¢Son estadisticamente significativas las diferencias de desempefio que se presentan al
analizar los resultados en funcion de variables como sexo, edad, zona geogréfica, nivel
de ensefianza y asignatura que imparte el docente? ;Son esas diferencias la consecuencia
de una distorsion producida por las caracteristicas psicométricas del Portafolio o, bien,
responden a una distribucion heterogénea de los atributos medidos entre los miembros
de la poblacion? Siendo este el instrumento con mayor ponderacion dentro del sistema
de Evaluacién Docente, ademas de ser el Gnico que aporta informacion directa del
quehacer profesional docente (Sun, Correa, Zapata, & Carrasco, 2011), despejar aquellas
dudas pasa a ser parte de un necesario proceso de evaluacion a la Evaluacion Docente, lo

que enmarca el presente trabajo entre los estudios de validez de este sistema evaluativo.
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1.3. Objetivos

1.3.1 Objetivo General

Analizar la presencia o ausencia de Funcionamiento Diferencial de los Items
(DIF) en la medicion de los indicadores evaluados en el portafolio de la Evaluacion del
Desempefio Profesional Docente 2013, de acuerdo con las variables Sexo, Edad, Zona

Geografica, Nivel de Ensefianza y Asignatura.

1.3.2 Objetivos Especificos.

1. Determinar la presencia de diferencias, estadisticamente significativas, en la medicion
de los indicadores del portafolio para las variables Sexo, Edad, Zona Geogréfica,

Nivel de Ensefianza y Asignatura que imparte el docente.

2. Determinar la presencia de DIF en los indicadores del portafolio de la Evaluacion del

Desempefio Profesional Docente, para la variable Sexo.

3. Determinar la presencia de DIF en los indicadores del portafolio de la Evaluacion del
Desempefio Profesional Docente, para la variable Zona Geografica (rural-

urbano).

4. Determinar la presencia de DIF en los indicadores del portafolio de la Evaluacion del

Desempefio Profesional Docente, para la variable Edad.

5. Determinar la presencia de DIF en los indicadores del portafolio de la Evaluacion del

Desemperio Profesional Docente, para la variable Nivel de Ensefianza.

6. Determinar la presencia de DIF en los indicadores del portafolio de la Evaluacion del

Desempefio Profesional Docente, para la variable Asignatura que imparte.
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I MARCO DE REFERENCIA

El presente capitulo se organiza en cuatro grandes secciones, presentandose, en
primer lugar, una revision en torno a diferentes formas en que se mide la calidad
docente, entendiendo que dichas formas de medicion responden, a su vez, a diferentes
enfoques en la discusion sobre la calidad docente, y sus respectivas conceptualizaciones

y utilizadas para operacionalizar este constructo.

A continuacién, se presenta una revision acerca de las caracteristicas del sistema
de evaluacion de desempefio profesional docente aplicado en Chile, profundizando
especificamente en las caracteristicas del instrumento portafolio, sobre cuyos resultados

se realizaran los anélisis de este estudio.

Una tercera seccion de este capitulo se centra en revisar la literatura en torno a
los aspectos tedricos que sustentan esta investigacion. En primer lugar, se aborda la
conceptualizacion del Funcionamiento Diferencial del item (DIF), asi como las posibles

clasificaciones del mismo y los métodos y técnicas utilizadas para su deteccion.

Finalmente, se presenta una revision de resultados reportados por la Evaluacion
Docente desde su implementacion a la fecha, en funcién de variables que han presentado
diferencias sistematicas que justifican un estudio de funcionamiento diferencial sobre

este instrumento.

2.1 Medicion de la Calidad Docente

La necesidad de medir el desempefio docente surge de la evidencia que han
aportado numerosos estudios que sostienen que el protagonismo de los docentes como
principales mediadores en el proceso de interaccion entre los estudiantes y el

conocimiento (Avalos, 2002; Avalos, Cavada, Pardo, & Sotomayor, 2010). Esta
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evidencia sefiala que la calidad de la ensefianza que la escuela imparte, asi como los
resultados de aprendizaje de los estudiantes, se relacionan entre otras variables con las
caracteristicas personales y profesionales de los profesores, las que, a su vez se vinculan
con la forma en que enfrenta y conduce el proceso pedagogico (Fang, 1996; Vera, Osses,
& Schiefelbein, 2012).

Sin embargo, la discusion en torno a la calidad de la educacion no es concluyente
con respecto a los factores asociados a la variabilidad de los resultados escolares y al
porcentaje de dicha variabilidad que puede atribuirse a diferencias entre los docentes que
atienden a los estudiantes (Lara, Mizala, & Repetto, 2010). En este mismo sentido, es
necesario considerar que las multiples diferencias en la definicion de los constructos de
calidad y competencia docente dependen, en gran medida, “del uso que se le quiera dar y
del contexto especifico en que se sitie este uso” (Martinez, 2013, p.8). Por otra parte,
pese a la dificultad para definir la calidad docente, puesto que esta se encontraria
modulada por el contexto (Santelices, Galleguillos, & Gonzalez, 2015), existe un amplio
consenso sobre la importancia de la calidad de ensefianza en el aprendizaje de los
estudiantes (Barber & Mourshed, 2008; Santelices et al., 2015; Wilson, 2009).

De acuerdo con lo sefialado por Santelices et al. (2015), existen tres lineas de
investigacion en la literatura internacional que abordan la discusién sobre calidad
docente: el estudio de caracteristicas observables del profesor, el analisis de practicas
profesionales basadas en estandares profesionales y estimaciones de valor agregado,
basadas en el rendimiento de los estudiantes en pruebas estandarizadas (Santelices et al.,
2015).

Otras propuestas han incorporado recientemente sistemas evaluativos que
integran diferentes instrumentos y fuentes de informacion (Martinez, 2013) Este enfoque
considera que la calidad docente constituye un constructo mas complejo, donde las
diferentes aproximaciones corresponden a medidas de las subdimensiones del mismo
(Martinez, 2013; Santelices et al., 2015).
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Las mediciones de valor agregado y el analisis de las practicas docentes han
aportado una amplia evidencia que permite relacionar determinadas précticas docentes
con un impacto en el resultado reportado por las mediciones aplicadas al aprendizaje de
los estudiantes. Por ejemplo, un estudio realizado en Chile el afio 2010 revela que leer
textos, realizar ejercicios de comprension lectora y llevar a los nifios a la biblioteca se
correlacionan con un mejor desempefio en el SIMCE de Lenguaje. EI mismo estudio
sefiala que los docentes que declaran altas expectativas en sus estudiantes obtienen en
sus puntajes adicionalmente un 12% de una desviacion estandar en las puntuaciones
SIMCE de Lenguaje y Matematica (Lara et al., 2010). Diversos trabajos han intentado
establecer una relacion entre caracteristicas de los docentes y resultados académicos de
los estudiantes en el contexto nacional (Bravo et al., 2008; Lara et al., 2010; Ledn, 2008;
Toledo, 2010). Esta tendencia no es otra cosa que la expresion de una necesidad por
identificar aquellas caracteristicas de los docentes cuyo desarrollo permitiria garantizar
un incremento en los indicadores de calidad aplicados sobre el sistema educativo. Del
mismo modo, identificar aquellas caracteristicas permitiria implementar programas
orientados al desarrollo de habilidades especificas en los docentes, ya sea como parte de

su formacidn inicial y/o continua.

A nivel internacional, la evidencia obtenida con metodologias de valor agregado
asigna a las caracteristicas de los docentes una gran importancia en el intento por
explicar las diferencias en los aprendizajes de los estudiantes. En el estudio The Market
for Teacher Quality (Hanushek, Kain, O’Brien, & Rivkin, 2005), se analizaron datos
para tres cohortes de estudiantes del estado de Texas, donde se encontraron diferencias
significativas entre colegios en términos del aprendizaje de sus alumnos explicadas
fundamentalmente por el efecto de los profesores mas que por diferencias en la
organizacion de los colegios, en liderazgo o en sus condiciones financieras. En
particular, sugieren que las diferencias en la calidad de los profesores explican al menos
un 7.5% de la variacion total en los resultados de los alumnos (Hanushek et al., 2005;
Lara et al., 2010).
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Los modelos de valor agregado aplicados a la medicion de la calidad docente han
tenido una serie de cuestionamientos tanto por la dificultad de su implementacion vy las
consecuencias que esto puede generar en el sistema. La asignacion no aleatoria de
estudiantes a profesores supone un problema para este tipo de estudios ya que puede
generar distorsiones en la estimacion de los efectos de la escuela y profesores (Baker et
al., 2010; H. Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010; Steele, Hamilton, & Stecher, 2010).
Por otra parte se observa la necesidad de contar con mediciones longitudinales y la
imposibilidad practica de aislar el efecto de otras variables en el desempefio escolar. Del
mismo modo, los modelos de regresion sobre los que se basan los andlisis de valor
agregado requieren satisfacer una serie de supuestos que con frecuencia no se cumplen
en la realidad educativa, un ejemplo de esto es que las pruebas se reportan en una escala
de intervalo, aun cuando esto no se verifique estrictamente en la mayoria de los casos
(Braun et al., 2010). Para una informacion mas completa en cuanto a las caracteristicas

de estos modelos y sus potenciales limitaciones, consultar Taut el al. (2012).

A pesar de la existencia de multiples estudios que buscan aproximarse a una
medicion de la calidad docente a través de los resultados de los estudiantes, a veces
utilizando metodologias de valor agregado, otras con procedimientos multivariantes y
multinivel, que buscan establecer correlaciones entre caracteristicas especificas de los
docentes y el desempefio de sus estudiantes, el sistema escolar chileno adopt6é un modelo
de evaluacion de desempefio profesional docente basado en un cuerpo de estandares de

desempefio, descritos en el Marco Para la Buena Ensefianza.

La elaboracion del Marco para la Buena Ensefianza (MBE) tom6 como base los
estandares de desempefio para la formacion docente, cuyos lineamientos fueron
ampliados y contextualizados a la realidad de los docentes en servicio (Avalos, 2002;
Bonifaz, 2011). Para dar cuenta del conjunto de responsabilidades que los docentes
enfrentan en su trabajo diario, la definicion de los estandares del MBE se articulé en
torno a ciertas preguntas tales como “;Qué es necesario saber?”, “;Qué es necesario

saber hacer?” y “;Cudn bien se debe hacer?” o “;Cuén bien se estd haciendo?”. Las
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respuestas a estas preguntas se tradujeron en el desarrollo de un marco conformado por

cuatro dominios que agrupaban a su vez veinte criterios de ejercicio profesional, cuya

funcién principal era orientar el trabajo profesional del docente de aula. Los dominios y

criterios del MBE, asi como sus descriptores, establecen los principales aspectos por los

cuales los docentes deben ser evaluados, permitiendo, a su vez, determinar su nivel de

desempefio. EI MBE fue sometido a una consulta publica por establecimiento, en la que

participaron 73.000 docentes agrupados en 6.696 grupos de trabajo. Esta consulta se

desarroll6 en dos etapas: la primera de ellas fue realizada en diciembre de 2001, con la

participacion de 2.371 grupos de profesores; la segunda, en abril de 2002, y en ella

participaron otros 4.325 grupos (Bonifaz, 2011).

Los Dominios del MBE y sus respectivos criterios se grafican en la Figura n°1
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Figura n°1. Organizacidn de los criterios del MBE. (MINEDUC, 2008)
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2.2 Evaluaciéon del Desempeiio Profesional Docente en Chile

Desde el afio 2003, se comenzé a implementar en Chile un programa nacional de
evaluacion de profesores, el Sistema de Evaluacion del Desempefio Profesional Docente,
para alcanzar cobertura nacional el afio 2005, abarcando a todas las escuelas de
administracion municipal, con el fin de incorporar, de este modo, a profesores de todas
las comunas del pais. Mas de 67.000 docentes que ejercen en los principales niveles,
modalidades y subsectores de ensefianza han participado en el proceso y alrededor de
14.000 de ellos ya habian completado su segunda evaluacion hacia el afio 2011 (Sun,
Calderdn, Valerio, & Torres, 2011). Asimismo, existe amplia coincidencia en que el
principal impulsor de las variaciones en el aprendizaje escolar es la calidad de los
docentes (Barber & Mourshed, 2008). Por ello, resulta fundamental contar con un
sistema valido y confiable para evaluar su desempefio; asimismo, promover una cultura
de evaluativa que promueva la reflexion y mejoramiento continuo, a partir de la
interaccion profesional entre docentes, y permita orientar la implementacion de
iniciativas de formacion en servicio que impacten positivamente los aprendizajes de los

estudiantes mejorando, asi, la calidad de la educacion chilena (Sun et al., 2011).

Este programa de evaluacion del desempefio esta basado, como ya se menciond,
en estandares, lo que implica la existencia de un modelo ideal de comparacién, a partir
del cual se definen los criterios que permiten a los docentes conocer las competencias
que caracterizan un buen desempefio en aula en relacion a las cuales serian evaluados
(Bonifaz, 2011). Este cuerpo de estadndares estuvo a cargo de un subcomité sobre

estandares creado a partir de la comisidn tripartita sobre evaluacion docente.

El sistema de Evaluacién del Desempefio Profesional Docente considera
diferentes instrumentos, a partir de los que cada docente es evaluado asignandosele uno
de los 4 niveles siguientes: Insatisfactorio, Basico, Competente y Destacado. Estos
instrumentos se enuncian a continuacion con sus respectivas ponderaciones: portafolio

(evidencia escrita y clase filmada), 60%; entrevista del evaluador par, 20%, que consiste
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en la administracion de una pauta de entrevista estructurada, sobre la cual un evaluador
par aplica una rubrica para asignar uno de los cuatro niveles desempefio a cada respuesta
del docente evaluado; pauta de autoevaluacion, 10%; informe(s) de referencia de
terceros, 10%, que consiste en una pauta estructurada que debe contestada por el director
del establecimiento y por el jefe de UTP, quienes, por separado, evaltan al docente
asignando un nivel de desempefio por cada pregunta de la pauta (Flotts & Andrea,
2011). De esta bateria de instrumentos evaluativos, el portafolio es el instrumento que
entrega los resultados mas bajos, ya que desde 2007 a la fecha, menos del 20% de los
docentes alcanzan niveles Competente o Destacado en este ambito (Flotts & Andrea,
2011).

Cabe sefalar que existen estudios que aportan una serie de cuestionamientos
hacia algunos de los diferentes intrumentos que componen esta evaluacion, por ejemplo,
se ha sefialado la existencia de sesgos asociados a la autoevaluacion, lo que se refleja en
el alto porcentaje de docentes que alcanza un desempefio destacado en este instrumento
(Santiago, Benavides, Danielson, Goe, & Nusche, 2013; Taut et al., 2011). Lo mismo
sucede con relacion a la entrevista de evaluador par, donde se ha observado que la
percepcion subjetiva de los evaluadores tiende a favorecer a los docentes (Taut et al.,
2011). Por otra parte, en cuanto a los informes de referencia de terceros, instrumento
elaborado por superiores jerarquicos al evaluado, existe evidencia contradictoria. En el
ambito internacional que ha cuestionado el poder de los directivos para discriminar
niveles de desempefio docente, sefialando que los directores solamente tienen la
capacidad (o preparacion) para identificar aquellos profesores que se encuentran en los
extremos de la distribucion por rendimiento, es decir, pueden identificar a los buenos
docentes y a los docentes con desempefios insatisfactorios. Mientras, en el contexto
nacional, se senala que “de los cuatro instrumentos que integran el sistema de
evaluacion, el informe del Superior jerarquico es uno de los que mejor identifica los
desempeiios de los docentes” (MINEDUC, 2013).
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2.2.1 Descripcidn del portafolio

Es importante sefialar que, de los cuatro instrumentos contemplados en el sistema
de Evaluacion Docente, el portafolio es el Unico que aporta informacion directa del
trabajo docente (Sun, Correa, et al., 2011). Estd compuesto por dos secciones (modulos),
el primero de ellos (Mddulo 1) consiste en un reporte con evidencias de la
implementacién de una unidad de aprendizaje, en un nivel y asignatura en que el docente
se desempefia; el profesor debe desarrollar un objetivo de aprendizaje contemplado en el
curriculum nacional, el cual es escogido a partir de dos objetivos de aprendizaje
previamente determinados para cada asignatura y nivel de ensefianza. EI material
entregado por el docente corresponde a planificaciones, material utilizado para el
desarrollo de las clases, evaluaciones de aprendizaje y la respuesta a una serie de
preguntas relacionadas con la utilizacién del material, el andlisis y utilizacion de los
resultados evaluativos, asi como la reflexion que el propio docente realiza en torno a su
practica docente (Araya, Taut, Santelices, & Manzi, 2011; Taut & Sun, 2014).

La segunda seccion del portafolio (Mddulo 2) consiste en el registro en video de
una clase de 40 minutos realizada por el docente. La grabacion del video se realiza por
un camardgrafo externo, en una fecha y hora previamente informada al docente. Este
maodulo entrega informacion acerca del clima dentro de la sala de clases, la estructura de
la misma, asi como de las interacciones pedagdgicas entre el docente y los estudiantes
(Taut & Sun, 2014).

Hasta el afio 2011 las tareas del portafolio se organizaban en torno a ocho
dimensiones: Dimension A: Organizacion de los elementos de la unidad; Dimension B:
Andlisis de las actividades de las clases; Dimension C: Calidad de la evaluacion de la
unidad; Dimension D: Reflexion a partir de los resultados de la evaluacion; Dimensién
E: Reflexidn pedagdgica; Dimension F: Ambiente de la clase; Dimension G: Estructura
de la clase y Dimension H: Interaccion pedagogica (Manzi, Meckes, Ortega, & Lacerna,
2011). Las cinco primeras correspondian al Modulo 1 y las tres restantes al Modulo 2.
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Cada dimension estaba operacionalizada en 3 indicadores, exceptuando las dimensiones
D y H, con dos y cuatro indicadores respectivamente. A partir del afio 2012, los
indicadores correspondientes a las cinco dimensiones correspondientes al Mddulo 1
fueron reorganizados en las 4 dimensiones que se mantienen vigentes hasta la actualidad
(Taut & Sun, 2014) (Figura n°2.)

TAREA DIMENSION INDICADORES

1.1) Formulacién y coherencia entre los objetivos

Descripcidn de una unidad 1) Organizacion de los elementos de
pedagdgica la Unidad 1.2) Relacién entre actividades y objetivos

1.3) Calidad de la secuencia entre las clases de la unidad

2.1) Caracteristicas de los alumnos consideradas en la

Reflexion a partir de una unidad unidad
- .
pedagdgica P -
] 2) Analisis de las actividades de las 2.2) Andlisis de la unidad realizada
2 clases
8
= | Aprendizaje profesional a partir de 2.3) Anlisis de una clase
una clase ’
3.1) Calidad de la evaluacion
Evaluacion de la unidad 3) Calidad de la Evaluacién de la
pedagogica Unidad 3.2) Adecuacion de la evaluacién a los objetivos de
aprendizaje de la unidad realizada
Reflexion a partir de los resultados
de la evaluacion 4) Reflexion a partir de los resultados 4.1) Atribucidn de los resultados de aprendizaje
Retroali tacic tir de | de la Evaluacién )
etroa |'n:1en acion a partir de fa 4.2) Calidad de la Retroalimentacion
evaluacion
5.1) Promocidn de la focalizacion de los alumnos en las
actividades
5) Ambiente de la clase para el
aprendizaje 5.2) Promocidn de la participacion de todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades
6.1) Calidad del inicio de la clase
o~
o
3 6) Estructura de la clase 6.2) Calidad del cierre de la clase
o
\e]
S Clase grabada 6.3) Contribucion de las actividades al logro de los

objetivos de la clase

7.1) Calidad de las explicaciones
7.2) Calidad de las preguntas
7) Interaccion pedagdgica

7.3) Calidad de la retroalimentacion a los alumnos

7.4) Indicador por asignatura o area

Figura 2. Organizacion del portafolio. Fuente: www.docentemas.cl
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El plazo para desarrollar el portafolio es de 12 semanas, a partir de entonces
comienza el proceso de correccion, que se lleva a cabo por docentes de aula con un
minimo de 5 afios de experiencia, y que se desempefian en el mismo nivel y asignatura
correspondiente al modulo que les corresponde revisar. Los correctores son sometidos a
un proceso de capacitacion y entrenamiento en la aplicacion de las rubricas y pautas de
correccion, ademas, no tienen acceso a los datos de identificacion personal del autor del
portafolio, por lo que la revision es andnima; finalmente, un 20% de los portafolios son
seleccionados aleatoriamente para ser sometidos a una doble correccion, con el fin de

garantizar la confiabilidad y objetividad del proceso.

A cada uno de los veinte indicadores contenidos en el portafolio se le aplica una
rubrica que clasifica el nivel de logro obtenido por el docente en una de cuatro
categorias: insatisfactorio, basico, competente y destacado. Las dimensiones del
instrumento se ponderan igualmente para determinar el puntaje final que se expresa en

una escala de 1 a 4.

En los estudios reportados hasta el afio 2011 se consignan diferencias entre la
estructura factorial arrojada por el portafolio y las dimensiones utilizadas para reportar
los resultados, como también con respecto a los dominios de MBE. Para el primer
modulo se han identificado tres tipos de habilidades: “1) habilidad para disefar y
planificar la ensefianza, a veces dividida en (1a) planificacidn de la clase y (1b) disefio
de actividades pedagdgicas; (2) habilidad para construir instrumentos de evaluacion; y
(3) capacidad reflexiva sobre la propia practica.” (Taut et al., 2011 p.163). Por otra
parte, el segundo modulo ha mostrado consistentemente agruparse en dos factores
altamente correlacionados, con excepcion del afio 2006, cuando el analisis arrojé 3
factores (Taut et al., 2011).

Taut el al. (2011) también reportan otros estudios que se han llevado a cabo sobre

el portafolio analizando la confiabilidad entre jueces, para examinar el desempefio de los
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correctores como una potencial fuente de error, y la generalizabilidad, para determinar la
proporcion de variabilidad de los puntajes que se atribuye a (1) diferencias “reales”; (2)
diferencias sistematicas atribuibles a los correctores, y (3) error “residual”. El estudio de
confiabilidad entre jueces (IRR, por su sigla en inglés), realizado el afio 2005 arrojo un
indice de 0,061 en promedio para ambos modulos. Los estudios de generalizabilidad,
fueron realizados los afios 2008, 2009 y 2010, y en estos tres afios, la varianza atribuible
a diferencias reales fluctta entre 25% y 50%, mientras que la varianza atribuida a los
correctores corresponde entre un 3% Yy un 10%, variando segun la asignatura y la
dimension del portafolio (Taut et al., 2011). El ultimo estudio de generabilizabilidad
analizd la faceta del corrector en dos modalidades distintas (por profesor o por
dimensién), mostrando que un 31% de la varianza se puede atribuir al efecto de los
correctores, porcentaje que aumenta si se analiza por dimension. Estos resultados
indican que “la generalizabilidad es adecuada en lo que respecta al ordenamiento de los
puntajes finales (decisiones relativas), pero que el actuar de los correctores no alcanza
niveles 6ptimos para el caso en que las decisiones deben basarse en el puntaje observado

por si mismo (decisiones absolutas)”(Taut et al., 2011 p.165).

Pese a que la Evaluacion Docente se ha insertado en la cultura de las escuelas
municipales, no esta exenta de cuestionamientos y dificultades. Una de las dificultades
que enfrenta el proceso es la necesidad implementar una adecuada capacitacion y
entrenamiento para los correctores, y la longitud de tiempo que todo el proceso de
revision requiere; también se observa como una dificultad, la necesidad de comparar
materiales y productos aportados por los docentes que fueron desarrollados con
propdsitos distintos (Garcia, 2014). A lo anterior, se suma la generalizada percepcion
entre los docentes de sobrecarga laboral asociada a la falta de tiempo para desarrollar el
portafolio (Garcia, 2014; Taut et al., 2011; Taut & Sun, 2014).
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2.3 Funcionamiento Diferencial de items

En términos generales, un determinado item presenta DIF si se comporta
diferencialmente para individuos o grupos comparables que difieren con respecto a
alguna variable que pueda constituir una fuente sistematica de variacion ajena al atributo
medido por el item, entendiendo por “comparables” aquellos grupos de sujetos que
poseen el mismo nivel en la habilidad o atributo medido por el instrumento (Gomez-
Benito & Hidalgo, 1997, 2005; Gomez-Benito, Hidalgo, & Ferré, 2005).

El anlisis para determinar la presencia de DIF se basa en la comparacion entre el
funcionamiento de los items para un grupo, denominado focal, que agrupa al conjunto de
individuos sobre el que generalmente se centra el interés del andlisis, y el
funcionamiento de los items para el grupo de referencia, constituido por un grupo de
sujetos estandar respecto al cual se compara el grupo focal (Gémez-Benito & Hidalgo,
1997; Holland & Thayer, 1988). En la mayor parte de los casos, se considera para el
andlisis un anico grupo focal. Sin embargo, cabe la posibilidad de comparar el
funcionamiento de los item para multiples grupos focales respecto de un mismo grupo

de referencia (Gémez-Benito et al., 2005).

La aplicacion de andlisis DIF a los diferentes instrumentos de medicion ya
estandarizados, como en los procesos de evaluacion de nuevos instrumentos, radica en la
necesidad de asegurar que la informacion recogida con dichos instrumentos cuenta con
la validez que permita tomar decisiones sobre la base de que las mediciones no estan
favoreciendo o desfavoreciendo a alguno de los grupos estudiados. Esto concuerda con
lo sefialado por Gomez-Benito et al. (2005) al referir las recomendaciones publicadas en
Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA, 1999) en cuanto
que, para todo instrumento de medicidn, los estudios para la deteccion del DIF deberian
considerarse como una etapa propia del proceso de evaluacion de su validez,
recomendacion consistente con lo sefialado en los ETS Standards for Quality and
Fairness (ETS, 2015).
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Tradicionalmente, los analisis estadisticos que buscan identificar la presencia o
ausencia de DIF se enmarcan dentro los estudios de validez y se utilizan para identificar
diferencias en el funcionamiento de los items que pudieran ser indicios de sesgos
originados en alguna caracteristica del item de la prueba al producirse un error
sistematico que pudiera distorsionar la medicion de las habilidades o atributos. Sin
embargo, es necesario sefialar que DIF y sesgo no son palabras intercambiables, por lo
que no deben ser utilizadas como sin6nimos, sino Mas bien como conceptos

complementarios.

La presencia de DIF puede tener diversos motivos, y determinar dichas causas
ha sido el foco de mdltiples investigaciones, centrando, por una parte, el estudio en
aspectos propios de la composicion y/o exposicion diferencial de los subgrupos, y la
consecuente interpretacion del contenido del item (por ejemplo, contenido culturalmente
especifico, o lenguaje con un nivel de abstraccion, o carga semantica particular); como
también se ha examinado la relacion entre los estadisticos del DIF y las caracteristicas
de los items y su contexto en el test, tales como, su posicion relativa en la prueba o
subtest, el tipo de item, entre otros (Carlton & Harris, 1992; Holland & Wainer, 1993;
Longford, 2014; Santelices & Wilson, 2010; Schmitt & Bleistein, 1987). Actualmente,
la literatura tiende a concordar en que, para determinar si un item presenta algun tipo de
sesgo, el estudio debera contemplar una primera etapa, consistente en determinar por
medio de procedimientos estadisticos la presencia o ausencia de items con DIF, y otra
etapa en que el analisis trasciende el &mbito de lo cuantitativo para intentar explicar las
causas del funcionamiento diferencial (Camilli & Shepard, 1994; Herrera, 2005). Es
decir, la sola presencia de DIF en un determinado item no implica necesariamente que
dicho item esté sesgado y, por otra parte, es posible que un item con sesgo no
necesariamente presente DIF (Camilli & Shepard, 1994). En este punto, es importante
sefialar que el presente estudio se acotara a la aplicacion de procedimientos de analisis
estadistico para la deteccion de items con DIF sin internarse en el analisis de los posibles

factores que originen el funcionamiento diferencial.
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Las diferencias en el desempefio de un test no significan que necesariamente se
esteé en presencia de funcionamiento diferencial, ya que las diferencias que presentan los
resultados pueden ser la consecuencia que un grupo presenta efectivamente mayor
habilidad o atributo que otro grupo, en este caso, la diferencia entre los grupos se
denomina Impacto (Ackerman, 1992; Camilli & Shepard, 1994).

2.3.1 Tipos de DIF

Se distinguen dos tipos de DIF, determinados por la existencia o ausencia de
interaccion entre el nivel de habilidad o atributo medido y el grupo al que pertenecen los
sujetos. Cuando no existe interaccion entre el nivel de habilidad o atributo medido y la
pertenencia a un grupo, es decir que la probabilidad de responder correctamente a un
determinado item es mayor para todos los integrantes de un grupo independiente de su
nivel de habilidad, se estd en presencia de DIF uniforme. Por otra parte, cuando la
probabilidad de responder correctamente un item para los integrantes de un grupo varia
dependiendo del nivel de habilidad o atributo medido, se esta en presencia de DIF no
uniforme, en este caso existe la posibilidad de que el DIF a favor de un grupo, en un
nivel de habilidad sea compensado por el DIF contra el mismo grupo, en otro nivel de
habilidad (De Ayala, Kim, Stapleton, & Dayton, 1999; Gomez-Benito et al., 2005;
Hidalgo & Gomez-Benito, 2000; Mellenbergh, 1982) .

2.3.2 Métodos de deteccion del DIF

Son numerosas las técnicas que han sido desarrolladas para detectar el DIF.
Siguiendo la taxonomia de estadisticos DIF propuesta por Potenza y Dorans (1995), se
consideraran dos criterios principales para caracterizar los diferentes procedimientos
disponibles a la hora de evaluar si los items de un test presentan funcionamiento

diferencial: la forma de estimar el rasgo medido y la relacién entre la puntuacién en el
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item y la variable de equiparacion. El primer criterio considera dos posibilidades para la
estimacion del rasgo o habilidad sometido a medicion; por una parte, encontramos 10s
métodos que utilizan la puntuacion observada en el test para definir procedimientos de
equiparacion entre los grupos y por otro, los procedimiento que consideran la relacion
entre los patrones de respuesta y una variable latente. Tal como sefiala Recio (2012), en
el primer grupo de técnicas encontramos a toda la familia de estadisticos Mantel y
Mantel-Haenszel (Holland & Thayer, 1988), estandarizacion (Dorans & Kulick, 1986),
modelos de regresion logistica (Swaminathan & Rogers, 1990), modelos loglineales
(Mellenbergh, 1982), anélisis discriminante logistico (Miller & Spray, 1993), método
delta-plot (Angoff & Ford, 1973). El otro grupo retne los procedimientos que utilizan la
estimacion de un rasgo latente, que es una funcion de los datos observados (Potenza &
Dorans, 1995). De acuerdo con Recio (2012), en este grupo encontramos el estadistico
de Lord (Lord, 1980), medidas de area (Raju, 1988, 1990) y SIBTEST (Shealy & Stout,
1993).

El segundo criterio para caracterizar los procedimientos de deteccion del DIF se
define por la forma en que la puntuacion del item se relaciona con la variable de
equiparacion de los grupos. Esta relacion puede ser paramétrica es decir, cuando se
estima el funcionamiento del item mediante una funcion matematica, Curva
Caracteristica del item (CCI); o, bien, no paramétrica, que es cuando no se estima el
funcionamiento del item a partir de una funcién matematica, sino a partir del
funcionamiento observado del item. Las estimaciones del funcionamiento del item, en
ambos casos, se aplican para los diferentes grupos en cada nivel del rasgo medido (Recio
2012).

La mayoria de las técnicas desarrolladas para detectar la presencia de DIF en un
test han sido planteadas originalmente para su aplicacion en items de respuesta
dicotdmica, es decir, aquellos items en que el sujeto evaluado debe elegir entre dos

categorias de respuesta o, bien, en que sus posibilidades de respuesta pueden reducirse a
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dos categorias. Sin embargo, gran parte de los test aplicados en la medicion psicoldgica
y, por extension, en educacion, posee items con un formato de respuesta que supera las
dos categorias, es decir, posee patrones politomicos de respuesta, pudiendo estos ser
nominales, cuando las posibles respuestas no estan jerarquizadas, u ordinales, cuando

cada posibilidad de respuesta adquiere un valor distinto, permitiendo su jerarquizacion.

Lo anterior ha derivado en el desarrollo de técnicas especificas para detectar el
DIF en items de respuesta politdmica. Recio (2012) propone una clasificacion de estas
técnicas, sefialando que varias de ellas son generalizaciones de las técnicas aplicadas en
casos de items dicotdmicos, mientras otras se han desarrollado para ser aplicadas en

cualquier tipo de items. (Figura n°3)

Forma de caracterizar el funcionamiento del item

Paramétrico No paramétrico
Andlisis Discriminante Logistico MH generalizado (nominal) (Mantel

-c.‘g (Miller & Spray, 1993) & Haenszel, 1959)

5 Regresién Logistica Politomica Mantel (Mantel, 1963)
° 2 | (Agresti, 1990; Frencg & Miller, 1996).

o
% S Mantel-Haenszel Generalizado
g | o (Landis et al. , 1978)*

s
% 2 Estandarizacién (Dorans & Schmitt,
© i 1991)
ht Pruebas Z (Welch & Hoover, 1993)
©
E
2 T Medidas de area (Cohen, Kim Polytomous SIBTEST (Chang,
2 E & Baker, 1993) Mazzeo & Roussos, 1996).
g % § Test de Razon de verosimilitud
E = g | (Kim & Cohen, 1998)

% @ Procedimiento DFIT (Flowers,

& Oshima & Raju, 1999)

§ s Andlisis Factorial

2 & _| Confirmatorio (Oort, 1992)
gE

Figura n°3. Taxonomia de procedimientos para detectar DIF politdmico. Adaptada de Recio
(2012).*Agregado a la propuesta original.
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Entre las técnicas que han surgido como adaptaciones de métodos para items
dicotomicos, se pueden mencionar los métodos basados en la Teoria de Respuesta al
item (TRI) (Dorans, Schmitt, & Bleistein, 1992; Oshima & Raju, 1997; Raju, van der
Linden, & Fleer, 1995). También, existen adaptaciones de las técnicas basadas en
andlisis de regresion logistica (Miller & Spray, 1993). Otras técnicas corresponden a la
generalizacion del método de Mantel-Haenszel (Landis et al., 1978; Zwick & Thayer,
1996) y al método de Diferencia de Medias Estandarizadas (SMD), (Dorans & Schmitt,
1991; Dorans et al., 1992; Zwick & Thayer, 1996; Zwick et al., 1997). Por Gltimo, cabe
mencionar dos procedimientos cuya aplicacion sobre items politbmicos no ha requerido
de una adaptacion especial. Estos son la técnica SIBTEST (Chang & Mazzeo, 1996) y el

método basado en el Andlisis Factorial Confirmatorio (Oort, 1992).

2.4 Revision de los resultados de la Evaluacidn Docente y definicién de variables para el
analisis.

Al analizar los resultados de la Evaluacion Docente, desde su implementacion
hasta el afio 2010, se observan diferencias en el desempefio de los docentes que, en
buena parte, pueden ser atribuidas a condiciones individuales, laborales y a las
caracteristicas del contexto (Alvarado & Cabezas, 2012; Bravo et al., 2008; Santelices et
al., 2015; Santelices & Valenzuela, 2015; Taut et al., 2012; Valencia & Manzi, 2011).
De este modo, afio tras afio, se consolida la tendencia de los resultados que favorecen a
mujeres sobre hombres o, bien, a un determinado rango etario por sobre otros, entre
otras diferencias. Sin embargo, frente a estas diferencias, se hace necesario evaluar la
validez psicométrica de las mismas para descartar que sean el resultado de una distorsion
aportada por el propio instrumento de medicién, sobre todo cuando dichas diferencias
parecen multiplicarse y/o acentuarse cuando se observan los mismos resultados

desagregados al nivel de cada indicador medido en la Evaluacion Docente.
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2.4.1 Sexo

De acuerdo con los estudios realizados sobre resultados entre los afios 2005-
2010, las profesoras constituyen la mayoria de la dotacion docente con que cuenta el
sistema escolar municipal. Al mismo tiempo, una proporcion del 64% de ellas logra un
desempefio Competente o Destacado, contra un 57% de los hombres, lo que se traduce
en una mayor probabilidad de obtener un buen desempefio en la Evaluacion Docente

para las mujeres. (Valencia & Manzi, 2011).

Los resultados correspondientes al afio 2013 son consistentes con la tendencia
mencionada, mostrando que se mantiene la mayor proporcién de mujeres (71,7%) que
obtienen un desempefio Competente o Destacado con respecto a los hombres con el
mismo desempefio (63,2%) (MINEDUC, 2013). Al mismo tiempo, los resultados dan
cuenta de que las mujeres no solo alcanzan un mejor resultado, sino que la tendencia en
el aumento de la proporcion para los niveles agrupados Competente y Destacado crece
en magnitudes similares para ambos sexos. Lo mismo sucede con la disminucion de la
proporcion para el nivel Insatisfactorio: la proporcion de mujeres en esta categoria se
reduce en -1,4% (de 2,9% a 1,5%) mientras la proporcién de hombres varia en -2,6%.
(de 5,5% a 2,9%). Las mujeres no solo muestran una mayor probabilidad de obtener un
buen desempefio, sino también presentan un 7,1% mayor en la probabilidad de mejorar
sus puntajes, 35,6% contra 28,5%; y probabilidad méas baja de disminuir sus puntajes:
17,5% versus el 25,4% que presentan los hombres (MINEDUC, 2013).

A lo anterior se agrega que, en nivel de Primer Ciclo, el porcentaje que mejora
Sus puntajes tanto entre mujeres como en hombres es mayor que el porcentaje que los
disminuyen, sin embargo, las profesoras vuelven a mostrar cierta ventaja por sobre los
varones; en el caso de las mujeres, mejora su puntaje un 45% versus un 37,7% que los
disminuye; vy, en el caso de los hombres, mejora su puntaje un 43,6% versus un 29,2%
que los disminuye. En Segundo Ciclo de ensefianza basica, las mujeres también mejoran,

pero los hombres retroceden en cuanto a la proporcion de los que empeoran. En
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Ensefianza Media, por su parte y aunque levemente, es mayor la proporcion de docentes
que empeora sus puntajes que la que los mejora y su comportamiento es muy similar
para hombres y mujeres (MINEDUC, 2013).

Al comparar la evolucion de los resultados en el instrumento portafolio, se
observan diferencias a favor de las mujeres en los grupos iniciales extremos:
Insatisfactorio y Destacado. (MINEDUC, 2013)

En el segmento Insatisfactorio inicial, en un entorno de mejora en todas las
dimensiones del Portafolio, las mujeres muestran mayor progreso relativo que los
hombres en las dimensiones Organizacion de la unidad y Anélisis de la clase:
aumento de 0,65 versus 0,60 puntos y Andlisis de la clase, con 0,64 puntos de
aumento versus 0,61.

En el segmento Destacado inicial, en un entorno de disminucion en seis de las
siete dimensiones del Portafolio y de menos 0,38 puntos en su puntaje promedio,
los hombres muestran una menor caida relativa que las mujeres en la dimension
Ambiente de la clase: con una disminucién de -0,11 versus -0,16 de los mujeres
(MINEDUC, 2013).

Resulta pertinente sefalar que, para la variable “sexo0”, se llevo a cabo un analisis
preliminar sobre los datos del Portafolio 2009. Dicho analisis utilizé el procedimiento de
Mantel-Haenszel para items politdmicos y andlisis de invarianza de medicion, sin que se
reportara presencia de DIF en contra del grupo focal (hombres) (Taut et al., 2011). Sin
embargo, resulta pertinente mencionar que la publicacion no especifica si los andlisis se
realizaron en funcion de las dimensiones o, bien, a partir de cada uno de los indicadores

del portafolio.

2.4.2 Edad

Las investigaciones que buscan establecer relaciones entre la edad de los
docentes y la calidad de su desempefio profesional no son totalmente concluyentes. Una
revision de la literatura internacional realizada por Hunt (2009) sefiala al respecto que la

relacion entre esta variable es irrelevante. Por otro lado, a nivel nacional, cabe
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mencionar el estudio realizado por Eisenberg (2008), con datos de docentes generalistas
de la Evaluacion Docente 2005, donde utiliza dos niveles que consideran, en primer
término, conjuntamente caracteristicas individuales y de conjunto (docente — escuela) v,
en un segundo nivel, solo aspectos del contexto (comuna). Esta investigacion analizo la
relacion entre la experiencia profesional, altamente correlacionada con la edad, y el
desempefio docente. A partir de los resultados del mencionado estudio, se concluyé la
existencia de una relacién inversa entre las variables edad y desempefio en la evaluacién
docente (Eisenberg, 2008). Esta evidencia contrasta con lo aportado por Bravo y Falck
(2008), quienes, en un andlisis realizado sobre los datos de la Evaluacion Docente,
concluyen que la relacion entre la edad y el desempefio docente es positiva, pero

decreciente en el tiempo (Bravo et al., 2008).

Otras investigaciones sefialan que la relacion entre la edad y el desempefio
docente es una funcién cuadréatica cuya curva describe la forma de U invertida, en dicha
curva, los docentes més jovenes presentan una pendiente ascendente, alcanzando el
desempefio optimo entre los 41 y 45 afios para, luego, presentar una caida progresiva
(Sturman, 2003; Valencia & Manzi, 2011). No se encontraron estudios que analicen la
presencia de DIF a partir de esta variable en ninguno de los instrumentos de la

Evaluacion Docente.

2.4.3 Zona Geografica (rural/urbana)

Entre los afios 2005 y 2010, un 29% de los docentes evaluados por el Sistema
Nacional de Evaluacién Docente se desempefiaba en zonas rurales, mientras el 71%
restante lo hacia en escuelas emplazadas en zonas urbanas. Los resultados comparados
segun la zona geografica donde se ubica la escuela (rural/urbana) arroja un 5% de
diferencia en la proporcién de docentes Competentes y Destacados a favor de los
docentes que trabajan en contextos urbanos (63%), sobre aquellos que lo hacen en zonas
rurales (58%) (Valencia & Manzi, 2011).
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Es importante sefialar que las particularidades de las escuelas rurales constituyen
un marco de interacciones distintas entre docentes y estudiantes respecto de las
realidades presentes en los contextos urbanos. A diferencia de las zonas urbanas, en el
contexto rural, existen escuelas uni, bi, tridocentes y polidocentes. Muchas de estas
escuelas se concentran en zonas pobres y con pocas posibilidades de desarrollo, asi
mismo, otras funcionan en zonas econémicamente productivas, donde la modernizacién
de la industria agricola y ganadera demanda a las escuelas niveles escolarizacion
capaces de responder a las exigencias y necesidades propias de estas actividades
economicas (Gajardo & De Andreaca, 1992; Vera et al., 2012; Williamson, 2004). Otro
dato importante es que la mayor parte de las escuelas rurales pertenece a la
administracion municipal (81%), en tanto que un 18,4% corresponde al sector particular
subvencionado (San Miguel, 2005; Vera et al., 2012; Williamson, 2004).

Segln un estudio de Feu i Gelis (2004), las caracteristicas y necesidades del
contexto rural permiten esperar que en estas escuelas se favorezca la experimentacion
educativa y el desarrollo de una pedagogia activa, puesto que los docentes que se
desempefian en escuelas rurales pueden impartir una ensefianza individualizada en un
contexto diverso, con un sistema de ensefianza mas flexible que en contextos urbanos
(Feu i Gelis, 2004; Vera et al., 2012). Las necesidades de adaptarse a las particularidades
del medio rural, para el cual muy pocos docentes han recibido preparacion especial,
exige a los profesores de estas escuelas la adecuacion de sus practicas pedagodgicas
segun las condiciones y necesidades de este medio educativo (Vera et al., 2012;
Villarroel et al., 2003).

Otras investigaciones se centran en las expectativas que, de acuerdo con las
necesidades y condiciones de los sectores rurales, deben plantearse respecto al
desempefio docente en dichos contextos ya que, dadas las condiciones actuales, nos
encontramos en las escuelas rurales con un cuerpo docente heterogéneo en cuanto a sus

caracteristicas personales y trayectoria profesional, enfrentados a condiciones también
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variables de acuerdo a las caracteristicas de la zona en que se ubica la escuela (Vera et
al., 2012). Lo anterior evidencia la necesidad de definiciones menos difusas en cuanto a
lo que se espera del docente y como su desempefio se entiende integrado a una auténtica
participacion comunitaria que excede ampliamente la relacion profesor-alumno (Thomas
& Herndndez, 2005; Vera et al., 2012; Villarroel et al., 2003). En esta misma
perspectiva, algunas visiones sefialan que la variedad de funciones y roles que demanda
el gquehacer docente en contextos rurales puede afectar el desempefio de los profesores,
incidiendo negativamente en factores criticos para la efectividad de la ensefianza como

la motivacion para ensefiar (Schiefelbein, 1992; Thomas & Hernandez, 2005).

Por otra parte, las relaciones pedagdgicas que tienen lugar en contextos rurales se
sustentan en percepciones de un entorno, cuyas caracteristicas especificas afectan el
comportamiento docente, dichas percepciones, siguiendo la propuesta de Vera (2012),
son filtradas por las creencias del docente, determinando la forma en que este conduce el
proceso educativo dentro del aula (Prieto & Contreras, 2008; Vera et al., 2012). Las
creencias pueden incorporarse al proceso de ensefianza a través de las expectativas que
el profesor tiene sobre el desempefio del estudiante (Fang, 1996), lo que resulta relevante
al revisar la evidencia que asocia positivamente altas expectativas sobre los estudiantes,
con mejores practicas docentes y mayor efectividad en la ensefianza (OCDE, 2009;
Santelices & Valenzuela, 2015; Valencia & Manzi, 2011).

La relacion entre expectativas de los docentes sobre el desempefio de sus
estudiantes y el desempefio en la Evaluacién Docente ha sido analizada por Valencia y
Manzi (2011), revelando que aquellos docentes que creen que sus estudiantes terminaran
la educacion media o lograran estudios superiores obtienen un mejor desempefio que los
docentes que declaran expectativas mas bajas de sus estudiantes. La proporcion de
docentes que obtiene un desempeiio Competente o Destacado entre quienes declaran
altas expectativas de logro de sus estudiantes, es decir quienes creen que sus estudiantes
terminaran la Ensefianza Media, es de un 63%. Dicha proporcion baja a un 53% cuando

la expectativa es Ensefianza Media incompleta y 46% para Ensefianza Basica completa
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(Valencia & Manzi, 2011).

Nicole Eisenberg (2008) analizd los datos de 5.164 docentes generalistas
evaluados el afio 2005 en la Evaluacion Docente. En dicho estudio se aplicO una
metodologia multinivel, considerando 2 niveles, para explicar los resultados de
desempefio de los profesores. En el primer nivel, se incluyen en forma conjunta
antecedentes del nivel individual de los docentes y la escuela; y, en un segundo nivel,
antecedentes de la comuna (contexto) (Valencia & Manzi, 2011). Es interesante sefialar
que los hallazgos de esta investigacion sefialan que la disminucion de los resultados en
los docentes de mayor edad se acentlia en contextos de ruralidad. Sin embargo, no se
encontrd una asociacion directa entre el desempefio docente y el tipo de zona geografica

donde se ubica la escuela (rural/urbana) (Eisenberg, 2008; Valencia & Manzi, 2011).

En cuanto a la posibilidad de que las diferencias en los resultados de la
Evaluacion Docente relativas a la variable de la zona geografica (rural-urbana) se deban
a caracteristicas psicométricas de los instrumentos de medicion aplicados, el informe
Evaluacién Docente en Chile (Manzi, Gonzélez, & Sun, 2011) reporta un estudio
realizado sobre los resultados del portafolio 2009 analiza la presencia de DIF utilizando
la metodologia Mantel-Haenszel para comparar el funcionamiento de los items entre
docentes de escuelas rurales y urbanas, sin encontrarse evidencia de sesgo en contra del
grupo focal (escuelas rurales). Sin embargo, el mismo estudio sefiala la necesidad de

profundizar en estos analisis (Valencia & Manzi, 2011).

2.4.4 Nivel de Ensefianza y Asignatura

Cuando se analizan los resultados de la Evaluacion Docente segun la asignatura 'y
el nivel de ensefianza, se observan marcadas diferencias en la proporcion de docentes
que alcanzan los niveles de desempefio Competente y Destacado. A modo de ejemplo, al

observar los resultados de la Evaluacion Docente entre los afios 2006 y 2009, en el
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indicador Secuencia de Clases, existe un rango de variacion entre los grupos evaluados
desde el 11,8% al 73,1%, presentandose la més alta proporcidén de docentes con nivel
Competente o Destacado en Artes Musicales para Educacion Media y la mas baja
proporcion en la asignatura de Fisica, donde solo un 11,8% obtiene un buen resultado.
Esta diferencia se replica en otros indicadores medidos en la Evaluacion Docente (Sun,
Correa, et al., 2011). Frente a esta evidencia, es pertinente sefialar que los anélisis
inferenciales aplicados en el presente trabajo, sobre los resultados del portafolio 2013,
muestran que el desempefio general de los docentes de las asignaturas de Artes
Musicales y Fisica en el instrumento portafolio se acerca al promedio del puntaje global.
Lo anterior resulta especialmente interesante cuando observamos que la estructura del
portafolio fue modificada el afio 2012, por lo que el indicador al que se hace referencia
en Sun, Correa, et al. (2011) no esta presente en la versién del portafolio utilizada para el

presente estudio.

Otras investigaciones también han indagado en la influencia del nivel de
ensefianza y la asignatura, y los resultados de la Evaluacién Docente, en esta
perspectiva, Valencia (2009, citado en Valencia y Manzi, 2011) sefiala que los docentes
generalistas estuvieron asociados a los resultados mas bajos, mientras que aquellos de
Lenguaje y Matematicas de Segundo Ciclo y los de Historia en Ensefianza Media se

asociaron a un desempefio mas alto.

Otras evidencias son aportadas por un estudio realizado con datos de 1.422
docentes de 4° u 8° bésico, evaluados entre 2006 y 2008. Esta investigacion utilizé una
estructura de tres niveles que considero diferencias individuales, entre escuelas y entre
comunas. Un hallazgo importante sefiala que una proporcién del 24% del desempefio
docente se explica por antecedentes del contexto (9%, atribuida a diferencias en la
escuela; 15%, a la comuna). Sin embargo, se destaca que la parte atribuible al contexto
varia segun el nivel de ensefianza considerado (Taut, Santelices, & Valencia, 2010;
Valencia & Manzi, 2011).
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En suma, luego de revisar la evolucion de la Evaluacion Docente desde su
implementacién hasta la fecha, proceso que ha alcanzado cobertura universal en el
sistema escolar municipal, parece evidente la importancia de este proceso, cuyas
implicancias alcanzan hoy una trascendencia que la pone al centro de profundos debates
en el contexto de definiciones de un programa de reformas educativas. El nuevo
escenario supone una serie de desafios para todos los actores involucrados en el sistema
escolar, donde, por cierto, los profesores juegan un papel fundamental. Por esta razon,
las politicas publicas orientadas a fortalecer la profesion docente, en sus distintas
dimensiones, constituyen un pilar esencial, donde un sistema de evaluacién docente
aparece como una herramienta central para dotar de informacion acerca de las
verdaderas fortalezas y debilidades de los profesores, permitiendo canalizar los
esfuerzos de forma eficiente, lo que asegura que el sistema escolar cuente con

profesionales a la altura de las necesidades de educacion chilena.

Dadas las caracteristicas y consecuencias asociadas a estos procesos de
evaluacion de desempefio, resulta de suma importancia que los instrumentos de
medicién funcionen con los mayores niveles posibles de estabilidad y validez, evitando
que la interpretacion de los resultados pudiese verse afectada por distorsiones surgidas a
partir de las caracteristicas psicométricas de los mismos instrumentos. Esto, pues lo
esperable es que, en una medicion sobre una muestra en la que los sujetos presentan
diferentes caracteristicas socio-demogréaficas o grupos de pertenencia, tales como edad,
sexo, region de origen, etc., los sujetos que presenten el mismo nivel del atributo medido
presenten resultados idénticos, sin importar su grupo de pertenencia. En el caso de que
uno o mas de los items que componen el instrumento de medicion entregue resultados
diferentes (a favor o en contra) de sujetos que tienen el mismo nivel de habilidad o
atributo medido, se habla de funcionamiento diferencial del item (DIF, Differential Item
Functioning), término introducido por Holland y Thayer (Holland & Thayer, 1986,
1988).
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Con el objeto de ofrecer un panorama mas claro acerca de las problematicas
abordadas en el presente capitulo, se presenta una breve sintesis de los temas

desarrollados, y sobre los cuales se articula el presente trabajo.

En primer lugar, se hace referencia a la discusion, tanto a nivel nacional como
internacional, en torno a las conceptualizaciones de la calidad docente y los diferentes
acercamientos metodoldgicos para determinar mediciones de la misma, que permitan

orientar la toma de decisiones en materia educativa.

Un segundo tema desarrollado en este apartado se relaciona con el sistema de
Evaluacién Docente adoptado por el sistema escolar publico de Chile. Se describen los
diferentes instrumentos evaluativos utilizados, profundizado en las caracteristicas del
portafolio, y en las implicancias de sus resultados, los cuales se utilizan para llevar a

cabo los andlisis implementados en el presente trabajo.

Un tercer tema fundamental de este estudio, se refiere a la definicion del
Funcionamiento Diferencial de item (DIF) y la importancia de su deteccién para
garantizar la validez de los procesos evaluativos, especialmente cuando se consideran las
altas consecuencias que tiene la Evaluacion Docente para los el sistema educativo
chileno. Del mismo modo, se aborda una revision de diferentes procedimientos que se

han desarrollado para el estudio del DIF.

Un cuarto tema que articula este capitulo, corresponde a las diferencias que se
han reportado en los resultados del portafolio, diferencias que pudieran estar asociadas a
diferentes variables, tales como Sexo, Edad, Zona Geografica, Nivel de Ensefianza y
Asignatura impartida por el docente evaluado. A partir de la existencia sistematica de
dichas diferencias, se fundamenta la implementacion de los analisis DIF, con el motivo
de determinar si dichas diferencias se explican o no por las caracteristicas psicométricas

del instrumento portafolio.
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11l Marco Metodolégico

En el presente capitulo se revisara cada una de las etapas contempladas en la
estrategia metodoldgica disefiada en funcion de los objetivos declarados para el presente
estudio. Esta estrategia se sustenta dentro del paradigma de investigacion cuantitativa,
basada en el analisis secundario de datos por medio de procedimientos estadisticos, con
el fin de determinar, en una primera etapa, la existencia de diferencias significativas en
los resultados reportados por cada indicador del portafolio de la evaluacion docente, y en
una segunda etapa, determinar si dichas diferencias en los resultados son atribuibles a las

caracteristicas psicométricas del instrumento portafolio.

3.1 Poblacién y muestras

La poblacion considerada en el presente estudio fue la cohorte 2013 de la
Evaluacién Docente. Esta cohorte corresponde a 17.070 docentes empleados en el
sistema de educacion municipal chileno a lo largo de todo el pais, correspondientes al
19,65% del universo total de docentes pertenecientes al sistema escolar municipal, cuyo
namero al afio 2013 registraba 86.858 docentes. De los docentes que rindieron la
evaluacion ese afio, un 72,8% corresponde a mujeres, mientras un 27,2% son de sexo
masculino. La Edad promedio de los evaluados es de 42 afios; por otro lado, un 75,6%
de la poblacion en estudio se desempefia en establecimientos urbanos, mientras un
24,4% lo hace en contextos rurales. En cuanto al nivel de ensefianza que los docentes
atienden, éstos se distribuyen en 6 grupos: Educacion Parvularia [EP] (6,8%), Primer
Ciclo Basico [PC] (25,9%), Segundo Ciclo Basico [SC] (32,8%), Educacion Media
[EM] (20,4%), Educacion Especial [EE] (12,3%) y Educacion de Adultos [EA] (1,8%),
concentrando la mayor proporcién de docentes el grupo que corresponde a SC, y la
menor proporcion el grupo EA. La asignatura por la que cada docente es evaluado se
encuentra estrechamente vinculada al nivel de ensefianza atendido por el profesor, de

modo que un docente de PC no puede ser evaluado por una asignatura presente en los

40



planes de estudio de EM, y viceversa, por esta razon, la distribucion de docentes
correspondiente en funcion de las 31 asignaturas contempladas por la evaluacion
docente, sera tratada con mayor detalle en el apartado Variables, del presente capitulo, a

partir de la relacion Nivel de Ensefianza-Asignatura.

3.2.1 Base de datos y su preparacién

La base de datos para realizar el presente estudio fue proporcionada por el Centro
de Estudios del Ministerio de Educacion, previa suscripcion de un compromiso para la
utilizacion de la informacion con fines exclusivamente académicos, y el resguardo por la

confidencialidad de los datos.

Como primer paso para preparacion de la base de datos, se descartaron los casos
que presentaban valores perdidos para alguna de las variables a analizar. Este
procedimiento se realizd previo analisis de valores perdidos, el cual arrojé que dichos
valores representaban una proporcién muy baja para todas las variables en estudio,
siendo Edad la variable que presentd un mayor porcentaje de valores perdidos (5,4%).
Sin embargo, las estimaciones arrojadas por el analisis de valores perdidos, no se
aprecian diferencias estadisticamente significativas en la media, como en la desviacién
estandar de la variable edad en cuatro opciones de tratamiento de estos valores: Por lista,
Todos los valores, EM y Regresion. Adicionalmente a los valores perdidos en esta
variable, se eliminaron 34 casos con valores considerados inverosimiles, puesto que

seflalaban edades menores a 22 afios.

A los valores descritos, se agregan 8 casos sin puntaje asociado a los indicadores
del mddulo N°2, codificados con ausencia de la grabacién, o falta de parte ella, por
problemas atribuibles al camardgrafo que recogi6é la evidencia, estos casos también
fueron excluidos de la base de datos por representar una proporcion marginal de la

misma.
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Una vez depurada, la base de datos obtenida contd con 16.114 casos,
correspondiente al 94,4% de la poblacion de docentes evaluados, de los cuales un 73%
corresponde a mujeres y un 27% a hombres; el 75,5% corresponde a docentes que se
desempefian en escuelas urbanas, contra un 24,5% que lo hace en contextos rurales. Las
proporciones en que se distribuyen los docentes segln nivel de ensefianza y asignatura

tampoco presentan variaciones significativas.

3.2.2 Extraccion de Muestras

TAMANO DE LA MUESTRA

No existe un consenso definitivo frente a la problematica del tamafio muestral
necesario para implementar anélisis DIF. Algunos estudios sugieren un tamafio minimo
de 1000 casos para implementar andlisis estadisticos orientados a determinar la
presencia de DIF (S.-H. Kim & Cohen, 1997; S.-H. Kim, Cohen, & Alagoz, 2007), sin

embargo existen algunas consideraciones que deben tenerse en cuenta.

En los procedimientos MH, la tasa de Error tipo | (falsos positivos) aumenta
cuando aumenta el tamafio de la muestra (Wu & Tsai, 2010). Lo anterior se explica
porque la potencia estadistica de la prueba es una funcion del tamafio de la muestra
(Cohen, 1988; S.-H. Kim et al., 2007; Narayanan & Swaminathan, 1994), y al aumentar
la potencia estadistica, el procedimiento se vuelve mas susceptible a identificar

asociaciones significativas.

Por otra parte, otros estudios sefialan que muestras de mayor tamafio entregan
resultados mas estables (Zilberberg, Phan, Socha, Kong, & Keng, 2002; Zwick, 2012).
Cuando el tamafio de la muestra del grupo focal es mayor, la tasa de DIF detectado
erroneamente aumenta (Aguerri, Galibert, Zanelli, & Attorresi, 2005). ElI ETS sefiala
que el minimo tamafio de la muestra para andlisis DIF, aplicados test en etapa de

ensamblaje, es de 200 miembros en el grupo mas pequefio, y 500 en la muestra total; y
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un minimo de 300 miembros en el grupo més pequefio y 700 en total, cuando el analisis
se aplica sobre test que ya fueron aplicados, pero previo a que los resultados hayan sido
reportados (Zwick, 2012). Dado que los analisis DIF forman parte de los examenes para

evaluar la validez de los items de un test.

A pesar de que los items de respuesta abierta (constructed response), forman
parte de los estudios del ETS desde hace casi dos décadas, éste no ha logrado adoptar un
criterio definitivo en relacion al tamafio de la muestra para el analisis de este tipo items,
siendo este un tema aun no resuelto en cuanto a los analisis DIF sobre este tipo de items.
Algunas de las dificultades que han enfrentado dicen relacion con la aplicacion rutinaria

de analisis DIF para este tipo de test es baja (Moses, Liu, Tan, Deng, & Dorans, 2013).

No obstante el presente estudio se implementa sobre los resultados de un proceso
de evaluacion ya aplicado, se ha adoptado el criterio sugerido por el ETS para
instrumentos evaluativos en etapa de ensamblaje; es decir, un minimo de 200 miembros
para el grupo mas pequefio, y un minimo de 500 casos para ambos grupos sumados. Lo
anterior se fundamenta en el hecho de que un criterio mas exigente obligaria a excluir
del andlisis algunas comparaciones pareadas de interés, entre grupos que han presentado
diferencias significativas en los resultados historicos reportados para este instrumento.
Se asume, por tanto, que no habiendo un criterio Unico y definitivo en materia del
tamafio muestral minimo para la aplicacion de andlisis DIF, resulta conveniente adoptar
un criterio menos riguroso con el fin de obtener datos més informativos como resultado

del presente estudio.

A partir de la base depurada, se extrajeron 9 muestras diferentes para llevar a
cabo los analisis. Para evaluar el DIF, aplicando los procedimientos generalizados MH,
en las variables Sexo, Zona Geografica, Edad (por rangos) y Nivel de ensefianza, se
utilizaron muestras de 1000 casos, extraidas al azar para cada analisis. Ademas, se

implemento para estas variables un segundo analisis utilizando una Unica muestra, con

43



10000 casos extraidos al azar.

La variable asignatura se evalu6 comparando docentes dentro de un mismo nivel
de ensefianza, razon por la cual se extrajeron muestras que incluyeron a todos los
docentes pertenecientes al respectivo nivel de ensefianza. De este modo se obtuvo la
Muestra SC corresponde a los 5.303 casos correspondientes al nivel de ensefianza
Segundo ciclo. Al igual que en el caso anterior, la Muestra EM concentra los 3.286
casos correspondientes al nivel de ensefianza Educacién Media, la muestra EE a los
1.986 casos del nivel Educacion Especial, y la Muestra EA a los 278 casos
correspondientes al nivel de ensefianza Educacion de Adultos. No se extrajeron muestras
para los niveles Educacion Parvularia y Primer Ciclo dado que en dichos niveles no hay

diferencias por asignatura entre los docentes evaluados dentro de la misma cohorte.

3.3 Consideraciones metodoldgicas acerca del instrumento de medicidn

Una primera consideracion metodoldgica a tener presente, es que, para efectos de
este trabajo y todos los procedimientos de analisis aqui implementados, el portafolio sera
considerado un test con puntuaciones iguales para cada indicador, entendiendo el estudio
DIF como un analisis de las propiedades psicométricas de cada indicador, independiente
del proceso de ponderacion que deriva en la determinacion del puntaje final del
instrumento portafolio en el contexto del proceso de Evaluacion Docente. De este modo,
los analisis consideran variables de emparejamiento definidas por la sumatoria de
puntajes obtenidos en conjuntos de indicadores, sin considerar la ponderacion que
implica la pertenencia a una dimensién u otra, como tampoco se vincula con las
decisiones para determinar los puntajes de corte que determinan finalmente los niveles
de desempefio reportados para este instrumento. De todos modos, con el fin de
determinar si la utilizacién de los puntajes sumados modificaria significativamente la
distribucion de la poblacién, pudiendo conducir a una interpretacion distorsionada del

desempefio docente, se analizo la relacion entre la variable que contenia la puntuacion
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final en el instrumento (ponderando el peso de cada indicador segin su dimension de
pertenencia) “Prom_Pond Portafolio” y una nueva variable calculada con la sumatoria
de los puntajes en cada indicador, “Suma Portafolio”, encontrandose una correlacion

fuerte entre ambas variables (r=0,986).

Un segundo tema a tener en consideracion, es la estructura dimensional del
instrumento portafolio, puesto que los procedimientos de andlisis aca implementados,
utilizan variables de emparejamiento definidas por la puntuacion obtenida en el test
completo, lo que significa que todos los items del test estan enfocados en la medicion de
una Unica dimension. Cuando se viola el supuesto de la unidimensionalidad, las
estimaciones basadas en la comparacién entre las proporciones de respuesta de cada
item y las proporciones de respuesta al test completo, pueden conducir a sacar
conclusiones erréneas acerca de los items. Lo anterior significa que si un evaluado tiene
diferentes niveles de habilidad en los diferentes rasgos medidos, estos rasgos pueden
aparecer sobre representados o sub representados en el puntaje total del test, lo que
podria conducir a estimaciones equivocadas acerca del comportamiento de los items que
miden dichos rasgos. Por esta razén, los procesos cuyas variables de emparejamiento se
obtienen a partir del puntaje total, requieren que se cumpla el supuesto de la
unidimensionalidad, lo que significa que las respuestas seran producidas en base a un
unico atributo o rasgo latente (Hattie, 1985). A partir de lo anterior, cabria esperar que la
varianza de un test fuera explicado por una Unica variable latente, lo que es ciertamente
improbable en la realidad (Wright & Linacre, 1989), por lo que se han definido una serie
de criterios para determinar si un test cumple con el minimo de unidimensionalidad
necesaria, que permita considerar que mide un Unico constructo. Para el presente
estudio, se consideraréa el criterio de Reckase (1979), segun el cual, un test se considera

unidimensional si el primer factor extraido explica un 20% de la varianza total del test.

No obstante lo anterior, un test puede estar disefiado multidimensionalmente, es

decir, se espera que el test mida variables que representan subescalas o dimensiones de
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un constructo mas amplio, o bien, que para su respuesta requieran de procesos
cognitivos diversos. En la préctica, es esperable que, en contextos de evaluacion
educativa, un test mida mas de una dimensién, es decir, que en algin grado, no se
cumpla el supuesto de la unidimensionalidad (Reckase, 1979). La violacion sistematica
de este supuesto, por razones cuya legitimidad no estd en entredicho, genera una
problemética compleja en relacion con los analisis DIF, Fidalgo y Ferreres (2002)
sefialan que, cuando un test busca medir diferentes dimensiones, no debe utilizarse el
puntaje final del test para estimar el funcionamiento de un item, sino que debe definirse
una variable de emparejamiento a partir de la suma de las puntuaciones de los items de
cada dimension. Por otra parte, una postura algo diferente, sostiene que en los analisis
DIF, el desempefio de cada item se evalta en relacion con un constructo particular, cuya
medicion esta controlada por la puntuacién del test (Linn & Werts, 1971), en virtud de
esto, a pesar de reconocer en la dimensionalidad un aspecto en el cual se debe
profundizar las investigaciones, y que este aspecto puede constituir una posible fuente de
complicaciones para los analisis DIF, estas complicaciones parecen despreciables frente

a otras influencias que pueden socavar los estudios DIF (Dorans, 2013).

En cuanto a la unidimensionalidad del portafolio, es esperable que, dados los
fines que persigue, y considerando su disefio, no cumpla con dicho supuesto, esto se
acentla si consideramos, ademas, la diferencia en el tipo de informacién recogida por
los dos mddulos que componen su estructura mas gruesa, mientras el Modulol recoge
informacion y evidencia documental del quehacer docente, el Mddulo2 recoge
informacién por medio de un registro performatico, la realizacion de una clase, lo que
implica que los procesos cognitivos involucrados para el desarrollo de ambos modulos
involucran habilidades y competencias diferentes. Por otra parte, la posibilidad de
considerar subescalas o sustest a partir de cada modulo, o de cada una de las
dimensiones reviste una dificultad técnica para la implementacion de los analisis DIF,
dado que el reducido numero de items presentes en cada dimension del portafolio

dificulta los procedimientos de analisis estadisticos. Ademas, al tratar cada dimension
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como un test independiente, es esperable que la consistencia interna de cada dimension
disminuya, dada la sensibilidad de los coeficientes alpha a la disminucion de la cantidad

de items.

3.4 Operacionalizacién de las variables en estudio

3.4.1 Sexo

Esta variable corresponde a la variable Género del Docente, se proceso
manteniendo su codificacion en la base de datos original, correspondiendo el valor 1
para el sexo masculino, y 2 para el sexo femenino. Para objeto de los anélisis, el grupo
correspondiente al valor 2 (femenino), serd considerado como grupo de referencia,

mientras 1 (masculino) corresponde al grupo focal.

3.4.2 Zona geografica (Rural/Urbano):

Esta variable también utiliza una codificacion de dicotomica, asignandose el
valor 0 al grupo de referencia, formado por las 12.169 escuelas emplazadas en zonas
urbanas (75,5%), y el valor 1 a las 3.945 escuelas de zonas rurales (24,5%),

correspondientes al grupo focal.
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3.4.3 Edad (por rangos):

Esta variable corresponde a la recodificacion de la variable Edad, para la cual se
definieron rangos de 5 afios, en concordancia con los reportes de resultados y los
estudios que han indagado posibles interacciones de esta variable. De este modo, se
agrupd esta variable en 8 rangos etarios, quedando definida como una variable ordinal
con los siguientes valores: 1= menos de 30 afios (22,7%); 2=31 a 35 afios (14,9%); 3=36
a 40 afios (10,8%); 4=41 a 45 afios (9,3%); 5=46 a 50 afios (12,3%); 6=51 a 55 afios
(14,1%); 7=56 a 60 afios (13,0%); 8=61 afios 0 més (3,1%). A pesar de que la literatura
sefiala que la mayor proporcion de docentes con altos niveles de desempefio se ha
concentrado histéricamente en el rango etario entre los 41 y 45 afios (Manzi, 2011), para
el presente estudio se considerara como grupo de referencia al N°3, dado que los andlisis
muestran que el afio 2013 los mayores resultados en el instrumento portafolio se
concentraron entre los 36 y 40 afios (Figura n°4). Solo se realizaran comparaciones
entre el grupo de referencia y los grupos que muestren diferencias estadisticamente

significativas respecto de éste.

Media de Puntaje Total Peruafolio
4

Figura n°4. Comparacion de medias para cada rango de edad en la puntuacion total del
portafolio.
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3.4.4 Nivel de Ensefianza:

Para el anélisis de esta variable se codificaron 6 grupos correspondientes a los
diferentes niveles de ensefianza en los que fueron evaluados los docentes, los valores
numéricos utilizados para esta codificacion tienen caracter nominal, y no corresponden a
una jerarquizacion de estos niveles, puesto que responden Unicamente a la necesidad de

facilitar la operacionalizacion de la variable en el software GMHDIF.

Los valores asignados a los diferentes Niveles de Ensefianza, y su representacion
dentro de la muestra N°1 fueron los siguientes:

1=Educacion Parvularia (EP), con 691 casos, correspondientes al 6,9% de la
muestra; 2=Primer Ciclo Basico (PC), representando una proporcién del 25,8% (2578
casos) de la muestra; 3=Segundo Ciclo Bésico (SC), con un 33,5% (3354 casos) de la
muestra; 4=Educacion Media (EM), correspondiente a un 19,9% de la muestra (1986
casos); 5=Educacion Especial (EE), que equivale al 12,3% de la muestra (1228 casos); y
6=Educacién de Adultos (EA) con una proporcion del 1,6% de la muestra, con 163

Casos.

Al comparar el desempefio por Nivel de ensefianza, en funcion del puntaje total

obtenido, se observa un mejor desempeiio en los grupos PC y EE (Figura n°5).

Media de Puntaje Total Pertafolio
\
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Nivel de Ensenanza

Figura n°5. Comparacion de medias para la variable Nivel de Ensefianza
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3.4.5 Asignatura:

En primer lugar, es necesario sefialar que esta variable fue considerada en su
relacion con la variable Nivel de Ensefianza, por lo que cada asignatura fue definida
como un grupo de comparacion dentro de un determinado nivel de ensefianza. De este
modo, se buscaba observar el comportamiento de los items, en relacion con la variable
Asignatura, entre docentes que atienden a cursos con estudiantes del mismo nivel,
cuando dicho nivel presenta alternativas de asignaturas sobre las cuales desarrollar el
instrumento de evaluacién. Por esta razon, se excluyo del analisis para esta variable a los
niveles Educacion Parvularia y Primer Ciclo Basico. También se excluyd de este analisis
el nivel Educacion de Adultos por no satisfacer el criterio de tamafios muestrales

minimos para llevar a cabo los procedimientos estadisticos.

A partir de la base de datos previamente tratada se extrajeron aleatoriamente
muestras especificas para cada uno de los niveles a analizar: Muestra SC, Muestra EM,
Muestra EE y Muestra EA. En cada muestra se seleccionaron todos los casos
correspondientes al nivel respectivo. Las diferentes asignaturas mantuvieron la
codificacion de la variable SUBSECT (subsector asociado al rut) presente en la base de

datos original.

Las caracteristicas de cada muestra, asi como la representacién porcentual de

cada asignatura dentro la respectiva muestra fue la siguiente:

Muestra SC:

Cuenta con 5.303 casos distribuidos en 11 asignaturas, Artes Musicales [AM]
(194 casos, 3,7%); Artes Visuales [AV] (176 casos, 3,3%); Ciencias Naturales [CN]
(617 casos, 11,6%); Historia, Geografia y Ciencias Sociales [CS] (591 casos, 11,1%);
Educacién Fisica [EF] (617 casos, 11,6%); Educacion Tecnoldgica [ET] (93 casos,
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1,8%); Inglés [I] (503 casos, 9,5%); Lenguaje y Comunicacion [L] (1056 casos, 19,9%);
Matematica [M] (995 casos, 18,8%); Religion Catdlica [RC] (331 casos, 6,2%); y
Religion Evangelica [RE] (130 casos, 2,5%). Ver Figura 6.
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Figura n°6. Comparacion de medias en la variable Asignatura (Segundo Ciclo)

Muestra EM:

Esta muestra cuenta con 3.286 casos distribuidos en 14 asignaturas, Artes
Musicales [AM] (193 casos, 5,9%); Artes Visuales [AV] (239 casos, 7,3%); Biologia
[B] (179 casos, 5,4%); Educacion Fisica [EF] (261 casos, 7,9%); Educacion Tecnoldgica
[ET] (167 casos, 5,1%); Fisica [F] (95 casos, 2,9%); Filosofia y Psicologia [FP] (138
casos, 4,2%); Historia, Geografia y Ciencias Sociales [CS] (395 casos, 12%); Inglés [I]
(496 casos, 15,1%); Lenguaje y Comunicacion [L] (394 casos, 12%); Matematica [M]
(495 casos, 12,9%); Quimica [Q] (119 casos, 3,6%); Religion Catdlica [RC] (134 casos,
4,1%); y Religion Evangélica [RE] (51 casos, 1,6%).

51



La comparacion de las medias entre las diferentes asignaturas de la muestra EM

se presenta en la figura 7.
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Figura n°7. Comparacion de medias en la variable Asignatura (Educacion Media)

Muestra EE:

En esta muestra se seleccionaron 1.968 casos, distribuidos en 2 grupos:

1=Trastorno Especifico del Aprendizaje [TEA] (1444 casos, 73,4%); y 2=Trastorno
Especifico del Lenguaje [TEL] (524 casos, 26,6%).

Muestra EA:

Finalmente, esta muestra concentra 278 casos evaluados en el nivel Educacion de
Adultos, los que se encuentran divididos en 11 asignaturas: Béasica Ciencias Naturales
[EAEBCN] (4 casos, 1,4%); Basica Estudios Sociales [EAEBCS] (10 casos, 3,6%);
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Bésica Lengua Castellana y Comunicacion [EAEBL] (18 casos, 6,5%); Basica
Educacion Matemética [EAEBM] (7 casos, 2,5%); Media Biologia [EAEMB] (17 casos,
6,1%); Media Estudios Sociales [EAEMCS] (57 casos, 20,5%); Media Fisica [EAEMF]
(11 casos, 4%); Media Inglés [EAEMI] (45 casos, 16,2%); Media Lengua Castellana y
Comunicacion [EAEML] (44 casos, 15,8%); Media Educacion Matematica [EAEMM]
(53 casos, 19,1%); Media Quimica [EAEMQ] (12 casos, 4,3%).

3.5 Procedimientos de andlisis de datos

3.5.1 Andlisis descriptivos e inferenciales

En una primera etapa se sometid la base de datos poblacional, asi como cada una
de las muestras a una serie de analisis descriptivos e inferenciales. Los datos
descriptivos de la poblacion y las respectivas muestras se encuentran detallados en las
tablas del anexo N°1.

Los analisis inferenciales que se realizaron sobre la base de datos ya tratada,
consistieron en pruebas para evaluar la unidimensionalidad y la consistencia interna del
instrumento, ambas pruebas se llevaron a cabo sobre el instrumento completo, y sobre
modulos 1 y 2 de forma independiente. La evaluacion de la unidimensionalidad se
realizé aplicando el procedimiento de analisis factorial exploratorio (AFE) por medio de
extraccion de los componentes principales, en la modalidad de analisis paralelo (PA), en
base a la matriz de correlaciones policoricas, dado que este tipo de correlaciones
representa un mejor indice cuando se trata de items con patrones de respuesta ordinal
(Burga, 2006; Dominguez, 2014; Elosua & Zumbo, 2008; Freiberg Hoffmann, Beatriz
Stover, De la Iglesia, & Fernandez Liporace, 2013; Zumbo, Gadermann, & Zeisser,
2007). De acuerdo con el criterio de Reckase (1979), cuando la varianza explicada por el

primer factor es mayor o igual que el 20%, es posible asumir que el test cumple con la

53



condicion de la unidimensionalidad (Drasgow & Parsons, 1983; Reckase, 1979). Dado
que, como se ha sefialado, la puntuacion de los indicadores del portafolio responde a un
patron de respuesta politdmica ordinal, la consistencia interna fue analizada por medio
del indice Alpha ordinal, calculado a partir de las cargas factoriales de cada item a partir
de la matriz de correlaciones policoricas. Los analisis anteriores se llevaron a cabo
utilizando el software FACTOR (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006), y un programa
desarrollado especificamente para el calculo del indice Alpha ordinal por (Dominguez,

2012) este programa fue facilitado via comunicacion directa con el autor.

3.5.2 Andlisis de Impacto

Cuando las diferencias en las puntuaciones de un test se deben a diferencias
reales en la habilidad o atributo presente en distintos grupos que responden al test, se
denomina Impacto (Ackerman, 1992; Camilli & Shepard, 1994), el que se manifiesta, en
la medicién comparada del atributo entre los grupos, como diferencias en la media, en la
desviacién estandar o en ambas (Cuevas, 2013). La evaluacién para determinar la
presencia de Impacto puede llevarse a cabo utilizando una comparacion de medias
mediante la prueba t de Student, sin embargo, por la sensibilidad de esta prueba frente a
muestras de gran tamafo, donde pueden amplificarse pequefias diferencias y ser
consideradas estadisticamente significativas, se recomienda utilizar alguna medida del

tamanio del efecto (Fidalgo & Ferreres Traver, 2002).

En virtud de lo anterior, se utiliz6, como indicador de impacto, el estadistico d de
Cohen (Cohen, 1988), estimando la varianza conjunta de los grupos. Se considerd un
impacto pequefio, un valor absoluto de la d mayor que 0.2 y menor a 0.5; un impacto
medio, una magnitud de la d mayor o igual a 0.5 y menor a 0.8; y un impacto grande,
una magnitud de la d mayor a 0.8 (Cohen, 1992).
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A continuacion se presenta la ecuacion correspondiente a la d de Cohen.

Donde:
X 1 = Media del grupo focal
X , = Media del grupo de referencia

B J(nl —1)o? + (n, — 1)0?

ng+n,—2

Q>

n, = Numero de casos del grupo focal

n , = Nimero de casos del grupo de referencia

3.5.3 Analisis DIF

En el presente estudio se observaron simultaneamente dos estadisticos para
determinar la presencia de DIF: QGMH,, o estadistico de Mantel-Haenszel generalizado
ordinal (Landis et al., 1978), y el estadistico SMD/S; (Zwick & Thayer, 1996; Zwick et
al., 1997).

Existe una extensa discusion en torno a ciertos aspectos metodolégicos de los
procedimientos para determinar la presencia de DIF, entre otros, algunos aspectos
relevantes son la definicion de la variable de emparejamiento, el refinamiento por medio
de aplicacion bietapica o iterativa de los procedimientos, y la implementacion de analisis
sobre varios grupos de forma simultanea y las implicancias de dicha aplicacién (Fidalgo
& Mellenbergh, 1999; Fidalgo, Mellenbergh, & Muiiiz, 2000; S. Kim, Cohen, & Park,
1995; Moses et al., 2013; Zwick, 2012; Zwick, Ye, & Isham, 2013).

No existe una conclusién definitiva en torno a ninguno de los problemas

planteados arriba. En cuanto a la definicion de la variable de emparejamiento a partir de
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las puntuaciones observadas se ha discutido la posible circularidad presente en la logica
de utilizar los puntajes obtenidos en un test, posiblemente sesgado, para determinar si
sus items presentan potenciales sesgos. Frente a este problema, se han implementado
mecanismos para purificar la variable de emparejamiento por medio de analisis
iterativos que excluyen sucesivamente aquellos items identificados con DIF. Al
respecto, Fidalgo y Mellenberg (1999) sefialan que la implementacion de procedimientos
de MH, el costo de aplicar un analisis iterativo no se justifica frente al beneficio de una
implementacién bietapica, por otra parte, Zwick (2012) indica que un refinamiento de
esta variable puede ser favorable cuando el DIF no es compensatorio, es decir, cuando se
presenta es en una direccion, de lo contrario puede conducir a interpretaciones
equivocadas, lo mismo si se trata de tamafios muestrales pequefios (Zwick et al., 2013).
En cuanto a los procedimientos sobre items de respuesta abierta, no se ha llegado a
conclusiones definitivas, sin embargo, se llama la atencion en torno a los efectos que el
proceso de refinamiento tiene en test con poca cantidad de items, pudiendo resultar una

fuente de distorsion del analisis (Moses et al., 2013).

En cuanto a la presencia de varios grupos de comparacion, el ETS observa la
dificultad de satisfacer los criterios relativo a tamafios muestrales cuando se definen
maultiples grupos, sin embargo, dado el costo de implementar multiples analisis
pareados, recomienda implementarlos cuando es posible (Zwick, 2012). Al respecto, se
ha planteado la necesidad de ajustar el nivel de significacién estadistica en funcién del
error asociado a realizar maltiples comparaciones, aplicando la correccion de Bonferroni
(Ferreres Traver, Gonzalez-Roma, & Gomez-Benito, 2000; Fidalgo & Ferreres Traver,
2002), sin embargo, esta recomendacion no es compartida por el ETS, desde donde se
sefiala que, en el contexto del DIF, es mayor el costo del llamado Error tipo 2 (falsos
negativos), que la posibilidad de identificar incorrectamente items con DIF (Zwick,
2012).
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2.2.3 Estadisticos Generalizados de Mantel-Haenszel

El procedimiento fue propuesto por Mantel-Haenszel (1959) para el analisis de
tablas de contingencia tridimensionales, y adaptado para la deteccion del DIF por
Holland y Thayer (1988). Actualmente, la familia de estadisticos de Mantel y Mantel-
Haenszel ofrece una gran variedad de posibilidades para el analisis del funcionamiento
diferencial, dependiendo del tipo de DIF que se busca identificar, el tipo de items, la
escala de puntuacion y la cantidad de grupos que se comparan. Fidalgo presenta un
esquema con una clasificacion de estos estadisticos en funcion del analisis DIF

correspondiente.

A partir de los trabajos originales de Natham Mantel y William Haenszel (1959),
se han desarrollado una serie de generalizaciones que permiten la aplicacion del analisis
sobre items politdmicos, tales como el test MH generalizado (Mantel & Haenszel, 1959),
que permite analizar items politdbmicos cuyas categorias de respuesta correspondan a una

variable nominal.

Otra alternativa es el test de Mantel (Mantel, 1963), que permite el analisis de
repuestas ordenadas entre dos grupos de comparacion. Fue el afio 1978 cuando Landis et
al. propusieron un nuevo estadistico que integraba las generalizaciones anteriores,
permitiendo el analisis de items politomicos, nominales u ordinales, para multiples
grupos (Fidalgo & Bartram, 2010; Fidalgo & Madeira, 2008; Fidalgo, Quintanilla,
Fernandez, Pons, & Aguerri, 2010).
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Actualmente, la familia de estadisticos de Mantel y Mantel-Haenszel ofrece una
gran variedad de posibilidades para el andlisis del funcionamiento diferencial,
dependiendo del tipo de DIF que se busca identificar, el tipo de items, la escala de

puntuacion y la cantidad de grupos que se comparan.

Fidalgo presenta un esquema con una clasificacion de estos estadisticos en
funcién del analisis DIF correspondiente. (Figura n°8)
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Figura 8. Clasificacién de los estadisticos generalizados de MH segun el tipo de item, escala de
medida y patron del DIF. (Fidalgo, 2010, p.17).

El estadistico Qgmn propuesto por Landis et al. (1978), permite el analisis de Q
estratos o tablas de contingencia de dimensiones RxC, siendo R el nimero de filas y C el
namero de columnas. En un analisis DIF, cada fila (factor) corresponde a un grupo de
comparacion, mientras las columnas a las diferentes categorias del item; en tanto, los

diferentes estratos corresponden a diferentes niveles de la variable de emparejamiento,
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esta variable se suele definir a partir de la puntuacion total del test, y representa

diferentes niveles de habilidad de los evaluados (Ver tabla 1) (Fidalgo & Bartram, 2010;
Fidalgo & Mellenbergh, 1999; Fidalgo & Scalon, 2010; S.-H. Kim et al., 2007).

Tabla 1
Estructura de la tabla de contingencia en el h-ésimo estrat

0.

Categorias de la variable de respuesta

Niveles del Factor

1 2 j C Total
Nh11 Nh12 Nhyj Nhic Nh1.
Nh21 Nh22 Nhaj Nh2c Nh2.
i Nhia Nhiz2 Nhyj Nhic Nhi.
R NhR1 NhRr2 NhRj Nhre Npr.
Total Np.1 Np.2 Nh.j Nh.c Np..

Nota: Tabla tomada de Fidalgo (2010)

El estadistico Quy contrasta la Ho de no asociacién entre el factor y la variable de

respuesta, controlando el efecto de la variable de emparejamiento y se define con la
siguiente férmula (Fidalgo, 2011a; Fidalgo & Bartram, 2010; Fidalgo et al., 2010;

Fidalgo & Scalon, 2010; Landis et al., 1978).

{Z(n -m,) A, 1ZA V. A

Donde:

n, = (1, Mp21, .. Mire)' (CRXD)
m,=N, (p,.®p,..) (CRx1)
A, =C,QR,

V,=N; /N, -D{(D, —p,.p,.)®(D,

JZam-mf

—P,.P;.)} (CRxCR)
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Donde ny, corresponde a las frecuencias observadas en la medicion, my es el
vector de frecuencias esperadas, A, una matriz de funciones lineales y Vy, la matriz de

covarianzas.

Ademas, pn.~€s un vector con las proporciones marginales de las categorias de
respuesta (pn.j=Nn.j/Nn..); ¥ Pn= €s un vector con las proporciones marginales de los
diferentes grupos (factores) (pni.=Npi./Nj..). Dpn.= ¥y Dpp+.son matrices diagonales, en

cuyas diagonales principales se encuentran los elementos de pn.x y pp*. respectivamente.

La versatilidad de este estadistico estd dada por la matriz A, ya que sus
componentes pueden definirse de acuerdo con la Hj;, segin la naturaleza de las
categorias de respuesta al item. De este modo, para items politdmicos ordinales la H;
sefiala que la media de las respuestas al item varia a través de los diferentes niveles del
factor, y se utilizara el estadistico Qgmmz, 0 estadistico generalizado MH ordinal. En este
caso, la matriz de linealidad ( A, =C, ® R, ), se define por el vector

Ch=(Chs,...,Crc), con dimensiones (1 x C), donde Chj refleja la naturaleza ordinal de la

variable de respuesta en el nivel h-ésimo de la variable de emparejamiento, y Ry=[lr.1, -
Jr-1], donde, Ir.1 es una matriz de identidad de dimension (R-1 x R-1), y Jg1 €S un

vector de unos.

Bajo la hipétesis nula de no asociacion, el estadistico Qgypp Sigue
aproximadamente una distribucién ji-cuadrado con gl = (R-1). (Fidalgo, 2005, 2011a,
2011b; Fidalgo & Bartram, 2010; Fidalgo & Madeira, 2008; Fidalgo & Scalon, 2010;
Gomez-Benito & Hidalgo, 2003; Gomez-Benito et al., 2005).

Los andlisis pareados se realizaron en una aplicacién bietapica, excluyendo de la
variable de emparejamiento los items identificados con DIF en la primera etapa. Este

tipo de anélisis se implementd para todas las variables.
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Los analisis multigrupo se implementaron para las variables Edad y Nivel de
Ensefianza. Este procedimiento, en una primera etapa, compara todos los grupos
simultaneamente, luego se purifica la variable de emparejamiento excluyendo los items
gue mostraron asociaciones significativas, y luego se vuelve a realizar el analisis global,
a continuacion los items identificados con DIF en la segunda etapa, son sometidos a
comparaciones pareadas con el nivel de significacion ajustado por medio de la
aplicacion de la correccion de Bonferroni (nivel de significacion dividido por la cantidad

de comparaciones)

En la variable Asignatura no fue posible implementar un anlisis multigrupo para
obtener el estadistico Qgmn2, Ya que al concluir la primera etapa del analisis los valores
resultaban significativos para todos los items, al nivel de significancia 0=0.05, lo que
impidi6 al software GMHDIF calcular la variable de emparejamiento, deteniendo el
analisis antes de concluir. Se intentaron pruebas ajustando el nivel de significancia por

medio de la correccion de Bonferroni, sin embargo el resultado fue el mismo.

Finalmente, se aplicd un analisis por parejas de grupos (GF-GR), ajustando el
nivel de significacion (o) por medio de la correccion de Bonferroni (a/N° de
comparaciones pareadas). En este nuevo analisis solamente se incluyeron los items que
presentaron DIF en el andlisis con el nivel de significacion a= 0.05. El valor corregido
para la significacion de la prueba fue de a= 0.00556 para las 9 comparaciones pareadas
correspondientes a la variable Asignatura (segundo ciclo), donde fue excluido el grupo
Ciencias naturales por no presentar diferencias significativas con respecto al grupo de

referencia en las pruebas inferenciales.
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2.2.4 Diferencia de Medias Estandarizadas

El método de estandarizacion, aplicado a items politdmicos de respuesta
ordenada, corresponde a una extension de la formulacion de Dorans y Scmitt (1991),
(Zwick & Thayer, 1996; Zwick et al., 1997). En este procedimiento las medias de los
grupos de referencia y focal se ponderan por medio de un factor que equipara la
distribucion de ambos grupos, a partir de la distribucion del grupo focal. El estadistico
original, corresponde a la diferencia entre la media de grupos focal y referencia,
estandarizada por medio del factor de ponderacion (SMD). Ver Tabla 2

Tabla 2
Representacion de los items politomicos

Categoria de respuesta

Grupo Y1 Y2 Y3 .o Ym Total
Referencia Nr1k NR2k NR3k ... NRMK NR+k
Focal NE1k N2k NnFax . NEmK NE+k
Total Ni1k N2k N3k . Nemk [\

(Elosua, 2002, 2006)

2 APTIRLY ATl z Nt Rk

: N Ny
AS.‘]t’,D - z F+k m = z F4k m
k MF+  NF+k k MF+  NR+k

El indice SMD se puede normalizar para que su medida no dependa de la escala
de respuesta al item, para esto Zwick (1996) propone dividir el indice SMD por la
desviacién estandar obtenida en el item, combinando los grupos de referencia y focal. El

nuevo estadistico es SMD/o;.

Donde:

(n, — Dot + (n; — Doy
ng+n, —2
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Los analisis del estadistico Qgmn2 Se llevaron a cabo utilizando el software
GMHDIF (Fidalgo, 2011a, 2011b). El (Educational Testing Service (ETS) utiliza un
criterio para clasificar el DIF en 3 categorias, A, B y C, insignificante, moderado y
severo, respectivamente. Para el presente trabajo se adoptara el criterio propuesto por
Zwick (1996, 1997), de acuerdo con el cual, se evaluaré la presencia de DIF observando
conjuntamente la significacion del estadistico utilizado (a= 0,05), y la correspondencia a
las categorias de clasificacion dada por la magnitud del estadistico SMD/c;, que segun
la propuesta de Zwick (1996, 1997), sefiala que un valor absoluto menor a 0.17 sera
indicador de un DIF insignificante, una magnitud igual o mayor que 0.17 y menor o
igual que 0.25 corresponde a un DIF moderado, mientras un DIF severo corresponderd a
una magnitud mayor a 0.25.(Elosua, 2006; Elosua & Lopez-Jauregui, 2007; Zwick &
Thayer, 1996; Zwick et al., 1997).
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IV RESULTADOS

En el presente apartado se expondran, de forma extensa, los resultados obtenidos
en cada uno de los analisis implementados. En primer lugar, se expondran los resultados
correspondientes a andlisis inferenciales que evaltan, tanto la unidimensionalidad del

portafolio, como la consistencia interna de este instrumento y sus respectivos modulos.

Posteriormente, de acuerdo con los objetivos especificos definidos para el
estudio, se reportan los resultados correspondientes a los anélisis de Impacto, y los
diferentes procedimientos de andlisis DIF implementados para cada una de las variables:
Sexo, Zona Geogréfica, Edad. Nivel de Ensefianza y Asignatura, respectivamente. En
cada caso se presenta una tabla que resume los resultados, segun el criterio de
convergencia de los resultados, es decir, se presentan Unicamente aquellos indicadores
cuyos resultados sefialan la presencia de DIF simultdneamente, tanto para los analisis

MH, como para las pruebas basadas en estandarizacion.
Finalmente, para simplificar la lectura de los resultados y facilitar la

interpretacion de los mismos, se presenta un cuadro resumen, en el que se incluyen todos

los indicadores que presentan DIF severo en alguna de las comparaciones analizadas.

4.1 Analisis Inferenciales:

El AFE en modalidad de Analisis Paralelo (PA), en base a la matriz de
correlaciones policodricas, extraccion de componentes principales, arrojo que el primer
factor, explica un 19,5% de la varianza total del instrumento, a partir de este resultado
no es posible determinar que el portafolio cumpla con el supuesto de unidimensionalidad
segun el criterio de Reckase (1979). En cuanto a su consistencia interna, esta fue

evaluada calculando el coeficiente alpha ordinal a partir de los pesos factoriales
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entregados por la matriz de correlaciones policéricas (o = .823). El nivel de consistencia
mostrado se considera aceptable (Elosua & Zumbo, 2008; Zumbo et al., 2007)

A pesar de que la extraccion de componentes principales muestra que el primer
factor explica un porcentaje de varianza cercano al limite que define el criterio de
Reckase (1979), no es posible asumir el supuesto de la unidimensionalidad para el
instrumento completo. Posteriormente, se procedid a evaluar si este principio se cumple
para cada uno de los modulos del portafolio. Los analisis se realizaron replicando las
caracteristicas ya descritas, obteniéndose para ambos Modulos un coeficiente alpha
ordinal = .70. Se aprecia la disminucién del coeficiente alpha ordinal en relacion con el
obtenido para el test completo, esto puede explicarse por la sensibilidad de este indice a
la disminucion de los items incorporados en el analisis. Por otra parte, la matriz de
correlaciones policoricas, arrojé un primer factor que explica el 29% de la varianza total
para el Médulo 1, y un 33,51% para el Mdédulo 2.

Los indices de consistencia interna se consideran aceptables, y la proporcion de

varianza explicada permite aceptar el principio de unidimensionalidad de cada Modulo.
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4.2 Resultados por variables

4.2.1 Sexo

Evaluacion de Impacto

El analisis de impacto realizado comparando las medias de los grupos a través
del estadistico d de Cohen, solamente mostré niveles de impacto nulo o pequefio para
cada uno de los indicadores del portafolio, siendo el item 6.1 el que presentd una mayor
diferencia en favor del grupo de referencia (femenino), con una d = -3.7, valor

considerado pequefio.

Andlisis DIF

La aplicacion del Test de Mantel con la muestra pequefia (N = 1000) arrojo 6
items que presentan DIF, correspondientes a los indicadores 1.1 (Formulacion y
coherencia entre los objetivos); 2.1 (Caracteristicas de los alumnos consideradas en la
unidad); 6.1 (Calidad del inicio de la clase); 7.1 (Calidad de las explicaciones); 7.3
(Calidad de la retroalimentacion a los alumnos) y 7.4 (Indicador por asignatura o
area). Para calcular la variable de emparejamiento se omitieron 4 items que en la
primera etapa del andlisis presentaron asociacion sobre el nivel de significancia (0.05),
estos items corresponden a los indicadores 1.1; 6.1; 7.1y 7.4.

El analisis aplicado sobre la muestra grande (N=10000) mostré asociacion en 14
de los items, esto implicaria que solamente 6 items analizados, correspondientes a los
indicadores 2.2 (Analisis de la unidad realizada); 3.2 (Adecuacion de las evaluaciones a
los objetivos de aprendizaje de la unidad realizada); 4.1 (Atribucion de los resultados
de aprendizaje); 4.2 (Calidad de la retroalimentacién); 6,3 (Contribucién de las
actividades al logro de los objetivos de la clase) y 7,2 (Calidad de las preguntas) no
presentarian DIF. Es necesario observar que en la primera etapa del procedimiento se

excluyeron 18 de los 20 items analizados, calculando la variable de emparejamiento
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Unicamente con los items 1.3 (Calidad de la secuencia entre las clases de la unidad) y
3.1 (Calidad de la Evaluacion).

El método de estandarizacion arrojé que el item 6.1 presenta DIF severo en

contra del grupo focal (SMD/ci= -0.28), mientras el item 7.4 presenta DIF moderado

(SMD/ ;= 0.25) en contra del grupo de referencia.

Al aplicar el criterio de convergencia de métodos, los indicadores 6.1 y 7.4
presentan DIF, en el primer caso el item tendria funcionamiento diferencia contra el
grupo focal, de magnitud severa, y en el segundo caso corresponde, a una magnitud

moderada, contra el grupo de referencia.

La tabla N°3 muestra los items que presentan DIF al considerar la convergencia

de los andlisis generalizados de Mantel Haenszel, con dos tamafios muestrales y el
método de estandarizacion, cuyo estadistico SMD/ & determina, por medio de su valor

absoluto, la clasificaciéon del DIF. Los resultados detallados de cada analisis se

encuentran disponibles en el acapite anexos, del presente trabajo

Tabla 3
Analisis Impacto y DIF variable Sexo
IMPACTO DIF
D de Coh Analisis GMH Anélisis GMH SMD Clasificacion
€ ohen N= 1000 N= 10000 del DIF
Indicadores d Qwmrz p Qw2 p SMD/a;
Sl';geca"dad deliniciodela 57 626 001 9954  0.00 028 Severo
7.4) Indicador por 0.14 744 001 10257 0.00 023  Moderado*

asignatura o area

*DIF contra el grupo de referencia. Grupo de Referencia (GR)=Femenino v/s Grupo Focal (GF)=Masculino



4.2.2 Zona Geografica

Evaluacion de Impacto

La evaluacion de impacto mostrd que no existen magnitudes medianas o grandes
de la d de Cohen, siendo el indicador 7.1 el que presentd el valor absoluto més elevado
(d-Cohen =-1.1).

Andlisis DIF

Test de Mantel (N=1000) mostré6 6 items con DIF, correspondientes a los
indicadores 1.2, 2.2, 7.1, 7.2, 7.3 y 7.4. La misma prueba para una muestra de 10000
casos arrojo DIF para los indicadores 1.2, 2.2, 3.1, 5.1,5.3, 7.1, 7.3y 7.4. La variable de
emparejamiento se calcul6 sobre los items que no mostraron DIF en la primera etapa del
analisis, por lo que se excluyeron los mismos items mencionados ademas del item 6.1.

El estadistico SMD/ &; mostré asociacion moderada en contra del grupo focal en

los items 2.2,4.2,7.1y7.2.

La tabla N°4 muestra los items que presentan DIF al aplicar el criterio de

convergencia de los andlisis aplicados:

Tabla 4
Analisis Impacto y DIF variable Zona Geografica
IMPACTO DIF
Andlisis GMH  Anélisis GMH SMD Clasificacion
D de Cohen N= 1000 N= 10000 del DIF
Indicadores d Qwmhz p Qwmhz p SMD/o;
2.2) Anélisis de la unidad
alizate -0.08 937 000 750 001  -0.17  Moderado
7.1) Calidad de las -0.11 7.84  0.01 14.26  14.26 020 Moderado

explicaciones

Nota: GR=Urbana v/s
GF=Rural
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4.2.3 Edad

Evaluacion de Impacto

La evaluacion de impacto Unicamente mostré una magnitud media (d = -0.54) en
el indicador 6.1, en contra del grupo focal, para la comparacion pareada entre los grupos
G3 (31 a 35 afios) y G8 (61 afos o0 mas), correspondientes a grupos de referencia y focal

respectivamente.

Andlisis DIF

Fueron aplicados dos procedimientos de Mantel Haenszel para la identificacion
de posibles items con DIF. El primero consistio en el analisis pareado de cada uno de los
grupos que presento diferencias significativas con respecto al grupo de referencia en las
pruebas inferenciales, y el segundo correspondié a un analisis multigrupo, donde se
contrastaron simultaneamente las asociaciones entre todos los grupos que presentaron
diferencias significativas con respecto al grupo de referencia.

A partir de analisis pareado, no se detectaron items con DIF para la comparacion
de los grupos G3 (36 a 40 afios) y G4 (41 a 45 afios).

La comparacion de los grupos G3 y G6 (51 a 55 afios) arrojo que los indicadores
5.3y 7.1 presentan DIF, para una significacion a=0.05.

El analisis pareado de los grupos G3 y G7 (56 a 60 afios) muestra 4 indicadores
con DIF (1.1,2.2,5.3y 7.4).

Entre los grupos G3 y G8 (60 afios 0 mas) se presentaron 7 indicadores con DIF
para el valor =0.05 (1.1, 2.2,4.2,5.3,6.1, 6.2 y 7.4).

El analisis multigrupo mostrd, en su primera fase, que los indicadores 1.1, 2.2,
5.3, 6.1, 6.2 y 7.4 presentaron asociaciones significativas para el nivel a=0.05. La
segunda fase del analisis sometio a evaluacion Unicamente los indicadores que, en el
primer analisis se rechazo la Hy de no asociacion para el valor a=0.05, realizando
analisis pareados y ajustando el nivel de significacion por medio de la correccién de

Bonferroni (o / N° de comparaciones pareadas). Para el nivel de significacion ajustado

69



(0=0.0125), el indicador 1.1 presenté DIF para la comparacién de los grupos G3/G7 y
G3/G8; asimismo, el indicador 2.2 mostrd DIF para los grupos G3/G7. El indicador 5.3
presentd DIF en las comparaciones de los grupos G3/G6, G3/G7 y G3/G8; el indicador
6.1 presentd DIF para la prueba entre los grupos G3/G8; y el indicador 7.4 mostro

presencia de DIF al comparar los grupos G3/G8.

El procedimiento basado en el meétodo de estandarizacién, mostré un DIF
moderado en el indicador 5.2, en contra del grupo de referencia en las comparaciones de
los grupos G3/G4 y G3/G6, y DIF severo contra el grupo de referencia en las
comparaciones G3/G7 y G3/GS8.

Del mismo modo, la comparacion entre los grupos G3/G8 también mostré DIF
moderado contra el grupo de referencia en el indicador 7.4. Por otra parte, en la
comparacion de estos grupos los indicadores 2.2 y 5.3 presentaron DIF moderado y el

indicador 6.1 DIF severo en contra del grupo focal.

La tabla n°5 muestra el resumen de los indicadores que han sido identificados
con DIF al aplicar el criterio de convergencia de los procedimientos de analisis.

Tabla 5
Indicadores con DIF. Convergencia de procedimientos, variable Edad
GMH SMD
Analisis Pareado Analisis Multigrupo Clasificacio
G3vs G8 global pareado n del DIF
QMH2 a=0.05 QMH2 a=0.05 QMH2 a=0.0125 SMD/O'i
1.1) Formulacion y coherencia entre
los objetivos 8.68 0.00 17.01 0.00 11.98 0.00 -0.19 Moderado
5.3) Supervision de las actividades 8.77 0.00 16.09 0.00 7.88 0.01 -0.19 Moderado
6.1) Calidad del inicio de la clase 7.88 0.01 11.35 0.02 7.15 0.01 -0.30 Severo
7.4) Indicador por asignatura o area 13.70 0.00 13.58 0.01 6.51 0.01 0.21 Moderado*

*DIF contra el grupo de referencia
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4.2.4 Nivel de Ensefanza
4.2.4.1 Primer Ciclo como GR

Evaluacion de Impacto

El estadistico d de Cohen mostr6 magnitudes irrelevantes de impacto en la
mayoria de los indicadores, en las cuatro comparaciones pareadas implementadas. El
indicador 1.2 presentd un tamafio de impacto medio en contra de los grupos focales
Ensefianza Media y Educacién de Adultos (d=-0.50 y d=-0.53, respectivamente). El
indicador 1.3 presentd impacto medio contra el grupo focal Ensefianza Media (d=-
0.51).También se observd impacto de magnitud media contra el grupo focal Educacion
Parvularia, en los indicadores 6.6 (d=-0.61) y 7.4 (d=-0.62) e impacto de magnitud
grande en el indicador 7.3 (d=-0.85).

Andlisis DIF
El anélisis pareado para calcular el estadistico Generalizado Mantel Haenszel

muestra asociaciones significativas, al nivel a=0.05, para los grupos Primer Ciclo Basico
(PC) y Educacion Parvularia (EP), en los indicadores 1.2, 1.3, 2.2, 3.1, 3.2, 4.14.2, 5.1,
53,6.1,6.2,7.2,7.3y7.4.

Al comparar los grupos PC y Segundo Ciclo Bésico (SC) mostraron DIF los
siguientes indicadores: 1.1,1.2,1.3,2.2,2.3,3.1,3.2,4.1,5.1,5.3,6.1,7.1, 7.2y 7.3.

El anélisis pareado de los grupos PC y Educacion Media (EM) muestra presencia
de DIF en los indicadores 1.1, 1.2,2.1,2.2,2.3,3.1,3.2,4.2,5.1,5.2,6.1,7.1,7.2, 7.3y
7.4. El software GMHDIF no pudo calcular el estadistico QMH2 para el indicador 4.1 en

el andlisis de estos dos grupos.
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Finalmente, la pareja de grupos PC y Educacion de Adultos (EA) presentd DIF
para los indicadores 1.2, 1.3, 2.1,5.1,5.2,6.1, 7.1 y 7.2.

El procedimiento multigrupo entregdé como resultado de la primera fase del
andlisis, asociacion para el nivel «=0.05 en los indicadores 1.2, 1.3, 2.1, 3.1, 3.2, 5.3,
6.1, 6.2, 7.1, 7.2, 7.3 y 7.4. La segunda fase del analisis, aplicada Gnicamente sobre los
indicadores que presentaron DIF en la prueba global, utilizd un ajuste del nivel de
significacion a=0.0125, luego de aplicar la correccion de Bonferroni. Como resultado de
esta prueba se observa que el indicador 1.2 presenta DIF en las comparaciones con los
grupos SC y EM, el indicador 1.3 muestra DIF en el contraste con SC, mientras el
indicador 2.1 presenta DIF en la comparacion con el grupo EA.

Los indicadores 3.1 y 3.2 muestran funcionamiento diferencial en la comparacion
del grupo de referencia con los grupos SC y EM. Se observa la presencia de DIF en el
indicador 5.3 para el contraste con el grupo EP, también para los indicadores 6.1 y 6.2

en las comparaciones con EM y EP respectivamente.

Finalmente, el indicador 7.1 presenta DIF para la prueba con el grupo EM, el
indicador 7.2 muestra DIF en el contraste con los grupos EP y SC, y los indicadores 7.3
y 7.4 funcionan diferencialmente en la comparacion del grupo PC con EP.

El procedimiento basado en la estandarizacion mostrd, para el andlisis pareado de
los grupos PC y EP, que los indicadores 1.3, 6.2, 7.3 y 7.4 presentan magnitudes para el
SMD/si que indican la presencia de DIF severo en contra del grupo Focal (Educacion
Parvularia). Al mismo tiempo, el indicador 4.1 presenta DIF moderado, y los
indicadores 4.2, 5.1, 5.2, 5.3, 6.1 y 7.2 muestran un SMD/s; con valores positivos y una

magnitud que muestra DIF severo en contra del grupo del grupo de referencia.
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El criterio de convergencia de métodos aplicado a esta comparacion pareada de
grupos los grupos Primer Ciclo Bésico y Educacion parvularia, arroja presencia de DIF

para 5 indicadores, como se muestra en la Tabla n°6:

Tabla 6
Convergencia de Analisis DIF variable Nivel de Ensefianza
GMH SMD
Clasificacion
Analisis Pareado Analisis Multigrupo del DIE
PC-EP global pareado
QMH2  a=0.05 QMH2  a=0.05 QMH2  a=0.0125 SMD/o;
5.3) Supervision de las "
actividades 40.04 0.00 19.477 0.00 10.96 0.00 0.3 Severo
Ségeca“dad del cierre de la 7812 0.00 16.057 0.00 8.88 0.00 0.37 Severo
7.2) Calidad de las preguntas 126.52 0.00 18.362 0.00 10.01 0.00 0.58 Severo
7.3) Calidad de la
retroalimentacion a los 190.2 0.00 38.637 0.00 26.11 0.00 -0.59 Severo
alumnos
7.4) Indicador porasignatura o, ¢5 g9 15.286 0.00 9.84 0.00 -0.38 Severo*

0 area

*DIF contra el grupo de referencia. GR=Primer ciclo Basico (PC) vs GF= Educacion Parvularia (EP)

Los resultados de la aplicacion del procedimiento de estandarizacion en el
analisis pareado de los grupos PC y Segundo Ciclo Béasico, muestran 2 indicadores con
DIF fuerte (1.2 y 3.1) y un indicador con DIF moderado (3.2) en contra del grupo focal.
También se observan 2 indicadores con DIF severo (5.2 y 7.2) y 2 con DIF moderado

(7.1 'y 7.3) contra el grupo de referencia.

La convergencia del estadistico Generalizado de MH obtenido por los
procedimientos de analisis pareados y multigrupo, ademas del estadistico SMD/o;

muestra 4 indicadores con DIF.

La comparacion entre los grupos Primer Ciclo Bésico y Educacion Media por el
método de estandarizacién muestra la presencia de DIF severo contra el grupo focal
(EM) en los indicadores 1.2, 3.1, 3.2, y 6.1, del mismo modo, se observa DIF moderado

en el indicador 5.3. Tambien los resultados muestran valores positivos de SMD/s;, esto
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significa presencia de DIF en contra del grupo focal en los indicadores, tanto en el
indicador 2.1, de magnitud moderada, y DIF severo en los indicadores 5.2, 7.1, 7.2y 7.4
(Tabla 7).

Tabla7
Convergencia de Analisis DIF variable Nivel de Ensefianza
GMH SMD
Clasificacion
Analisis Pareado Analisis Multigrupo del DIE
PC-SC global pareado
Indicadores QMH2  a=0.05 QMH2  a=0.05 QMH2  a=0.0125 SMD/o;
1.2) Relacion entre actividades
y objetivos 165.85 0.00 18.32 0.00 10.37 0.00 -0.34 Severo
3.1) Calidad de la evaluacion 150.62 0.00 35.51 0.00 27.28 0.00 -0.31 Severo
3.2) Adecuacion de la
evaluacion a los objetivos de
aprendizaje de la unidad 51.91 0.00 16.33 0.00 7.65 0.01 -0.18 Moderado
realizada
7.2) Calidad de las preguntas 196.31 0.00 18.36 0.00 16.32 0.00 0.37 Severo*

*DIF contra el grupo de referencia. GR=Primer ciclo Basico (PC) vs GF= Segundo Ciclo Béasico (SC)

La tabla 8 presenta la convergencia de los resultados obtenidos a partir de la
aplicacion de los métodos de analisis implementados. En resumen, para el par de grupos
Primer Ciclo Bésico, y Educacion Media, se observan 5 indicadores con DIF para esta

comparacion, todos de magnitud severa, en el caso del indicador 7.1, contra el grupo de

referencia.
Tabla 8
Convergencia de Analisis DIF variable Nivel de Ensefianza. Primer Ciclo Basico vs Educacion Media
GMH SMD
s . . Clasificacion
Anilisis Pareado Analisis Multigrupo del DIF
PC-EM global pareado
Indicadores QMH2 a=0.05 QMH2 a=0.05 QVH2  a=0.0125 SMD/o;
1.2) Relacion entre actividades y
objetivos 67.31 0.00 18.32 0.00 0.294 0.01 -0.38 Severo
3.1) Calidad de la evaluacion 77.01 0.00 35.51 0.00 0.929 0.00 -04 Severo
3.2) Adecuacion de la evaluacion
a los objetivos de aprendizaje de 40.99 0.00 16.33 0.00 0.001 0.00 -0.28 Severo
la unidad realizada
6.1) Calidad del inicio de la clase 27.80 0.00 30.60 0.00 0.07 0.00 -0.26 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones 127.66 0.00 13.52 0.01 2.082 0.00 0.36 Severo*

*DIF contra el grupo de referencia. GR=Primer ciclo Bésico (PC) vs GF= Educacién Media (EM)
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El Gltimo andlisis de medias estandarizadas para el grupo de referencia Primer
Ciclo Baésico se realizo en relacion al grupo Educacion de Adultos. Los indicadores 1.2,
1.3 y 5.2 mostraron un valor para el estadistico SMD/s; con magnitud que da cuenta de
un DIF severo contra el grupo focal, asimismo, los indicadores 3.2, 5.3 y 6.2 mostraron
la presencia de DIF moderado. Por otra parte, los indicadores 2.2 y 7.2 presentaron DIF

en contra del grupo de referencia, de magnitud severa.

Al aplicar el criterio de convergencia de los métodos aplicados, es decir test
Generalizado MH aplicado en andlisis pareados, test Generalizado MH multigrupo, y
Diferencia de Media Estandarizadas (normalizada por la desviacion estandar de los
grupos combinados), no se encontraron indicadores que presenten DIF de forma
simultanea en los analisis implementados para la comparacion de los grupos Primer

Ciclo Basico y Educacion de Adultos, en la variable Nivel de Ensefianza.

4.2.4.2 Educacion Especial como GR

Evaluacion de Impacto
El indicador 1.2 presentd impacto de magnitud media contra todos los grupos

focales: Educacion Parvularia (d=-0.59), Segundo Ciclo Basico (d=-0.68), Ensefianza
Media (d=-0.68) y Educacion de Adultos (d=-0.69).

El indicador 6.1 presentd impacto medio contra el grupo focal Educacion de
Adultos (d=-0.54), en esta misma dimension, el indicador 6.2 muestra impacto de
magnitud grande (d=-0.82) contra el grupo Educacién Parvularia y el indicador 6.3
presenta impacto medio contra los grupos Educacion Parvularia (d=-0.55) y Educacién
de Adultos (d=-0.59).

El indicador 7.3 mostr6 una magnitud media, aunque en el limite de esta

clasificacion, para el estadistico d=-0.79, mostrando la presencia de impacto contra el
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grupo Educacién Parvularia. Finalmente, el indicador 7.4 muestra impacto a favor de
tres grupos focales (o contra el grupo de referencia): Segundo Ciclo Basico (d=0.68),
Educaciéon Media (d=0.88) y Educacién de Adultos (d=0.50).

Andlisis DIF
El analisis de las comparaciones pareadas del grupo de referencia Educacion

especial, mostrd presencia de DIF en los indicadores 2.1, 2.3, 3.2, 4.2, 5.2, 6.3y 7.4
frente al grupo de referencia Educacion Parvularia. Frente al grupo focal Segundo Ciclo
Bésico, se observd que 18 de los 20 indicadores mostraban DIF, exceptuando

unicamente los indicadores 2.3y 4.2.

La comparacion pareada contra el grupo focal Educacién Media arroj6 presencia
de DIF en 19 indicadores, al mismo tiempo que no fue posible calcular el estadistico
generalizado MH para el indicador 4.1. Por ultimo, la comparacion frente al grupo
Educacién de Adultos mostré DIF para los indicadores 1.1, 1.2, 2.1, 2.2, 4.1, 5.1, 5.2,
5.3,6.1,6.2,63,7.1y7.4.

El analisis multigrupo implementado para esta variable arrojo en la etapa de
analisis global DIF en los indicadores 1.2, 2.1, 2.2, 3.1, 3.2, 4.2,5.3, 6.1, 6.2, 7.1, 7.2,
7.3y 7.4. Estos indicadores fueron sometidos a analisis pareados ajustando el nivel de
significacion segun la correccion de Bonferroni, el nivel de significacion ajustado fue
a=0.0125, y el nuevo analisis mostré DIF en los indicadores 4.2, 5.3, 6.2, 7.2, 7.3y 7.4
frente al grupo focal Educacion Parvularia; en los indicadores 1.2, 2.1, 2.2, 3.1, 3.2, 7.1,
7.2, 7.3y 7.4 frente al grupo Segundo Ciclo Basico; en los indicadores 1.2, 2.1, 3.1, 3.2,
6.1, 6.2, 7.1 y 7.4 en el analisis pareado frente al grupo Educacion Media; y DIF en los
indicadores 2.1 y 7.4 frente al grupo focal Educacion de Adultos.
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El procedimiento SMD arroj6 presencia de DIF moderado contra el grupo focal
Educacion Parvularia en el indicador 1.2 y DIF severo contra este mismo grupo en los
indicadores 6.2, 6.3 y 7.3. También se encontro la presencia de DIF en favor de este
grupo focal en los indicadores 4.1, 6.1 y 7.4 (moderado), y 4.2, 5.2 y 7.2 (Severo).

El resumen de los indicadores que presentan DIF para la comparacion de los

grupos Educacidn especial y Educacion Parvularia se observa en la Tabla 9.

Tabla 9
Andlisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Educacion Especial vs Educacion Parvularia
IMPACTO DIF
GMH
D de Cohen Pareado GMH Multigrupo SMD
Global Pareado Clasificacion
0=0.05 0=0.0125 del DIF
Indicadores D Qw2 a=005 Qmrz a=005 Qwmrz a=0.0125 SMD/o;
4.2) Calidad de la
Retroalimentacion 0.12 587 0.02 1184 002 1035 0.00 039  seyero*
5.2) Promocién de
la participacion de -0.28 6.14 0.01 519 0.27 0.38 "
todos los alumnos Severo
6.1) Calidad del
inicio de la clase 0.05 097 032 2373 0.00 424 0.04 0.23 Moderado*
6.2) Calidad del
cierre de la clase -0.82 0.04 0.85 2534 0.00 13.75 0.00 -0.62 Severo

*DIF contra el grupo de referencia. GR=Educacion Especial (EE) vs EP= Educacion Parvularia (EP)

El estadistico SMD/a;, para la comparacién frente al grupo focal Segundo ciclo
Basico, muestra presencia de DIF moderado en los indicadores 3.2, 5.1,5.3,6.1y 6.2,y
DIF severo en los indicadores 1.2, 2.2 y 6.3, contra el grupo focal También se identifico
presencia de DIF moderado contra el grupo de referencia en los indicadores 1.1, 1.3, 2.1,
7.1y 7.2; y DIF severo contra el mismo grupo en los indicadores 5.2, 7.3y 7.4.
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La Tabla 10 muestra la totalidad de indicadores con DIF de acuerdo con el

criterio utilizado.

Tabla 10
Analisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Educacién Especial vs Segundo Ciclo Basico
IMPACTO DIF
D de GMH
Cohen Pareado GMH Multigrupo SMD
Global Pareado Clasificacio
0=0.05 0=0.0125 n del DIF
Q a=0.0 Q a=0.0 Qwn a=0.012 SMD/c
Indicadores D MH2 5 MH2 5 , 5 i

1.2) Relacion entre

actividades y -0.68 201.19 0.00 4473 0.00 32.58 0.000 -0.49 Severo

2.1) Caracteristicas

de los alumnos 0.06 2352 0.00 20.35 0.00 9.44  0.002 0.17 Moderado*

2.2) Anélisis de la

unidad realizada -0.47 89.60 0.00 1246 0.01 11.38 0.001 -0.32 Severo

3.2) Adecuacion de

la evaluacion a los -0.34 28.06 0.00 23.25 0.00 13.58 0.000 -0.17 Moderado

7.1) Calidad de las *

explicaciones 0.09 2480 0.00 16.58 0.00 8.67 0.003 0.19 Moderado

7.2) Calidad de las *

preguntas 0.09 21.14 0.00 10.57 0.03 11.20 0.001 0.18 Moderado

7.3) Calidad de la

retroalimentacion a 0.13 40.38 0.00 4165 0.00 11.19 0.001 0.26 Severo*

74) Indicadorpor - 5 432.38 000 102.95 0.00 7949 0000  0.76 Severo*

asignatura o area

*DIF contra el grupo de referencia. GR=Educacion Especial (EE) vs EP= Segundo Ciclo Bésico (SC)

La comparacion entre los grupos Educacion Especial y Educacion Media por
medio del procedimiento SMD, arrojé como resultado la presencia de DIF moderado en
los indicadores 2.2 y 3.1, y DIF severo en los indicadores 1.2, 3.2, 5.1, 5.3, 6.1, 6.2 y
6.3, contra el grupo focal. Por otra parte, el indicador 1.3 presenté DIF moderado y los

indicadores 2.1, 7.1 y 7.4 mostraron DIF severo contra el grupo de referencia.
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Siete indicadores presentan DIF severo y uno presenta DIF moderado al considerar

la convergencia de los analisis implementados para la comparacion de estos grupos. Ver

Tabla 11.

Tabla 11

Analisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Educacién Especial vs Educacion Media

IMPACTO DIF
D de GMH
Cohen Pareado GMH Multigrupo SMD
Global Pareado Clasificacio
0=0.05 0=0.0125 n del DIF
a=0.0 a=0.0 a=0.012 SMD/c
Indicadores Quiz 5 Quiz 5 Quirz 5 i

1.2) Relacion entre

actividades y objetivos -0.68 88.87 0.00 44.73  0.00 26.70 0.000 -0.53 Severo

2.1) Caracteristicas de

los alumnos

consideradas en la 0.25 68.31 0.00 20.35 0.00 9.60 0.002 0.34 Severo*

unidad

3.1) Calidad de la

evaluacion -0.37 13.91 0.00 12.64 0.01 10.11 0.002 -0.24 Moderado

3.2) Adecuacion de la

evaluacion a los

objetivos de -0.40 2242 0.00 23.25 0.00 18.90 0.000 -0.27 Severo

aprendizaje de la

unidad realizada

6.1) Calidad del inicio

de Ia clase -0.43 5223 0.00 23.73 0.00 10.94 0.001 -0.37 Severo

6.2) Calidad del cierre

de la clase -0.39 31.73 0.00 25.34 0.00 16.11 0.000 -0.30 Severo

7.1) Calidad de las

explicagiones 0.24 80.01 0.00 16.58 0.00 12.24 0.001 0.33 Severo*

7.4) Indicador por ) gg 42835 000 10295 000 6015 0.000 0.5 Severo*

asignatura o area

*DIF contra el grupo de referencia. GR=Educacion Especial (EE) vs GF = Educacion Media (EM)

El Gltimo analisis pareado de esta variable, por medio del estadistico SMD/a;,

enfrentd a los grupos Educacion Especial y Educacion de Adultos, arrojando dos

indicadores con DIF moderado (2.2 y 6.2) y cinco indicadores con DIF severo (1.2, 5.1,

5.3, 6.1 y 6.3) contra el grupo focal; y tres indicadores con DIF moderado (1.1, 5.2 y

7.1) y dos con DIF severo (2.1 y 7.4) contra el grupo de referencia.
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El resumen para la comparacion de los grupos Educacion Especial y Educacion

de Adultos muestra tres indicadores con DIF considerando la confluencia de resultados

en los analisis GMH (pareado y multigrupo) y SMD.

Ver Tablal2.
Tabla 12
Analisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Educacién Especial vs Educacion de Adultos
IMPACTO DIF
GMH
D de Cohen Pareado GMH Multigrupo SMD
Global Pareado Clasificacion
a=0.05 a=0.0125 del DIF
Indicadores d OmHz2  2=0.05 QmHz  @=0.05 QmHz @=0.0125 SMD/o;
1.2) Relacion entre
actividades y objetivos -0.69 21.21 0.00 4473  0.00 2.95 0.086 -0.42 Severo
2.1) Caracteristicas de
los alumnos
consideradas en Ia 0.27  49.92 0.00 20.35 0.00 15.95 0.000 0.42
unidad Severo*
7.4) Indicador por
asignatura o drea 0.50 60.90 0.00 102.95 0.00 18.99 0.000 0.61 Severo*

*DIF contra el grupo de referencia. GR=Educacién Especial (EE) vs GF = Educacién de Adultos (EA)

4.2.5 Asignatura

4.2.5.1 Segundo Ciclo Bdsico

La evaluacién de impacto, por medio del estadistico d de Cohen mostrd, por

medio de comparaciones pareadas entre cada uno de los grupos focales y el grupo de

referencia, en este caso Matematica.

Evaluacion de Impacto

La evaluacion de impacto, por medio del calculo de la d de Cohen, mostré que el

item 1.1 presenta una magnitud media contra los grupos focales Educacion Tecnoldgica

(d=-0.6), Inglés (d= -0.72) y Religion Evangélica (d= -0.71); el item 1.3 presentd una

magnitud media contra el grupo Historia Geografia y Ciencias Sociales (d=-0.71) y una
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magnitud grande contra el grupo Religion Catolica (d= -1.11). El indicador 2.2 mostro
un impacto medio contra el grupo Educacion Fisica (d= -0.58). Del mismo modo, los
indicadores 3.1 y 3.2 presentaron magnitudes grandes contra los grupos Artes Visuales
(d=-1.39 y d= -1.24 respectivamente) y Educacién Tecnologica (d= -0.83 para item 3.1
y d=-0.97 para 3.2), al mismo tiempo, el indicador 3.1 presenta una magnitud moderada
contra Artes Musicales (d= -0.53) y Religion Catdlica (d= -0.52); los indicadores 3.2 y
4.1 también presentan impacto medio contra Religion Catolica, con valores d=-0.76 y

d=-0.51 respectivamente.

El indicador 5.1 presenta una d= -0.51 contra el grupo Educacion Tecnoldgica.
Del mismo modo, el indicador 5.3 presenta un valor d= -0.56 contra el grupo Artes
Musicales y d= -0.50 contra Artes Visuales. Por su partes, el indicador 5.2 presenta
magnitudes de impacto moderadas en contra de los grupos Historia, Geografia y
Ciencias Sociales (d= -0.69) y Religion Catolica (d= -0.70), y magnitudes grandes
contra los grupos Artes Visuales (d= -1.05), Educacion Tecnoldgica (d=-0.81) Religién
Evangélica (d=-0.98).

El indicador 6.1 presenta magnitudes grandes de impacto contra todos los grupos,
con la Unica excepcién de Lenguaje y Comunicacion. El indicador 6.2 presenta una d= -
1.22 en contra de Educacion Fisica; y el indicador 6.3 presenta magnitudes medias
contra Artes Visuales (d=-0.68), Religion Catdlica (d=-0.74) y Religion Evangélica (d=
-0.79).

En cuanto a los indicadores de la séptima dimensién del portafolio, es posible
apreciar un tamafio de impacto medio d= -0.72 del indicador 7.1 en contra de la
asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, y magnitudes grandes contra
Educacién Fisica (d= -0.94) e inglés (d= -0.90). Asimismo, el indicador 7.2 presenta

tamafios medianos de impacto en contra de los grupos Inglés (d= -0.73), Religion
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Catdlica (d=-0.60) y Religion Evangélica (d=-0.54). El indicador 7.4 también presenta
una d=-0.54 en la comparacién contra la asignatura Inglés.

Los indicadores 7.2 y 7.4 son los Unicos que presentan magnitudes grandes del
estadistico (d), con valores positivos, lo que denota la presencia de impacto a favor del
grupo focal (o contra el grupo de referencia). El indicador 7.2 muestra un valor d=0.98 a
favor de Lenguaje y Comunicacion, asimismo, el indicador 7.4 presenta un valor d= 0.80

en favor de la asignatura Educacion Tecnoldgica.

Los indicadores que presentan magnitudes de impacto pequefias Yy/o
despreciables para todas las comparaciones realizadas sobre esta variable son: 1.2, 2.1,
2.3,4.2,y17.3.

Andlisis DIF
El Test de Mantel, aplicado sobre la muestra de mayor tamafio (N=10000), arrojé

presencia de DIF en 13 items, correspondientes a los indicadores 1.1, 1.3, 2.2, 2.3, 3.1,
3.2,42,52,6.1,6.2, 7.3y 7.4, para los grupos Artes Musicales-Matemaética, para un
valor 0=0.05. Al corregir el nivel de significancia por medio de la formula de Bonferroni
(0=0.00556), el indicador 6.2 no presenta asociacion significativa para la comparacion

de estos grupos.

La prueba para los grupos Artes Visuales-Matematica, muestra 16 items con
asociacion, correspondientes a los indicadores 1.1, 1.2, 1.3, 2.1, 2.2, 2.3, 3.1, 3.2, 4.2,
5.1, 5.2, 53, 6.1, 6.3, 7.1 y 7.4. Luego de aplicar la correccién de Bonferroni los

indicadores 1.1, 1.2 y 2.2 no presentan asociacion para el valor a=0.00556.

El analisis para el par de grupos Historia, Geografia y Ciencias Sociales-
Matematica, presenta 12 items con DIF (1.1, 1.2, 1.3, 2.2,2.3,3.2,4.1,4.2,5.2,5.3,6.1
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y 7.1). Los indicadores 4.2 y 5.3 no presentan DIF luego de corregir el nivel se

significancia.

Los indicadores 1.1, 1.3, 2.1, 2.2, 2.3, 3.1, 3.2,4.2,5.1,6.1,6.2,6.3, 7.1, 7.3 y
7.4, muestran presencia de asociacion para la comparacién de los grupos Educacion
Fisica y Matematica. No presentaron asociacion para a=0.00556, los indicadores 2.3,

3.2,6.3y7.4.

11 indicadores arrojaron como resultado la presencia de DIF entre los grupos
Educacion Tecnoldgica y Matematica (1.1, 2.1, 3.1, 3.2,5.1,5.2,5.3,6.1,7.1, 7.2y 7.4).

Solo el indicador 1.1 dejé de mostrar DIF luego de aplicar la correccion de Bonferroni.

12 indicadores presentaron DIF para los grupos Inglés-Matematica (1.1, 1.2, 2.1,
2.2,32,41,42,6.1,7.1,7.2,7.3y7.4),yno hubo variacion luego de ajustar el nivel de

significancia.

En la comparacion de los grupos Lenguaje y Comunicacién-Matematica se
observan 16 indicadores que presentan DIF (1.2, 2.1, 3.1, 3.2,4.1,4.2,5.1,5.2,5.3, 6.1,
6.2,6.3,7.1,7.2,7.3 y 7.4). Para 04=0.00556 los indicadores 3.1, 5.3 y 7.4 no mostraron

asociacion.

15 items, correspondientes a los indicadores 1.1, 1.2, 1.3, 2.1, 2.2, 3.1, 3.2, 4.2,
5.2, 53, 6.1, 6.3, 7.1, 7.2 y 7.4, presentaron DIF para el andlisis entre los grupos
Religion Catolica-Matematica, de los cuales, los indicadores 2.1, 4.2 y 7.4 no mostraron
asociacion al aplicar la correccion de Bonferroni. Al mismo tiempo, 11 indicadores
muestran DIF entre los grupos Religion Evangeélica-Matematica (1.1, 1.2, 1.3, 2.1, 2.2,
5.2, 6.1, 6.2, 6.3, 7.2 y 7.4), variando Unicamente el indicador 7.2 luego de ajustar el

valor de a.
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El procedimiento basado en el método de estandarizacion arrojé los siguientes
resultados. Al comparar las asignaturas de Artes Musicales (grupo focal) vs Matematica,
el estadistico SMD/c; mostrd 5 indicadores con asociacion severa (3.1, 3.2, 5.2, 5.3y
6.1) y 2 indicadores con asociacion moderada (6.2 y 7.3) en contra del grupo focal.
También se puede observar la presencia de asociacion severa en 4 indicadores (1.3, 2.3,

4.2 y 7.4) y asociacion moderada en otros 2 indicadores (1.1 y 2.2) en favor del grupo de

referencia.
Tabla 13
Anélisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matemética vs Artes Musicales
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 o= 0.0055 del DIF
Indicadores d QmHz p QmHz p SMD/s;

1.1) Formulacién y coherencia entre
los objetivos 0.08 12.91 0.00 10.38 0.001 0.25 Moderado*
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.28 41.57 0.00 35.66 0.000 0.47 Severo*
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.09 13.53 0.00 11.82 0.001 0.24 Moderado*
2.3) Anélisis de una clase 0.21 23.72 0.00 22.38 0.000 0.35 Severo*
3.1) Calidad de la evaluacién -0.53 18.35 0.00 20.58 0.000 -0.37 Severo
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.49 10.98 0.00 12.79 0.000 -0.30 Severo
realizada
4.2) Calidad de la Retroalimentacion 0.11 15.95 0.00 13.88 0.000 0.27 Severo*
5.2) Promocio6n de la participacion de
todos los alumnos -0.43 11.91 0.00 14.35 0.000 -0.32 Severo
5.3) Supervision de las actividades -0.56 26.69 0.00 26.63 0.000 -0.51 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.77 207.05 0.00 216.75 0.000 -1.64 Severo
7.3) Calidad de la retroalimentacion a
los alumnos -0.38 6.53 0.01 8.24 0.000 -0.23 Moderado
7.4) Indicador por asignatura o area 0.44 63.66 0.00 65.45 0.000 0.61 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Artes Musicales = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

Entre los grupos Artes Visuales (GF) y Matematica, al aplicar el método de
estandarizacion se aprecia una asociacion severa en 7 indicadores (3.1, 3.2, 5.1, 5.2, 5.3,

6.1y 6.3) en contra del grupo focal. Ademas se pueden observar 4 indicadores (1.3, 2.1,
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2.3y 7.4) cuya magnitud de asociacion es severa y otros 4 indicadores (1.2, 2.2, 4.2y

7.1) con asociacion moderada en favor del grupo focal.

Tabla 14
Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Artes Visuales
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 a=0.0055 del DIF
Indicadores d Qw2 p Qmh2 p SMD/o;
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.02 23.35 0.00 18.53 0.000 0.47 Severo*
2.1) Caracteristicas de los alumnos
e s 004 2007  0.00 14.33  0.000 0.02  Severo*
2.3) Andlisis de una clase -0.01 16.16 0.00 12.54 0.000 0.35 Severo*
3.1) Calidad de la evaluacion -1.39 131.77 0.00 140.67  0.000 -0.37 Severo
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -1.24 88.04 0.00 103.66  0.000 -0.30 Severo*
realizada
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.14 12.12 0.00 7.79  0.005 0.27 Moderado*
5.1) Promocidn de la focalizacion de
los alumnos en las actividades -0.49 711 0.01 7.95 0.005 0.00 Severo
5.2) Promocidn de la participacion de
s 105 6592  0.00 67.63  0.000 -0.32  Severo
5.3) Supervision de las actividades -0.50 9.97 0.00 9.71 0.002 -0.51 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.05 47.25 0.00 4351 0.000 -1.64 Severo
6.3) Contribucién de las actividades al
logro de los objetivos de la clase -0.68 8.61 0.00 8.71 0.003 -0.01 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones -0.16 7.73 0.01 10.72  0.001 -0.14 Moderado
7.4) Indicador por asignatura o area -0.06 15.84 0.00 18.68 0.000 0.61 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Artes Visuales = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

El andlisis que compara los grupos Historia, Geografia y Cs. Sociales (GF)

versus Matematica, arrojo valores del estadistico SMD/ &; que indican la presencia de

DIF severo en 4 indicadores (1.3, 5.2, 6.1 y 7.1), DIF moderado en el indicador 5.3,

contra el grupo focal. Al mismo tiempo, 4 items presentaron asociacion moderada (1.1,

1.2,2.2y4.1) y 1indicador (2.3) con asociacion severa a favor del grupo focal.

SMD/ o; para los grupos Educacion Fisica (GF) y Matematica, mostro 4

indicadores con DIF severo (2.2, 6.1, 6.2 y 7.1) y 1 con DIF moderado (2.1) en contra
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del grupo focal. También se pueden apreciar 4 indicadores con DIF severo (1.1, 1.3, 3.1,
4.2y 7.3) y 2 indicadores con DIF moderado (3.2 y 7.4) a favor del grupo focal.

Tabla 15
Analisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Historia, Geografia y Ciencias
Sociales

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
a=0.05 a=0.0055 del DIF
Indicadores d Qw2 p Qmrz p SMD/o;

1.1) Formulacién y coherencia entre
los objetivos -0.08 12.95 0.00 13.73  0.000 0.22 Moderado*
1.2) Relacion entre actividades y
objetivos -0.17 8.03 0.00 8.21 0.004 0.19 Moderado*
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.71 48.53 0.00 43,51 0.000 -0.35 Severo
2.2) Anélisis de la unidad realizada -0.13 9.27 0.00 1041 0.001 0.17 Moderado*
2.3) Analisis de una clase -0.03 22.45 0.00 23.70  0.000 0.28 Severo*
4.1) Atribucién de los resultados de
orendisain -0.09 1484 000 1735 0.000 0.22  Moderado*
5.2) Promocion de la participacion de .
o < -0.69 6353 000  57.26 0.000 045  Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.08 185.52 0.00 173.02 0.000 -0.87 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones -0.72 45,51 0.00 38.69 0.000 -0.41 Severo

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Historia, Geografia y Ciencias Sociales = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

Tabla 16
Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Educacion Fisica
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
a=0.05 a=0.0055 del DIF
Indicadores d QmHz p Qmrz p SMD/s;
1.1) Formulacién y coherencia entre
los objetivos -0.06 21.42 0.00 21.20 0.000 0.27 Moderado*
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.14 72.55 0.00 77.27 0.000 0.52 Severo*
2.1) Caracteristicas de los alumnos B
consideradas en la unidad -0.44 10.04 0.00 9.23  0.002 0.17 Moderado
2.2) Anélisis de la unidad realizada -0.58 28.53 0.00 27.27 0.000 -0.27 Severo*
3.1) Calidad de la evaluacion -0.02 18.90 0.00 18.87  0.000 0.26 Severo*
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.05 20.41 0.00 26.58 0.000 0.28 Severo*
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.50 333.19 0.00 349.70  0.000 -1.30 Severo
6.2) Calidad del cierre de la clase -1.22 217.21 0.00 224.07  0.000 -0.91 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones -0.94 116.45 0.00 122.25 0.000 -0.68 Severo
7.3) Calidad de la retroalimentacion a
l0s alumnos 0.28 103.75 0.00 108.83  0.000 0.58 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Educacién Fisica = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia
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El estadistico SMD/c; para los grupos Educacién Tecnoldgica (GF) y
Matematica, muestra 7 indicadores con DIF severo (1.1, 3.1, 3.2, 5.1, 5.2, 5.3y 6.1) en
contra del grupo focal. Por contraparte, se pueden apreciar 3 indicadores con presencia
de DIF severo (7.1, 7.2 y 7.4) y 1 indicador con DIF moderado (2.1) en contra del grupo
de referencia. SMD/ o; para Inglés (GF) y Matemaética, mostro 4 indicadores con DIF
severo (1.1, 6.1, 7.1 y 7.2) y 2 indicadores con DIF moderado (7.3 y 7.4) en contra del
grupo focal. El indicador 2.2 presenta DIF severo, y los indicadores 2.1 y 4.1, DIF

moderado en contra del grupo de referencia.

Tabla 17
Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Educacion Tecnoldgica
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 o= 0.0055 del DIF
Indicadores d QmHz p QmHz p SMD/s;
1.1) Formulacién y coherencia entre
los objetivos -0.60 7.96 0.00 6.60 0.010 -0.27 Severo
2.1) Caracteristicas de los alumnos
consideradas en la unidad -0.04 5.61 0.02 7.79  0.005 0.21 Moderado*
3.1) Calidad de la evaluacién -0.83 26.31 0.00 23.04 0.000 -0.52 Severo
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.97 38.62 0.00 34.68 0.000 -0.62 Severo
realizada
5.1) Promocidn de la focalizacion de
05 alumnos en las actividades -0.51 9.72 0.00 8.95 0.003 -0.37 Severo
5.2) Promocio6n de la participacion de
t0dos los alumnos -0.81 32.72 0.00 28.23 0.000 -0.59 Severo
5.3) Supervision de las actividades -1.09 49.05 0.00 32.97 0.000 -1.01 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.26 54.66 0.00 50.29 0.000 -1.01 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones 0.22 23.64 0.00 23.83 0.000 0.53 Severo*
7.2) Calidad de las preguntas 0.38 40.65 0.00 4278 0.000 0.68 Severo*
7.4) Indicador por asignatura o area 0.80 92.19 0.00 95.40 0.000 1.13 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Educacién Tecnolégica = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

Al realizar la comparacion entre los grupos Lenguaje y Comunicacion (GF) y
Matematica, aplicando el método de estandarizacion, se aprecia una asociacion severa en

3 indicadores (3.2, 5.2 y 6.2) y asociacion moderada en 2 indicadores (6.1 y 7.2) en
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contra del grupo focal. Ademaés, 2 indicadores mostraron una magnitud de asociacion
moderada (4.2 y 7.4) en contra del grupo Matematica (Tabla 19).

Tabla 18
Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Inglés
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 o= 0.0055 del DIF
Indicadores d Qurz P Qurz P SMD/o;
1.1) Formulacién y coherencia entre los
objetivos -0.72 38.47 0.00 44.26 0.000 -0.42 Severo
2.1) Caracteristicas de los alumnos Y
consideradas en la unidad 0.05 34.58 0.00 37.69 0.000 0.27 Severo
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.33 103.03 0.00 108.88 0.000 0.59 Severo*
4.1) Atribucion de los resultados de Y
aprendizaje 0.09 46.44 0.00 49.04 0.000 0.40 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.14 184.65 0.00 182.77 0.000 -0.92 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones -1.00 128.78 0.00 133.52 0.000 -0.73 Severo
7.2) Calidad de las preguntas -0.73 68.20 0.00 69.85 0.000 -0.46 Severo
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los
alumnos -0.46 7.17 0.01 9.22 0.002 -0.17 Moderado
7.4) Indicador por asignatura o area -0.54 14.13 0.00 14.39 0.000 -0.24 Moderado

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Inglés = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

Tabla 19
Analisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matemética vs Lenguaje y Comunicacion
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 o= 0.0055 del DIF
Indicadores d Quiz P Qurz P SMD/o;
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.35 36.12 0.00 31.87 0.000 -0.27 Severo*
realizada
4.2) Calidad de la Retroalimentacion 0.09 9.42 0.00 16.97 0.000 0.17 Moderado
5.2) Promocién de la participacion de .
todos los alumnos -0.45 77.39 0.00 73.24 0.000 -0.40 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.27 24.22 0.00 23.20 0.000 -0.22 Moderado
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.36 42.74 0.00 40.41 0.000 -0.28 Severo*
7.1) Calidad de las explicaciones -0.31 33.16 0.00 30.44 0.000 -0.24 Moderado
7.2) Calidad de las preguntas 0.98 404.84 0.00 426.17 0.000 1.06 Severo*
7.4) Indicador por asignatura o area 0.07 5.29 0.02 7.52 0.006 0.17 Moderado*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Lenguaje y Comunicaciéon = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia



El andlisis entre los grupos Religion Catdlica (GF) y Matematica mostro 6

indicadores con presencia de DIF severo (1.3, 3.2, 5.2, 5.3, 6.1 y 6.3) y uno con DIF

moderado (7.2) en contra del grupo focal. Igualmente, 4 indicadores presentan DIF

severo (1.1, 1.2, 2.2 y 7.1) y un indicador presenta DIF moderado (7.4) a favor del grupo

focal.
Tabla 20
Analisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matemética vs Religion Catélica
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
a=0.05 o= 0.0055 del DIF
Indicadores d QmHz p Qw2 p SMD/o;
1.1) Formulacién y coherencia entre
los objetivos -0.08 18.93 0.00 12.37  0.000 0.34 Severo*
1.2) Relacion entre actividades y
objetivos -0.14 21.02 0.00 16.97 0.000 0.32 Severo*
1.3) Calidad de la secuencia entre las -1.11 82.93 0.00 103.49  0.000 -0.64 Severo
2.2) Anélisis de la unidad realizada -0.11 19.63 0.00 20.87 0.000 0.26 Severo*
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.76 17.38 0.00 2474  0.000 -0.29 Severo*
realizada
5.2) Promocidn de la participacion de
S mon e, 070 3475 000 4497  0.000 041 Severo
5.3) Supervision de las actividades -0.46 10.96 0.00 13.24 0.000 -0.34 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.06 75.43 0.00 84.74  0.000 -0.74 Severo
6.3) Contribucién de las actividades al
logro de los objetivos de la clase -0.74 12.68 0.00 17.84  0.000 -0.41 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones 0.05 50.14 0.00 40.71 0.000 0.42 Severo*
7.2) Calidad de las preguntas -0.60 15.90 0.00 26.06 0.000 -0.19 Moderado
7.4) Indicador por asignatura o area -0.22 10.60 0.00 5.23 0.022 0.21 Moderado*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Religion Catolica = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia
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La comparacion entre Religion Evangélica (GF) y Matemética muestra 4
indicadores con DIF severo (1.1, 5.2, 6.1 y 6.3) y uno con DIF moderado (5.3) en contra
del grupo focal. Conjuntamente, se observan 5 indicadores con presencia de DIF severo

(1.3,2.1,2,2,6.2y7.4) y uno con DIF moderado (1.2) en contra del grupo de referencia.

Tabla 21
Analisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Religién Evangélica
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
a=0.05 a=0.0055 del DIF
Indicadores d Qw2 p Qmh2 p SMD/o;
1.1) Formulacién y coherencia entre
o5 objetvos " 071 1012 0.00 8.08  0.005 -0.43  Severo
e o ene aetividades y 012 1246 000 1204 0.001 0.20  Moderado
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.07 11.36 0.00 11.70 0.001 0.26 Severo*
2.1) Caracteristicas de los alumnos
e e 010 1934 000 2064 0.000 0.33  Severo*
2.2) Analisis de la unidad realizada 0.21 30.63 0.00 36.50 0.000 0.48 Severo*
5.2) Promocio6n de la participacion de
o o -098 5537 000 5252 0.000 -0.77  Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.96 23.10 0.00 18.87 0.000 -0.74 Severo
6.2) Calidad del cierre de la clase 0.15 27.69 0.00 32.83 0.000 0.46 Severo*
6.3) Contribucion de las actividades al
logro de los objetivos de la clase -0.79 12.78 0.00 10.63 0.001 -0.54 Severo
7.4) Indicador por asignatura o area 0.13 29.56 0.00 36.52 0.000 0.46 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Religion Evangélica = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia
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4.2.5.2 Educacion Media

Evaluacion de Impacto
Al implementar el analisis de impacto para la variable asignatura, en el grupo

Educacién Media, se identificaron magnitudes grandes del estadistico d de Cohen en
diez indicadores. En la primera dimension del portafolio el indicador 1.1 presentd una
magnitud de .92 contra la asignatura Inglés, y el indicador 1.3 present6 una magnitud de
.81 contra la asignatura Religion Catdlica.

No se detectaron indicadores con magnitudes grandes en la segunda dimension
del portafolio, siendo el valor més alto contra la asignatura de Educacion Fisica, con una
d=-.55.

Los indicadores 3.1 y 3.2 mostraron de forma consistente Impacto de magnitudes
grandes contra las asignaturas Artes Visuales (d igual a -1.73 y -1.8 respectivamente),
Educacion tecnoldgica (d igual a -1.2 y -1.45 respectivamente) y Religion Catélica (d

igual a -.85y -1.11 respectivamente).

El anélisis para los indicadores de la cuarta y quinta dimension del portafolio
muestra que los indicadores 4.1, 4.2, 5.1 y 5.3 no presentaron impacto de magnitudes

grandes. El indicador 5.2 mostr6 una d= -1.0 contra la asignatura Artes Visuales.

El indicador 6.1 mostr6 impacto de magnitudes grandes contra las asignaturas
Artes Musicales y Educacion Fisica (d=-1.05 y d=-0.86 respectivamente), mientras el
indicador 6.2 presentd una d=-1.06 contra Educacion Fisica. El indicador 6.3 muestra
Impacto contra Religion Catdlica (d=-0.96).

En la séptima dimension del portafolio, el indicador 7.4 presentd impacto de
magnitud en contra del grupo Quimica, con una d=-1.02. Por otra parte, los indicadores
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7.2 y 7.4 mostraron Impacto contra el grupo de referencia frente a los grupos Lenguaje
(d=1.02) y Educacion Tecnoldgica (d=1.46) respectivamente.

Andlisis DIF
Los analisis para la comparacion pareada de los grupos Matematica (grupo de

referencia) y el grupo focal Artes Musicales mostraron los siguientes resultados. El
procedimiento de Mantel Haenszel para el nivel de significacion a= 0.05 mostr6 13
items con DIF, excluyéndose los indicadores 1.2, 2.1, 4.1, 5.1, 6.3, 7.1 y 7.2. Al aplicar
el procedimiento sobre los indicadores detectados con DIF en el primer andlisis, con el
nivel de significacion ajustado a o= 0.0045 de acuerdo a la correccion de Bonferroni,
presentaron DIF los indicadores 1.3, 2.2, 3.1, 3.2, 6.1y 7.4.

El procedimiento SMD mostr6 DIF severo contra el grupo focal en los
indicadores 3.1, 3.2, 5.2, 5.3 y 6.1, DIF moderado en los indicadores 6.2, 6.3 y 7.3.
También se observd DIF contra el grupo de referencia de magnitud moderada en los
indicadores 4.2 y 7.2, y de magnitud severa en los indicadores 1.3, 2.2 y 7.4. La
convergencia de los analisis se presenta en la Tabla 22.

-IA—r?glliasiizlmpacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matemética vs Artes Musicales
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 o= 0.0045 del DIF
Indicadores d Qwrz p Qwmrz p SMD/a;
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.28 4157 0.00 31.14 0.000 0.53 Severo*
2.2) Analisis de la unidad realizada 0.17 13.53 0.00 21.98 0.000 0.38 Severo*
3.1) Calidad de la evaluacién -0.54 18.35 0.00 15.41 0.000 -0.39 Severo
Sivos e aprendise do umiac 0.63 1098 0.0 2133 0.000 039 Severo
realizada
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.05 207.05 0.00 69.48 0.000 -0.89 Severo
7.4) Indicador por asignatura o area 0.37 63.66 0.00 46.92 0.000 0.58 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Artes Musicales = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

92



La comparacion de los grupos Matemaética vs Artes Visuales mostrd, para el
primer analisis GMH, que solamente 4 indicadores estaban libres de DIF (1.1, 4.1,5.1y
6.2), los 16 restantes fueron sometidos al segundo analisis, con el nivel alpha corregido,
y el resultado para estas condiciones de analisis mostré que los indicadores 1.3, 2.1, 3.1,
3.2,4.2,52,53,6.1,6.3,7.1,7.2, 7.3y 7.4 presentaban DIF.

El procedimiento SMD mostr6 DIF moderado contra el grupo focal en los
indicadores 1.1 y 5.1, y DIF severo en los indicadores 3.1, 3.2, 5.2, 5.3, 6.1 y 6.3. Al
mismo tiempo, se observa la presencia de DIF contra el grupo de referencia de magnitud
moderada en los indicadores 2.2 y 2.3, y de magnitud severa en los indicadores 1.3, 2.1,
42,71,72,73y7.4.

De acuerdo al criterio de convergencia de los andlisis, 13 indicadores presentan
DIF severo para la comparacion de los grupos Matematica y Artes Visuales, segun se

muestra en la Tabla 23.

La aplicacién del procedimiento generalizado de Mantel-Haenszel, para los grupos
Matematica y Biologia arrojé que los indicadores 1.2, 1.3,3.2,4.1,5.2,5.37.1,7.2y 7.4
presentan DIF al nivel de significacion 0.05. Al volver a analizar estos indicadores con

el nivel o= 0.0045, los indicadores 5.3 y 7.4 dejaron de mostrar asociacion.

El método de estandarizacion mostré DIF moderado contra el grupo focal, en los
indicadores 2.1, 6.1 y 7.4, y DIF severo en los indicadores 1.2, 3.2, 5.1, 5.2 y 5.3. Los
indicadores 1.3, 4.1, 7.1 y 7.2 presentaron DIF severo contra el grupo de referencia. Ver

Tabla 24 para observar la coincidencia de los analisis.
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Tabla 23

Analisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Artes Visuales

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 o= 0.0045 del DIF
Indicadores d Quirz p Quirz p SMD/o;
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.25 50.57 0.00 48.37 0.000 0.58 Severo*
2.1) Caracteristicas de los al *
2.1) Caracterticas de os alumnos 013 29.25 0.00 28.87  0.000 042  Severo
3.1) Calidad de la evaluacion -1.73 157.62 0.00 167.71 0.000 -1.49 Severo
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -1.80 149.14 0.00 162.77 0.000 -1.43 Severo
realizada
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.10 14.01 0.00 13.52 0.000 0.26 Severo*
5.2)P i6n de la participacién de tod
2) Promocion de la participacion de todos -1.00 55.18 0.00 6162  0.000 -0.80  Severo
5.3) Supervision de las actividades -0.50 9.58 0.00 11.89 0.001 -0.39 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.55 8.17 0.00 12.14 0.001 -0.34 Severo
6.3) Contribucion de las actividades al |
oo s abiotot o 1 e icades l logro -0.59 7.90 0.00 11.06  0.001 -0.35  Severo
7.1) Calidad de las explicaciones 0.34 66.05 0.00 58.00 0.000 0.62 Severo*
7.2) Calidad de las preguntas 0.17 29.01 0.00 22.26 0.000 041 Severo*
;ijznﬁglsidad de la retroalimentacion a los -0.01 15.54 0.00 10.80 0.001 0.30 Severo*
7.4) Indicador por asignatura o rea 0.18 34.96 0.00 26.60 0.000 0.48 Severo*
Nota: Matematica = Grupo de referencia; Artes Visuales = Grupo Focal
*DIF contra el grupo de referencia
Tabla 24
Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Biologia
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 a=0.0045 del DIF
Indicadores d Qwmr2 p Qmn2 p SMD/s;
1.2) Relacion entre actividades y
objetivos -0.73 21.17 0.00 18.33  0.000 -0.40 Severo
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.00 5.97 0.01 8.13 0.004 0.28 Severo*
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.78 26.07 0.00 22.13 0.000 -0.51 Severo
realizada
4.1) Atribucién de los resultados de
aprendizaje 0.13 24.06 0.00 31.04 0.000 0.48 Severo*
5.2) Promocio6n de la participacion de
t0dos los alumnos -0.59 15.81 0.00 1256 0.000 -0.41 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones 0.41 59.07 0.00 65.18 0.000 0.65 Severo*
7.2) Calidad de las preguntas 0.35 45.90 0.00 71.11  0.000 0.54 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Biologia = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia
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El estadistico generalizado de Mantel-Haenszel, para los grupos Matematica y
Educacion Fisica, al nivel de significacion o= 0.05, muestra que presentan DIF los
indicadores 1.2, 1.3, 2.2, 4.2,5.1,5.3, 6.1, 6.2, 7.1 y 7.3. Al analizar dichos indicadores
al nivel de significacion ajustado, siete de los indicadores evaluados presentaron DIF:
13,2.2,51,6.1,6.2,7.1y7.4.

El método SMD muestra que el indicador 2.2 presenta DIF moderado y los
indicadores 6.1, 6.2 y 7.1 presentan DIF severo contra el grupo focal. Los indicadores
5.3y 7.2 muestran DIF moderado contra el grupo de referencia, asi como los indicadores
1.3,5.1, 7.3 y 7.4 muestran DIF severo, también en favor del grupo focal.

Los indicadores que presentarian DIF al aplicar el criterio de convergencia entre

los anélisis se muestran en la Tabla 25

Tabla 25
Analisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Educacion
Fisica

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
a=0.05 a=0.0045 del DIF
Indicadores D Qw2 p Qwmh2 p SMD/c;

1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.30 63.88 0.00 59.21 0.000 0.67 Severo*
2.2) Analisis de la unidad realizada -0.55 4.66 0.03 9.74  0.002 -0.21 Moderado
5.1) Promocion de la focalizacion de
o5 alumnos en las actividades 0.19 12.87 0.00 11.16  0.001 0.34 Severo*
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.86 37.69 0.00 44.88  0.000 -0.65  Severo
6.2) Calidad del cierre de la clase -1.06 72.32 0.00 72.60  0.000 -0.81  Severo
7.1) Calidad de las explicaciones -0.61 12.84 0.00 13.56 0.000 -0.33 Severo
7.3) Calidad de la retroalimentacion a 0.34 46.26 0.00 51.06 0.000 0.69 Severo*

los alumnos

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Educacion Fisica = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

El estadistico generalizado MH para la comparacion de las asignaturas

Educacién Tecnologica y Matematica arrojo presencia de DIF para los indicadores 1.1,
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13,21, 31,32,53, 6.1, 7.1, 7.2 y 7.4 al nivel de significacién o= 0.05, el segundo
andlisis, al nivel a= 0.0045 mostr6 presencia de DIF en los mismos indicadores,

exceptuando el indicador 2.1 y el indicador 7.3.

El estadistico SMD/o; muestra DIF de magnitud moderada, contra el grupo focal,
en el indicador 6.3, y DIF severo en los indicadores 1.1, 3.1, 3.2, 5.3 y 6.1. También se
observa DIF moderado contra el grupo de referencia en el indicador 2.1, y DIF severo en
los indicadores 1.3, 7.1, 7.2y 7.4.

En resumen, se consideran con DIF para esta comparacion, los indicadores

presentados en la Tabla 26.

Tabla 26
Anélisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Educacion Tecnoldgica
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
a=0.05 o= 0.0045 del DIF
Indicadores d QmHz p Qmhz p SMD/o;
1.1) Formulacién y coherencia entre
los objetivos -0.79 29.17 0.00 30.01 0.000 -0.55 Severo
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.07 14.68 0.00 14.18 0.000 0.32 Severo*
3.1) Calidad de la evaluacién -1.20 83.86 0.00 87.77 0.000 -1.03 Severo
3.2) Adecuacion de la evaluacion a
los objetivos de aprendizaje de la -1.45 117.80 0.00 122.05 0.000 -1.18 Severo
unidad realizada
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.77 26.77 0.00 29.30 0.000 -0.62 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones 0.58 73.57 0.00 66.44 0.000 0.79 Severo*
7.2) Calidad de las preguntas 0.60 85.45 0.00 81.03 0.000 0.79 Severo*
7.4) Indicador por asignatura o area 1.46 233.38 0.00 226.84  0.000 1.66 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Educacion Tecnolégica = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

El primer analisis realizado sobre los grupos Historia, Geografia y Ciencias
Sociales v/s Matematica mostré 13 indicadores con DIF (1.1, 1.2, 1.3, 2.1, 2.2, 2.3, 3.2,
4.1,5.2,6.1,6.3, 7.1 y 7.2. De estos indicadores, solamente los indicadores 1.1y 3.2 no
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presentaron DIF luego del analisis al nivel de significacion ajustado de acuerdo con la
correccion de Bonferroni.

El estadistico sSMD/s; muestra que 6 indicadores presentan DIF contra el grupo
focal: 3.1 y 3.2 (DIF moderado), 1.3, 5.2, 6.1, 6.3 y 7.1 (DIF severo). También se
identificaron dos indicadores con DIF moderado contra el grupo de referencia (1.1 'y 2.3)
y cuatro indicadores con DIF severo contra la asignatura Matematica: 1.2, 2.2,4.1y 7.2.

La Tabla 27 resume el resultado para la comparacion de estos grupos.

Tabla 27
Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Historia, Geografia y Ciencias
Sociales

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
a=0.05 a=0.0045 del DIF
Indicadores d QmHz p QmHz p SMD/s;

1.2) Relacion entre actividades y
objetivos 0.05 19.31 0.00 26.31 0.000 0.31 Severo*
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.64 19.40 0.00 25.16  0.000 -0.44 Severo*
2.2) Anélisis de la unidad realizada 0.45 83.80 0.00 88.40 0.000 0.66 Severo*
2.3) Andlisis de una clase -0.02 11.34 0.00 10.39 0.001 0.17 Moderado*
4.1) Atribucién de los resultados de
aprendizaje -0.02 15.79 0.00 12.73  0.000 0.26 Severo*
5.2) Promocio6n de la participacion de
todos los alumnos -0.65 24.07 0.00 34.20 0.000 -0.48 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.50 12.70 0.00 14.22  0.000 -0.34 Severo
6.3) Contribucion de las actividades
al logro de los objetivos de la clase -0.66 23.73 0.00 3152 0.000 -0.50 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones -0.50 5.96 0.01 13.08 0.000 -0.27 Severo
7.2) Calidad de las preguntas 0.09 32.88 0.00 2454  0.000 0.26 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Historia, Geografia y Ciencias Sociales = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

Los resultados para la comparacion de los grupos Matematica e Inglés son los
siguientes. El procedimiento generalizado de Mantel-Haenszel mostr6 coincidencia para
la mayoria de los indicadores bajo los niveles de significacion o= 0.05 y a= 0.0045,
detectdndose 11 indicadores en el primer caso, de los cuales solo el indicador 6.2 no
presentd DIF en el segundo analisis. De este modo, los indicadores identificados con
DIF para este procedimiento fueron: 1.1, 2.1, 2.2, 3.1,3.2,4.1,6.1,6.3, 7.1y 7.4.
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El procedimiento de estandarizacion mostré presencia de DIF severo en 11
indicadores: 1.1, 3.1, 3.2, 5.2, 6.3 y 7.3 contra el grupo focal, y 1.3, 2.1, 2.2, 42y 7.2
contra el grupo de referencia. También se identifico DIF moderado contra el grupo focal

en el indicador 6.1.

Siete indicadores cumplen con el requisito de convergencia de andlisis utilizado

para concluir la presencia de DIF. Ver Tabla 28.

Tabla 28
Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Inglés
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
a=0.05 o= 0.0045 del DIF
Indicadores d Qmrz P Qw2 p SMD/s;
1.1) Formulacién y coherencia entre
los objetivos -0.92 87.29 0.00 90.45 0.000 -0.26 Severo
2.1) Caracteristicas de los alumnos
B e e o 0.15 2873 000 3200 0.000 0.32  Severo*
2.2) Anélisis de la unidad realizada 0.40 74.96 0.00 78.49  0.000 0.43 Severo*
3.1) Calidad de la evaluacion -0.57 34.40 0.00 34.94 0.000 -0.46 Severo
3.2) Adecuacion de la evaluacion a
los objetivos de aprendizaje de la -0.42 10.82 0.00 11.29 0.001 -0.53 Severo
unidad realizada
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.57 36.85 0.00 33.93 0.000 -0.19 Moderado*
6.3) Contribucion de las actividades al -0.36 7.38 0.01 817 0.004 -0.42 Severo

logro de los objetivos de la clase

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Inglés = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

Se observaron 14 indicadores con DIF, para la comparacion de los grupos
Lenguaje y Comunicacién y Matematica, de acuerdo al estadistico generalizado MH, al
nivel de significacion o= 0.05, el procedimiento con el nivel de significacion ajustado a=
0.0045, aplicado sobre los items identificados con DIF en este primer analisis arrojo
presencia de DIF en los indicadores 1.1, 1.3, 2.1, 2.2, 3.1, 3.2, 4.2,5.2,6.1,6.3, 7.2y
7.3.
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Para la comparacion contra el grupo focal Lenguaje y Comunicacién, el
estadistico SMD/o; mostré presencia de DIF moderado contra el grupo focal en los
indicadores 5.1 y 6.1, y contra el grupo de referencia en el indicador 4.2. También se
identificd con DIF severo, contra el grupo focal, a los indicadores 1.1, 3.1, 3.2, 5.2, 6.3 y
7.3, y contra el grupo de referencia a los indicadores 1.3, 2.1, 2.2y 7.2.

El resumen para los resultados de la comparacion entre estos grupos se muestra
en la Tabla 29.

Tabla 29
Analisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Lenguaje y Comunicacion
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 o= 0.0045 del DIF
Indicadores d Qmh2 P Qwmr2 P SMD/o;
1.1) Formulacién y coherencia entre
los objetivos -0.42 22.13 0.00 17.34 0.00 -0.31 Severo
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.48 49.22 0.00 69.40 0.00 0.58 Severo*
2.1) Caracteristicas de los alumnos
consideradas en Ia unidad 0.20 17.06 0.00 22.02 0.00 0.32 Severo*
2.2) Anlisis de la unidad realizada 0.34 27.85 0.00 39.45 0.00 0.46 Severo*
3.1) Calidad de la evaluacion -0.53 26.10 0.00 33.02 0.00 -0.47 Severo
3.2) Adecuacion de la evaluacion a
los objetivos de aprendizaje de la -0.68 45.10 0.00 56.09 0.00 -0.59 Severo
unidad realizada
4.2) Calidad de la Retroalimentacion 0.11 12.81 0.00 17.68 0.00 0.25 Moderado*
5.2) Promocio6n de la participacion de
todos los alumnos -0.55 27.53 0.00 32.62 0.00 -0.46 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.29 12.75 0.00 10.39 0.00 -0.22 Moderado
6.3) Contribucion de las actividades al
logro de los objetivos de la clase -0.46 26.79 0.00 26.04 0.00 -0.39 Severo
7.2) Calidad de las preguntas 1.02 168.71 0.00 205.04 0.00 1.11 Severo*
7.3) Calidad de la retroalimentacion a -0.54 24.33 0.00 26.48 0.00 -0.43 Severo*

los alumnos

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Lenguaje y Comunicacién = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

Los resultados para la comparacion de los grupos Matematica y Quimica arrojan,
para el estadistico generalizado MH, al nivel de significacion o= 0.05, presencia de DIF
en los indicadores 1.1, 1.2, 2.2, 3.1,4.1,5.3,6.1, 6.2, 6.3, 7.1, 7.2, 7.3 y 7.4. Al analizar
estos indicadores al nivel de significancia ajustado por medio de la correccion de
Bonferroni, presentan DIF los indicadores 1.1, 3.1,5.3,6.1,6.3,7.1, 7.2, 7.3y 7.4.
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La comparacion de los grupos Quimica y Matematica con el procedimiento SMD
muestra presencia de DIF severo contra el grupo focal en los indicadores 1.1, 3.1, 6.3,
6.1, 6.3, 7.3 y 7.4. También se observa DIF contra el grupo de referencia de magnitud
moderada en los indicadores 1.2 y 4.1, y de magnitud severa en los indicadores 2.2, 6.2,
7.1y7.2.

Como se observa en la Tabla 30, nueve indicadores muestran DIF para la
convergencia de los resultados obtenidos en los diferentes analisis implementados para

la comparacion de estos grupos.

Tabla 30
Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Quimica
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
o= 0.05 o= 0.0045 del DIF
Indicadores d QmHz p QmHz p SMD/s;
1.1) Formulacién y coherencia entre
los objetivos -0.43 8.55 0.00 8.30 0.004 -0.28 Severo
3.1) Calidad de la evaluacién -0.44 7.81 0.01 9.75 0.002 -0.34 Severo
5.3) Supervision de las actividades -0.47 7.24 0.01 8.20 0.004 -0.39 Severo
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.60 19.04 0.00 25,55 0.000 -0.49 Severo
6.3) Contribucion de las actividades al
logro de los objetivos de la clase -0.53 13.46 0.00 11.31 0.001 -0.41 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones 0.56 35.73 0.00 37.11 0.000 0.70 Severo*
7.2) Calidad de las preguntas 0.50 29.65 0.00 25.93 0.000 0.62 Severo*
7.3) Calidad de la retroalimentacion a
los alumnos -0.52 13.67 0.00 15.84 0.000 -0.38 Severo
7.4) Indicador por asignatura o area -1.02 64.08 0.00 68.90 0.000 -0.89 Severo

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Quimica = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia

Finalmente, la comparacion de los grupos Matematica y Religion Catolica
muestra 10 indicadores con DIF segun el resultado del primer analisis generalizado de
Mantel-Haenszel (a= 0.05), nueve de los cuales confirman la presencia de DIF luego de
aplicar el analisis con el nivel de significacion corregido (o= 0.0045): 1.2, 1.3, 2.1, 2.2,
3.1,32,63,71y7.2.
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El método de estandarizacion muestra presencia de DIF moderado en el
indicador 1.1, contra la asignatura de Religion Catdlica, y DIF severo contra el mismo
grupo en los indicadores 1.3, 3.1, 3.2, 5.2, 5.3, 6.1 y 6.3. Al mismo tiempo, se observa
presencia de DIF moderado contra el grupo de referencia en el indicador 2.1, y DIF

severo en los indicadores 1.2,2.2, 7.1y 7.2.

Los indicadores que cumplen el criterio de convergencia en los resultados de los

distintos andlisis y, por tanto, se consideran con DIF, se muestran en la Tabla 31.

Tabla 31
Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Religion Catolica
IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD Clasificacion
a=0.05 o= 0.0045 del DIF
Indicadores d QmHz p QmHz p SMD/s;
1.2) Relacion entre actividades y
objetivos 0.12 33.27 0.00 35.37 0.00 0.60 Severo*
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.81 13.67 0.00 12.75 0.00 -0.40 Severo
2.1) Caracteristicas de los alumnos
consideradas en la unidad -0.11 10.90 0.00 10.68 0.00 0.24 Moderado*
2.2) Analisis de la unidad realizada 0.11 28.76 0.00 27.38 0.00 0.48 Severo*
3.1) Calidad de la evaluacion -0.85 21.85 0.00 20.55 0.00 -0.57 Severo
3.2) Adecuacion de la evaluacion a
los objetivos de aprendizaje de la -1.11 37.14 0.00 40.28 0.00 -0.68 Severo
unidad realizada
6.3) Contribucion de las actividades
al logro de los objetivos de la clase -0.96 15.41 0.00 13.46 0.00 -0.67 Severo
7.1) Calidad de las explicaciones 0.41 58.66 0.00 66.07 0.00 0.76 Severo*
7.2) Calidad de las preguntas 0.00 14.42 0.00 20.35 0.00 0.33 Severo*

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Religion Catolica = Grupo Focal

*DIF contra el grupo de referencia
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4.3 Resumen por indicador

Finalmente, al observar los resultados en funcién de cada indicador luego de los
andlisis realizados en 31 comparaciones entre los grupos focales y de referencia
definidos para cada variable, y considerando el criterio de convergencia de los analisis
practicados, se observa que todos los indicadores presentan DIF para alguna de las
situaciones en estudio, concentrandose los casos, en primera medida, en los analisis de la

variable Asignatura, y en segundo lugar, en la variable Nivel de Ensefianza.

Por otra parte, las variables Sexo y Edad presentan un Unico caso con evidencia
de DIF, el indicador 6.1: Calidad del inicio de la clase. La variable Zona Geografica no
presentd indicadores con DIF. La figura n°9 resume los resultados por indicador para
cada una de las comparaciones contempladas en el presente estudio.

RESUMEN ANALISIS DIF POR INDICADORES DEL PORTAFOLIO
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Figura 9. Resumen de indicadores que presentan DIF severo.
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V DISCUSION Y CONCLUSIONES

5.1 Discusion

En primer lugar, es importante sefialar que los analisis inferenciales arrojaron la
existencia de diferencias estadisticamente significativas en los resultados obtenidos por
los diferentes grupos incluidos en el presente estudio, lo que fundamenta una indagacion
mas profunda en el origen de dichas diferencias, con el fin de determinar si éstas se
deben a ventajas reales entre las habilidades de los diferentes grupos estudiados, o bien,
se deben a distorsiones surgidas por caracteristicas del instrumento de medicion.

Dicho lo anterior, es necesario revisar los resultados atendiendo, por una parte al
tipo de analisis implementado, y por otro, al tipo de decisiones que permite orientar cada
caso. En primer lugar, cabe sefialar que los anélisis realizados con muestras grandes,
para el estadistico generalizado MH, arrojaron la mayor cantidad de indicadores con
DIF, al punto que, para los andlisis multigrupo, fueron sefialados con presencia de DIF la
totalidad de los indicadores. Lo anterior se puede explicar porque, al realizar este tipo de
analisis, como en las variables Edad, Nivel de Ensefianza y Asignatura, la prueba
estadistica realiza simultdneamente mdaltiples comparaciones, pudiendo identificar
grados de asociacion significativa para una o varias de las comparaciones, en cada uno
de los indicadores. Sin descartar la posibilidad real de que los niveles de asociacion
pudieran efectivamente dar cuenta de la existencia de DIF, no parece razonablemente

responsable orientar alguna decisién a partir de este Unico criterio.

Por otro lado, el estadistico generalizado MH no entrega una magnitud de la
asociacion, ni tampoco informa acerca de la direccion de la misma, lo que justifica que

la interpretacion se lleve a cabo a partir de la confluencia de andlisis, donde el
estadistico SMD/c; completa la informacion que entrega el valor de la significacion

estadistica con una medida de la magnitud de dicha asociacion y una direccion que, en
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este caso, es mucho més informativa respecto al comportamiento de los indicadores que

se someten a estudio.

Al detener la atencion en el analisis SMD, es posible observar la presencia
simultanea de indicadores que favorecen al grupo de referencia, al tiempo que otros
favorecen al grupo focal. Considerando que la presencia de valores absolutos grandes en
el estadistico SMD/o; sugiere una mayor ventaja en la respuesta al item, la presencia de
valores negativos y positivos simultineamente puede ser evidencia de DIF
compensatorio. Lo anterior es muy importante porque, aunque puede significar que hay
indicadores que favorecen a determinados grupos, también se puede relacionar con la

dimensionalidad del portafolio.

Siguiendo el criterio del ETS, se centrard la atencion en los indicadores que
presentan magnitudes de DIF severas (ver Figura 9). También es posible establecer una
cierta diferencia en la naturaleza de las variables en estudio, donde se observan aquellas
referidas a caracteristicas demograficas, tales como Sexo, Zona Geogréfica y Edad, y
otras variables referidas a elementos al desarrollo y quehacer profesional de los docentes

evaluados.

En virtud de los objetivos planteados para el presente estudio, la variable Sexo
presentd DIF en el indicador 6.1: Calidad del inicio de la clase, en contra de los grupos

focal “Hombres”, de acuerdo a los criterios utilizados para el anélisis.

Por otro lado, para la variable Zona Geografica no se observé indicadores con

evidencia de DIF.

El andlisis de la variable Edad, también arroj6 evidencia de DIF en el indicador
6.1: Calidad del inicio de la clase, en contra del grupo focal correspondiente al rango

etario de mayores de 61 afios.
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Al observar el comportamiento de los indicadores para el analisis de la variable
Nivel de Ensefianza, es interesante como algunos indicadores mostraron un
comportamiento similar, independiente del grupo considerado de referencia. De este
modo, se observa que el indicador 1.2: Relacion entre actividades y objetivos muestra
consistentemente DIF para los grupos focales Segundo Ciclo Bésico y Educacion Media,
tanto si se considera como grupo de referencia al grupo Primer Ciclo Bésico, como el
grupo Educacion Especial. Lo mismo ocurre con el indicador 6.1 con respecto al grupo
focal Educacion Media, como con el indicador 6.2: Calidad del cierre de la clase, en

contra del grupo focal Educacion Parvularia.

Al analizar las variables Nivel de Ensefianza y Asignatura, es importante
sefialar que el indicador 7.4: Indicador por asignatura o area, es el unico de los 20
indicadores que conforman este instrumento, que posee pautas de correccion
diferenciadas especificamente para cada asignatura. Lo anterior es significativo al
observar el comportamiento de este indicador y apreciar que presenta DIF severo contra
el grupo de referencia “Educacion Especial” en 3 de las 4 comparaciones, lo que implica
que, pese a que los docentes pertenecientes a este grupo obtienen un desempefio global
superior en el portafolio, se ven desfavorecidos frente a los grupos “Segundo Ciclo
Basico”, “Educacion Media” y Educacion de Adultos”. Algo similar sucede al observar
el comportamiento de este indicador en los analisis de la variable Asignatura, tanto en la
comparacion dentro del grupo “Segundo Ciclo” como, en menor medida, dentro del
grupo “Educacion Media”. Resultaria de especial interés, estudiar la influencia sobre los
resultados que ejerce la posicion relativa del indicador 7.4 dentro del instrumento y
evaluar, al mismo tiempo, si existe la tendencia, por parte de los correctores, a
compensar al final de la revision a los docentes con bajo desempefio en los indicadores
previos, esto puede, eventualmente, asomar como explicacion a la varianza asociada a

este proceso que expone Taut et al. (2011) y su relacion con la variable asignatura.
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En cuanto a la variable Asignatura, en el analisis correspondiente al segundo
ciclo bésico, es necesario sefialar que todos los indicadores presentaron DIF severo al
menos en una de las comparaciones. Los indicadores que presentaron menor frecuencia
de DIF fueron 1.2; 4.1: Atribucion de los resultados de aprendizaje; y 7.3: Calidad de la
retroalimentacion a los alumno, todos contra el grupo de referencia “Matematica”, y a
favor de los grupos focales “Religion Catodlica”, “Inglés” y “Educacion Fisica”,

respectivamente.

Por contraparte, el indicador 6.1 presentd DIF severo contra 8 de los 9 grupos
focales analizados, exceptuando unicamente al grupo “Lenguaje y Comunicacion”,
frente al cual presentd DIF moderado. El indicador 5.2: Promocion de la participacion
de todos los alumnos, también presenta DIF para gran parte de las comparaciones, en
este caso no se observa funcionamiento diferencial Unicamente contra los grupos
“Educacién Fisica” e “Inglés”, y se observa DIF contra el grupo de referencia para el

grupo focal “Lenguaje y Comunicacion”.

Esta misma variable, observada el grupo Educacion Media muestra que el
indicador 2.3: Analisis de una clase, es el Unico que no presenta DIF severo contra
ningln grupo de comparacion. Por otra parte, los indicadores 1.3: Calidad de la
secuencia entre las clases de la unidad y 7.2: Calidad de las preguntas, presentan DIF
contra el grupo de referencia en 7 de las comparaciones, lo que implica que el grupo
“Matematica”, a pesar de obtener mejor desempefio general en el instrumento frente al
resto de los grupos focales, se ve desfavorecido en la medicion del atributo

correspondiente a dichos indicadores.

Por el contrario, los indicadores 3.1: Calidad de la evaluacion y 3.2: Adecuacion
de la evaluacion a los objetivos de aprendizaje de la unidad realizada, presentaron DIF
en favor del grupo de referencia contra 7 grupos focales en cada caso, coincidiendo en

“Artes Musicales”, “Artes Visuales”, “Educacion Tecnologica”, “Lenguaje y
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Comunicacion”, “Inglés” y “Religion Catdlica”. También se puede observar una alta
frecuencia de comparaciones con DIF en los indicadores 6.1 y 6.3: Contribucion de las
actividades al logro de los objetivos de la clase, mostrando funcionamiento diferencial

contra 6 grupos focales cada indicador.

Resulta interesante la diferencia en la frecuencia de indicadores con DIF en
relacién al tipo de variable y la conformacion de los grupos de comparacion en cada una
de ellas. La variable Asignatura, que presenta mayor cantidad de comparaciones
identificadas con DIF, presenta, al mismo tiempo, la mayor cantidad de grupos de
comparacion, y una distribucion altamente heterogénea en la cantidad de docentes que
los conforman, esto ultimo se replica en la variable Nivel de Ensefianza, evidenciando,
igualmente, numerosos casos de DIF. De aqui se desprende la necesidad de revisar los
procedimientos aplicados y la influencia de decisiones metodoldgicas relativas tres
elementos cuyas relaciones parecen determinantes: la potencia estadistica de los analisis,
los tamafios muestrales recomendados (Cohen, 1988; S.-H. Kim et al., 2007; S. Kim et
al.,, 1995; Zwick, 2012), y el nimero de grupos de comparacién (Fidalgo &
Mellenbergh, 1999; Fidalgo et al., 2000; S. Kim et al., 1995; Moses et al., 2013; Zwick,
2012; Zwick et al., 2013).

Finalmente, la presencia recurrente del indicador 6.1, con evidencia de
funcionamiento diferencial no puede explicarse sin atender, al menos, a dos aspectos
interrelacionados: 1) la definicién del constructo y su operacionalizacién en este
indicador especifico, y 2) la estructura factorial del instrumento y su coherencia con la
definicion del constructo. Ambos aspectos podrian dar cuenta de deficiencias la
construccion de este item que no satisfacen el proceso de aseguramiento de la validez
del instrumento (Elosua, 2003; Gierl, 2005; Gomez-Benito & Hidalgo, 2005).
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5.2 Conclusiones

Poniendo especial atencion en las variables de tipo demogréfico, se recomienda
revisar la pauta que se aplica para la medicion del indicador 6.1: Calidad del inicio de la
clase, que presenta DIF severo, en la variable Sexo, contra el grupo focal hombre. Del
mismo modo, este indicador presenta DIF en gran parte de las comparaciones realizadas,
sin embargo, es necesario observar que, también en la mayoria de las comparaciones
este indicador presenta impacto, por lo que las diferencias mostradas también se pueden
presentar asociadas al nivel de habilidad del evaluado, es decir, el grupo de referencia
respectivo obtiene mejor desempefio en este item, incluso cuando se controla por
habilidad. En este sentido, pese a que existe cierta evidencia que analiza la interaccion
entre la presencia de impacto y el DIF, en estricto rigor, el analisis DIF no informa
respecto de las causas del mismo, por lo que sus causas deben indagarse por medio de

otros estudios.

Del mismo modo, frente a la presencia de DIF en variables relacionadas con
aspectos de la formacidn, desarrollo y/o ejercicio profesional, se recomienda que estos
resultados motiven estudios tendientes e encontrar las causas de este DIF. En este
sentido, dentro de la variable Nivel de Ensefianza, resulta necesario revisar
especialmente en los indicadores 1.2: Relacion entre actividades y objetivos y 7.4:
Indicador por Asignatura, indagando en variables como la dificultad del item, y las

caracteristicas especificas de los grupos encontrados en estas variables.

Los resultados de la variable Asignatura, sugieren una realidad heterogénea en
relacion con el desempefio frente a los diferentes indicadores. Estos resultados sugieren
la necesidad de una profunda reflexion acerca de la pertinencia de que las diferencias
propias cada asignatura queden consideradas unicamente en el indicador 7.4. En relacién
con este indicador, es posible que su posicion relativa, dentro del instrumento, afecte los

resultados que presenta, ya que, puede existir por parte de los correctores, la tendencia a
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compensar al final de la revision a los docentes con bajo desempefio en los indicadores

previos.

Cabe sefialar que, en cierto sentido, la estandarizacion de los indicadores para
hacer comparables los desempefios de docentes de diferentes areas y niveles de
ensefianza ha derivado, necesariamente, en obviar que aspectos especificos de cada
asignatura puedan permear el desempefio observable en diversas competencias
profesionales, por ejemplo aspectos como la naturaleza de las tareas asociadas a cada
area, también elementos relacionados con la formacion especifica de cada disciplina, las
herramientas didacticas y metodologicas de que se vale cada asignatura para el
desarrollo de las habilidades especificas que ésta requiere. Por lo tanto, y a la luz de los
resultados del presente estudio, se recomienda implementar analisis que permitan
explicar las diferencias en el funcionamiento de los indicadores, indagando en variables
propias de la caracterizacion de los diferentes grupos, como en elementos propios del
instrumento tales como el nivel de dificultad de los indicadores, o inclusive, la posicion
de los mismos dentro de las pautas de correccion, y determinar, en virtud de ello, si las
diferencias propias de estos grupos estan suficientemente representadas en un Unico
indicador.

Otro aspecto gque requiere mayor investigacion, y que excede los alcances del
presente estudio, es la interaccion entre Impacto y DIF en los indicadores del portafolio,
dado que existe evidencia que sefiala una influencia en el incremento de la tasa de Error
tipo 1, para los analisis DIF por medios de analisis basados en tablas de contingencia,

como los procedimientos MH (Aguerri et al., 2005).

Finalmente, y dadas las grandes implicancias asociadas a la aplicaciéon de la
Evaluacién Docente, cuyas consecuencias no solo afectan a los docentes, quienes deben
enfrentar este proceso de forma directa, sino también a todo el sistema educativo

chileno. Es necesario que los instrumentos utilizados respondan de la forma mas
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satisfactoria posible a los criterios de rigor que puedan garantizar su justa
implementacion. En la via de alcanzar los estandares de validez requeridos para este
proceso evaluativo, se hace evidente la necesidad de complementar los datos emanados
del presente trabajo y profundizar en estudios que aborden el funcionamiento
diferencial, y potenciales sesgos, a través de aproximaciones metodoldgicas que puedan
responder de forma mas cabal a las caracteristicas de este instrumento evaluativo,
caracteristicas tales como el tipo de respuesta (abierta), graduada en una escala
ordenada, de naturaleza multidimensional, y aplicado a una poblacién definida por una

multiplicidad de grupos asociados a variables como Nivel de Ensefianza y/o Asignatura.
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5.2.1 Limitaciones y Proyecciones

Es importante explicitar que existen algunas limitaciones para interpretar y
generalizar los resultados del presente estudio. Por una parte, es necesario identificar
elementos metodoldgicos que requieren atencion, en primer lugar, los procedimientos
utilizados para implementar los andlisis consideran que el instrumento cumple con el
supuesto de la unidimensionalidad, supuesto que permite determinar diferentes niveles
de habilidad a partir de los puntajes obtenidos en la sumatoria de los items que
conforman el instrumento. En la medida en que este instrumento no cumple con dicho
supuesto, la dimensionalidad del portafolio puede constituirse en una limitacion que

reste validez a los resultados obtenidos.

Por otra parte, el instrumento portafolio tiene caracteristicas que gran parte de los
procedimientos que se han desarrollado para estudiar el DIF no considera, de modo que
se hace mucho mas dificil estimar el error asociado a adaptar dichos procedimientos. Por
ejemplo, todos los procedimientos implementados de forma regular por el ETS
corresponden a procedimientos desarrollados para evaluar el DIF en evaluaciones tipo
prueba, por lo que no se involucra el error asociado al proceso de correccion. De aca se
desprende que, para implementar estos procedimientos se debe asumir que el portafolio
se comporta como una prueba con items politdmicos, cuyo patron de respuesta

corresponde a una escala ordenada.

Otro aspecto que constituye una limitacion en las posibilidades de analisis que se
pueden alcanzar a partir de los resultados del presente trabajo, radica en la falta de
acceso a las rubricas de correccion aplicadas a los diferentes indicadores, ya que, al
carecer de dicha informacion, no es posible determinar si las diferencias en los
resultados de distintos grupos pudiera o no derivar de una conceptualizacién especifica.
Por ejemplo, si se observa el comportamiento del indicador 5.2 (Promocion de la
participacion de todos los alumnos) en el analisis de variable Asignatura, para la

comparacion de los grupos Matematica (referencia) y Artes Visuales (focal), se observa
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que este indicador presenta tanto DIF severo, como Impacto, contra el grupo focal. Sin
embargo, no es posible determinar si el comportamiento de este indicador se explica por
la real diferencia en las competencias de los docentes a la hora de motivar la
participacion de los alumnos, o bien, si se debe a que el concepto de participacion ha
sido operacionalizado en la pauta de correccién, a partir de observaciones que no son

pertinentes para ambas asignaturas.

Una tercera fuente de potenciales limitaciones se encuentra en aspectos
coyunturales de la politica nacional, y sus implicancias en las reformas educativas, de
modo que, de acuerdo con las discusiones que precedieron la aprobacion de la ley
N°20903, se conformo una comision técnica que actualmente se encuentra en proceso de
elaboracion de propuestas para mejorar la actual Evaluacion Docente. Pese a que
diversos organismos técnicos que participaron en la discusién parlamentaria sefialaron la
necesidad de desarrollar un sistema de evaluacién que tome como base los instrumentos
vigentes, segun consta en el Primer Informe de la Comisién de Educacion de la Camara
de Diputados (BCN, 2016), si esta voluntad no se materializa y el resultado de las
propuestas deriva en un instrumento completamente nuevo, diferente del que ha sido
objeto del presente estudio, los resultados arrojados por esta investigacion tendrian

escasa relevancia.

Sin embargo, y no obstante lo anterior, este trabajo presenta un potencial
importante en dos ambitos al menos, por un lado, la discusion acerca de las
particularidades metodoldgicas constituye un acercamiento a la problematica de realizar
este tipo de estudios sobre la base de instrumentos con las caracteristicas del portafolio,
de este modo, se puede considerar como un punto de partida para nuevos estudios, tanto
en la busqueda de potenciales fuentes de DIF identificado en algun item de este estudio,
0 bien como una referencia para nuevos estudios DIF que debieran implementarse en las
futuras versiones de este instrumento. En este sentido, otro aspecto que requiere mayor

investigacion, y que excede los alcances del presente estudio, es la interaccion entre
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Impacto y DIF en los indicadores del portafolio, dado que existe evidencia que sefiala
una influencia en el incremento de la tasa de Error tipo I, para los andlisis DIF por
medios de analisis basados en tablas de contingencia, como los procedimientos MH
(Aguerri et al., 2005).

Por otra parte, considerando que el proceso de Evaluacion Docente responde a
una necesidad dindmica, cuyos instrumentos deben mantenerse en constante revision, los
resultados aportados aca pueden permitir tomar decisiones sobre la continuidad, o
modificacion, de elementos evaluados, o bien, pueden orientar la revisiéon de la forma en

que se esta abordando la medicion de aspectos especificos.

En definitiva, la principal proyeccién y aspiracion del presente trabajo es aportar
en la discusion sobre el perfeccionamiento de los instrumentos que nos permitan mejorar

la calidad de la educacion en Chile.
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ANEXO 1: Analisis descriptivos e inferenciales
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1 Analisis de valores perdidos

Tabla A1.1
Resumen de medias estimadas

DOC_EDAD
Por lista 41.98
Todos los valores 41.97
EM 41.98
Regresion 41.98

Tabla A.3

Correlacion Promedio Portafolio/Suma Portafolio

Tabla Al1.2

Resumen de desviaciones estandar estimadas
DOC_EDAD

Por lista 11.551

Todos los valores 11.552

EM 11.551

Regresion 11.555

Prom_Pond_Portafolio

Suma_Portafolio

Prom_Pond_Portafolio Correlacion de Pearson 1 .986
Sig. (bilateral) .000
Suma de cuadrados y productos vectoriales 1377.943 25863.140
Covarianza .086 1.605
N 16114 16114
Suma_Portafolio Correlacion de Pearson .986 1
Sig. (bilateral) .000
Suma de cuadrados y productos vectoriales 25863.140 499670.971
Covarianza 1.605 31.010
N 16114 16114

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

2 Frecuencias por variables

Tabla Al.4

Frecuencia variable Sexo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Vélido Masculino 4355 27.0 27.0 27.0
Femenino 11759 73.0 73.0 100.0
Total 16114 100.0 100.0

Tabla A1.5
Frecuencias variable Zona Geogréafica (Rural/Urbano)

Frecuencia Porcentaje Porcentaje vélido Porcentaje acumulado
Vélido Urbana 12169 75.5 75.5 75.5
Rural 3945 245 245 100.0
Total 16114 100.0 100.0
Tabla A1.6
Frecuencias variable EDAD (por Rangos)
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Vélido 30 0 menos 3562 22.1 22.1 22.1
31a35 2359 14.6 14.6 36.7
36 a 40 1764 10.9 10.9 47.7
41 a 45 1582 9.8 9.8 57.5
46 a 50 2002 12.4 12.4 69.9
51ab5 2314 14.4 14.4 84.3
56 a 60 2039 12.7 12.7 96.9
61 0 mas 492 3.1 3.1 100.0
Total 16114 100.0 100.0
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Tabla A1.7

Frecuencias variable Nivel de Ensefianza

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Valido Educacioén Parvularia (EP) 1098 6.8 6.8 6.8
Primer Ciclo Bésico (PC) 4181 25.9 25.9 32.8
Segundo Ciclo Basico (SC) 5303 32.9 32.9 65.7
Educacién Media (EM) 3286 20.4 20.4 86.1
Educacion Especial (EE) 1968 12.2 12.2 98.3
Educacién de Adultos (EA) 278 1.7 1.7 100.0
Total 16114 100.0 100.0
Tabla A1.8
Frecuencia variable Asignatura (Segundo Ciclo)
Porcentaje
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido acumulado
Vélido Artes Musicales 194 3.7 3.7 3.7
Artes Visuales 176 3.3 3.3 7.0
Ciencias Naturales 617 11.6 11.6 18.6
Historia Geografia y Ciencias Sociales 591 11.1 11.1 29.8
Educacion Fisica 617 11.6 11.6 41.4
Educacién Tecnolégica 93 1.8 1.8 43.1
Inglés 503 9.5 9.5 52.6
Lenguaje y Comunicacion 1056 19.9 19.9 72.5
Matematica 995 18.8 18.8 91.3
Religion Catdlica 331 6.2 6.2 97.5
Religion Evangélica 130 2.5 2.5 100.0
Total 5303 100.0 100.0
Tabla A.9
Frecuencias variable Asignatura (Educacién Media)
Porcentaje
Frecuencia Porcentaje Porcentaje vélido acumulado
Valido Artes Musicales 193 5.9 5.9 5.9
Artes Visuales 239 7.3 7.3 131
Biologia 179 5.4 5.4 18.6
Educacion Fisica 261 7.9 7.9 26.5
Educacién Tecnoldgica 167 5.1 5.1 31.6
Fisica 95 2.9 29 345
Filosofia y Psicologia 138 4.2 4.2 38.7
Historia, Geografia y Ciencias Sociales 395 12.0 12.0 50.7
Inglés 496 15.1 15.1 65.8
Lenguaje y Comunicacion 394 12.0 12.0 77.8
Matematica 425 12.9 12.9 90.7
Quimica 119 3.6 3.6 94.4
Religion Catolica 134 4.1 4.1 98.4
Religion Evangélica 51 1.6 1.6 100.0
Total 3286 100.0 100.0
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3 Extraccion de Componentes Principales

Tabla A1.10
Adecuacién de la Matriz de Correlaciones Policéricas
Determinant of the matrix 0.092476101012932
Bartlett's statistic Chi-cuadrado 38344.1
Grados de libertad 190
Sig. 0.000010

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) test

0.78339 (fain)

Tabla A1.11

Varianza explicada por el primer componente

Componente Autovalor Proporcion de la varianza

Proporcion de la varianza

acumulada

1 3.90374 0.19519 0.19519
2 2.41527 0.12076
3 1.42524 0.07126
4 1.16953 0.05848
5 1.08565 0.05428
6 0.94598 0.0473
7 0.8517 0.04258
8 0.81321 0.04066
9 0.78268 0.03913
10 0.74592 0.0373
11 0.73286 0.03664
12 0.71173 0.03559
13 0.65665 0.03283
14 0.64383 0.03219
15 0.62907 0.03145
16 0.59592 0.0298
17 0.56387 0.02819
18 0.55314 0.02766
19 0.49925 0.02496
20 0.27477 0.01374
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4 Pruebas inferenciales por variables

4.1 Prueba T de Student variable Sexo

Tabla A1.12

Estadisticas de grupos. Variable Sexo

Sexo N Media Desviacion estandar Media de error estandar
Suma_Portafolio Masculino 4355 45.15 5.847 .089
Femenino 11759 46.79 5.395 .050
Prom_Pond_Portafolio Masculino 4355 2.2369 .30567 .00463
Femenino 11759 2.3305 .28324 .00261
Tabla A1.13
Prueba de muestras independientes. Variable Sexo
Prueba de Levene
de calidad de
varianzas prueba t para la igualdad de medias
95% de intervalo de
Diferencia de confianza de la
Sig. Diferenciade  error diferencia
F Sig. t gl (bilateral) medias estandar Inferior  Superior
Suma_Portafolio zi;?slmen vananzas - sgegs 000 -16.746 16112  .000  -1.640  .098  -1.832 -1.448
No se asumen
varianzas iguales -16.140 7265.229 .000 -1.640 .102 -1.839 -1.441
Pmm—Po”d—PO”afo""%i;Se‘;me” vananzas  g3ze, 000 -18.227 16112  .000  -09360  .00513 -.10366 -.08353
No se asumen -17.601 7290.384 000  -09360  .00532 -.10402 -.08317

varianzas iguales

4.2 Prueba T de Student variable Zona Geogréfica

Tabla Al1.14
Estadisticas de grupo. Variable Zona Geogréafica

Media de error

Rural/Urbano N Media Desviacion estandar estandar
Suma_Portafolio Urbana 12169 46.47 5.612 .051
Rural 3945 45.96 5.414 .086
Prom_Pond_Portafolio Urbana 12169 2.3108 .29499 .00267
Rural 3945 2.2878 .28373 .00452
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Tabla A1.15

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene

de calidad de

varianzas prueba t para la igualdad de medias
95% de intervalo de
Diferencia confianza de la
Sig. Diferencia  de error diferencia
F Sig. t gl (bilateral) de medias estandar Inferior Superior
Suma_Portafolio %’z;‘lzzme” vananzas 7 570 006 5051 16112  .000 515 102 315 715
No se asumen
varianzas iguales 5.145 6899.54 .000 .515 .100 .319 711
Pmm—P"”d—PO”af"""Zi;Segme” vananzas g491 002 4305 16112 .000  .02305 .00535 .01256  .03355
No se asumen
varianzas iguales 4.391 6917.214 .000 .02305 .00525 .01276  .03334
4.3 ANOVA variable Edad
Tabla A1.16
Prueba de homogeneidad de varianzas
Puntaje Total Portafolio
Estadistico de
Levene dfl df2 Sig.
.631 7 9992 731
Tabla A1.17
ANOVA
Puntaje Total Portafolio
Suma de cuadrados gl Media cuadratica F Sig.
Entre grupos 7102.130 7 1014.590 33.956 .000
Dentro de grupos 298552.347 9992 29.879
Total 305654.478 9999

4.3.1 Pruebas post hoc

Tabla A1.18

Comparaciones multiples Rangos de Edad (36 a 40 afios) / Variable dependiente: SUMA PORTAFOLIO

Prueba Bonferroni

Diferencia de

95% de intervalo de confianza

(I) Rangos de Edad (J) Rangos de Edad medias (I-J) Error estandar Sig. Limite inferior Limite superior
36 a 40 30 0 menos .285 .202 1.000 -.35 .92

31a35 111 .219 1.000 -.57 .79

41 a 45 .765 .245 .050 .00 1.53

46 a 50 .487 .228 917 -.23 1.20

51 a 55 .819 221 .006 .13 1.51

56 a 60 1.968 .225 .000 1.26 2.67

61 0 mas 4.090 .355 .000 2.98 5.20

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.
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4.4 ANOVA variable Nivel de Ensefanza

Tabla A1.19

Prueba de homogeneidad de varianzas

Estadistico de

Levene dfl df2 Sig.
Prom_Pond_Portafolio 30.057 5 16108 .000
Suma_Portafolio 32.014 5 16108 .000
Tabla A1.20
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Prom_Pond_Portafolio Entre grupos 51.631 5 10.326 125.411 .000
Dentro de grupos 1326.312 16108 .082
Total 1377.943 16113
Suma_Portafolio Entre grupos 16881.885 5 3376.377 112.651 .000
Dentro de grupos 482789.086 16108 29.972
Total 499670.971 16113
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4.4.1 Pruebas post hoc

Tabla A1.21

Pruebas Tamhane, T3 Dunnett, Games-Howell, Dunnett C. Variable Nivel de Ensefianza (PC y EE)/Variable dependiente: Suma

Portafolio

Prueba Tamhane

Diferencia de

95% de intervalo de confianza

(I) Nivel de Ensefianza (J) Nivel de Ensefianza medias (I-J) Error estandar Sig. Limite inferior Limite superior

Primer Ciclo Basico (PC) Educacién Parvularia (EP) 3.226 .164 .000 2.74 3.71
Segundo Ciclo Basico (SC) 1.787 111 .000 1.46 2.11
Educacion Media (EM) 1.467 127 .000 1.10 1.84
Educacion Especial (EE) -.172 142 .978 -.59 .24
Educacion de Adultos (EA) 2.742 .364 .000 1.67 3.82

Educacioén Especial (EE) Educacién Parvularia (EP) 3.398 .188 .000 2.85 3.95
Primer Ciclo Basico (PC) 172 142 .978 -.24 .59
Segundo Ciclo Basico (SC) 1.959 144 .000 1.54 2.38
Educacion Media (EM) 1.639 .157 .000 1.18 2.10
Educacion de Adultos (EA) 2.915 .376 .000 1.81 4.02

Prueba T3 Dunnett

Primer Ciclo Basico (PC) Educacién Parvularia (EP) 3.226 .164 .000 2.74 3.71
Segundo Ciclo Basico (SC) 1.787 111 .001 1.46 2.11
Educacion Media (EM) 1.467 127 .000 1.10 1.84
Educacion Especial (EE) -.172 .142 .978 -.59 .24
Educacion de Adultos (EA) 2.742 .364 .000 1.67 3.82

Educacién Especial (EE) Educacién Parvularia (EP) 3.398 .188 .000 2.85 3.95
Primer Ciclo Basico (PC) 172 .142 .978 -.24 59
Segundo Ciclo Basico (SC) 1.959 .144 .000 1.54 2.38
Educacion Media (EM) 1.639 .157 .000 1.18 2.10
Educacion de Adultos (EA) 2.915 .376 .000 1.81 4.02

Prueba Games-Howell

Primer Ciclo Basico (PC) Educacion Parvularia (EP) 3.226 .164 .000 2.76 3.69
Segundo Ciclo Basico (SC) 1.787 111 .000 1.47 2.10
Educacion Media (EM) 1.467 127 .000 1.11 1.83
Educacién Especial (EE) -.172 .142 .831 -.58 23
Educacién de Adultos (EA) 2.742 .364 .000 1.70 3.79

Educacioén Especial (EE) Educacién Parvularia (EP) 3.398 .188 .000 2.86 3.93
Primer Ciclo Basico (PC) 172 .142 .831 -.23 58
Segundo Ciclo Basico (SC) 1.959 .144 .000 1.55 2.37
Educacién Media (EM) 1.639° .157 .000 1.19 2.09
Educacion de Adultos (EA) 2.915 .376 .000 1.84 3.99

Prueba Dunnett C

Primer Ciclo Basico (PC) Educacion Parvularia (EP) 3.226 .164 2.76 3.69
Segundo Ciclo Basico (SC) 1.787 111 1.47 2.10
Educacién Media (EM) 1.467 127 1.11 1.83
Educacién Especial (EE) -.172 .142 -.58 23
Educacién de Adultos (EA) 2.742 .364 1.70 3.79

Educacioén Especial (EE) Educacién Parvularia (EP) 3.398 .188 2.86 3.93
Primer Ciclo Basico (PC) 172 .142 -.23 58
Segundo Ciclo Basico (SC) 1.959 .144 1.55 2.37
Educacion Media (EM) 1.639 .157 1.19 2.09
Educacion de Adultos (EA) 2.915 .376 1.84 3.99

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.
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4.5 ANOVA variable Asignatura (Segundo Ciclo Basico)

Tabla A1.22

Prueba de homogeneidad de varianzas

SUMA_PORTAFOLIO

Estadistico de

Levene dfl df2 Sig.
2.026 10 5292 .027
Tabla A1.21
ANOVA
SUMA_PORTAFOLIO
Suma de cuadrados gl Media cuadratica F Sig.
Entre grupos 20467.099 10 2046.710 68.100 .000
Dentro de grupos 159047.497 5292 30.054
Total 179514.596 5302
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4.5.1 Pruebas post hoc

Tabla A1.23

Pruebas Tamhane, T3 Dunnett, Games-Howell y Dunnett C. Veriable Asignatura-SC (Matematica)/Variable dependiente: Suma

Portafolio

Prueba Tamhane

Diferencia de medias 95% de intervalo de confianza

(1) Asignatura (SC) (J) Asignatura (SC) (1-J) Error estandar Sig. Limite inferior Limite superior

Matematica Artes Musicales 2.322 474 .000 .73 3.91
Artes Visuales 5.198 461 .000 3.65 6.74
Ciencias Naturales .533 .283 .966 -.41 1.47
Historia Geografia y Ciencias Sociales 4.096" .279 .000 3.17 5.02
Educacion Fisica 4.287 .275 .000 3.37 5.20
Educacion Tecnoldgica 4.482 .588 .000 2.48 6.48
Inglés 4.055 .310 .000 3.02 5.09
Lenguaje y Comunicacion 1.046 .231 .000 .28 1.81
Religion Catélica 5.507 .358 .000 4.32 6.70
Religion Evangélica 4.146 .539 .000 2.33 5.97

Prueba T3 Dunnett

Matematica Artes Musicales 2.322° 474 .000 .73 3.91
Artes Visuales 5.198" .461 .000 3.65 6.74
Ciencias Naturales .533 .283 .965 -.41 1.47
Historia Geografia y Ciencias Sociales 4.096 .279 .000 3.17 5.02
Educacion Fisica 4.287 .275 .000 3.37 5.20
Educacion Tecnoldgica 4.482 .588 .000 2.48 6.48
Inglés 4.055 .310 .000 3.02 5.09
Lenguaje y Comunicacion 1.046 231 .000 .28 1.81
Religion Catélica 5.507 .358 .000 4.32 6.70
Religion Evangélica 4.146 .539 .000 2.33 5.96

Prueba Games-Howell

Matematica Artes Musicales 2.322 474 .000 .78 3.86
Artes Visuales 5.198 .461 .000 3.70 6.70
Ciencias Naturales .533 .283 .728 -.38 1.45
Historia Geografia y Ciencias Sociales 4.096 279 .000 3.20 5.00
Educacién Fisica 4.287 .275 .000 3.40 5.17
Educacion Tecnoldgica 4.482 .588 .000 2.55 6.42
Inglés 4.055 .310 .000 3.05 5.06
Lenguaje y Comunicacion 1.046 .231 .000 .30 1.79
Religion Catélica 5.507 .358 .000 4.35 6.66
Religion Evangélica 4.146 .539 .000 2.38 5.91

Prueba Dunnett C

Matematica Artes Musicales 2.322 474 .78 3.86
Artes Visuales 5.198 .461 3.70 6.70
Ciencias Naturales .533 .283 -.38 1.45
Historia Geografia y Ciencias Sociales 4.096 .279 3.20 5.00
Educacion Fisica 4.287 .275 3.40 5.18
Educacion Tecnoldgica 4.482 .588 2.54 6.42
Inglés 4.055 .310 3.05 5.06
Lenguaje y Comunicacion 1.046 .231 .30 1.79
Religion Catélica 5.507 .358 4.35 6.67
Religion Evangélica 4.146 .539 2.38 5.91

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.
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4.6 ANOVA variable Asignatura (Educacion Media)

Tabla A1.24

Prueba de homogeneidad de varianzas

SUMA_PORTAFOLIO

Estadistico de Levene  dfl df2 Sig.
2.886 13 3272 .000
Tabla A1.25
ANOVA
SUMA_PORTAFOLIO
Suma de cuadrados gl Media cuadrética F Sig.
Entre grupos 7643.028 13 587.925 18.762 .000
Dentro de grupos 102531.410 3272 31.336
Total 110174.437 3285

4.6.1 Pruebas post hoc

Tabla A1.26

Pruebas Tamhane y T3 Dunnett. Variable Asignatura (Matematica)/Variable dependiente: SUMA_PORTAFOLIO

Prueba Tamhane

Diferencia de Error 95% de intervalo de confianza

() Asignatura (EM) (J) Asignatura (EM) medias (I-J) estandar__Sig. Limite inferior Limite superior
Matematica Artes Musicales 3.251 543 .000 1.36 5.14

Artes Visuales 4.723 474 .000  3.08 6.37

Biologia 3.581 525 .000 1.75 5.41

Educacion Fisica 4.622 444 .000 3.08 6.16

Educacion Tecnolégica 3.365 .548 .000 1.45 5.28

Fisica 1.780 673 .568 -.60 4.16

Filosofia y Psicologia 1.132 .555 .981 -.81 3.07

Historia, Geografia y Ciencias *

Sociales 3.009 .383 .000 1.68 4.34

Inglés 2.988 359 .000 1.75 4.23

Lenguaje y Comunicacion 1.487 355 .003 26 2.72

Quimica 2.252 554 .006 31 4.20

Religion Catdlica 5.480 599 .000 3.38 7.58

Religiéon Evangélica 4.670° 714 .000 2.08 7.26
Prueba T3 Dunnett

Diferencia de Error 95% de intervalo de confianza

(1) Asignatura (EM) (J) Asignatura (EM) medias (I-J) estandar Sig. Limite inferior Limite superior
Matematica Artes Musicales 3.251 .543 .000 1.36 5.14

Artes Visuales 4723 474 .000  3.08 6.37

Biologia 3.581 525 .000 1.75 5.41

Educacion Fisica 4.622° 444 .000 3.08 6.16

Educacioén Tecnoldgica 3.365 .548 .000 1.45 5.28

Fisica 1.780 673 .536 -.60 4.16

Filosofia y Psicologia 1.132 .555 972 -.81 3.07

Historia, Geografia y Ciencias Sociales3.009° 383 .000 1.68 4.34

Inglés 2.988" 359 .000 1.75 4.23

Lenguaje y Comunicacion 1.487 355 .003 .26 2.72

Quimica 2.252" 554 .006 31 4.19

Religién Catélica 5.480" 599 .000 3.38 7.58

Religion Evangélica 4.670 714 .000 2.09 7.25

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.
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Tabla A1.27
Pruebas Games-Howell y Dunnett C. Variable Asignatura (Matematica) /Variable dependiente: SUMA_PORTAFOLIO

Prueba Games-Howell

Diferencia de Error 95% de intervalo de confianza
(1) Asignatura (EM) (J) Asignatura (EM) medias (I-J) estandar Sig. Limite inferior Limite superior
Matematica Artes Musicales 3.251 .543 .000 1.41 5.09
Artes Visuales 4723 474 .000 3.12 6.32
Biologia 3.581° 525 .000 1.81 5.35
Educacién Fisica 4,622 444 .000 3.13 6.12
Educacion Tecnolégica 3.365 548 .000 151 5.22
Fisica 1.780 673 .323 -.52 4.08
Filosofia y Psicologia 1.132 .555 741 -.75 3.01
Historia, Geografia y Ciencias Sociales 3.009 .383 .000 1.72 4.30
Inglés 2.988" .359 .000 1.78 4.20
Lenguaje y Comunicacién 1.487" .355 .003 .29 2.68
Quimica 2.252° .554 .005 .37 4.14
Religién Catélica 5.480° 599 .000 3.45 7.51
Religion Evangélica 4.670° 714 .000 2.18 7.16
Prueba Dunnett C
Diferencia de Error 95% de intervalo de confianza
(1) Asignatura (EM) (J) Asignatura (EM) medias (I-J) estandar Sig. Limite inferior Limite superior
Matematica Artes Musicales 3.251 543 141 5.09
Artes Visuales 4723 474 3.12 6.33
Biologia 3.581" 525 1.80 5.36
Educacion Fisica 4.622° 444 3.12 6.12
Educacion Tecnolégica 3.365 548 1.50 5.23
Fisica 1.780 673 -53 4.09
Filosofia y Psicologia 1.132 .555 -.76 3.02
Historia, Geografia y Ciencias Sociales 3.009° .383 1.72 4.30
Inglés 2.988" .359 1.78 4.20
Lenguaje y Comunicaciéon 1.487 .355 .29 2.69
Quimica 2.252° 554 .36 4.14
Religién Catélica 5.480° .599 3.44 7.52
Religion Evangélica 4.670° 714 2.17 7.17

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.
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ANEXO 2: Analisis de Impacto y DIF
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1. ANALISIS IMPACTO Y DIF POR VARIABLE

1.1 SEXO

Tabla A2.1

Analisis Impacto y DIF variable Sexo

IMPACTO DIF
D de Cohen Anélisis GMH Anélisis SMD
N= 1000 GMH N= 10000
Indicadores d Qw2 p Qumhz p SMD/a;

1.1) Formulacién y coherencia entre los objetivos 0.03 7.93 0.005 45.424 0.000 0.12
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.29 0.86 0.353 36.670 0.000 -0.16
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.12 1.19 0.275 4.023 0.045 -0.01
ﬁh:%gdaractenstlcas de los alumnos consideradas en la 0.03 474 0.030 23.034 0.000 0.07
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.20 2.02 0.156 3.498 0.061 -0.10
2.3) Andlisis de una clase -0.03 0.47 0.494 12.926 0.000 0.07
3.1) Calidad de la evaluacién -0.17 0.91 0.340 4.023 0.045 -0.05
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los objetivos de 0.20 0.22 0.641 3165 0.075 0.07
aprendizaje de la unidad realizada
4.1) Atribucién de los resultados de aprendizaje -0.20 0.94 0.332 3.248 0.072 -0.08
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.18 0.01 0.908 3.721 0.054 -0.06
5.1) Promocion de la focalizacién de los alumnos en las
actividades -0.02 1.96 0.161 5.834 0.016 0.03
5.2) Promocion de la participacion de todos los 015 1.69 0.194 5.902 0.015 0.07
alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.16 0.43 0.514 11.768 0.001 -0.10
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.37 6.26 0.012 99.542 0.000 -0.28
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.19 0.56 0.454 7.281 0.007 -0.08
6.3) Contribucion de las actividades al logro de los 017 0.23 0.635 0.567 0.452 0.06
objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.02 8.80 0.003 23.600 0.000 0.12
7.2) Calidad de las preguntas -0.05 0.25 0.618 3.051 0.081 0.04
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los alumnos 0.02 3.92 0.048 32.638 0.000 0.13
7.4) Indicador por asignatura o area 0.14 7.44 0.006 102.573 0.000 0.23

Nota: GR=Femenino v/s GF=Masculino
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1.2 ZONA GEOGRAFICA

Tabla A2.2

Andlisis Impacto y DIF variable Zona Geogréfica

IMPACTO DIF
Analisis GMH Analisis GMH SMD
D de Cohen N= 1000 N= 10000
SMD/o
Indicadores d Que P Que P '

1.1) Formulacion y coherencia entre los objetivos -0.01 0.00 0.98 1.88 0.17 -0.09
1.2) Relacion entre actividades y objetivos 0.02 13.92 0.00 19.67 0.00 -0.08
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.02 1.04 0.31 1.09 0.30 -0.11
2.1) Cargcterlsticas de los alumnos consideradas 0.03 0.26 0.61 0.78 0.38 011
en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.08 9.37 0.00 7.50 0.01 -0.17
2.3) Andlisis de una clase -0.04 0.06 0.81 0.46 0.50 -0.13
3.1) Calidad de la evaluacion 0.04 0.04 0.83 10.19 0.00 -0.05
3.2) Adect_Jac_ién dela e_valuacién a los objetivos 0.01 150 0.22 279 0.09 0.09
de aprendizaje de la unidad realizada
4.1) Atribucién de los resultados de aprendizaje -0.01 0.20 0.65 1.11 0.29 -0.11
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.09 0.06 0.80 2.86 0.09 -0.19
5.1) Prom_oplon de la focalizacion de los alumnos 0.02 0.04 083 2.80 0.03 -0.03
en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de todos los 0.05 0.33 0.57 2.48 012 012
alumnos
5.3) Supervision de las actividades 0.01 1.31 0.25 4.14 4.14 -0.05
6.1) Calidad del inicio de la clase 0.02 0.25 0.62 3.38 3.38 -0.06
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.05 0.17 0.68 1.11 111 -0.14
6.3) C_on_tribucién de las actividades al logro de 0.08 1.78 0.18 361 361 016
los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.11 7.84 0.01 14.26 14.26 -0.20
7.2) Calidad de las preguntas -0.09 11.28 0.00 2.78 2.78 -0.17
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los -0.08 10.07 0.00 303 3.03 -0.16
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.09 9.58 0.00 6.82 6.82 -0.16

Nota: GR=Urbana v/s GF=Rural
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1.3 EDAD

Tabla A2.3

Analisis Impacto y DIF variable Edad (por rangos), G3 vs G4

IMPACTO DIF
GMH GMH
D de Cohen Pareado Multigrupo SMD
Global Pareado
a=0.05 0=0.0125
Indicadores d Qwz P Qw2 P Quiz p SMD/o;

1.1) Formulacion y coherencia entre los -0.02 264 010 1701 000 300 0.8 0.00
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.05 1.25 0.26 2.03 0.73 -0.02
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.04 1.41 0.24 5.55 0.24 -0.01
2.1) Caracteristicas de los alumnos
consideradas en la unidad -0.05 0.07 0.79 7.37 0.12 -0.01
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.06 1.13 0.29 9.60 0.05 0.88 0.35 -0.03
2.3) Anélisis de una clase -0.01 0.09 0.77 4.69 0.32 0.02
3.1) Calidad de la evaluacion -0.04 2.43 0.12 6.88 0.14 -0.01
3.2) Adecuacion de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.06 0.42 0.52 4.64 0.33 -0.03
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de
aprendizaje -0.04 0.33 0.56 1.40 0.84 -0.01
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.01 0.02 0.90 4.08 0.40 0.03
5.1) Promocion de‘la' focalizacion de los 0.01 0.00 0.96 369 0.45 0.02
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 0.07 0.92 0.34 8.06 0.09 0.25
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades 0.00 0.16 0.68 16.09 0.00 0.12 0.72 0.02
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.04 0.00 0.99 11.35 0.02 0.00 0.95 -0.01
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.07 1.53 0.22 15.58 0.00 1.47 0.22 -0.03
6.3) Contribucién de las actividades al
logro de los objetivos de la clase -0.07 110 029 6.78 015 -0.04
7.1) Calidad de las explicaciones -0.04 0.96 0.33 5.38 0.25 0.00
7.2) Calidad de las preguntas -0.01 2.49 0.11 7.19 0.13 0.03
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 0.02 0.34 0.56 3.74 0.44 0.06
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.03 0.32 0.57 13.58 0.01 0.57 0.45 0.00

Nota: G3=36 a 40 afios (GR) vs G4=41 a
45 afios (GF)
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Tabla A2.4

Andlisis Impacto y DIF variable Edad (por rangos), G3 vs G6

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH Pareado GMH SMD
Multigrupo
Global Pareado
a=0.05 a=0.0125
Indicadores d Qurz p Quz p Qurz p SMD/o;

1.1) Formulacion y coherencia entre 0.03 200 0.158 17.006 0002 4578  0.032 0.07
los objetivos
1.2) Relacion entre actividades y -0.03 022 0641 2027 0731 0.03
objetivos
gg) Calidad de la secuencia entre -0.05 085 0357 5552  0.235 -0.01
2.1) Caracteristicas de los alumnos 0.00 168  0.195 7374 0117 0.04
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.08 3.33 0.068 9.599 0.048 0.785  0.376 -0.04
2.3) Andlisis de una clase 0.02 0.22 0.637 4.692 0.320 0.06
3.1) Calidad de la evaluacién -0.05 0.82 0.364 6.882 0.142 -0.01
3.2) Adecuacion de la evaluacion a
los objetivos de aprendizaje de la -0.04 0.28 0.597 4.644 0.326 0.01
unidad realizada
4.1) Atribucion de los resultados de -0.02 011 0741 1398 0845 0.02
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.02 0.83 0.362 4.078 0.396 0.03
5.1) Promaci6n de la focalizacion de -0.09 018 0672 3691  0.449 -0.07
los alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -0.12 0.93 0.334 8.064 0.089 0.22
5.3) Supervision de las actividades -0.15 6.12 0.013 16.092 0.003 8.255 0.004 -0.13
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.12 0.08 0.780 11.349 0.023  1.627 0.202 -0.08
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.14 0.01 0.928 15.584 0.004 1.462 0.227 -0.10
6.3) Contrlbumon'dg las actividades 012 118 0.278 6.776 0.148 0.08
al logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.00 5.25 0.022 5.381 0.250 0.04
7.2) Calidad de las preguntas -0.06 1.00 0.318 7.186 0.126 -0.01
7.3) Calidad de la retroalimentacion a 0.05 133 0248 3.739 0.443 0.00
los alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.01 3.77 0.052 13.578 0.009  0.047 0.828 0.05

Nota: G3=36 a 40 afios (GR) vs G6=51 a 55 afios (GF)
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Tabla A2.5

Andlisis Impacto y DIF variable Edad (por rangos), G3 vs G7

IMPACTO DIF
GMH GMH SMD
D de Cohen Pareado Multigrupo
Global Pareado
a=0.05 0=0.0125
Indicadores d Quz p QuHz p Quz p SMD/o;

1.1) Formulacién y coherencia entre los
objetivos -0.02 4.59 0.03 17.01 0.00 9.395 0.002 0.08
1.2) Relacion entre actividades y
objetivos -0.15 0.40 0.53 2.03 0.73 -0.02
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.07 0.05 0.83 5.55 0.24 0.03
2.1) Caracterlsticas dg los alumnos 0.07 112 0.29 737 0.12 0.03
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.23 12.16  0.00 9.60 0.05 7.023 0.008 -0.12
2.3) Andlisis de una clase -0.12 0.69 0.41 4.69 0.32 -0.01
3.1) Calidad de la evaluacién -0.08 3.43 0.06 6.88 0.14 0.04
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.10 0.83 0.36 4.64 0.33 0.03
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 013 017 0.68 1.40 0.84 001
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.18 3.62 0.06 4.08 0.40 -0.07
5.1) Promocién de la focalizacion de los 011 0.01 0.91 369 0.45 0.07
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 012 0.53 0.47 8.06 0.09 0.37
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.17 4.50 0.03 16.09 0.00 8.777 0.003 -0.11
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.23 1.57 0.21 11.35 0.02  4.669 0.031 -0.14
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.23 0.17 0.68 15.58 0.00 3.728 0.054 -0.12
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 011 0.20 0.65 6.78 0.15 0.01
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.13 1.27 0.26 5.38 0.25 -0.02
7.2) Calidad de las preguntas -0.11 0.01 0.91 7.19 0.13 0.00
7.3) Calidad de la retroalimentacion a 011 0.36 0.55 374 044 0.01
los alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.00 11.55 0.00 13.58 0.01 1.626 0.202 0.10

Nota: G3=36 a 40 afios (GR) vs G7=56 a 60 afios (GF)

143



Tabla 2.6

Andlisis Impacto y DIF variable Edad (por rangos), G3 vs G8

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD
Pareado Multigrupo
Global Pareado
0=0.05 0=0.0125
Indicadores d Quz p Quz p Qurz p SMD/o;

1.1) Formulacion y coherencia entre los 0.12 868  0.00 1701 000 11.981  0.001 0.12
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y -0.41 118 028 203 073 -0.08
objetivos
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.34 0.14 0.71 5.55 0.24 -0.07
2.1) Caracterlsticas dg los alumnos 018 0.80 0.37 737 0.12 0.06
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.48 8.78 0.00 9.60 0.05 4.986 0.026 -0.19
2.3) Andlisis de una clase -0.31 3.85 0.05 4.69 0.32 -0.04
3.1) Calidad de la evaluacién -0.30 1.79 0.18 6.88 0.14 -0.01
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.32 2.50 0.11 4.64 0.33 0.02
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 036 0.96 0.33 1.40 0.84 0.06
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.37 4.95 0.03 4.08 0.40 -0.09
5.1) Promocién de la focalizacion de los 0.16 071 040 369 045 0.06
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -0.36 3.83 0.05 8.06 0.09 0.53
5.3) Supervision de las actividades -0.34 8.77 0.00 16.09 0.00 7.883 0.005 -0.19
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.54 7.88 0.01 11.35 0.02 7.153 0.008 -0.30
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.41 4.64 0.03 15.58 0.00 4.751 0.029 -0.15
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 0.34 0.80 0.37 6.78 0.15 0.06
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.23 271 0.10 5.38 0.25 0.03
7.2) Calidad de las preguntas -0.26 0.04 0.85 7.19 0.13 -0.01
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 0.22 152 022 374 044 0.04
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.04 13.70  0.00 13.58 0.01 6.510 0.011 0.21

Nota: G3 = 36 a 40 afios (GR) vs G8 = 61 afios 0 mas (GF)
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1.4 NIVEL DE ENSENANZA

Tabla A2.7

Analisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Primer Ciclo vs Educacién Parvularia

IMPACTO DIF
GMH GMH
D de Cohen Pareado Multigrupo SMD
Global Pareado
a=0.05 a=0.0125
Indicadores d Quirz p QuiHz p Quiz p SMD/o;

1.1) Formulaciony coherencia entre -0.26 085 036 746 011 -0.07
los objetivos
1.2) Relacion entre actividades y -0.39 565 002 1832 000 050 0.8 -0.10
objetivos
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.58 59.13 0.00 11.11 0.03 4.48 0.03 -0.36
2.1) Caracteristicas de los alumnos 035 255 0.1 1082 003 030 058 012
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.16 7.12 0.01 8.60 0.07 0.09
2.3) Andlisis de una clase -0.32 3.52 0.06 4.55 0.34 -0.09
3.1) Calidad de la evaluacién -0.24 10.06 0.00 35.51 0.00 0.50 0.48 -0.01
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.29 7.07 0.01 16.33 0.00 0.01 0.91 -0.01
realizada
4.1) At(lbL{C|on de los resultados de 0.09 16.04 0.00 4.93 0.29 017
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion 0.14 93.38 0.00 8.28 0.08 0.40
5.1) Promocion de la fgqallzacmn de 0.22 51.68 0.00 7.84 0.10 0.34
los alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 018 1.70 019 273 0.60 0.53
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades 0.18 40.04 0.00 19.48 0.00 10.96 0.00 0.30
6.1) Calidad del inicio de la clase 0.17 52.46 0.00 30.60 0.00 3.12 0.08 0.42
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.61 78.12 0.00 16.06 0.00 8.88 0.00 -0.37
6.3) Contrlbumgn'de las actividades al 031 250 011 209 0.72 0.07
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.19 0.60 0.44 13.52 0.01 0.11 0.74 0.07
7.2) Calidad de las preguntas 0.39 126.52 0.00 18.36 0.00 10.01 0.00 0.58
7.3) Calidad de la retroalimentacion a -0.85 19020  0.00 3864 000 2611  0.00 -0.59
los alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.62 92.53 0.00 15.29 0.00 9.84 0.00 -0.38

Nota: Primer Ciclo = Grupo de referencia; Educacion Parvularia = Grupo Focal
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Tabla A2.8

Andlisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Primer Ciclo vs Segundo Ciclo

IMPACTO DIF
GMH GMH
D de Cohen Pareado Multigrupo SMD
Global Pareado
a=0.05 a=0.0125
Indicadores d Qurz p Quhz p Quhz p SMD/o;

1.1) Fprr_nulacmn y coherencia entre 0.04 39.90 0.00 7.46 0.11 0.13
los objetivos
1.2) Relacion entre actividades y -0.49 165.85  0.00 1832 000 10.37 0.0 -0.34
objetivos
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.27 29.34 0.00 11.11 0.03 8.48 0.00 -0.16
2.1) Caracterfsticas de los alumnos -0.10 143 023 1082 003 037 054 0.01
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.21 9.93 0.00 8.60 0.07 -0.09
2.3) Andlisis de una clase -0.04 8.50 0.00 4.55 0.34 0.07
3.1) Calidad de la evaluacién -0.45 150.62 0.00 35.51 0.00 27.28 0.00 -0.31
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.33 51.91 0.00 16.33 0.00 7.65 0.01 -0.18
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de 20.20 5.10 0.02 4.93 0.29 -0.07
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.08 0.66 0.42 8.28 0.08 0.05
5.1) Promocion de la fpc_allzacmn de 0.08 36.99 0.00 7.84 0.10 0.14
los alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 010 0.24 0.62 273 0.60 0.39
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.17 10.95 0.00 19.48 0.00 0.88 0.35 -0.10
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.23 18.35 0.00 30.60 0.00 3.52 0.06 -0.11
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.11 0.91 0.34 16.06 0.00 0.03 0.87 0.01
6.3) Contribucion de las actividades al 017 0.21 0.64 209 0.72 0.05
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.11 78.70 0.00 13.52 0.01 4.06 0.04 0.23
7.2) Calidad de las preguntas 0.30 196.31 0.00 18.36 0.00 16.32 0.00 0.37
7.3) Calidad de la retroalimentacion a 011 50.10  0.00 3864 000 178 0.8 0.24
los alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.04 2.96 0.09 15.29 0.00 1.03 0.31 0.08

Nota: Primer Ciclo = Grupo de referencia; Segundo Ciclo = Grupo Focal
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Tabla A2.9

Andlisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Primer Ciclo vs Educacién Media

IMPACTO DIF
GMH GMH
D de Cohen Pareado Multigrupo SMD
Global Pareado
a=0.05 0=0.0125
Indicadores d Quirz p Quiz p Quiz p SMD/o;

1.1) Formulacion y coherencia entre -0.05 815 000 746 011 0.02
los objetivos
1.2) Relacion entre actividades y -0.50 67.31  0.00 1832 000 703 001 -0.38
objetivos
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.21 2.94 0.09 11.11 0.03 4.86 0.03 -0.13
2.1) Caracteristicas de los alumnos 0.10 3069 0.00 1082 003 074  0.39 018
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.02 17.25 0.00 8.60 0.07 0.08
2.3) Andlisis de una clase 0.00 12.86 0.00 4.55 0.34 0.09
3.1) Calidad de la evaluacion -0.51 77.01 0.00 35.51 0.00 22.90 0.00 -0.40
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.39 40.99 0.00 16.33 0.00 10.61 0.00 -0.28
realizada
4.1) At(lbL{C|on de los resultados de 015 4.93 0.29 0.05
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.02 7.25 0.01 8.28 0.08 0.08
5.1) Promocion de la fgqallzacmn de 0.06 13.63 0.00 784 0.10 011
los alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 017 726 0.01 273 0.60 0.28
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.22 17.46 0.00 19.48 0.00 1.61 0.20 -0.17
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.35 27.80 0.00 30.60 0.00 20.81 0.00 -0.26
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.17 0.04 0.84 16.06 0.00 6.88 0.01 -0.08
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 0.19 0.04 0.84 209 0.72 0.09
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.26 127.66 0.00 13.52 0.01 8.42 0.00 0.36
7.2) Calidad de las preguntas 0.30 96.90 0.00 18.36 0.00 5.86 0.02 0.36
7.3) Calidad de a retroalimentacion a -0.01 9.87  0.00 3864 000 117 028 0.10
los alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.22 83.57 0.00 15.29 0.00 0.02 0.88 0.31

Nota: Primer Ciclo = Grupo de referencia; Educacién Media = Grupo Focal
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Tabla A2.10

Andlisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Primer Ciclo vs Educacion de Adultos

IMPACTO DIF
GMH GMH
D de Cohen Pareado Multigrupo SMD
Global Pareado
a=0.05 a=0.0125
Indicadores d Qmrz p Qw2 p Qw2 p SMD/a;

1.1) Fprr_nulacmn y coherencia entre 001 3.47 0.06 7.46 0.11 0.14
los objetivos
1.2) Relacion entre actividades y -0.53 1116  0.00 1832 000 029 0.59 -0.32
objetivos
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.52 24.13 0.00 11.11 0.03 1.73 0.19 -0.34
2.1) Caracterfsticas de los alumnos 0.12 31.83  0.00 1082 003 1353  0.00 0.16
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.16 1.02 0.31 8.60 0.07 0.32
2.3) Andlisis de una clase -0.26 1.48 0.22 4.55 0.34 0.04
3.1) Calidad de la evaluacién -0.42 3.35 0.07 35.51 0.00 0.93 0.34 -0.10
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.35 0.47 0.49 16.33 0.00 0.00 0.98 -0.18
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de 017 3.04 0.08 4.93 0.29 -0.13
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.26 0.33 0.57 8.28 0.08 0.04
5.1) Promocién de la focalizacion de 0.01 5.38 0.02 7.84 0.10 012
los alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 0.28 553 0.02 273 0.60 0.79
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.28 1.87 0.17 19.48 0.00 0.02 0.88 -0.24
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.45 12.50 0.00 30.60 0.00 0.07 0.79 -0.09
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.15 0.84 0.36 16.06 0.00 1.25 0.26 -0.21
6.3) Contribucion de las actividades al 033 0.74 0.39 209 0.72 0.04
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.07 12.83 0.00 13.52 0.01 2.08 0.15 -0.12
7.2) Calidad de las preguntas 0.18 17.51 0.00 18.36 0.00 4.05 0.04 0.40
7.3) Calidad de la refroalimentacion a -0.16 043 051 3864 000  0.00 0.98 0.04
los alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.18 0.00 0.98 15.29 0.00 0.00 0.96 0.01

Nota: Primer Ciclo = Grupo de referencia; Educacion de Adultos = Grupo Focal
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Tabla A2.11

Andlisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Educacién Especial vs Educacién Parvularia

IMPACTO DIF
D de GMH GMH
Cohen Pareado Multigrupo SMD
Global Pareado
a=0.05 a=0.0125
Indicadores d Qw2 p Qw2 p Qw2 p SMD/o;

l.;) Formulacion y coherencia entre los 0.20 0.30 0.59 6.14 0.19 0.06
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.59 0.24 0.62 44,73 0.00 2.58 0.11 -0.22
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.19 0.91 0.34 5.19 0.27 0.09
2.1) Caracteristicas de los alumnos 017 1897  0.00 2035 000 414 004 0.04
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.41 0.73 0.39 12.46 0.01 151 0.22 -0.16
2.3) Andlisis de una clase -0.41 6.06 0.01 7.90 0.10 -0.16
3.1) Calidad de la evaluacion -0.11 0.16 0.69 12.64 0.01 0.01 0.93 0.16
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.29 6.41 0.01 23.25 0.00 0.83 0.36 0.01
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de 010 0.23 0.63 3.08 0.51 0.20
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion 0.12 5.87 0.02 11.84 0.02 10.35 0.00 0.39
5.1) Promocién de la focalizacion de los
alumnos en las actividades -0.16 030 058 339 049 -0.06
5.2) Promocion de la participacion de 0.28 6.14 0.01 519 0.27 0.38
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades 0.05 0.54 0.46 18.51 0.00 8.68 0.00 0.13
6.1) Calidad del inicio de la clase 0.05 0.97 0.32 23.73 0.00 4.24 0.04 0.23
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.82 0.04 0.85 25.34 0.00 13.75 0.00 -0.62
6.3) Contrlbumpn_de las actividades al 055 10.34 0.00 5.65 0.23 0.39
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.24 0.46 0.50 16.58 0.00 0.00 0.97 -0.01
7.2) Calidad de las preguntas 0.14 1.38 0.24 10.57 0.03 7.76 0.01 0.33
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los
alumnos -0.79 2.54 0.11 41.65 0.00 10.37 0.00 -0.55
7.4) Indicador por asignatura o area 0.09 7.28 0.01 102.95 0.00 11.72 0.00 0.25

Nota: Educacion Especial = Grupo de referencia; Educacion Parvularia = Grupo Focal
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Tabla A2.12

Andlisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Educacion Especial vs Segundo Ciclo

IMPACTO DIF
GMH GMH
D de Cohen Pareado Multigrupo SMD
Global Pareado
0=0.05 0=0.0125
Indicadores d Qwmiez p Qwiz p Qwiz p SMD/o;

1.1) Formulacion y coherencia entre 0.08 3007 000 614 0.9 0.20
los objetivos
1.2) Relacion entre actividades y -0.68 20119 0.00 4473 000 3258  0.0000* -0.49
objetivos
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.05 22.53 0.00 5.19 0.27 0.21
2.1) Caracteristicas de los alumnos 0.06 2352 0.00 2035 000 944 000 017
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.47 89.60 0.00 12.46 0.01 11.38 0.00 -0.32
2.3) Andlisis de una clase -0.09 2.29 0.13 7.90 0.10 0.03
3.1) Calidad de la evaluacién -0.31 26.17 0.00 12.64 0.01 8.50 0.00 -0.15
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.34 28.06 0.00 23.25 0.00 13.58 0.00 -0.17
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de 0.20 472 0.03 3.28 051 -0.04
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.10 0.44 0.51 11.84 0.02 2.36 0.12 0.04
5.1) Promocién de la focalizaciéon de
los alumnos en las actividades -0.29 82.99 0.00 339 049 -0.24
5.2) Promocion de la participacion de 0.20 9.26 0.00 519 0.27 0.26
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.29 58.14 0.00 18.51 0.00 0.23 0.63 -0.25
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.32 51.82 0.00 23.73 0.00 1.29 0.26 -0.24
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.34 45.89 0.00 25.34 0.00 5.30 0.02 -0.23
6.3) Contrlbumpn_de las actividades al 0.36 41.83 0.00 5.65 0.23 0.29
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.09 24.80 0.00 16.58 0.00 8.67 0.00 0.19
7.2) Calidad de las preguntas 0.09 21.14 0.00 10.57 0.03 11.20 0.00 0.18
7.3) Calidad de la retroalimentacion a
los alumnos 0.13 40.38 0.00 41.65 0.00 11.19 0.00 0.26
7.4) Indicador por asignatura o area 0.68 432.38 0.00 102.95 0.00 79.49 0.00 0.76

Nota: Educacion Especial = Grupo de referencia; Segundo Ciclo = Grupo Focal
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TablaA2.13°

Andlisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Educacion Especial vs Educacion Media

IMPACTO DIF
GMH GMH
D de Cohen Pareado Multigrupo SMD
Global Pareado
a=0.05 0=0.0125
Indicadores d Qwrz p Qw2 p Qwiez p SMD/a;

l.;) Formulacién y coherencia entre los 0.00 10.47 0.00 6.14 0.19 0.10
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y -0.68 88.87  0.00 4473 000 2670  0.00 -0.53
objetivos
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.11 30.81 0.00 5.19 0.27 0.24
2.1) Caracteristicas de los alumnos 0.25 6831  0.00 2035 000 960 0.0 0.34
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.28 4.17 0.04 12.46 0.01 3.33 0.07 -0.17
2.3) Andlisis de una clase -0.05 5.54 0.02 7.90 0.10 0.05
3.1) Calidad de la evaluacion -0.37 13.91 0.00 12.64 0.01 10.11 0.00 -0.24
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.40 22.42 0.00 23.25 0.00 18.90 0.00 -0.27
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de 0.16 3.28 051 -0.03
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.04 7.76 0.01 11.84 0.02 1.81 0.18 0.08
5.1) Promocién de la focalizacion de
los alumnos en las actividades -0.33 2r.00  0.00 339 049 -0.28
5.2) Promocion de la participacion de 0.26 1211 0.00 519 0.27 0.16
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.33 39.83 0.00 18.51 0.00 1.36 0.24 -0.30
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.43 52.23 0.00 23.73 0.00 10.94 0.00 -0.37
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.39 31.73 0.00 25.34 0.00 16.11 0.00 -0.30
6.3) Contrlbumpn_de las actividades al 038 23.69 0.00 5.65 0.23 0.32
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.24 80.01 0.00 16.58 0.00 12.24 0.00 0.33
7.2) Calidad de las preguntas 0.08 17.99 0.00 10.57 0.03 2.49 0.11 0.15
7.3) Calidad de la retroalimentacion a
los alumnos 0.02 14.27 0.00 41.65 0.00 1.19 0.27 0.12
7.4) Indicador por asignatura o area 0.88 428.35  0.00 102.95 0.00 60.15 0.00 0.95

Nota: Educacion Especial = Grupo de referencia; Educacion Media = Grupo Focal
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Tabla A2.14

Andlisis Impacto y DIF variable Nivel de ensefianza, Educacion Especial vs Educacion de Adultos

IMPACTO DIF
GMH GMH
D de Cohen Pareado Multigrupo SMD
Global Pareado
0=0.05 a=0.0125
Indicadores d Qwrz p Qw2 p Qw2 p SMD/a;

1.1) Formulacion y coherencia entre 0.04 705 001 614 019 0.23
los objetivos
1.2) Relacion entre actividades y -0.69 2121 0.00 4473 000 295 009 -0.42
objetivos
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.12 0.20 0.66 5.19 0.27 0.10
2.1) Caracteristicas de los alumnos 0.27 4992 0.00 2035 000 1595  0.00 0.42
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.41 4.59 0.03 12.46 0.01 0.03 0.85 -0.20
2.3) Andlisis de una clase -0.33 3.21 0.07 7.90 0.10 -0.15
3.1) Calidad de la evaluacion -0.27 0.54 0.46 12.64 0.01 1.05 0.31 -0.03
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.35 0.12 0.73 23.25 0.00 1.02 0.31 -0.10
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de 017 4.13 0.04 3.08 0.51 0.07
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.26 0.25 0.61 11.84 0.02 0.00 0.99 -0.05
5.1) Promocién de la focalizacion de
los alumnos en las actividades -0.36 721 0.01 339 049 -0.28
5.2) Promocion de la participacion de 0.37 10.54 0.00 519 0.27 0.22
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.45 15.96 0.00 18.51 0.00 2.23 0.14 -0.38
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.54 23.16 0.00 23.73 0.00 0.04 0.84 -0.40
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.39 5.29 0.02 25.34 0.00 0.73 0.39 -0.22
6.3) Contrlbumpn_de las actividades al 059 1517 0.00 5.65 0.23 046
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.05 4.73 0.03 16.58 0.00 1.80 0.18 0.22
7.2) Calidad de las preguntas -0.05 0.02 0.88 10.57 0.03 1.76 0.18 0.10
7.3) Calidad de la retroalimentacion a
los alumnos -0.12 0.50 0.48 41.65 0.00 0.16 0.69 -0.10
7.4) Indicador por asignatura o area 0.50 60.90 0.00 102.95 0.00 18.99 0.00 0.61

Nota: Educacion Especial = Grupo de referencia; Educacion de Adultos = Grupo Focal
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1.5 ASIGNATURA

1.5.1 Segundo Ciclo

Tabla A2.15

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Artes Musicales

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH SMD
a=0.05 a= 0.0055
Indicadores d Quirz p Quz P SMD/oi

1.1) Formulamon y coherencia entre los 0.08 12.91 0.00 10.38 0.001 0.25
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.22 0.31 0.58 -0.04
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.28 41.57 0.00 35.66 0.000 0.47
2.1) Caracterlsticas de_ los alumnos 0.10 1.39 0.24 0.02
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.09 13.53 0.00 11.82 0.001 0.24
2.3) Andlisis de una clase 0.21 23.72 0.00 22.38 0.000 0.35
3.1) Calidad de la evaluacion -0.53 18.35 0.00 20.58 0.000 -0.37
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.49 10.98 0.00 12.79 0.000 -0.30
realizada
4.1) At(lbL{C|on de los resultados de 019 0.00 0.98 002
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion 0.11 15.95 0.00 13.88 0.000 0.27
5.1) Promocion de 'Ia_ focalizacion de los 007 0.07 0.79 0.00
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 043 1191 0.00 14.35 0.000 032
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.56 26.69 0.00 26.63 0.000 -0.51
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.77 207.05 0.00 216.75 0.000 -1.64
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.42 6.03 0.01 7.46 0.006 -0.24
6.3) Contrlbumgn'de las actividades al 017 0.56 0.46 001
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.29 3.29 0.07 -0.14
7.2) Calidad de las preguntas 0.00 3.65 0.06 0.15
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los .0.38 6.53 0.01 8.04 0.000 023
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.44 63.66 0.00 65.45 0.000 0.61

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Artes Musicales = Grupo Focal
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Tabla A2.16

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matemética vs Artes Visuales

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH SMD
a=0.05 a= 0.0055
Indicadores d Quz P Qurz P SMD/ai

l.;) Formulamon y coherencia entre los 0.22 4.04 0.04 1.06 0.304 0.25
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.17 10.84 0.00 5.52 0.019 -0.04
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.02 23.35 0.00 18.53 0.000 0.47
2.1) Caracteristicas de los ajumnos 0.04 20.07 0.00 14.33 0.000 0.02
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.13 7.12 0.01 5.72 0.017 0.24
2.3) Andlisis de una clase -0.01 16.16 0.00 12.54 0.000 0.35
3.1) Calidad de la evaluacién -1.39 131.77 0.00 140.67 0.000 -0.37
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -1.24 88.04 0.00 103.66 0.000 -0.30
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de -0.40 012 0.73 0.02
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.14 12.12 0.00 7.79 0.005 0.27
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los -0.49 711 0.01 7905 0.005 0.00
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -1.05 65.92 0.00 67.63 0.000 -0.32
5.3) Supervision de las actividades -0.50 9.97 0.00 9.71 0.002 -0.51
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.05 47.25 0.00 43.51 0.000 -1.64
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.42 1.36 0.24 -0.24
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 068 8.61 0.00 8.71 0.003 001
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.16 7.73 0.01 10.72 0.001 -0.14
7.2) Calidad de las preguntas -0.36 1.27 0.26 0.15
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 0.24 3.29 0.07 023
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.06 15.84 0.00 18.68 0.000 0.61

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Artes Visuales = Grupo Focal
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Tabla A2.17

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Historia, Geografia y Ciencias Sociales

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH SMD
a=0.05 a= 0.0055
Indicadores d Quz P Qurz P SMD/ai

l.;) Formulacion y coherencia entre los 0.08 12.95 0.00 13.73 0.000 0.22
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.17 8.03 0.00 8.21 0.004 0.19
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.71 48.53 0.00 43.51 0.000 -0.35
2.1) Caracterlsticas dg los alumnos 0.23 011 0.74 0.01
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.13 9.27 0.00 10.41 0.001 0.17
2.3) Andlisis de una clase -0.03 22.45 0.00 23.70 0.000 0.28
3.1) Calidad de la evaluacién -0.28 1.67 0.20 0.03
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.19 8.16 0.00 8.86 0.003 0.15
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de -0.09 14.84 0.00 17.35 0.000 0.22
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.23 4.15 0.04 4.90 0.027 0.12
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 011 293 0.09 0.07
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -0.69 63.53 0.00 57.26 0.000 -0.45
5.3) Supervision de las actividades -0.28 5.68 0.02 3.84 0.050 -0.18
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.08 185.52 0.00 173.02 0.000 -0.87
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.38 2.98 0.08 -0.05
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al -0.40 3.48 0.06 015
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.72 45,51 0.00 38.69 0.000 -0.41
7.2) Calidad de las preguntas -0.39 0.76 0.38 -0.09
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 030 313 0.08 001
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.37 0.09 0.76 -0.01

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Historia,

Geografia y Ciencias Sociales = Grupo Focal
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Tabla A2.18

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Educacion Fisica

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD
a=0.05 a= 0.0055
Indicadores d Quz P Qurz P SMD/ai

l.;) Formulamon y coherencia entre los 0.06 21.42 0.00 21.20 0.000 0.27
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.33 0.45 0.50 0.04
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.14 72.55 0.00 77.27 0.000 0.52
2.1) Caracteristicas de los alumnos -0.44 10.04 0.00 9.23 0.002 017
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.58 28.53 0.00 27.27 0.000 -0.27
2.3) Andlisis de una clase -0.39 5.11 0.02 7.36 0.007 -0.09
3.1) Calidad de la evaluacion -0.02 18.90 0.00 18.87 0.000 0.26
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.19 5.36 0.02 5.93 0.015 0.17
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 0.26 111 0.29 0.07
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.05 20.41 0.00 26.58 0.000 0.28
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 0.04 17.78 0.00 15.81 0.000 011
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -0.29 0.01 0.94 -0.09
5.3) Supervision de las actividades -0.18 0.02 0.88 -0.09
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.50 333.19 0.00 349.70 0.000 -1.30
6.2) Calidad del cierre de la clase -1.22 217.21 0.00 224.07 0.000 -0.91
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 0.20 4.93 0.03 5.02 0.025 0.08
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.94 116.45 0.00 122.25 0.000 -0.68
7.2) Calidad de las preguntas -0.23 0.12 0.73 0.09
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 0.28 103.75 0.00 108.83 0.000 0.58
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.16 5.19 0.02 6.95 0.008 0.22

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Educacién Fisica = Grupo Focal
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Tabla A2.19

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Educacion Tecnolégica

IMPACTO DIF
D de Cohen SMD
a=0.0055
Indicadores d Quz P Qurz P SMD/ai

l.;) Formulamon y coherencia entre los -0.60 7.96 0.00 6.60 0.010 0.27
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.44 1.52 0.22 -0.08
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.28 0.29 0.59 0.08
2.1) Caracteristicas de los alumnos -0.04 5.61 0.02 7.79 0.005 0.21
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.25 0.28 0.60 0.06
2.3) Andlisis de una clase -0.21 0.47 0.49 0.08
3.1) Calidad de la evaluacion -0.83 26.31 0.00 23.04 0.000 -0.52
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.97 38.62 0.00 34.68 0.000 -0.62
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 0.37 011 0.74 0.04
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.27 1.63 0.20 0.06
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 051 9.72 0.00 8.95 0.003 0.37
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de todos } }
los alumnos 0.81 32.72 0.00 28.23 0.000 0.59
5.3) Supervision de las actividades -1.09 49.05 0.00 32.97 0.000 -1.01
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.26 54.66 0.00 50.29 0.000 -1.01
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.43 1.23 0.27 -0.10
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 0.29 0.58 0.45 0.00
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.22 23.64 0.00 23.83 0.000 0.53
7.2) Calidad de las preguntas 0.38 40.65 0.00 42.78 0.000 0.68
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 018 0.29 0.59 011
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.80 92.19 0.00 95.40 0.000 1.13

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Educacion Tecnolégica = Grupo Focal
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Tabla A2.20

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Mateméatica vs Inglés

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH GMH SMD
a=0.05 a= 0.0055
Indicadores d Quz P Qurz P SMD/ai

l.;) Formulamon y coherencia entre los 0.72 38.47 0.00 44.26 0.000 0.42
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.17 8.90 0.00 8.49 0.004 0.15
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.29 0.00 0.96 0.04
2.1) Caracteristicas de los ajumnos 0.05 34.58 0.00 37.69 0.000 0.27
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.33 103.03 0.00 108.88 0.000 0.59
2.3) Andlisis de una clase -0.18 3.64 0.06 0.08
3.1) Calidad de la evaluacién -0.30 0.62 0.43 -0.01
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.19 8.77 0.00 8.70 0.003 0.14
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de 0.09 46.44 0.00 49.04 0.000 0.40
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.16 9.98 0.00 10.59 0.001 0.15
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 0.16 121 0.27 0.02
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -0.27 0.25 0.62 -0.07
5.3) Supervision de las actividades -0.25 1.96 0.16 -0.15
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.14 184.65 0.00 182.77 0.000 -0.92
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.39 3.34 0.07 -0.10
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 021 0.95 0.33 0.06
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -1.00 128.78 0.00 133.52 0.000 -0.73
7.2) Calidad de las preguntas -0.73 68.20 0.00 69.85 0.000 -0.46
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 046 717 0.01 922 0.002 017
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.54 14.13 0.00 14.39 0.000 -0.24

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Inglés = Grupo Focal
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Tabla A2.21

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Lenguaje y Comunicacion

IMPACTO DIF
D de Cohen SMD
a=0.05 a= 0.0055
Indicadores d Quz P Qurz P SMD/ai

1.1) Formulacion y coherencia entre los
objetivos -0.08 0.66 0.42 -0.01
1.2) Relacion entre actividades y objetivos 0.05 5.60 0.02 12.40 0.000 0.13
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.01 1.18 0.28 0.07
2.1) Caracterlstlcas de_ los alumnos 0.19 934 0.00 8.90 0.003 013
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.02 0.90 0.34 0.05
2.3) Andlisis de una clase -0.02 0.75 0.39 0.04
3.1) Calidad de la evaluacién -0.18 8.11 0.00 7.20 0.007 -0.11
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.35 36.12 0.00 31.87 0.000 -0.27
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 0.08 913 0.00 16.28 0.000 0.15
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion 0.09 9.42 0.00 16.97 0.000 0.17
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 0.20 15.80 0.00 14.30 0.000 0.16
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -0.45 77.39 0.00 73.24 0.000 -0.40
5.3) Supervision de las actividades -0.12 5.37 0.02 3.77 0.052 -0.10
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.27 24.22 0.00 23.20 0.000 -0.22
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.36 42.74 0.00 40.41 0.000 -0.28
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 0.20 8.89 0.00 787 0.005 0.14
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.31 33.16 0.00 30.44 0.000 -0.24
7.2) Calidad de las preguntas 0.98 404.84 0.00 426.17 0.000 1.06
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 022 13.57 0.00 11.70 0.001 015
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.07 5.29 0.02 7.52 0.006 0.17

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Lenguaje y Comunicacioén = Grupo Focal
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Tabla NA2.22

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Mateméatica vs Religién Catélica

IMPACTO DIF
D de Cohen SMD
a=0.05 a= 0.0055
Indicadores d Quz P Quz P SMD/ai

l.;) Formulacion y coherencia entre los 0.08 18.93 0.00 12.37 0.000 0.34
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.14 21.02 0.00 16.97 0.000 0.32
1.3) Calidad de la secuencia entre las -1.11 82.93 0.00 103.49 0.000 -0.64
2.1) Caracterlstlcas dg los alumnos 0.24 4.03 0.04 266 0.103 0.06
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.11 19.63 0.00 20.87 0.000 0.26
2.3) Andlisis de una clase -0.42 0.03 0.87 -0.05
3.1) Calidad de la evaluacién -0.52 6.83 0.01 8.72 0.003 -0.12
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.76 17.38 0.00 24.74 0.000 -0.29
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 051 0.52 0.47 0.08
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.33 5.66 0.02 3.10 0.078 0.09
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 0.19 1.45 0.23 0.00
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -0.70 34.75 0.00 44.97 0.000 -0.41
5.3) Supervision de las actividades -0.46 10.96 0.00 13.24 0.000 -0.34
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.06 75.43 0.00 84.74 0.000 -0.74
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.33 0.62 0.43 0.10
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 0.74 12.68 0.00 17.84 0.000 041
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.05 50.14 0.00 40.71 0.000 0.42
7.2) Calidad de las preguntas -0.60 15.90 0.00 26.06 0.000 -0.19
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 0.29 208 0.13 0.11
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.22 10.60 0.00 5.23 0.022 0.21

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Religiéon Catélica = Grupo Focal
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Tabla A2.23

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Segundo Ciclo), Matematica vs Religion Evangélica

IMPACTO DIF
D de Cohen SMD
a=0.05 a= 0.0055
Indicadores d Qurz P Quz P SMD/ai

l.;) Formulamon y coherencia entre los 071 10.12 0.00 8.08 0.005 043
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.12 12.46 0.00 12.04 0.001 0.20
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.07 11.36 0.00 11.70 0.001 0.26
2.1) Caracteristicas de los ajumnos 0.10 19.34 0.00 20.64 0.000 0.33
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.21 30.63 0.00 36.50 0.000 0.48
2.3) Andlisis de una clase -0.21 3.22 0.07 0.06
3.1) Calidad de la evaluacién -0.40 0.26 0.61 -0.12
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.43 0.07 0.79 -0.11
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 042 0.01 0.92 013
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.44 0.68 0.41 -0.13
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 030 0.69 0.41 015
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -0.98 55.37 0.00 52.52 0.000 -0.77
5.3) Supervision de las actividades -0.34 2.06 0.15 -0.25
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.96 23.10 0.00 18.87 0.000 -0.74
6.2) Calidad del cierre de la clase 0.15 27.69 0.00 32.83 0.000 0.46
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 0.79 12.78 0.00 10.63 0.001 054
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.42 1.08 0.30 -0.13
7.2) Calidad de las preguntas -0.54 5.10 0.02 5.10 0.024 -0.25
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 032 0.06 0.80 0.04
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.13 29.56 0.00 36.52 0.000 0.46

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Religion Evangélica = Grupo Focal
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1.5.2 Educacion Media

Tabla A2.24

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Artes Musicales

IMPACTO DIF
D de Cohen SMD
a=0.05 o= 0.0045
Indicadores d Quiz P Quiz P SMD/o;

1.;) Formulacién y coherencia entre los 0.25 12.91 0.00 0.01 0.913 0.02
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.17 0.31 0.58 0.10
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.28 41.57 0.00 31.14 0.000 0.53
2.1) Caracterlsticas de_ los alumnos 011 1.39 0.24 0.08
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.17 13.53 0.00 21.98 0.000 0.38
2.3) Andlisis de una clase -0.23 23.72 0.00 0.12 0.725 -0.04
3.1) Calidad de la evaluacion -0.54 18.35 0.00 15.41 0.000 -0.39
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.63 10.98 0.00 21.33 0.000 -0.39
realizada
4.1) At(lbL{C|on de los resultados de 033 0.00 0.98 003
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.06 15.95 0.00 6.14 0.013 0.18
5.1) Promocién de 'Ia_ focalizacion de los 0.06 0.07 0.79 0.13
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 046 1101 0.00 7.94 0.005 032
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.37 26.69 0.00 4.95 0.026 -0.27
6.1) Calidad del inicio de la clase -1.05 207.05 0.00 69.48 0.000 -0.89
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.41 6.03 0.01 6.09 0.014 -0.23
6.3) Contrlbumgn'de las actividades al .0.38 0.56 0.46 019
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.25 3.29 0.07 -0.05
7.2) Calidad de las preguntas 0.06 3.65 0.06 0.23
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 0.39 6.53 0.01 6.55 0.011 017
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.37 63.66 0.00 46.92 0.000 0.58

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Artes Musicales = Grupo Focal
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Tabla A2.25

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educaciéon Media), Matematica vs Artes Visuales

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH SMD
a=0.05 a=0.0045
Indicadores d Qurz P Qurz P SMD/ai

1.1) Formulacion y coherencia entre los
objetivos -0.54 3.04 0.08 -0.20
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.24 4.68 0.03 3.58 0.059 0.16
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.25 50.57 0.00 48.37 0.000 0.58
2.1) Caracteristicas de los alumnos 0.13 29.25 0.00 28.87 0.000 0.42
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.09 9.89 0.00 7.95 0.005 0.22
2.3) Andlisis de una clase -0.14 4.40 0.04 4.40 0.036 0.18
3.1) Calidad de la evaluacién -1.73 157.62 0.00 167.71 0.000 -1.49
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -1.80 149.14 0.00 162.77 0.000 -1.43
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 0.44 210 0.15 001
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.10 14.01 0.00 13.52 0.000 0.26
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 0.32 0.64 0.43 021
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de -1.00 55.18 0.00 61.62 0.000 -0.80
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.50 9.58 0.00 11.89 0.001 -0.39
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.55 8.17 0.00 12.14 0.001 -0.34
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.33 0.11 0.74 -0.09
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 059 7.90 0.00 11.06 0.001 0.35
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.34 66.05 0.00 58.00 0.000 0.62
7.2) Calidad de las preguntas 0.17 29.01 0.00 22.26 0.000 0.41
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 001 15.54 0.00 10.80 0.001 0.30
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.18 34.96 0.00 26.60 0.000 0.48

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Artes Visuales = Grupo Focal
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Tabla A2.26

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Biologia

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH SMD
a=0.05 a= 0.0045
Indicadores d Qurz P Quez P SMD/ai

1.1) Formulacion y coherencia entre los
objetivos -0.13 243 0.12 0.13
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.73 21.17 0.00 18.33 0.000 -0.40
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.00 5.97 0.01 8.13 0.004 0.28
2.1) Caracterlstlcas dg los alumnos 044 369 0.05 017
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.11 2.92 0.09 0.16
2.3) Andlisis de una clase -0.20 0.23 0.63 0.05
3.1) Calidad de la evaluacién -0.26 1.62 0.20 -0.08
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.78 26.07 0.00 22.13 0.000 -0.51
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 013 24.06 0.00 31.04 0.000 0.48
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.42 3.16 0.08 -0.10
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 023 1.39 0.24 270
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 059 15.81 0.00 12.56 0.000 041
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.46 4.94 0.03 4.96 0.026 -0.36
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.36 1.80 0.18 -0.17
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.35 0.85 0.36 -0.13
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 023 0.14 0.70 001
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.41 59.07 0.00 65.18 0.000 0.65
7.2) Calidad de las preguntas 0.35 45.90 0.00 71.11 0.000 0.54
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 015 173 0.19 0.10
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.46 4.44 0.04 2.45 0.117 -0.24

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Biologia = Grupo Focal
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Tabla A2.27

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Educacién Fisica

IMPACTO DIF
D de Cohen SMD
a=0.05 a=0.0045
Indicadores d Qurz P Quez P SMD/ai

1.1) Formulacion y coherencia entre los
objetivos -0.39 0.24 0.62 -0.03
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.27 7.77 0.01 2.94 0.086 0.15
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.30 63.88 0.00 59.21 0.000 0.67
2.1) Caracterlstlcas dg los alumnos 045 255 011 012
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.55 4.66 0.03 9.74 0.002 -0.21
2.3) Andlisis de una clase -0.46 0.93 0.34 -0.13
3.1) Calidad de la evaluacién -0.34 0.76 0.38 -0.11
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.50 0.00 0.95 -0.14
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 053 1.20 0.27 0.08
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.23 6.87 0.01 5.98 0.014 0.16
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 0.19 12.87 0.00 11.16 0.001 0.34
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 0.20 017 0.68 0.00
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades 0.04 7.84 0.01 5.73 0.017 0.23
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.86 37.69 0.00 44.88 0.000 -0.65
6.2) Calidad del cierre de la clase -1.06 72.32 0.00 72.60 0.000 -0.81
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 033 155 0.21 0.03
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.61 12.84 0.00 13.56 0.000 -0.33
7.2) Calidad de las preguntas -0.09 2.45 0.12 0.20
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 0.34 46.26 0.00 51.06 0.000 0.69
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.06 2.77 0.10 0.28

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Educacién Fisica = Grupo Focal
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Tabla A2.28

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Educacién Tecnolégica

IMPACTO DIF
D de Cohen SMD
a=0.05 o= 0.0045
Indicadores d Quez P Quz P SMD/ai

l.;) Formulamon y coherencia entre los 0.79 20.17 0.00 30.01 0.000 055
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.29 0.10 0.76 -0.01
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.07 14.68 0.00 14.18 0.000 0.32
2.1) Caracterlstlcas dg los alumnos 0.00 7.90 0.00 769 0.006 0.21
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada -0.17 0.33 0.56 0.05
2.3) Andlisis de una clase -0.18 0.12 0.73 0.03
3.1) Calidad de la evaluacién -1.20 83.86 0.00 87.77 0.000 -1.03
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -1.45 117.80 0.00 122.05 0.000 -1.18
realizada
4.1) At(lbq0|on de los resultados de 0.29 0.00 0.96 0.01
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.40 1.57 0.21 -0.14
5.1) Promocién de 'Ia‘ focalizacion de los 0.19 0.04 0.84 010
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 0.25 0.01 0.92 011
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.41 5.16 0.02 5.06 0.025 -0.29
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.77 26.77 0.00 29.30 0.000 -0.62
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.28 0.05 0.83 -0.10
6.3) Contrlbumpn'de las actividades al 0.44 286 0.09 0.24
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.58 73.57 0.00 66.44 0.000 0.79
7.2) Calidad de las preguntas 0.60 85.45 0.00 81.03 0.000 0.79
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 015 137 0.24 0.08
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 1.46 233.38 0.00 226.84 0.000 1.66

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Educacion Tecnoldgica = Grupo Focal
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Tabla A2.29

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacion Media), Matematica vs Historia, Geografia y Ciencias Sociales

IMPACTO DIF
D de Cohen SMD
a=0.05 a=0.0045
Indicadores d Qurz p Qurz p SMDio;

1.1_) I_:ormulacmn y coherencia entre los 0.05 5.02 0.03 575 0.017 017
objetivos
1.2) Relacién entre actividades y objetivos 0.05 19.31 0.00 26.31 0.000 0.31
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.64 19.40 0.00 25.16 0.000 -0.44
2.1) Caracteristicas de los alumnos
consideradas en la unidad -0.07 9.09 0.00 9.58 0.002 0.14
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.45 83.80 0.00 88.40 0.000 0.66
2.3) Andlisis de una clase -0.02 11.34 0.00 10.39 0.001 0.17
3.1) Calidad de la evaluacion -0.32 1.80 0.18 -0.19
3.2) Adecuacion de la evaluacion a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.45 5.46 0.02 5.98 0.015 -0.24
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de
aprendizaje -0.02 15.79 0.00 12.73 0.000 0.26
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.33 0.01 0.91 -0.06
5.1) Promocién de la focalizacion de los
alumnos en las actividades -0.13 019 067 -0.05
5.2) Promocion de la participacion de
todos los alumnos -0.65 24.07 0.00 34.20 0.000 -0.48
5.3) Supervision de las actividades -0.22 1.91 0.17 -0.13
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.50 12.70 0.00 14.22 0.000 -0.34
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.33 0.91 0.34 -0.13
6.3) Contribucién de las actividades al
logro de los objetivos de la clase -0.66 23.73 0.00 31.52 0.000 -0.50
7.1) Calidad de las explicaciones -0.50 5.96 0.01 13.08 0.000 -0.27
7.2) Calidad de las preguntas 0.09 32.88 0.00 24.54 0.000 0.26
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los
alumnos -0.28 1.49 0.22 -0.03
7.4) Indicador por asignatura o area -0.32 0.02 0.90 -0.12

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Historia, Geografia y Ciencias Sociales = Grupo Focal
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Tabla A2.30

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educaciéon Media), Matematica vs Inglés

IMPACTO DbIF
D de Cohen SMD
a=0.05 a=0.0045
Indicadores d Qurz P Qurz P SMD/ai

1.1_) I_:ormulacién y coherencia entre los 0.92 87.29 0.00 00.45 0.000 0.26
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.20 0.14 0.70 0.02
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.13 2.29 0.13 0.53
2.1) Caracteristicas de los alumnos 0.15 28.73 0.00 32.00 0.000 0.32
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.40 74.96 0.00 78.49 0.000 0.43
2.3) Andlisis de una clase -0.17 0.16 0.69 0.10
3.1) Calidad de la evaluacién -0.57 34.40 0.00 34.94 0.000 -0.46
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.42 10.82 0.00 11.29 0.001 -0.53
realizada
4.1) Atribucién de los resultados de 0.06 19.86 0.00 21.74 0.000 0.12
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.16 2.37 0.12 0.27
5.1) Promocién de la focalizacion de los 0.05 0.90 0.34 0.14
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 0.14 019 0.66 042
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades 0.04 2.68 0.10 -0.03
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.57 36.85 0.00 33.93 0.000 -0.19
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.32 4.88 0.03 4.31 0.038 -0.14
6.3) Contribucion de las actividades al 0.36 738 0.01 8.17 0.004 042
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.58 31.17 0.00 29.64 0.000 -0.14
7.2) Calidad de las preguntas -0.25 1.42 0.23 1.20
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 0.29 210 015 051
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area 0.08 23.94 0.00 19.45 0.000 0.01

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Inglés = Grupo Focal
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Tabla A2.31

Analisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacién Media), Matematica vs Lenguaje y Comunicacion

IMPACTO DIF
D de Cohen GMH SMD
a=0.05 o= 0.0045
Indicadores d Quez P Quez P SMD/ai

1.1_) I_:ormulacién y coherencia entre los 042 2213 0.00 17.34 0.000 031
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos -0.12 0.67 0.41 0.02
1.3) Calidad de la secuencia entre las 0.48 49.22 0.00 69.40 0.000 0.58
2.1) Caracterfsticas de los alumnos 0.20 17.06 0.00 22.02 0.000 032
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.34 27.85 0.00 39.45 0.000 0.46
2.3) Andlisis de una clase 0.01 2.96 0.09 0.10
3.1) Calidad de la evaluacién -0.53 26.10 0.00 33.02 0.000 -0.47
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.68 45.10 0.00 56.09 0.000 -0.59
realizada
4.1) Atr_lbu_mon de los resultados de 0.00 171 0.19 0.13
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion 0.11 12.81 0.00 17.68 0.000 0.25
5.1) Promocién de la focalizacion de los 0.22 5.39 0.02 4.87 0.027 017
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 055 2753 0.00 32,62 0.000 046
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.05 0.44 0.51 -0.02
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.29 12.75 0.00 10.39 0.001 -0.22
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.24 4.28 0.04 5.99 0.014 -0.15
6.3) Contribucion de las actividades al 046 26.79 0.00 26.04 0.000 039
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones -0.24 3.38 0.07 -0.14
7.2) Calidad de las preguntas 1.02 168.71 0.00 205.04 0.000 1.11
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 054 24.33 0.00 26.48 0.000 043
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.12 0.31 0.58 0.01

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Lenguaje y Comunicacioén = Grupo Focal
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Tabla A2.32

Andlisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educaciéon Media), Matematica vs Quimica

IMPACTO DbIF
D de Cohen SMD
a=0.05 a=0.0045
Indicadores d Qurz P Qurz P SMD/ai

1.1_) I_:ormulacmn y coherencia entre los 043 8.55 0.00 8.30 0.004 0.28
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos 0.09 5.55 0.02 4.05 0.044 0.25
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.02 1.52 0.22 0.13
2.1) Caracteristicas de los alumnos 018 0.35 0.55 0.04
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.13 4.63 0.03 3.55 0.060 0.28
2.3) Andlisis de una clase -0.14 0.00 0.97 0.00
3.1) Calidad de la evaluacién -0.44 7.81 0.01 9.75 0.002 -0.34
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -0.09 0.58 0.45 0.05
realizada
4.1) Atr_lbu_mon de los resultados de 0.03 453 0.03 261 0.106 0.22
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.15 0.08 0.78 0.02
5.1) Promocién de la focalizacion de los 0.09 0.01 0.92 0.04
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 0.24 1.82 0.18 013
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.47 7.24 0.01 8.20 0.004 -0.39
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.60 19.04 0.00 25.55 0.000 -0.49
6.2) Calidad del cierre de la clase 0.13 4.42 0.04 4.42 0.036 0.26
6.3) Contribucion de las actividades al 053 13.46 0.00 11.31 0.001 041
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.56 35.73 0.00 37.11 0.000 0.70
7.2) Calidad de las preguntas 0.50 29.65 0.00 25.93 0.000 0.62
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 052 13.67 0.00 15.84 0.000 038
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -1.02 64.08 0.00 68.90 0.000 -0.89

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Quimica = Grupo Focal
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Tabla A2.33

Analisis Impacto y DIF variable Asignatura (Educacién Media), Matematica vs Religion Catodlica

IMPACTO DbIF
D de Cohen SMD
a=0.05 a=0.0045
Indicadores d Qurz P Qurz P SMD/ai

1.1_) I_:ormulacién y coherencia entre los 059 3.70 0.05 0.20
objetivos
1.2) Relacion entre actividades y objetivos 0.12 33.27 0.00 35.37 0.000 0.60
1.3) Calidad de la secuencia entre las -0.81 13.67 0.00 12.75 0.000 -0.40
2.1) Caracteristicas de los alumnos -0.11 10.90 0.00 10.68 0.001 0.24
consideradas en la unidad
2.2) Andlisis de la unidad realizada 0.11 28.76 0.00 27.38 0.000 0.48
2.3) Andlisis de una clase -0.39 0.29 0.59 -0.04
3.1) Calidad de la evaluacién -0.85 21.85 0.00 20.55 0.000 -0.57
3.2) Adecuacién de la evaluacién a los
objetivos de aprendizaje de la unidad -1.11 37.14 0.00 40.28 0.000 -0.68
realizada
4.1) Atribucion de los resultados de 0.64 261 011 -0.14
aprendizaje
4.2) Calidad de la Retroalimentacion -0.44 0.24 0.62 0.00
5.1) Promocién de la focalizacion de los 0.24 0.00 0.95 0.08
alumnos en las actividades
5.2) Promocion de la participacion de 057 4.08 0.04 351 0.061 030
todos los alumnos
5.3) Supervision de las actividades -0.44 1.51 0.22 -0.26
6.1) Calidad del inicio de la clase -0.64 2.26 0.13 -0.36
6.2) Calidad del cierre de la clase -0.25 2.14 0.14 0.06
6.3) Contribucion de las actividades al 0.96 15.41 0.00 13.46 0.000 0.67
logro de los objetivos de la clase
7.1) Calidad de las explicaciones 0.41 58.66 0.00 66.07 0.000 0.76
7.2) Calidad de las preguntas 0.00 14.42 0.00 20.35 0.000 0.33
7.3) Calidad de la retroalimentacion a los 0.26 3.08 0.08 0.14
alumnos
7.4) Indicador por asignatura o area -0.30 3.64 0.06 0.06

Nota: Matematica = Grupo de referencia; Religion Catélica = Grupo Focal
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